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El conjunto de seminarios internacionales que el CEM, Centro de Estudios 
Multidisciplinarios, ha coordinado en las dos últimas décadas muestran un interés 

por lo educativo cuyas posibilidades insinúan novedad, alteridad pero sobre todo 
acción. A diferencia de la mayoría de producciones iberoamericanas que asumen 
el sustantivo educación como expresión propia de sus preocupaciones 1, el CEM 

optó por el verbo “educar” en su modo infinitivo y lo lleno de posibilidades, de 
juegos con los que resulta posible producir pensamiento. 
 

En esa acción fronteriza, el seminario “Educar: ese acto político” de 2005 era un 
grito que eliminaba la ingenuidad de quien cree pensar desde la neutralidad como 
si semejante anomia no fuera en su quiebre un argumento de afirmación ética y 

política del trabajo educativo. Que decir del seminario del 2006 dedicado a 
“Educar: figuras y efectos del amor” una ética del compromiso que parecía 
recuperar el cuerpo y rubricar con él la herencia de Spinoza quien pudo haber 

dicho que así como es propio de la filosofía la producción de conceptos lo propio 
de la pedagogía podría ser la generación de afectos, de mutuas afecciones. En la 
misma línea el seminario “Educar: impresiones estéticas del año 2007 hablaba de 

usos y modos para configurar nuestra experiencia de mundo, no siempre 
apuntando en dirección al conocimiento sino también en su expresión estética, 
sensible, contingente y sobretodo no homogenizante. El último seminario, del año 

2008, abordo el problema de “Educar: posiciones acerca de lo común” y sus 
pesquisas cruzaba puente entre lo común que nos hace comunitarios pero 
también como el obstáculo que nos remite a lo mismo, a la identidad, a lo común y 

corriente. Hoy, el verbo apunta a un seminario sobre saberes alterados cuya 
caracterización es bien problemática. 
 

Me han dicho que es quizás el último seminario por eso no puedo dejar pasar esta 
alusión al CEM, a Graciela y Gabriela quienes nos han puesto permanentemente 
en la encrucijada del presente atentos a las transformaciones, deformaciones, 

parálisis, movimientos, cambios que dan cuenta de todo aquello que hace 
organización, cuerpo y práctica en la actividad del educar. Con ellas aprendimos 
que se puede convocar a pensar desde preocupaciones propias, debatirlas en 

colectivo y hacerlas públicas; su papel intelectual muestra que no sólo se hace lo 
que el sistema dice que hay que hacer sino que se puede acomodar, insinuar, 

                                                   
1 Me refiero al nominativo de las publicaciones que en su formato de revistas se llaman: Revista Iberoamericana de 
Educación (OEI, España); Revista Colombiana de Educación (UPN, Colombia); Revista Educación y Cultura (Fecode, 
Colombia); Revista Educación y Pedagogía (UdeA, Colombia); Revista Educación y Ciudad (IDEP, Colombia); Revista 
de Educación (Ministerio de Educación, España), Revista de Educación a Distancia (Universidad de Murcia, España), 
Revista de Historia de la Educación Latinoamericana (Rudecolombia); Revista Contextos de Educación (Universidad de 
Río Cuarto, Argentina); Revista Diálogos Educativos (Universidad de Playa Ancha, Chile); Revista Educación Hoy 
(OREALC, Chile); Revista Portuguesa de Educación (Universidad de Minho, Portugal), Revista Educación (Ministerio de 
Educación, Chile); Revista Complutense de Educación (Universidad Complutense de Madrid, España); Revista de 
Ciencias de la Educación (Universidad de Carabobo, Venezuela); Revista Perfiles Educativos (UNAM, México); etc.  



forcejear, mostrar con matiz diferencial y que sin necesidad de asumirse como 
oposición es posible configurar una actitud vital y resistente. 
 

Nuestro tiempo es particularmente interrogador y sus circunstancias proliferan en 
alteraciones. Ni la escuela, ni el saber, ni los conocimientos son ahora tan sólidos. 
Los objetos de nuestra época se construyen con ambigüedad, tal vez eso explique 

las vacilaciones y el vértigo que suscita este seminario, o en palabras de Graciela: 
“pensar sobre las preguntas es algo que no se puede llevar a cabo 
confortablemente. Para que preguntarse tenga sentido, las preguntas deben ser 

inquietantes” (Frigerio, 2010: 122). Nada nos impide pensar que podemos obtener 
otros resultados si cambiamos la manera de preguntar. 
 

Esta relación con la pregunta y con pensar lo alterado diagnostica que aquellos 
asuntos que constituyen la objetividad de nuestra labor intelectual proceden 
siempre como amenaza, así como el cuerpo tiende a rechazar la violencia o la 

servidumbre, de modo análogo los objetos se resisten al conocimiento forzado, a 
la acción de adecuación, acomodamiento, formalización que le tuerce el cuello a la 
realidad2. Que algo sea real no significa que sea necesario o que su evidencia 

constituya una lógica, lo que sucede  es que la verdad es siempre una fuerza que 
triunfa sobre otras. 
 

Digámoslo con tono consciente, que por supuesto es irreal, los objetos que 
estudiamos no buscan ser conocidos, optan por el camuflaje aunque permanecen 
visibles, aman esconderse como lo suponía Heráclito. Nuestro dominio sobre los 

objetos es tan efímero que podría repetir a Baudrillard cuando afirma que los 
objetos no son inocentes, existen y se vengan. 
 

Durante mucho tiempo, y en buena medida aun en nuestros días, la educación ha 
sido construida como un discurso de la verdad en cuyo interior sus objetos y sus 
conceptos parecen evidentes y necesarios. La crisis actual de los saberes no pone 

simplemente en cuestión los límites y las certidumbres del campo de conocimiento 
pone en cuestión el conocimiento, la forma del conocimiento, los modos de 
divulgación del conocimiento, la relación sujeto-objeto de conocimiento, incluso 

interroga las relaciones entre las estructuras económicas y políticas de nuestra 
sociedad y el conocimiento en termino de saber-poder. El dato del que parte la 
crítica hoy no es la existencia del conocimiento como tal, sino el hecho de que hay 

un lenguaje. Este aparece como una nueva empiricidad en la época moderna, 
dejando de ser un simple medio transparente de conocimiento y convirtiéndose él 
mismo en un objeto con espesor propio, junto con la vida y el trabajo (Higuera, 

2007). Pienso que es a esto a lo que se llama “saberes alterados” cuya crisis es 
sin lugar a dudas un problema histórico y político. 
 

                                                   
2 Alusión al simbolismo modernista del poeta mexicano Enrique González Martínez, quien hizo famosa la imagen del 
cisne muerto: “Tuércele el cuello al cisne de engañoso plumaje / que da su nota blanca al azul de la fuente; / él pasea su 
gracia no más, pero no siente / el alma de las cosas ni la voz del paisaje”. 



En esta escala de saberes y poderes alterados acumulamos efectos de lo que 
ahora somos como cultura, la razón carcelaria que explica la existencia de una 
institución como la prisión se encuentra hoy expandida de modo general. En otros 

niveles y con características propias los dispositivos de escolarización, 
medicalización y psiquiatrización de la sociedad también se han generalizado. 
Todas estas disposiciones sociales aluden a un discurso macro de lo normal del 

que podemos desprender la afirmación de que nos reconocemos como 
sociedades escolarizadas, normalizadas, que validaron en prácticas aquello que 
Canguilhelm conceptualizaba: “normal es el término mediante el cual el siglo XIX 

designará el prototipo escolar y el estado de salud orgánica” (Canguilhelm, 1986). 
A continuación me gustaría explicitar un poco lo que podría constituir una 
alteración de esta actualidad. 

  
LA CUESTIÓN DEL SABER 
 

Pensamos el saber como un espacio, el espacio más amplio y abierto del 
conocimiento, donde se localizan discursos de distintos niveles desde los más 
informales hasta los más sistemáticos. Son las prácticas las que engendrar el 

saber y con ellas aparecen nuevos objetos, conceptos y técnicas, pero también 
produce alteraciones que inventan otras subjetividades. La cuestión del saber es 
también una incertidumbre “no se puede saber lo que es el saber, es decir, qué 

problemas encaran hoy su desarrollo y su difusión, si no se sabe nada de la 
sociedad donde aparece” (Lyotard, 1989) Por ello el asunto es estrictamente 
histórico, es decir ¿cómo se forman dominios de saber a partir de prácticas 

sociales? El mismo sujeto de conocimiento posee una historia o más claramente, 
la verdad misma tiene una historia. 
 

Siglos de historia de las ideas pesan sobre nosotros por ello nos resulta propio y 
normal pensar al saber en un pedestal separado del poder o carente de cualquier 
tipo de relación con el mundo material ya que su esencia esta definida desde las 

ideas. Pensar el saber como acontecimiento rompe la linealidad y la totalidad al 
concebirla como una de las diversas formas de racionalidad entre otras y como tal 
inscrita en ciertas prácticas, que no se miden con una norma de racionalidad 

única. Desde este punto de vista no parece tener sentido anunciar el hundimiento 
de un largo relato y su sustitución por otro, como lo sugieren algunos autores 
postmodernos. Más bien lo que hacemos es intentar escapar al chantaje de una 

sola racionalidad o de su crítica irracionalista. 
 
En el saber hay regiones de conceptos de complejidad desigual. Aunque en él se 

encuentran toda clase de objetos, conceptos y nociones heterogéneas, no es 
caótico ni indiscriminado ya que las regiones conceptuales corresponden a las 
lógicas que para sí mismas ha dictado una disciplina. Sin embargo el problema 

que esta en juego es otro ¿no son justamente los dispositivos de poder el punto a 
partir del cual debemos poder asignar la formación de las prácticas discursivas? 
¿Cómo pueden ese ordenamiento del poder, estas tácticas y estrategias del 

poder, dar origen a afirmaciones, negaciones, experiencias, teorías, en suma, a 
todo un juego de la verdad? (Foucault, 2005: 30) Si el poder esta constituido de 



verdad: ¿Cómo franquear la línea? En mis trabajos de investigación la pregunta 
general por el saber y por su complejidad es posible reconocerla gracias entre 
otras cosas a esos registros de finales del siglo XVIII y comienzos del XIX 

llamados planes de escuela y a los expedientes que los incluyen. En ellos 
identificamos 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, 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 formalización y la especificación 

de un saber más formalizado. 
 
Un saber no concluye necesariamente en la formación de una ciencia, aunque es 

indispensable a su constitución. A la parte del pensamiento que cruza todo lo 
social se le llama también saber Dentro del campo del saber es posible localizar 
discursos de muy distintos niveles; uno de los cuales estaría constituido por 

conceptos, teorías, nociones, modelos y métodos que definirían una disciplina. De 
esta forma escuelas, maestros, niños, horarios, todo esto existe, pero es imposible 
saber que son. En toda época, los pensamientos, conocimientos, palabras y 

acciones de un grupo humano se acantonan dentro de estrechos límites. Los 
contemporáneos ignoran esos límites, no ven el frasco en el que están 
encerrados, ni incluso que hay frasco; al contrario, esos cautivos del discurso 

creen desplegarse libremente en la verdad y la razón. (Veyne, 2004: 25). La 
configuración de un campo de saber sobre la escuela, el establecimiento de la 
relación maestro-alumno en un lugar y tiempo determinados bajo un régimen de 

prácticas disciplinarias, aunque ocurren al margen del saber pedagógico, crean las 
condiciones para ese saber. La enseñanza se despoja de unas características 
generales y etéreas, y adquiera las precisiones que llevan a la institucionalización 

de la práctica de la enseñanza.  
 
El saber entendido como universalidad muestra sus fisuras y la destitución de esta 

universalidad involucra de modo directo una alteración que podemos pensar mejor 
como relaciones. No hay por lo tanto una figura eterna llamada saber, maestro, 
escuela, preexistente a las relaciones que lo constituyen, antes por el contrario es 

una objetivación que aparece en un momento determinado y en relación con otras 
objetivaciones que lo definen y que él también afecta como condición de 
posibilidad para su emergencia. No hay realidad determinada de manera estable e 

inmediata, no hay objetos históricos preexistentes. 
 
Relación es el nombre de lo que para otros análisis se denomina “estructura” ya 

que son estas relaciones las que prefiguran y objetivan la materia. Para decirlo a 
la manera de Paul Veyne “no se juega al ajedrez con figuras eternas: el rey, el alfil; 
las figuras son lo que las configuraciones sucesivas sobre el tablero hacen de ella” 

(Veyne, 1984: 236). Lo que aparecen son configuraciones singulares, específicas, 
contingentes. En fin, objetivaciones a partir de prácticas determinadas que 
configuran el saber como algo específico, diferenciado y alterado. 

 



Por tanto ya no podemos seguir proponiendo una investigación total y verídica de 
la realidad de la misma forma que la docencia no puede demostrar en su 
disertación el saber falso del saber verdadero. Es decir, lo que se ve y lo que se 

dice son narrativas que no pueden producir la unanimidad sino el diferendo3, el 
desacuerdo generado por los distintos códigos, universales y particulares que allí 
se juegan. 

 
Como todo conocimiento pasa por el discurso, toda adquisición de un saber nuevo 
se hace al precio de un cambio de discurso. Es el tiempo en el que la crisis de las 

verdades absolutas deja el sitio a la contingencia, a la eventualidad de la elección, 
por lo cual se revitalizan los saberes alterados y de todo aquello que se atiene a la 
ocasión. 

 
EL SABER PEDAGÓGICO 
 

“La terapéutica de la idiotez será la pedagogía misma” 
(Foucault, El poder psiquiátrico) 

 

Nuestro planteamiento pasa por ubicar la cuestión en términos de la 
modernización educativa como eje que articula la pregunta histórica con el análisis 
filosófico. La modernización educativa es el presente de la educación  y como 

presente debe ser comprendido no como algo por venir, ni como totalidad, sino en 
lo que tiene de singular, en lo que tiene de diferente. Vale decir convertir el 
presente de la educación en un problema interrogativo sobre su saber: ¿Qué pasa 

hoy con el saber de la educación? En palabras breves la educación 
cuestionándose por su proceso modernizador. 
 

De este modo, el saber invita a aceptar la ambigüedad y nos ubica en un umbral 
movido no por una verdad desnuda sino por una verdad hecha de pliegues, como 
diría Deleuze; es decir, culturizada, y por ello siempre pendiente de interpretación. 

En un artículo de Olga Lucía Zuluaga titulado “el saber pedagógico: experiencias y 
conceptualizaciones” podemos leer que el “saber pedagógico no es el nombre de 
alguna teoría que pretenda reemplazar los cuerpos teóricos conocidos bajo los 

nombres de pedagogía, educación o ciencias de la educación”, el saber 
pedagógico funciona mejor como concepto metodológico y estratégico que une 
percepciones, tradiciones, opiniones, normas alrededor de la escuela, el maestro, 

la infancia y la enseñanza. 
 
Habría que señalar algunas precisiones que comparto con Olga Lucía, procedo 

aquí por enumeración 1. Mientras cualquier teoría se expresa como unidad, el 
saber se constituye como pluralidad, sus reglas de construcción son amplias y 
numerosas. 2. El campo de formación del saber es práctico, importa en tanto entra 

en acción en una sociedad. 3. Todo saber se identifica con su propio momento 

                                                   
3 El problema de la irreductibilidad que fractura la clásica epistemología de la representación ya que para esta manera de 
proceder en la investigación lo que se ve y lo que se dice constituyen prácticas que no se superponen, que al no coincidir 
exigen otras precauciones al momento de hacer historia. Lo visible es irreductible a lo enunciable y viceversa. 



histórico. Es acontecimiento. 4. La totalización del saber ya no es posible. 5. Este 
saber práctico exige una historia que va más allá de la historia de las ideas. 6. Los 
nexos que ponen en relación la escuela con la educación, con la pedagogía, no 

son ni evidentes, ni naturales. 7. Si las prácticas sociales y los procesos de 
institucionalización están cambiando muy seguramente los saberes también. 8. El 
saber es un conjunto integrador de lo diverso según reglas de producción que son 

susceptibles de historiar. Es en su historia donde podemos notar sus alteraciones.  
9. El saber no se constituye sin una práctica que lo hace posible por tanto sus 
objetos, conceptos y sujetos son enumerables en tanto objetivación, 

conceptualización y subjetivación. 
 

En el momento histórico de irrupción no nos encontramos con 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. Las condiciones sociales que vieron surgir la escuela continúan 

enrarecidas en su existencia actual, a pesar de proyectos para transformarla y de 
nuevos saberes sobre la educación que demandan otro tipo de escuela. Ante este 
hecho, cabe reafirmar el análisis tanto de los saberes como de prácticas a 

propósito del surgimiento de la escuela, el cual estuvo acompañado en un 
momento determinado de un saber sobre la enseñanza que Comenio llamó 
didáctica (Zuluaga, 2001: 83). Lo que voy a plantear entonces aquí es una revisión 

de este saber en tanto alteración. 
 
LA ESCUELA COMO SABER ALTERADO 
 

Es cierto que la escuela es una forma de la sociedad disciplinaria, análoga a los 
espacios de encierro, pero esta herencia no la agota, ni la explica, ni constituya 

toda su fuerza. Es simplemente una huella que la dota de inteligibilidad. Mucho 
más profunda es la afirmación que muestra que la escuela no surge como un 
hecho educativo sino un como acontecimiento en el orden moral y político. Si la 

ubicamos en el orden educativo sería sólo a condición de entender lo educativo 
como un conjunto de pautas de comportamiento y disciplinamiento. 
 

Mis propias investigaciones han ayudado a mostrar que la emergencia y aparición 
de la escuela pública en Colombia es comprensible en el cruce de líneas de fuerza 
que coexisten, se soslayan, se enfrentan y luchan por configurarla. No podemos 

desligar estas instancias que conforman un mismo proceso, pero no ocupan todas, 
el mismo lugar, ni tienen la misma importancia, pues lo que se evidencia al menos 
en un primer momento es la instauración de un conjunto de prácticas de policía 

más que de prácticas educativas como las entendemos hoy, que se concretan en 
la escuela. 
 

En nuestra cultura la escuela aparece como acontecimiento único, azaroso en su 
inicio, su forma no es evidente, tampoco es una constante histórica, más bien 



hace surgir una singularidad que luego adquiere conexiones estratégicas cuando 
la asociamos a disposiciones de utilidad pública y de uso gubernativo. Cabe 
anotar que analizar las condiciones históricas de emergencia de la escuela 

constituye una crítica que no busca mejorarla o rechazarla sino que muestra las 
relaciones de poder que la constituyen 
 

Con ello se tiene, si se quiere, un primer paquete de problemas: Primero, la 
escuela no era necesaria, sino contingente, se trata de una ruptura de las 
evidencias del saber, en una nueva función teórico-política. Segundo, la escuela 

nace para los pobres como un espacio de reclusión donde a los niños recogidos 
de la calle se les imprimen máximas morales, vida en policía y rudimentos de 
oficios que los hagan útiles, la escuela devino del hospicio. Tercero, la función 

primera de la escuela es más de orden político y moral que de enseñanza de 
conocimientos o lugar de educación, lo que en términos de la época se expresaba 
bajo la siguiente máxima: la escuela  es el principal ramo de la policía. Cuarto, 

esas máximas morales, esas practicas de policía, esas formas de vida en civilidad 
y la enseñanza en oficios son los primeros objetos del  saber de la escuela y por 
tanto estamos hablando de un saber político más que pedagógico propiamente tal.  

Por último diría, que los niños pobres y no la infancia en general son el objeto y 
centro de la escuela pública, en la medida en que se descubre que son más 
fáciles de gobernar y dirigir ya que son ellos los que son precisos salvar. 

 
Emergen entonces algunas preguntas: ¿qué saber aparece en las formaciones 
históricas de la escuela? ¿Qué contenidos y expresiones, enunciados y 

visibilidades la han atravesado? Mucho mejor: “¿no son justamente los 
dispositivos de poder, con lo que la palabra “poder” aún tiene de enigmático y será 
preciso explorar, el punto a partir del cual debemos poder asignar la formación de 

las prácticas discursivas? ¿Cómo pueden ese ordenamiento del poder, estas 
tácticas y estrategias del poder, dar origen a afirmaciones, negaciones, 
experiencias, teorías, en suma, a todo un juego de la verdad?” (Foucault, 2005: 

30). 
 
En la sociedad renacentista, por ejemplo se fue aceptando de modo paulatino una 

nueva concepción de la infancia en virtud de la cual se empezaron a separar el 
mundo de los adultos del de los niños. Dicha separación puso en evidencia la 
necesidad de formas de educación específicas, situación que dio lugar a la 

conformación de instituciones como los colegios regentados por las órdenes 
religiosas. Estas nuevas instituciones se diferenciaron de las formas de instrucción 
existentes entonces, entre las cuales resaltaban el aprendizaje de las armas en el 

que se entrenaban los hijos de los nobles o el aprendizaje de oficios establecido 
para los menores de las clases populares.  
 

La creación de los Colegios, nueva figura que despuntará en los países católicos , 
y entre los cuales primaron particularmente los creados o dirigidos por la orden 
jesuítica, dio lugar a una progresiva pedagogización de los conocimientos, la cual 

se entiende como la selección y la organización de los saberes que se iban a 
inculcar en las “tiernas mentes de los colegiales” (Varela, 1995: 62). Ese control 



del saber, instrumentó que se establecerá como la condición esencial de todo el 
proceso de enseñanza, tuvo importantes implicaciones que de una u otra forma 
persisten hoy en día. Consagrados en el proyecto de formación de “los buenos 

cristianos”, los métodos desarrollados por los jesuitas asumían, por ejemplo, la 
necesidad de un espacio cerrado para la instrucción, o la disposición del saber en 
graduaciones y niveles progresivos de dificultad según las capacidades de los 

infantes. Surge así una nueva figura del maestro, definida por su condición de 
detentador del saber, lo cual, a su vez, establece una relación de subordinación 
entre los alumnos y su enseñante. Así mismo, el desarrollo de aparatos 

disciplinarios de penalización y moralización entronizarán la disciplina y el control 
del orden en las aulas como rasgo fundamental del sistema de enseñanza, incluso 
a despecho de la transmisión de los conocimientos propiamente dicha (Varela, 

1195: 53). 
 
La escuela empieza a producir un discurso sobre la infancia, la lengua, la 

enseñanza de los saberes y el disciplinamiento, a partir de una desorganización 
de los mismos, recortándolos y seleccionándolos, determinando un régimen de 
prácticas que llamamos escolarización y que producen un tipo de sujeto: el 

maestro, pero también el escolar que es una forma específica de mirar la infancia. 
La escuela modula su propio tiempo, lo toma del convento, pero lo convierte en un 
sitio de saber y poder que lo diferencia de los otros lugares sociales: la casa, el 

trabajo, la iglesia, la calle. El saber de la escuela ha sido desde antaño una 
alteración. 
 

PRÁCTICAS DE POLICÍA Y SABER PEDAGÓGICO 
 
La escuela pública que se configuró a finales del siglo XVIII en las colonias de 

España en América, no surgió investida de un saber que pudiéramos llamar 
propiamente pedagógico. Por el contrario, los primeros objetos del saber en la 
naciente escuela constituyeron una rudimentaria y endeble amalgama de máximas 

morales, formas de vida en civilidad, enseñanza de oficios útiles y prácticas de 
policía. El reconocimiento de la fisonomía de ese saber, en el cual claramente 
primaba el acento político y moral, nos permite hoy desmentir, o por lo menos 

cuestionar, una de esas naturalidades que tradicionalmente han imperado en los 
estudios históricos sobre la educación: que la escuela fue siempre un lugar para 
enseñar. En diversos momentos de mi trabajo investigativo, el escrutinio del saber 

impartido en las primeras escuelas públicas, me ha llevado a sostener la tesis de 
que antes que lugares para ejercitar las bellas artes de leer y escribir, fueron 

lugares de reclusión en donde por el aprendizaje y el ejercicio de los principales 

puntos de policía, los menores –como se señala en un expediente– se hacían 
apreciables y bienquistos a la República (Hernández de Alba, 1983: 118). 

 

Valga señalar que la recurrente referencia a la policía, no obedece a una mera 
función subsidiaria. De hecho, si tenemos en cuenta que como “tecnología 
política” ésta cumplía una función tanto o más importante que el orden interestatal 

ejercido por los cuerpos diplomático y militar, resulta comprensible su presencia en 



los planes y reglamentos escolares. Un buen ejemplo de esto lo podemos 
encontrar en el Plan de la Escuela de Christo establecida en Popayán: 
 

“Distribución que se observará en esta Escuela de Primeras Letras: 
Por la mañana: Antes de las seis se recogerán todos los niños en la escuela 
para ir en comunidad a oír la misa de seis a la iglesia del colegio. Después de 
misa hasta las ocho se irán a desayunar. Desde las ocho hasta las diez y 
media leerán, escribirán, darán lecciones y planas (…) Por la tarde: (…) De 
las cuatro y media a las tres cuartos rezarán el catecismo que el señor cura 
rector ha distribuido en esta ciudad. De los tres cuartos a las cinco rezarán un 
tercio de rosario y se irán a sus casas observando la advertencia hecha arriba. 
Los sábados por la tarde rezarán el texto de la doctrina con su explicación del 
padres Astete (…)”4. (Popayán. 13 de febrero de 1781) 

 
Bien vista esta prescriptiva constituye todo un campo de saber en el que la 

escuela empieza a perfilarse como uno de los ramos del gobierno de la población. 
Es más, los planes de escuela podían ser conformados por diversos dignatarios 
eclesiásticos y civiles. Entre otros podemos mencionar los planes de Girón y 

Lenguasaque, escritos respectivamente por los curas Felipe Salgar y Domingo 
Duquesne de la Madrid, o los del Fiscal Moreno y Escandón y el Arzobispo Virrey 
Antonio Caballero y Góngora. 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. La formalización de ese proceder no es una mera precisión 
legal, sino que tiene profundas e importantísimas connotaciones acerca de la 

naturaleza de aquella institución. 
 
Como responsable del orden interno, canalizando el crecimiento y el 

aprovechamiento de las riquezas, la policía constituyó “el cálculo y la técnica que 
[permitían] establecer una relación móvil, pero pese a todo estable y controlable, 
entre el orden interior del Estado y el crecimiento de sus fuerzas” (Foucault, 2006: 

357). Empero, 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 incorporó 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 registraba cómo se comportaban 
los pobladores, constituyendo un régimen de saber, en tanto todo ese andamiaje 

reglamentario obedecía a fenómenos previamente registrados; es decir, al registro 
de comportamientos que podían considerarse regulares o irregulares. De esta 
manera, su cariz de táctica de control, de principio de 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, 

                                                   
4 GRIJALBA, Juan Mariano.  Fundación y establecimiento de la escuela de Christo que fue de la Compañía en Popayán. 
AEP: Seminarios y Colegios. 1780-1789. Carpeta s. f. 



finalmente, una expresión del despotismo ilustrado, sino una respuesta ante 
solicitudes particulares y realidades prácticas. 
 

La policía se hizo de esta forma inmanente al gobierno, aunque conservando un 
carácter enteramente casuístico según las urgencias y las necesidades 
particulares que demandaba el gobierno de la población. Aplicada en espacios 

intermedios o intermediarios como la escuela y el hospicio, 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, donde comienzan a evidenciarse las relaciones 
de poder en las que estuvo inmersa la aparición de la escuela pública. 

 
El espacio escolar fue configurándose como un espacio propio para el encierro de 
los infantes, a los que se debían formar en la vida tanto civil como cristiana bajo 

prácticas de policía a fin de formar vasallos obedientes, leales al soberano y útiles 
al reino tal como lo dice el padre Miranda “la educación de los primeros años es la 
piedra angular sobre que carga todo el peso de las obligaciones del Hombre assí 

es que debe precisamente dividirse en la doctrina que mira la Religión y en poner 
aptos a los jóvenes para seguir el camino de la vida civil siendo útiles al Rey, a la 
Patria, y a los conciudadanos”5. 

 
UN SABER SOBRE LA INFANCIA 
 

Así como en un momento histórico la categoría de ciencia fue impulsada por 
diversos discursos como imperativo para el desarrollo de las naciones, la infancia 
se constituye en un baluarte para fundar un régimen prescriptivo de aquella tierna 

edad tan importante en la configuración del saber escolar. La necesidad de 
conservar, proteger y resguardar a los niños, cuestión antes insólita y contingente, 
nombra la infancia en vínculo con lo que carece y produce también un efecto de 

visibilidad en el que un abanico de discursos hacen que el “sentimiento de la 
infancia” adquiera una envergadura excepcional. 
 

La infancia es una producción histórica que se configura a partir de prácticas de 
saber y formas de poder mediante un proceso de objetivación que supone la 
construcción de un cuerpo con unas características definidas. Objetivar, implica 

volver tanto objeto de estudio como objeto de la mirada especializada de las 
disciplinas. Vale mencionar que, las disciplinas guardan una relación intrínseca 
con el disciplinamiento, con el correcto encauzamiento de los cuerpos. Objetivar el 

niño es generar una serie de regularidades positivas que se manifiestan poniendo 
un ejemplo, para la constitución de un adulto civilizado. 
 

Para objetivar al niño era necesario nombrarlo, delimitarlo, reconocerlo en la 
especificidad de un cuerpo que necesita ser protegido, estudiado y controlado. Son 
esas prácticas de cuidado, disciplina y encierro lo que lo objetiva, obviedad que 

                                                   
5 A.G.N., Colonia, Colegios, t. 3, f. 823v-824r. 



niega su aparente estar ahí, el niño como objeto aparece por las prácticas que lo 
especifican, que lo hacen niño. A esto se refiere Narodowski cuando afirma: 
“nombrar a la niñez es un acto benéfico” (Narodowski, 1985: 35), Rousseau también 

lo hace: “amad la infancia; favoreced sus juegos, sus placeres, su amable instinto” 
(Rousseau, 1995: 92), en el fondo dejarse cautivar por aquello que se nombra y que 
emerge con rostro propio. La infancia es entonces un acto práctico, que pone a la luz 

aquello que nombra, marcando sus mojones, de hecho que es un concepto sino un 
punto de diferenciación entre una cosa y otra, aquella evidente frontera que separa 
el reconocimiento del niño de su mutación posterior en adulto. 

 
Así la niñez pasa a concebirse como un objeto, un cuerpo infantil menesteroso, 
falto de razón y de instrucción, que precisa ser intervenido y dirigido 

ordenadamente en la sutil alianza que hace el discurso pedagógico, como 
productor de prescripciones, con la escuela como espacialidad que recorta, 
excluye y encierra el afuera. Podríamos considerar la infancia, entonces,  como un 

producto notable de la modernidad occidental, que hace de aquel un cuerpo frágil 
en donde recaen múltiples prácticas que pormenorizadamente lo individualizan y 
paradójicamente lo totalizan en el espacio escolar. En este juego el niño es 

objetivado por un saber y al mismo tiempo él mismo debe incorporar ese saber, 
traducido en disciplina. 
 

La práctica específica que logra esta objetivación será la crianza. Hubo un 
momento en que la crianza de los niños empezó a percibirse como un asunto del 
que dependía tanto su salud corporal como su formación espiritual: 

 
“Los niños, pues, se deben criar con ideas justas, convenientes y 
proporcionadas con la naturaleza de las cosas. Deben temer los que les 
puede hacer daño; más no los muertos, fantasmas, tinieblas, ni animales de 
figura rara, que no son dañosas, y deben acostumbrarse a comer toda 
especie de manjares sanos, que no les hagan mal. A este efecto no se les 
cuenten jamás fábulas, ni romances ridículos; hágaseles obrar con absoluta 
libertad y desprecio de las ideas falsas que pueden haber aprendido de las 
mujeres u de los criados, y precísenles a comer, o a lo menos a probar todo 
lo que puede ser sustento humano” (Hervás y Panduro, 1789: 330). 

 

La educación del cuerpo abría el camino a la educación moral, y ambas 
constituían la crianza, convertida en un acomodadizo compendio de 
recomendaciones sobre regímenes dietéticos, máximas morales, ejercicios físicos 

y espirituales, vestimentas, fórmulas de cortesía, premios, castigos, etc., que van a 
constituir el saber del niño y para el niño. Reconocidas como asunto de primordial 
interés para las familias y la sociedad, esas prácticas de crianza –dispuestas en 

una tupida red que recogía la instrucción moral, civil, religiosa y doméstica6– 
constituirán el principal elemento de la objetivación de la infancia. 

                                                   
6 Francisco José de Caldas, por ejemplo, fue designado en 1793 como Padre General de Menores de la ciudad de 
Popayán, cargo que existía desde hacía algunos años. En tal condición presentó una propuesta al Gobernador y 
Comandante de la jurisdicción sobre el mejor modo de cumplir con los propósitos definidos para su investidura. Al inicio 
de su argumentación, Caldas declara con “gran dolor y sentimiento de su corazón”, haber encontrado infinidad de 



 
Otro elemento central de la crianza era la obediencia7, práctica que consolida una 
mirada referencial al cuerpo del infante que discursos como los de Rousseau reiteran 

con particular convicción y énfasis. El topos del hombre es diferente al topos del 
niño, deslindarlos constituye la primera designación del universo de la infancia: “la 
humanidad tiene su puesto en el orden de las cosas; la infancia tiene el suyo en el 

orden de la vida humana: hay que considerar el hombre en el hombre, y al niño en el 
niño” (Rousseau, 1995: 93). Mostrar el niño en su educabilidad constituye otro eje 
reflexivo y de constitución de saber. El esfuerzo teórico del discurso rousseauniano 

marcar el territorio de una obra específica pero incompleta, si bien el niño se mueve 
en el marco concreto de su propio escenario la intencionalidad de este 
reconocimiento no se agota en su mismidad, todo lo contrario, se reconoce su 

objetividad porque sobre ella es posible y necesaria una intervención adulta, la 
finalidad del niño no será permanecer en su infancia sino transformarse en adulto a 
través de la educación.  
 

La preocupación por el gobierno de los niños de humanistas como Juan Luís Vives 
primero y posteriormente de reformadores como Jovellanos, Campomanes o 

Cabarrus constituyó un dispositivo fundamental para definir la visibilidad social e 
histórica del niño. La innovación principal que formulan estos reformadores del 
siglo XVIII parte del establecimiento de una edad temprana para la instrucción, 

que será en adelante diferente y previa a la clásica educación de la juventud. En 
esta tierna edad ha de realizarse unos procesos de instrucción y prácticas de 
crianza fuera de la casa mediante los cuales se puedan modelar y formar unos 

cuerpos que eran considerados dúctiles y maleables, ya que como lo señala Juan 
Huarte de San Juan son cera blanda, arcilla todavía húmeda, arbolito tierno, 
campo baldío. Esto es lo que se esta alterando. 

 
ALTERACIÓN DE LA INFANCIA 
 

Cada lugar de la escuela delimita un campo de posibilidad y lo que ha cambiado 
nos impide hoy hablar tan tranquilamente, por ejemplo de la infancia, como un 
espacio determinado, su lugar se ha desdibujado, incluso existen discursos que 

han proclamado su fin (Postmann, 1982; Baquero y Narodowski, 1994), o su 
comprensión en semántica plural (Frigerio, 2008). 
 

                                                                                                                                                           
“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” 
(Caldas, 1983: 1). Para “impedir los tristes progresos que hace cada día la pereza” (Caldas, 1983: 14), 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 constituyen en verdaderos padres de sus discípulos y aprendices, teniendo el 
cuidado de su educación, de su vestido y alimentos” (Caldas, 1983: 15). 
7 Se recomendaba que diariamente fueran alentados a hacer algunas oraciones y ejercicios piadosos. Por ejemplo, al 
despertar o al irse a dormir, debían decir una plegaria de agradecimiento a Dios por la conservación de la vida.  
Igualmente, tenían que oír la Santa Misa siempre que las circunstancias lo permitieran, bendecir el manjar en la mesa 
antes de comerle y, al entrar o salir de una habitación, besar la mano de sus padres o ayos. 



El modo de representar a la infancia y las maneras en que ella ocupaba 
determinados espacios en las instituciones y en los proyectos a futuro de la 
sociedad ha cambiado en el paso de la sociedad disciplinaria a la sociedad del 

control. La infancia hoy está cambiando, se están generando en ella nuevas 
relaciones con el mundo, otras formas de pensar que exige, al percibir un declive 
de las instituciones, de la autoridad y de las prácticas de disciplinamiento, nuevas 

configuraciones. Al entrar en un nuevo escenario, la infancia no deja de estar 
rodeada de una serie de tensiones que la hacen menos capturable, o quizá más 
difícil de relacionar con los valores modernos. Negarnos a concebir estos 

desplazamientos, implica naturalizar la infancia como si siempre hubiese existido y 
ya vimos como su aparición es histórica. 
 

Ahora los niños expresan la caducidad de los modelos, la infatuada tendencia a 
ser civilizados, no les convoca tanto el material disciplinar con que se los convoca 
en las aulas. Algo huele mal, pero al no tener el adulto aguzado el sentido del 

olfato, pasamos a dar vida a algunas tradiciones que ya no le dicen nada de su 
experiencia singular8. Es cierta la nostalgia en la que se sienten expuestos los 
maestros, al ver que las relaciones de hoy, ya no son como las de antes. Cada vez 

la incapacidad de interactuar se hace manifiesta en el sesgo  tradicional con que 
asumimos las prácticas pedagógicas. Los maestros, exigen más a la didáctica, a 
todas aquellas que inquieren por el cómo, más que a pensar en tiempos de 

fluidez, a renunciar a  algunas categorías de análisis que ya no dan cuenta de lo 
que pasa. 
 

El agotamiento de las instituciones que forjaron la infancia moderna, hace que se 
torne imperioso pensar a esta altura, reconociendo los pasajes históricos, políticos 
y culturales, que muestran que la subjetivación de la infancia modula, entra en 

geometrías variables y no sólo es delimitada por las instituciones tradicionales que 
la acogían. Del mismo modo la escuela intenta formar “un cuerpo de especialistas 
de la infancia dotados de tecnologías específicas y de elaborados códigos 

teóricos, capaces de garantizar la homogeneidad y la eficacia de los procesos 
educativos” (Varela y Álvarez Uría, 1991: 15), pero las distancias parecen ya 
insalvables. 

 
También se acusa una serie de reclamos por las formas como asumen los infantes 
el espacio escolar, donde ha entrado la lógica de los subsidios, a la par de ser 

únicamente un espacio donde tiene lugar la amistad y la socialización a partir de 
las vivencias infantiles. Si ya no son tan digerible las disciplinas, si se sienten tan 
desarticuladas de las inclinaciones vitales de los infantes, entonces qué hacer.  

 

                                                   
8 La experiencia del maestro no es algo en sí, sobre todo después de los interrogantes planteados en los trabajos de 
Benjamin y Agamben quienes han anunciado que en nuestra época “ya nadie parece disponer de autoridad suficiente 
para garantizar una experiencia” (Agamben, 2007: 9), es más “en la actualidad, cualquier discurso sobre la experiencia 
debe partir de la constatación de que ya no es algo realizable. Pues así como fue privado de su biografía, al hombre 
contemporáneo se le ha expropiado su experiencia” (Agamben, 2007: 7). 



Otra tensión es de los lenguajes que son más próximos a los infantes, los 
mediáticos e interactivos, el corporal, gestual, oral, icónico y no sólo la linealidad 
con que es asumida la enseñanza por el profesor. Si hemos pasado hace un 

tiempo por un giro epistemológico, creo que ahora la lectura de símbolos, la 
visualidad es algo que es irreductible a las formas tradicionales de enseñanza. 
¿Cómo pensar el estatuto del infante a la luz de otros regímenes discursivos que 

apelen más a las relaciones con el espacio y el tiempo, con la interacción con los  
nuevos medios, que con las carencias, ausencias, asuntos inverosímiles del 
pasado del niño objetivado? 

 
Algunos han explicado estos cambios por las transformaciones ocurridas en el 
terreno de las tecnologías y las comunicaciones. Pienso que tiene valor 

preguntarse por cómo impactan las TICs en la construcción de la subjetividad del 
niño y sus potencias en escenarios multimediales, pero asumir esta conexión 
como causalidad resulta demasiado simple. El problema, sin reducirlo, está en los 

nuevos modos de comunicación, en los escenarios, en las nuevas concepciones 
del espacio y del tiempo, en la apropiación, en el lenguaje numérico, en la 
sociedad de control y es donde la infancia crece en estos espacios que en 

comparación con los que utiliza la escuela, adolecen de la interactividad que 
aquellos generan. 
 

UN SABER SOBRE EL MAESTRO 
 
La naciente escuela de primeras letras tuvo dentro sus rasgos particulares la 

figura de un regente o conductor de la enseñanza, a cuyas características y 
capacidades se ató el mérito del servicio escolar, y aún su permanencia misma. 
Ciertamente, sin maestro era inviable o imposible la apertura de la escuela. 

Igualmente, un maestro incivil, iletrado o quizá vicioso, daba lugar a que el plantel 
fuera juzgado con iguales calificativos. Así, la configuración de la escuela pública 
implicó la delimitación de algunos trazos que definieron a un nuevo enseñante.  

 
En este proceso un hecho releva indiscutiblemente algunos de sus principales 
características: la expulsión de los Jesuitas en 1767. Con esta decisión político-

administrativa, la Corona española dio inicio a un proceso de secularización de la 
enseñanza que, desde luego, llevó a la redefinición, o en algunos casos a la 
invención, de las peculiaridades del enseñante. Las normativas y reglamentos 

sancionados para regular y legitimar su oficio, nos hablan del “decálogo” de sus 
virtudes, competencias y habilidades. La legislación, como expresión de las 
estrategias de poder estatal, determinó con suficiente énfasis que si la instrucción 

correspondía al terreno público; es decir, controlado por el Estado, ese mismo 
carácter debía recaer sobre todos aquellos que ejercieran el oficio de maestros. 
Este gesto puso en marcha un proceso gradual que inscribió al funcionario de la 

práctica pedagógica en la órbita del poder estatal, declarando su actividad como 
un oficio civil. En otras palabras, a la enseñanza se le fue despojando de ese 
hálito sagrado y clerical, disponiéndola como un oficio que podía ser ejercido por 

aquellos que se prepararan para tal efecto, llegando incluso a desdeñar que 
religiosos de Orden ejercieran el magisterio, pues como indica uno de los 



registros, así se condenaba “al público a que se [valiera] precisamente de unas 
personas que seguros de que siempre [habrían] de echar mano de ellas, no 
[tenían] interés ni motivo para esmerarse en servirle”9. 

 
De esta forma, en tanto la escuela fue definida como “el más principal ramo de la 
policía y el objeto más interesante de las sociedades políticas”10, al maestro le 

correspondió igualmente asumir la función de delegado del Estado en el proceso 
de formación de los buenos vasallos y los buenos cristianos, de los hombres útiles 
a dios y al Estado. Las obligaciones y los atributos con los que fue investido 

atestiguan su responsabilidad para con la sociedad, la corona y la religión. Así, el 
maestro empezó a aparecer con una doble presencia. De una parte y para efectos 
de su trabajo, aparecía como aquel gestor de mentes y cuerpos que “[debía] ser 

mirado por el público con la veneración y respeto que merece una ocupación tan 
respetable, como que de ella pende la felicidad pública”11, al punto que, “en cuanto 
cumple tan venerable oficio ningún sujeto, de la clase o condiciones que [fuera], 

[tenía] facultad para reprehender[lo], amenazar[lo] o insultar[lo]”12. En contraste, ya 
no su oficio, más si su persona, se convirtió en centro de infinidad de miradas, 
motivo de rigurosa vigilancia, calificación y control. El simple hecho de devengar 

un salario y ser formador de niños autorizó a que el vecindario tuviera derecho a 
estar “a la mira de que el maestro nombrado [satisficiera] cumplidamente a su 
obligación”13, convirtiéndolo en un polo de exigencias no sólo por parte de las 

instancias administrativas, sino sobre todo de las instancias religiosas. Así, desde 
su surgimiento está intervenido por la familia, el cura y las autoridades. Casi que 
todavía se le consideraba parte de la servidumbre como lo había sido en épocas 

pasadas el ayo de pupilos o el preceptor familiar, solo que ahora ha pasado a la 
servidumbre pública. 
 

Junto al ideal del maestro sancionado en las leyes y reglamentos, podemos 
acuñar un saber sobre esta una nueva modalidad del oficio de enseñar, gracias a 
la mediación de prácticas como la oposición, el examen, la titulación o la 

asignación de un estipendio por su trabajo. En efecto, buena parte de la 
documentación que he encontrado en muchos años de pesquisas, dejan traslucir 
un maestro alejado, o por lo menos diferente, al modelo proyectado por las 

memorias y discursos. El maestro como funcionario público, como asalariado, 
como padre de familia, emerge para mostrarnos su relación con el saber, con el 
mercado laboral, con la burocracia y con la iglesia. Hombre libre para venderse, 

pobre la mayoría de las veces, el maestro reclama el derecho “a sacar el premio 
de su trabajo”14, a cobrar “un socorro de limosna” para concurrir a la precisa 
manutención de sus deudos y parientes.  

                                                   
9 Novísima Recopilación de las Leyes de España mandada a formar por el señor Carlos IV. París V. Salva, 1846, Tomo 
III, Libro VIII, pág. 973. 
10 A.H.N.B. Instrucción Pública. T. IV. f. 354v. 
11 A.H.N.B. Instrucción Pública. T. IV. f. 383v. 
12 Idem. 
13 A.H.N.B. Instrucción Pública. T. II, f. 196r. 
14 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 



 
Igualmente, designado como “el primer padre con que el Gobierno público 
substituye a los naturales” (Hervás y Panduro, 1789: 310), “encargado de la 

educación de la más preciosa porción de la República”15, era, en contraste, una 
figura que de una precariedad fulgurante, prescindible frente a las urgencias que 
demandaran las desviación de su asignación a otros destinos16. Finalmente, su 

saber, como sentenció Jovellanos, estaba mediado por su virtud. A la pregunta 
¿quién es un maestro?, lapidariamente responde: un buen cristiano con tal de que 
sepa el método. Así, este pensador ilustrado consideraba que si los métodos de 

enseñanza eran buenos se necesita saber muy poco para ejercer el oficio de 
enseñante; por tanto, los maestros se encontraban en cualquier parte donde 
hubiera “un hombre sensato, honrado y que [tuviera] humanidad y patriotismo” 

(Jovellanos, 1945: 571). De aquí procede históricamente el estigma de que el 
maestro sólo necesita poseer el método, en este caso, asignándole el papel 
esencialmente moral de ser el labriego de la virtud y la civilidad entre los hombres. 

Se vincula entonces al maestro al proyecto de formación del buen vasallo y por 
tanto se le asegura un papel y una función como elemento de poder; pero a su vez 
subordinado por el poder. 

 
ALTERACIÓN DE LA FIGURA DEL MAESTRO 
 

El lugar del profesor en la escuela inventada por la modernidad ha sido definido 
por condiciones de posibilidad que ya no son las de ahora, tampoco para el 
estudiante, la ficción que gestó la escuela y sus relaciones empiezan a constituir 

otro paisaje que ya no resulta tan familiar, mucho menos el lugar común objetivado 
como natural. El lugar alude tanto a un espacio que hemos habitado, por ejemplo 
la escuela, como a la posición que cada uno tiene o cumple en el entramado de 

las tecnologías de poder que los dispositivos17 escolares habilitan. Cada lugar de 

                                                                                                                                                           
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. 
15 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]. Para el padre Salgar esta 
prevención era necesaria, por que había muchos “padres delicados que [insultaban] a los maestros porque [castigaban] 
debidamente a sus hijos. Tales hombres son dignos de las costumbres que con el tiempo sacarán sus hijos con la 
demasiada contemplación; pero la República pierde mucho en que los ciudadanos no sean lo que deben ser, esto es, 
aplicados y virtuosos”. f. 965. 
16 En 1801 se registró en Rionegro una situación de este tipo, cuando una creciente destruyó 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”, el cargo del enseñante sencillamente era prescindible ante la necesidad de sortear este tipo de 
eventualidades. 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. 
17 Según Agamben en una conferencia sobre lo que es un dispositivo se trata de “un término técnico decisivo en la 
estrategia del pensamiento de Foucault. Lo usa a menudo, sobre todo a partir de la mitad de los años setenta, cuando 



la escuela delimita un campo de posibilidad y lo que ha cambiado nos impide hoy 
hablar tan tranquilamente, por ejemplo, del maestro, de su estatuto y cuerpo como 
enseñante. 

 
Nuestra época asiste a un replanteamiento del ejercicio docente lo que se traduce 
en el cuestionamiento de los propósitos de la enseñanza, también de los espacios 

en que se cumple aquella función y de las implicaciones que estas tareas derivan 
para la formación del profesorado y las prácticas que constituyen su trabajo. 
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empieza a ocuparse de lo que llamó la "gubernamentalidad" o el "gobierno" de los hombres”, pero si acudimos al propio 
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