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VERDADES Y MENTIRAS SOBRE LA ESCUELA

PRESENTACIÓN

Los textos que componen el Libro “Verdades y Mentiras sobre la Escuela” del 
profesor Alberto Martínez Boom, tienen la característica de ser documentos 
históricos trabajados al detalle, con una fluida, prolija y compleja manera de 
exposición escrita, que a veces la hacen exigente para el lector. En cuanto 
se avanza en su lectura, el texto producto de la investigación se va haciendo 
más profundo. La rica y basta indagación de fuentes y formas histórico litera-
rias conducen y atan al lector, de manera tranquila, a continuar hasta el final. 

Los acontecimientos sociales y culturales que este libro describe proceden 
a su vez de la lectura de diversos trabajos de investigación histórica que su 
autor ha realizado a lo largo de algo más de tres décadas. Lo que hace pensar 
que este libro es al tiempo muchos otros, varias reescrituras, tejidas con la ha-
bilidad de un experto que sabe que la historia funciona como espacio abierto, 
dinámico, contingente y plural. Como tradicionalmente se ha enseñado a 
comprender los hechos históricos desde el sentido común de lo causal, y se 
olvida generalmente los nexos de relación que tiene la historia con la auto-
ridad, con la dominación o con todo aquello que se le resiste, la investiga-
ción de Martínez Boom se constituye en una opción para aproximarnos a los 
sucesos históricos desde sus prácticas, lo que termina llevándolo a poner en 
evidencia algunas verdades y mentiras sorprendentes acerca de la Escuela. 

Esta singularidad en el texto que el IDEP presenta a los lectores y estudio-
sos de la historia, de la educación y de la pedagogía, en particular, permite 
calificar de “osada”, la novedosa propuesta interpretativa y documental del 
profesor Martínez Boom. 

Por lo general le damos a la escuela pública y al maestro un valor positivo, 
como si aquel espacio y aquel oficio llevasen en sí mismos un legado opti-
mista. Este libro advierte sobre la formación histórica de aquel lugar cultural 
y sobre el surgimiento social del maestro, sólo que lo hace para ponerlo en 



IDEP

conexión con fuerzas y dispositivos que no son enteramente educativos y sin 
embargo, deciden y orientan el papel protagónico que la escuela empieza a 
cumplir en los procesos de escolarización de nuestras sociedades. Lejos del 
optimismo ingenuo su lectura es escéptica en cuanto a intencionalidades y 
empírica en las múltiples y minuciosas referencias a documentos y archivos 
de la época. 

La lectura de este libro nos permite viajar por la historia y detenernos en la 
manera como se producen las instituciones que hoy son familiares, pregun-
tarnos por su sentido y su papel en la actualidad: ¿Para qué la escuela hoy? 
En el fondo, la pregunta por la verdad y la mentira de la escuela es nodal 
para entender el calado de su crisis. Se hace evidente aquí que el tema de la 
crisis de la educación es probablemente el de mayor resonancia en la historia 
política contemporánea. 

En todo caso, como obra dedicada a los detalles aporta a un mejor cono-
cimiento de los temas fundamentales de la historia de la educación en una 
vertiente en la que es posible apoyar nuevas investigaciones.

Nancy Martínez Álvarez 
Directora General IDEP
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INTRODUCCIÓN

¿Por qué retomar el tema de la escuela cuando creemos que ya se ha dicho 
lo suficiente sobre ella? ¿Qué contenidos y expresiones hacen descender del 
cielo una verdad general que la hace aparecer como inmutable, intemporal 
y necesaria? ¿No está acaso dicha institución en crisis? ¿Cuáles enunciados y 
visibilidades la produjeron? ¿Se ha dicho todo sobre ella o no será que mu-
chas sentencias han gozado de excesivo valor de verdad? 

La escuela es un acontecimiento histórico difícil de fotografiar. Los azares de 
su comienzo la muestran plagada de porosidades y rarezas. Ubicarla en el 
acontecimiento señala la exigencia de historiar su aparición como algo que 
no era necesario, no estaba previsto, no era natural y a diferencia de la ma-
yoría de historias educativas ya no podemos descubrirla como un fenómeno 
evolutivamente constituido o examinarla como un objeto dado. La escuela 
es justamente una práctica o, mejor, la racionalización de una práctica que 
este libro intenta describir.

La aparición histórica de la escuela pública no está ligada a hechos estric-
tamente educativos. Aparece como una forma inédita asociada a cuestiones 
que tienen que ver con los pobres, con las prácticas de policía, con asuntos 
de la vida en la ciudad, con los problemas planteados por esa regularidad 
llamada población y por supuesto con el poder. Miramos la escuela en su 
emergencia azarosa e intempestiva que como forma llega a la apropiación 
de lo educativo por circunstancias a veces fortuitas e inesperadas. La escuela 
no la instaura un autor ni la fuerza de la ley: no es Juan Luís 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 conjunto de líneas de fuerzas posibilitaron su ob-
jetivación. De ahí la importancia de localizar, una por una, las singularidades 
de los acontecimientos, relevando más el funcionamiento de las relaciones 
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que el sentido de los discursos; es decir, sin entrar a juzgar si una cuestión es 
mejor que otra.

No se trata de investigar la representación de un objeto preexistente, ni tam-
poco su creación por medio del discurso, sino la reconstrucción de una for-
ma histórica concreta, constituida por prácticas y discursos dentro de un régi-
men de saber y poder que le da función, que le establece límites, que regula 
sus modos y sus luchas. Semejante circunstancia muestra también el valor 
que esta forma tuvo en su emergencia y las mutaciones que prefiguran sus 
variaciones históricas y estratégicas. 

Los planteamientos acerca de la emergencia de la escuela recogidos en mi 
libro Escuela, Maestro y Método en Colombia (1986) testimonian las difi-
cultades de un análisis que no sólo es de tipo histórico, sino también polí-
tico y filosófico. Las ideas iniciales presentadas en ese texto tienen un tono 
descriptivo propio de las exigencias de un estudio arqueológico, centrando 
la investigación en elementos como precisión conceptual, marcos de enun-
ciabilidad y regularidad, formas históricas concretas y regímenes de verdad. 
En este nuevo estudio me lanzo a un análisis más genealógico en donde las 
respuestas anteriores se han transformado en nuevas indagaciones, falta de 
certezas, conjeturas, ilusiones, tensiones y posibilidades. Creo que hoy estas 
ideas han ganado en cautela, refinamiento, detalle y precisión genealógica.

Un modo de pensar el sistema educativo hoy, resulta más productivo al 
mirar su momento de irrupción, dado que este, como todo surgimiento, 
lo marca y le da un valor del que es difícil despojarse. Parto entonces del 
problema en los términos en que se plantea actualmente e intento realizar 
un análisis de su emergencia, develando de paso cómo la escuela es un 
acontecimiento político que nos sigue inquietando.

Ésta, sin embargo, no es una historia a la manera como la harían los his-
toriadores sino un estudio filosófico y político sobre la escuela, y en gene-
ral sobre las prácticas pedagógicas en el campo de saber que ella instala, 
pensadas a partir de su condición histórica. 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 sino “una 
herencia” –como dice Castel– “el resultado de una serie de transforma-
ciones que hay que reconstruir para averiguar qué hay de inédito en la 
actualidad” (Castel, 2001: 67-68). En otras palabras, determinar las com-
binaciones entre lo visible y lo enunciable de cada época implica ir más 
allá de los comportamientos, de las mentalidades y de las ideas, puesto que 
constituye precisamente el análisis de lo que las hace posibles. Y si esta 
forma de hacer historia resulta útil, se debe concretamente a que constituye 
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una forma específicamente filosófica de interrogar, que termina dando un 
nuevo impulso a la historia.

El uso de la historia opera como medio de conocimiento e instrumento de 
investigación que podemos interrogar tratando de acercarnos a lo que seña-
la Fernand Braudel: “¿No es acaso el presente más que a medias víctima de 
un periodo obstinado a sobrevivir? Y el periodo, por sus reglas, sus diferen-
cias y sus semejanzas ¿no es la clave indispensable de todo conocimiento 
del presente?” (Citado por Castel, 2004: 11). El complejo de prácticas que 
constituye la escuela como un dominio de objeto está dotado de historici-
dad, no surge por nexos de causalidad o de necesidad sino por el entrecru-
zamiento complejo de acontecimientos.

La historia de la educación en su forma clásica1, apoyada en los principales 
sucesos políticos y económicos, explica la deriva de unos periodos históricos 
sucesivos, secuenciales, causales, donde se cree posible descubrir los vín-
culos o las leyes generales que ordenan los fenómenos educativos. Cuando 
muchos historiadores hacen referencia a la escuela la remiten al confín de los 
tiempos e imponen de manera tácita a la escolarización moderna el lenguaje 
del pasado dando como resultado la excesiva estabilidad de las practicas edu-
cativas lo que da la impresión que ella esta a salvo de los cambios históricos; 
o cuando los reconocen “lo hace gracias a diversos mecanismos políticos, 
económicos o sociales a los que se encuentra expuesta, como si su razón de 
ser estuviese siempre determinada por condicionantes externos y de entrada 
le estuviera negada su inserción en prácticas” (Zuluaga y Martínez, 1996: 56).

Así, parece natural imaginar que la escuela existió siempre, parece natural 
suponer que su finalidad ha sido desde un comienzo educar a niños y jóve-
nes. Por el contrario nuestra postura investigativa vuelve sobre esas “naturali-
dades” dadas por ciertas y muestra que existen múltiples direcciones para los 
acontecimientos. Pensar la escuela como acontecimiento histórico y contem-
poráneo implica transitar por su devenir obviando todo naturalismo ingenuo, 
en otras palabras, busca permutar esa tradición teleológica de la historia que 
tiende a disolver la singularidad del acontecimiento en un encadenamiento 
natural y lineal. 

1	 Muchos trabajos sobresalientes se han escrito sobre historiografía educativa en Colombia, podría men-
cionar entre otros: Salazar, José Abel (1946) Los estudios superiores en el Nuevo Reino de Granada; 
Nieto Lozano, Danilo (1955) La educación en el Nuevo Reino de Granada; Bohórquez Casallas, Luis 
Antonio (1956) La evolución educativa en Colombia”; Pacheco, Juan Manuel (1959) Los Jesuitas en 
Colombia; García, Julio César (1962) Historia de la instrucción pública en Antioquia; Otero, Jesús María 
(1963) La escuela de primeras letras y la cultura popular española en Popayán; Le Bot, Yvon (1979) Edu-
cación e ideología en Colombia; Hernández de Alba, Guillermo (1980) Documentos para la historia de 
la educación en Colombia; Socarrás, José Francisco (1987) Facultades de Educación y Escuela Normal 
Superior; su historia y aporte científico, humanístico y educativo; Acuña de Moreno, Julia Isabel (1989) 
Albores de la educación femenina en la Nueva Granada y la lista podría seguir.
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El proceder genealógico trata de desprenderse 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. Todos los 
fenómenos son singulares, todo hecho histórico o sociológico es una singu-
laridad, por tanto, los hechos históricos no proceden de una naturaleza o de 
una razón que sería su origen, ni reflejan fielmente el objeto al que aluden 
(Veyne, 2009: 15-21). Comparto con Nietzsche la insistencia en lo irrisorio 
del comienzo. Cuando la historia sucumbe a “…la quimera del origen, arras-
tra sin tener a menudo clara conciencia de ello, varias presuposiciones: que 
cada momento histórico es una totalidad homogénea, dotada de una signi-
ficación ideal y única presente en cada una de las manifestaciones que lo 
expresa; que el devenir histórico está organizado como una continuidad ne-
cesaria, que los hechos se encadenan y engendran en un flujo ininterrumpido 
que permite decidir que uno es causa u origen de otro” (Citado en Chartier, 
1996: 20).

Las fuerzas en juego a lo largo de la historia no obedecen ni a una destina-
ción 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” (Chartier, 1996: 21) el cual no es una decisión, un trata-
do, un reinado o una batalla, sino 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” (Chartier, 
1996: 20-21).

La aparición de la escuela es el resultado del cruce de líneas de fuerza que 
coexisten, se traslapan, enfrentan y que finalmente, como resultado de esta 
dinámica, terminan por reconfigurar prácticas y procesos institucionales. Los 
ejes alrededor de los cuales actúan estas fuerzas, según esta investigación, 
son cuatro: la pobreza, las prácticas de policía, la figura del niño y la utilidad 
pública.

La función de la escuela es de orden político y moral, es también un acon-
tecimiento ligado a una promesa: ¡entrégame tu hijo, yo te devuelvo un ciu-
dadano! Sobre esa función y esa promesa habría muchos detalles por ver y 
hablar: procesos de inclusión y exclusión, prácticas de encierro, ejercicios 
con las bellas letras, incorporación a la vida en policía, reclusión de la po-
breza, aprendizaje de oficios, inducción de máximas morales, disposición 
para el trabajo y la utilidad, conformación de cuerpos dóciles, regulación de 
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la libertad, experiencias de secularización y subjetivación, organización del 
saber, espacio de resistencia, etc.

La forma escuela no posee estrictamente un sentido, es el poder el que la 
dota de una funcionalidad al convertir lo múltiple en unidad, formando lo 
común: la unidad de lengua, religión y método; y de la misma manera, la 
definición de unos parámetros de comportamiento común para la población 
que permitan la constitución de una sola nación. Por lo tanto, la educación 
pasa a ser un derecho del Estado a partir de la necesidad del moldeamiento 
de los buenos vasallos, y no al revés. La escuela es entonces una forma inédi-
ta, singular y única que homogeniza y regula en espacio y tiempo, un tipo de 
práctica disciplinaria.

En ella se empieza a producir un discurso sobre la infancia, la lengua, la en-
señanza 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 produce tipos de sujeto: el 
maestro y el alumno2. Modula su propio tiempo, lo toma del convento, pero 
lo convierte en un sitio de saber y poder que lo diferencia de otros lugares 
sociales: el hogar, el trabajo, la iglesia, la calle, etc. Allí podemos decir ¡ya 
no estás en la casa! Esa parcelación de tiempos y espacios muestra ese rostro 
que la constituyó en uno de los establecimientos fundantes de la sociedad 
disciplinaria. Si bien la escuela es análoga a los espacios de encierro, no 
significa que esta herencia la agote o que constituya toda su fuerza. Esa es 
una de las huellas que marcan su devenir no lineal, no causal, intermitente 
e irreductible. En suma, una de las instituciones más exitosas3 de la sociedad 
moderna, a pesar de encontrarse hoy en pleno proceso de interrogación y re-
definición. En esta investigación indagamos su emergencia y las condiciones 
que la hicieron posible y aceptable. 

Precauciones y suspensos

Lejos estamos en este trabajo de la fidelidad inconmovible a las ideas de un 
autor. Tampoco aspiramos a rendir ningún tipo de tributo a nadie. Más bien 
intentamos –con muchos riesgos– ordenar y articular un utillaje conceptual 
para la comprensión de un momento histórico específico. 

2	 En trabajos anteriores sobre la escuela he planteado tesis como: es la primera institución estatal del 
saber, surge para los pobres, no es solamente un aparato que homogeniza a la población y genera lo co-
mún sino que también es un ámbito institucional que articula prácticas de gobierno y utilidad pública, 
es un topos civilizatorio que construye subjetividades. Todo lo anterior, apelando al hecho estratégico 
y metodológico de privilegiar el estudio de las prácticas por encima de los contenidos ideológicos.

3	 “La asistencia a las escuelas era algo extraño o marginal, a una situación en que dicha concurrencia 
comenzó a ser considerada. Ese resultado no fue producto de un proceso enteramente exitoso, en no 
pocos casos los intentos por radicar establecimientos fueron malogrados” (Bustamante: 2007: 15-16)
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Antes que reproducir o seguir al pie de la letra las elaboraciones teóricas y 
metodológicas de la obra de Foucault acudimos a sus libros para obviar su 
acomodo y disfrutar su crítica, sus preguntas y las dudas que suscita al usua-
rio, “quisiera el papel del mecánico que muestra sus artefactos, que cuenta 
sus procedencias y sus formas de uso” (González, 2010: 14). Tenemos la 
precaución al momento de estudiar prácticas de advertir que estas tienen 
múltiples formas de relación con la teoría, que no pasan necesariamente por 
la aplicación o por la totalización sino mejor por el desmonte, la multipli-
cación, la invención de otras formas de pensar. La indagación por las prác-
ticas es muy productiva, describe articulaciones impensadas al tiempo que 
establece diferencias específicas de lugar, estrato y posibilidad. La práctica 
nos dirige siempre a lo singular. En este libro encontrarán nociones a la que 
no están acostumbrados ni historiadores, ni educadores, tampoco reglas que 
expliquen las relaciones de la escuela con la sociedad.

Hacemos uso del mecanismo de la apropiación; es decir, el procedimiento 
mediante el cual unas categorías conceptuales, al ser usadas en un trabajo 
específico, permiten experiencias de adecuación y reconceptualización. Di-
chos ejercicios no pueden ser pasivos o neutros: implican transformación, no 
para producir una adecuación del documento a una idea, sino para releerlo 
según una perspectiva renovada, no para poner a prueba los presupuestos 
conceptuales de una filosofía, sino para apropiarse de ellos y utilizarlos. En 
el fondo, la amplitud deliberativa de la investigación exigió pasar de una 
filosofía del objeto, que hace historia de los conceptos, a una filosofía de las 
relaciones, los agenciamientos, los acontecimientos y las disputas.

Esta investigación intenta asumir el uso de algunas categorías del análisis his-
tórico propuesto por la genealogía y la arqueología como un modo particular 
de historiar el presente. A nuestro modo de ver, no existe una oposición entre 
la arqueología y la genealogía; lo que ocurre es que esta última amplía el mar-
co investigativo para incluir de una forma más minuciosa lo no discursivo, 
las estrategias, las tácticas y los modos como opera el poder, o si lo prefieren, 
el saber cuando usa su fuerza. Se trata entonces de realizar una historia del 
saber pedagógico a partir de la articulación del discurso de la pedagogía, con 
los procesos sociales asumidos como experiencia. Este enfoque hace posible 
no confundir la práctica de saber sedimentada, por simple que ella sea, con 
el movimiento general de fuerzas en el que esta involucrada, alejándonos así 
de los peligros de las totalizaciones pero también de los particularismos. En 
otras palabras, nos permite acercarnos al conjunto de relaciones que funcio-
nan como regularidades o, lo que es igual, a la existencia material de ciertas re-
glas en las que está inscrito tanto el sujeto como la institución y el discurso. De 
esta forma, hacemos un análisis del discurso educativo en su funcionamiento y 
no en su sentido, asumiendo la pedagogía no como mera agrupación de ideas, 
sino el saber pedagógico en su ejercicio como práctica de saber y de poder.
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Lo anterior posibilita situarnos en un lugar donde es posible observar el surgi-
miento de la escuela como un evento de carácter singular, que irrumpe de for-
ma contingente, constituido por diversos factores que se encuentran, apoyan, 
conectan y confrontan, pero que ante todo dan lugar a la emergencia men-
cionada, resquebrajando aquellas evidencias que han definido la escuela y el 
saber que la sustenta como producto de una necesidad o como evolución de 
otras prácticas de enseñanza anteriores. Tal acontecimiento en su irrupción re-
define las prácticas, los discursos y las estrategias presentes hasta ese momento.

Para abordar la escuela como acontecimiento complejo, singular y único, 
adoptamos algunas precauciones metodológicas que obran como requisitos 
del análisis genealógico y arqueológico. En primer lugar, asumimos la cate-
goría de la “eventualización”; el evento retira sus ojos del fenómeno evidente 
y advierte su construcción histórica a partir de prácticas. Lo eventual interro-
ga por las condiciones históricas de emergencia, es decir, las fuerzas que lo 
han producido como interpretación ganadora, un suelo que se desploma por 
su propia falta de consistencia, su contingencia, su no-necesidad. Aunque el 
evento ha sido una categoría poco apreciada por los historiadores4 su ruptura 
con la racionalidad histórica tradicional resulta un procedimiento útil para 
apropiar la lógica del acontecimiento. 

Los eventos, en tanto que acontecimientos singulares, no repetibles, nos per-
miten también acudir a otra herramienta metodológica como la desmultipli-
cación causal; es decir, el cruce de las fuerzas que la constituyen y sus formas 
de funcionamiento. Nuevamente hemos de referirnos a las rupturas de evi-
dencias que particularizan un evento, y con ello la lectura se complejiza en 
tanto que aborda los diferentes procesos involucrados desde las condiciones 
que cada uno comporta y desde los núcleos que pueden aparecer y desapa-
recer cuando se les integra para el análisis. 

Nos encontramos ante un haz complejo cuya dinámica compromete pode-
res, instituciones, sujetos y discursos. No podemos deslindar estas instancias, 
pues hacen parte de un mismo proceso, aún cuando todos ellos no ocupan 
el mismo lugar, ni tienen la misma importancia. En unos casos las líneas de 
fuerza actúan como condiciones de posibilidad, y en otros como vectores 
que inducen y movilizan el que una idea, una práctica o un aparataje dis-
cursivo pueda instalarse, recomponerse y reconfigurarse. Cuando estas líneas 
de fuerza se encuentran, los discursos comienzan a empatar en diversos nú-

4	 No es secreto que la mayoría de historiadores rechazan lo eventual “y que convierten la deseventuali-
zación en el principio de la inteligilidad histórica. Para conseguirlo, refieren el objeto de análisis a un 
mecanismo, o a una estructura que debe ser lo más unitaria posible, lo más necesaria, lo más inevita-
ble posible, en suma, lo más exterior posible a la historia. Un mecanismo económico, una estructura 
antropológica, un proceso demográfico, como punto culminante del análisis: así es, en pocas palabras, 
la historia deseventualizada” (Foucault, 1982: 63-64).
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cleos y se reordenan las prácticas, produciendo una proliferación discursiva, 
tal efecto se constituye en condición de posibilidad en tanto que legitima la 
aparición de la escuela como una forma de la que se apropia una fuerza y le 
da dirección y sentido.

Las condiciones de posibilidad5 constituyen aquello que hace posible la 
emergencia de un acontecimiento y ningún otro en su lugar. A su vez, dis-
ponen que dicho acontecimiento, al involucrar sentidos y direcciones en su 
funcionamiento, sea aceptado socialmente y su instalación responda a de-
mandas establecidas del vínculo entre factores pre-existentes y la puesta en 
marcha de nuevas estrategias6. 

Estas precauciones metodológicas se acompañan además de ciertos puntos 
en suspenso, que desacralizan toda premisa evolutiva y su horizonte de 
continuidad, a favor de una comprensión analítica de lo irruptivo y lo in-
tempestivo. Un primer suspenso señala que la escuela no es una constante 
histórica; al contrario, es hija del azar más que de la necesidad, es el re-
sultado de una ruptura de las evidencias del saber en una nueva función 
teórico-política. Un segundo suspenso afirma que la escuela nace para los 
pobres, pues en sus inicios, más que un lugar para ejercitar las bellas artes 
de leer y escribir, emerge como espacio de reclusión donde a los niños 
recogidos de la calle se les inculcan máximas morales, se les impone unas 
prácticas de policía y se les forma en oficios que los habilita para ser útiles a 
la República. El tercer suspenso muestra que las máximas morales, las prác-
ticas de policía, las formas de vida en civilidad y la enseñanza para realizar 
oficios, son los primeros objetos del saber en la naciente escuela, y no cabe 
duda de que se trata más de un saber político y moral, que de un saber que 
pudiéramos llamar propiamente pedagógico.

Por encima de toda disputa, el trabajo crítico y rumiante que estas páginas 
guardan, explica una serie de preguntas hipotéticas que prefiguran elemen-
tos diferenciales de análisis: primero, la escuela y la educación son fenó-
menos diferentes y los procesos de apropiación son mutuos; segundo, la 
escuela no surge del discurso de la Ilustración, así mantenga con él una 
articulación estrecha; tercero, hay un momento de individualización de un 

5	 La pregunta por las condiciones de posibilidad ya no van dirigidas como en Kant hacia el límite del 
conocimiento científico, importa mejor adentrarse a través de un trabajo histórico y filosófico en las 
relaciones, es decir, las pasiones, luchas y juegos que constituyen el a priori histórico de lo posible, 
“esta forma de positividad define un campo en el que pueden eventualmente desplegarse identidades 
formales, continuidades, temáticas, traslaciones de conceptos, juegos polisémicos. Así, la positividad 
desempeña el papel de lo que podría llamarse un a priori histórico” (Foucault, 1972: 215).

6	 Una estrategia se entiende como el modo constante y persistente de organizar las prácticas y las “líneas 
de acción objetivamente orientadas que obedecen a regularidades y forman patrones coherentes y so-
cialmente inteligibles, a pesar de no seguir reglas consistentes o estar dirigidas a fines predeterminados 
fijados por un estratega” (Corbalán, 1999: 15).
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saber sobre la escuela que prefigura la aparición del saber pedagógico en 
nuestro país; cuarto, la infancia solo es comprensible en tanto objetivación; 
quinto, el derecho a la educación no aparece históricamente como una 
prerrogativa del individuo sino del Príncipe; finalmente, la escolarización 
es un dispositivo que ejerce una forma de la biopolítica y afecta de modo 
positivo a la población. Estas son las hipótesis que este libro trata de poner 
aprueba y, que creo, constituyen su novedad.

Pensamos, con Paul Veyne, que “la historia general no existe; se limita a 
reunir historias especiales bajo el mismo rótulo y a dosificar el número de 
páginas que, según sus teorías personales o los gustos del público, hay que 
dedicar a cada una” (Veyne, 1984: 39). No existe a lo largo del tiempo evo-
lución o modificación de un mismo objeto que ocupe siempre el mismo 
lugar, no existen por ende estos temas eternos que como la educación, el 
Estado o la población, puedan abordarse como entidades únicas o diversas. 
Lo que existe son múltiples objetivaciones de tramas complejas y prácticas 
sociales históricamente configuradas, hacia las cuales apunta la tarea de des-
ciframiento propia de los análisis genealógicos (Smeja y Tellez, 1996: 89). En 
contravía de esta comprensión, existe una visión histórica que entiende la 
educación como mecanismo de reproducción y transformación, que ofrece 
datos para reconstruir el devenir histórico de la sociedad, a partir de situar 
la educación como un componente de la superestructura. De este modo, se 
establece una causalidad según la cual los fenómenos educativos derivarían 
de otros fenómenos más globales, limitando la posibilidad de reconocer lo 
específico de las prácticas (Zuluaga y Martínez, 1996: 56).

Nuestro análisis trata de ir más allá de los fenómenos, no por el supuesto de 
que detrás de ellos reside una esencia o hay un sentido oculto, sino porque 
importan las relaciones contingentes que determinan y ubican un dispositivo 
discursivo, unas prácticas reguladas que cuando se miran en su entramado 
eliminan la referencia a cualquier voluntad de los sujetos que participan en 
ella. Se trata entonces de realizar una historia de las prácticas pedagógicas 
que supone la articulación del discurso sobre la educación, con los procesos 
sociales asumidos como experiencia, entendida esta última como la correla-
ción dentro de un espacio cultural entre campos de saber, procesos de insti-
tucionalización y formas de subjetivación. 

El expediente: nudo de teorías y de prácticas

La descripción del archivo despliega sus posibilidades partiendo de discursos 
que justamente acaban de dejar de ser los nuestros; su umbral de existencia 
esta instaurado por el hiato que nos separa de aquello que ya no puede decir 
y de aquello que cae fuera de nuestra práctica discursiva; ésta comienza con 
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el afuera de nuestro lenguaje, su lugar es la diferencia de nuestras propias 
prácticas discursivas. En este sentido vale por nuestro diagnóstico. No porque 
nos permita trazar el cuadro de nuestros rasgos distintivos y esbozar de ante-
mano la figura que tendremos en el futuro. Pero nos desprende de nuestras 
continuidades; disipa esa identidad temporal en la que nos gusta mirarnos 
para conjurar las rupturas de la historia; rompe el hilo de las teleologías tras-
cendentales, y allí donde el pensamiento antropológico interrogaba al ser del 
hombre o sus subjetividades (ese análisis), hace estallar lo otro y el afuera. El 
diagnóstico así entendido no establece la comprobación de nuestra identidad 
por el juego de las distinciones. Establece que nosotros somos diferencia, que 
nuestra razón es la diferencia de los discursos, nuestra historia la diferencia 
de los tiempos, nuestro yo la diferencia de las máscaras (Foucault, 1972: 
222-223).

El archivo es según la arqueología la ley de lo que puede ser dicho, diferencia 
los discursos y los especifica7; es el sistema donde se forman los enunciados, 
pero también donde se transforman. El archivo se da por fragmentos, su des-
cripción muestra las posibilidades de lo que se puede y no se puede decir, y 
de lo que se sale de nuestras prácticas discursivas. La arqueología interroga 
la descripción de lo que ya existe. Para el caso de este trabajo, describe los 
discursos sólo como prácticas; es decir, aquello que se materializó a través 
de un discurso (pedagógico, político, moral). La intención no fue, entonces, 
hacer una historia de la educación sino del ejercicio y la aceptación de un 
régimen de prácticas, que para el caso alude a las prácticas pedagógicas.

El archivo pedagógico de la colonia que se usó para este trabajo, constituye 
una colección documental8 sobre pobreza, policía, gobierno, escuela, maes-
tro, métodos de enseñar, niños, instrucción, educación y saber pedagógico; 
documentos que se cruzan para hacer aparecer lo visible y lo decible de un 
periodo histórico comprendido entre finales del siglo XVII y el primer tercio 
del siglo XIX. Por lo tanto, el expediente colonial constituye el tipo documen-
tal más frecuente y distintivo de la época, en el que se anuda la dispersión de 
las prácticas pedagógicas que recorren no sólo las escuelas, los colegios, los 
maestros y la enseñanza, sino también otros espacios (hospicios, prácticas de 
policía), sujetos y discursos no estrictamente educativos. Justamente la fuerza 
de este tipo de historia está en la relación que se establece entre diferentes 

7	 Durante diversos y dispersos momentos abordé las interrogaciones y dejé el tiempo suficiente para 
asombrarme con las comprensiones –casi siempre parciales– de los enunciados y las visibilidades que 
integraban el archivo. La lectura de Michel Foucault, Gilles Deleuze, Emile Durkheim, Julia Varela, Ro-
bert Castel, Olga Lucía Zuluaga, Graciela Frigerio, Mariano Narodowsky y Gabriela Diker entre otros, 
fueron particularmente esclarecedoras de estas formulaciones interrogativas.

8	 “Lo que llamamos fuente o documento es también y ante todo un acontecimiento, grande o pequeño. 
Podría definirse el documento como todo acontecimiento que haya dejado un vestigio” (Veyne, 1984: 
45).
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prácticas, pues en un solo expediente se pueden reconocer diversos tipos de 
organismos productores, ámbitos territoriales y funciones9.

Si bien el archivo que se ha constituido para este trabajo contiene diversos 
tipos de documentos históricos (expedientes, cartas, representaciones, infor-
mes, testimonios, autos y vistos, minutas, bandos, edictos, reales cédulas, 
superiores decretos, libros, etc.), la investigación definió un conjunto de cam-
pos documentales con el propósito de agrupar y clasificar la masa documen-
tal con base en criterios histórico-pedagógicos. En este sentido, un campo 
documental se define como un conjunto de varios tipos de documentos, pero 
referidos a una misma temática. A modo de tesauro introductorio expongo 
aquí el nudo y el entramado de los expedientes que dieron forma a esta in-
vestigación.

Entre otras unidades documentales destacamos los Expedientes de Maestros, 
aquellos que tienen por centro a ese nuevo sujeto a la luz de un estatuto, un 
estipendio o congrua sustentación, la oposición y una emergencia propia, 
claramente diferenciado de otros enseñantes como el cura doctrinero, el arte-
sano, el preceptor y el ayo de pupilos. Igualmente, el Expediente de Escuela, 
aquellos pliegos en los que ésta aparece referida como institución estatal 
fundada por fuera de las corporaciones religiosas, constituyó una fuente recu-
rrente. Algunos de estos expedientes incluyen desde la solicitud de fundación 
hasta especificaciones espaciotemporales, pasando por su aprobación, esta-
blecimiento y dotación. En ellos es claramente visible su designación como 
un ámbito privilegiado para la práctica pedagógica, lo cual nos hace recono-
cer la escuela como institución, pero también como dispositivo. Además de 
este tipo de registros, los Planes de escuela –que podían estar contenidos en 
un expediente– constituyen los documentos en donde aparecen por primera 
vez las características y los requisitos que debía reunir esta institución. Escri-
tos por lo general por curas, estos evidencian la compleja relación entre los 
poderes civiles y eclesiásticos en el establecimiento y administración de la 
enseñanza de las primeras letras.

Los Textos y Manuales de Enseñanza constituyen los primeros instrumentos 
por los que se instaura la relación maestro-alumno. Mientras aquellos es-
taban dirigidos a los discípulos con el fin de organizar su entendimiento y 
aprendizaje (tal como lo hacían por ejemplo los catecismos), éstos fueron 
un elemento de enunciación, definición y unificación de la enseñanza, que 
no sólo perfilaron un oficio metodológico sino que también manualizaron 

9	 Fue en el análisis del expediente donde se hicieron los aportes más significativos para la descripción 
bibliográfica de los documentos que combinaron de manera diferenciada historia, bibliotecología, ar-
chivística y diplomática. Vale destacar también otras tipologías documentales que van desde cartas 
hasta manuales de enseñanza, obras generales o discursos políticos.
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al maestro, al dictar la relación que regula su contacto con el alumno pero 
también consigo mismo.

Finalmente, destacamos los Actos Legislativos, entre los cuales agrupamos las 
reales cédulas y pragmáticas, los decretos virreinales, los autos y vistos, etc., 
registros que si bien provienen de diversas instancias, constituyen la primera 
superficie de emergencia de un discurso sobre la educación. Junto a ellos, los 
Expedientes de Conventos, piezas que por la íntima relación de estos centros 
con actividades educativas, particularmente con los primeros rudimentos de 
la lectura y la escritura, así como la enseñanza de las niñas, constituyen un 
importante filón de información. Así mismo, relevamos algunos Textos políti-
cos, tratados que muestran el deber ser de la administración y orden del Esta-
do, la economía, la policía, etc. (premisas que podían o no verse traducidas 
luego en estatutos y códigos específicos); es decir, el desarrollo de la nueva 
concepción del Estado a finales del siglo XVIII. En general, y atendiendo a 
los planteamientos de la investigación, nos interesaron todos aquellos en los 
que era visible el esbozo de la población como una nueva regularidad, y del 
gobierno como el ejercicio del poder sobre ella, su control, optimización, 
multiplicación y conservación.
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CAPÍTULO UNO

Población, estado y escuela

Esta investigación describe las condiciones de posibilidad que permitieron 
el surgimiento de la escuela y el saber pedagógico, es decir, el marco polí-
tico que históricamente rigió su irrupción. Enfatizo que la escuela no surge 
como un hecho educativo sino como un acontecimiento moral y político, si 
aceptamos ubicarla como un fenómeno educativo sería sólo a condición de 
entenderlo como un conjunto de pautas de disciplinamiento. Se van configu-
rando prácticas y discursos nuevos y discontinuos que no aspiran a producir 
ni a desencadenar grandes sucesos; más bien son acontecimientos anónimos 
que por lo general pasan inadvertidos, desapercibidos en unos casos por el 
poco valor que nuestra cultura le ha dado al maestro y en otros por remitir 
la escuela a una institución que para algunos pierde su origen en el confín 
de los tiempos. Esta precaución es necesaria, pues ciertamente el poder 
ha rodeado de solemnidad algunos acontecimientos que legitima para que 
puedan ser historiados. Aquellos que están por fuera de esa categoría se 
les invisibiliza, denominándoseles cotidianos, grises, nimios o triviales, sin 
tener en cuenta que estos son eslabones en el orden del poder.

La imposición de dicha invisibilidad conlleva colocar el acento de los es-
tudios en lo legislativo, los grandes personajes y sucesos, condicionando 
de paso la búsqueda y el análisis de la documentación a aquellos registros 
que puedan constatar esos acentos, y proponiendo períodos en los que 
desde luego imperan esos factores que se proclaman “motor de los acon-
tecimientos”. En este punto valdría la pena tener en cuenta la anotación 
de Albano sobre la vecindad que existe entre el análisis genealógico y la 
investigación freudiana, al afirmar que “…el psicoanálisis no se funda en 
los hechos sino en los des-hechos” (Albano, 2006: 21), en todo aquello que 
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los estudios han desestimado por carecer de entidad científica. Del mismo 
modo, este estudio no centra sólo su mirada en los grandes hechos ni los 
personajes notables, recoge mejor aquello que aparece como mezquino y 
rememora cierta sentencia de Nietzsche: “Nada de lo que ha dado color a 
la existencia tiene todavía su historia. ¿Existe acaso una historia del amor, 
de la lujuria, de la envidia, de la conciencia, de la piedad, de la crueldad? 
Hasta hoy, incluso nos falta una historia comparada del derecho, o al menos 
de la penalidad” (Nietzsche, 1986: 71).

Valga señalar que mucha de la documentación consultada para este estu-
dio fue ubicada en los fondos criminales, judiciales y de policía y no en los 
estrictamente educativos o instruccionales. La visibilidad de la infancia se 
originó al injertarse la actividad política en lo más elemental de los órde-
nes sociales; así, esas vidas grises y llanas se hacen luz al ser tocadas por el 
poder. Lo imposible y lo irrisorio dejan de ser la condición necesaria para 
narrar lo ordinario. Para argumentar esto entendemos el surgimiento 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 y los mecanismos de vida en policía 
y recogimiento de pobres. El complejo de relaciones que articulan saberes y 
prácticas sociales se caracteriza además por el cruce de cuatro líneas de fuer-
za: la pobreza, la utilidad pública, el Estado y la noción de infancia. Como 
consideramos que ese cruce fue puesto en funcionamiento por la Expulsión 
de los Jesuitas de los dominios españoles nos detenemos con cierto detalle 
en la caracterización del marco jurídico-político que posibilitó ese accidente, 
así como en sus implicaciones en la reorganización y la aparición del Estado 
soberano español; especialmente en el reformismo borbónico del siglo XVIII 
con sus paquetes legislativos que reclamaron nuevas funciones y potestades 
estatales.

1. El accidente del extrañamiento

En el vasto y hermoso templo de San Carlos rebasaba el escogido auditorio, 
compuesto de todas las comunidades religiosas, del Consejo Municipal y las 
autoridades locales. El Virrey tomó asiento bajo el solio, rodeado de su corte, 
y empezó la función.

El predicador subió al púlpito, y en vez de pronunciar la oración panegírica 
del fundador de la Orden, el sermón no consistió en otra cosa que en una lar-
ga y afectuosa despedida de los Jesuitas a los pueblos del Virreinato. “Adiós, 
Santo Mío” –continuó dirigiéndose a la imagen de San Ignacio- en tu compa-
ñía protesto vivir y morir”.
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El estupor del auditorio no tenía límites. ¿Para dónde se despedían los Je-
suitas? ¿Por qué abandonaban la ciudad donde estaban tan bien colocados, 
donde vivían hacia ciento sesenta años? El Virrey que escuchaba atentamen-
te, sí sabían para dónde iban; pero su estupor era mayor que el del auditorio, 
por diferentes razones ¿Cómo habían sabido los Jesuitas el secreto de Estado 
tan admirablemente guardado? (Vergara y Vergara, 1905: 218).

El primero de agosto de 1767, la tranquilidad y paz de los días de la solariega 
Santafé, capital del Nuevo Reino de Granada, se vio alterada con la ejecu-
ción del Real decreto de expulsión de los jesuitas. Diligenciada en el Colegio 
Real Mayor y Seminario de San Bartolomé por el licenciado don Juan Fran-
cisco Pey, oidor y alcalde de Corte de la Real Audiencia, en cumplimiento de 
lo que se le ordenaba pasó en la fecha prevista “…por la mañana, antes de la 
hora regular en que se [abrían] las puertas y convocando a los [regulares] que 
allí [residían], les [intimidó] el expresado Real Decreto exhortándoles a la re-
signación y obediencia (…) y [tomó] las llaves ocupando caudales, archivos, 
papeles de toda especie y cuanto en dicho Colegio [existía]” (Hernández, 
1980, 5: 301).

En las primeras horas de ese mismo día, el decreto “…se publicó por bando, 
a usanza de la época y se impusieron penas severas a los que pretendiesen 
favorecer a los hijos de Loyola. Los estudiantes de San Bartolomé, a quienes 
las autoridades permitieron la salida del Colegio, llevaban a lejanos barrios la 
noticia de lo ocurrido” (Ibáñez, 1913: 351). Ese mismo mes fueron enviados 
los Jesuitas a Honda para ser embarcados por el Magdalena y expulsados del 
virreinato10.

Con la aplicación del Real decreto de expulsión se dio inicio en el Nuevo 
Reino de Granada a un conjunto de circunstancias que pusieron en juego 
nuevos procesos, haciendo cambiar, o por lo menos remover, el panorama 
educativo y cultural de buena parte del territorio del Virreinato, en compa-
ración con todo el periodo de doscientos años que le antecedió. No hay que 
olvidar que este acto político fue auspiciado por un monarca católico, lo que 
lo dota de especial valor. 

Si bien es cierto que tuvieron que pasar diez años para que el acontecimiento 
empezara a mostrar sus repercusiones en la vida social y política del virreina-

10	Ver aquí los trabajos de Estela Restrepo Zea: “Tal como estaba previsto, los religiosos de las casas, cole-
gios y misiones debían reunirse en Santafé en la sede principal del Instituto. A mediados de octubre lle-
garon a la ciudad los jesuitas que cumplían misiones en los Llanos y en las [...] cuencas fluviales de los 
ríos Meta, Casanare, Orinoco y de los mainas en el alto y medio Amazonas […] Todos aguardaban para 
su partida a los ministros que regían las casas de Buga, Popayán y Pasto, en las cuales la diligencia de 
ocupación de sus propiedades sólo se realizó el 17 de octubre. Mientras se cumplían los preparativos 
para poner a los jesuitas de la Nueva Granada a órdenes del Gobernador portugués de Pará” (Restrepo, 
1997: 83).
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to, es este hecho el que propiciará toda una recomposición de las relaciones 
interinstitucionales entre el poder civil y el poder eclesiástico, que delimi-
tarán y configurarán un espacio distinto de la enseñanza a partir de aquel 
periodo. El hecho político no genera de por sí los sucesos posteriores pero sí 
dejará abiertas amplias posibilidades o en otros casos, vacíos que serán llena-
dos por la fuerza misma de los acontecimientos entre los cuales el azar pone 
en relación otras contingencias que más adelante podremos explorar. Al fin y 
al cabo la Compañía de Jesús había creado raíces muy profundas que al des-
enterrarlas tenían que remover el suelo donde estaban arraigadas. En suma, 
la expulsión de la Compañía la pensamos aquí no como la causa generadora 
sino como el accidente que propicia la emergencia y el encuentro de unas 
líneas de fuerza que de por sí no tendrían mayor relación. 

La principal consideración con la que se justificó la expulsión de los Jesui-
tas de los dominios de España, aludía fundamentalmente a la obligación 
del Soberano de “mantener en sus pueblos la subordinación, tranquilidad y 
justicia”11. 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 organizacio-
nes que más resistencia oponían a los nuevos propósitos.

Por eso, la legislación buscó “acreditar” que la expulsión no solamente era 
“una providencia absolutamente necesaria para apartar del seno de la nación 
la semilla de las inquietudes” –felizmente disipadas “como de repente” gra-
cias a la intercesión del “Todopoderoso” y a la expulsión misma–, sino que el 
interés del Reino debía estar por encima de los intereses privados o particu-
lares. En otras palabras, la decisión de extrañar a los Jesuitas de los dominios 
españoles, buscó separar del cuerpo de la sociedad a aquella organización 

11	Un hecho que indiscutiblemente propició la expatriación jesuítica fue el llamado motín de Esquilache. 
“La carestía en las subsistencias a consecuencia de un invierno riguroso (febrero de 1766), y el deseo 
del Ministro Esquilache de modificar el traje de los españoles, mandando recortar sus amplias capas y 
recoger las alas de los sombreros llamados chambergos, bajo pena de multa, provocó un serio motín 
popular. El 23 de marzo de 1766, el monarca recibió en palacio a un Fraile del Convento de San Gil, 
como emisario del pueblo, a fin de dar audiencia a los deseos populares respecto al destierro de Es-
quilache, supresión de la guardia Valona, mantenimiento de la capa larga y el sombrero redondo, etc. 
El motín empezó en la plaza Antón Martín, donde asistieron varios embozados el domingo de ramos, 
23 de marzo, los que desarmaron el retén que les intimó la orden de obedecer y dieron lugar a que 
reunidas diez o doce mil personas corrieran gritando “Muera Esquilache, Viva el Rey”, y saquearan e 
incendiaran la casa del ministro y quemaran el retrato de este en la plaza mayor. Aunque estos desma-
nes fueron atribuidos a la instigación de los frailes de la Compañía, tras esa inculpación se ocultaba el 
interés del gobierno por desembarazarse de un cuerpo que con su poderío económico podía fácilmente 
oponerse a su autoridad. En efecto, …Siendo Carlos III rey de Nápoles, fue informado de la opulencia 
de bienes materiales que poseían los que ya por entonces eran llamados “manos muertas”, es decir, 
eclesiásticos seculares y regulares, y la conveniencia de incorporar al patrimonio real y en beneficio del 
Estado los que pareciesen superfluos. A poco de haberse calmado la agitación promovida por el caso 
Esquilache, una consulta de gobierno en Madrid, en respuesta a un breve pontificio, atribuía la culpabi-
lidad de aquellos hechos a los jesuitas: No sólo la complicidad en el motín de Madrid es la causa de su 
extrañamiento, como el breve da a entender: es el espíritu de fanatismo y de sedición, la falsa doctrina 
y el intolerable orgullo que se ha apoderado de este cuerpo, orgullo especialmente nocivo al reino y a 
su prosperidad” (Grimber, 1968: 187-188).
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que había adquirido tanto poder y acumulado tantas riquezas, hasta orga-
nizarse 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.

El primer paso para reafirmar las prerrogativas de la Corona sobre el control 
de la sociedad, fue la posesión de los bienes y rentas pertenecientes a la 
Compañía. Teniendo como “norte a la utilidad pública”12 en todas las dili-
gencias tendientes a ocupar el vacío dejado por los Jesuitas, la Monarquía 
reclamó para sí el “Patronato y Protección inmediata” de todas las casas, 
colegios, fundaciones y obras pías pertenecientes a esta Orden. Para dispo-
ner dicha ocupación en las colonias, a través de la Real Cédula del 9 de 
julio de 1769, se dispuso la creación de un organismo encargado de velar 
por ese proceso: la Junta Superior de Aplicaciones. Según la norma, en las 
posesiones de España debían establecerse diez de estos comités, cada uno 
conformado por el virrey o el gobernador, el arzobispo u obispo, el decano 
de la Real Audiencia, uno de los fiscales y el protector de indios. La finalidad 
de las Juntas era formar las nóminas o listas de los establecimientos y bienes 
que pertenecían a los regulares de la Compañía, y acordar y dictaminar los 
nuevos destinos de los mismos13.

Para afianzar sus derechos y apartar “altercaciones o malas inteligencias en-
tre los particulares”, a quienes según las leyes no les incumbía “juzgar ni in-
terpretar las ordenes del Soberano”, Carlos III prohibió expresamente que se 
escribieran, imprimieran o expendieran “papeles u obras concernientes a la 
expulsión de los Jesuitas”, que se arengara o declamara en pro o en contra de 
las providencias sobre su extrañamiento, y que se mantuviera corresponden-
cia con los Regulares de la Compañía (Carlos III, 1769a: 53). “Antes impon-
go silencio en esta materia a todos mis Vasallos –sentenció el Monarca–, y 
mando que a los contraventores se les castigue como reos de Lesa Magestad” 
(Ibíd, Carlos III: 53).

La expulsión de la Compañía y la transferencia de sus temporalidades a “la 
merced y libre disposición del Soberano”, fue además justificada en función 

12	Carlos III. “Real Cédula para que en los Reynos de las Indias se cumpla y observe el Decreto que se 
inserta, relativo al extrañamiento y ocupación de las temporalidades de los Religiosos de la Compañía 
de Jesús. El pardo, abril 5 de 1767”, En: Consejo en el Extraordinario. Colección general de las Provi-
dencias 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, p. 13.

13	Carlos III. Real Cédula de S. M. y Señores del Consejo en el Extraordinario, por la cual se manda es-
tablecer en los dominios ultramarinos de Indias e Islas Filipinas juntas para proceder a la aplicación y 
destino de las Casas, Colegios, Residencias y Misiones que fueron de los Regulares de la Compañía con 
las reglas prácticas convenientes, resueltas por S. M. a consulta del mismo tribunal. Madrid, 9 de julio 
de 1769. Las Juntas que se crearon fueron las de Filipinas, México, Guatemala, Santo Domingo, Cuba, 
Venezuela, Buenos Aires, Chile, Nueva Granada y Perú.
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“de las Leyes Fundamentales del Reyno, [la] disposición de los Concilios, [y 
la] observancia inmemorial y continua de la Regalía de la Corona”. Echando 
mano de diferentes “Fueros y Leyes” que mostraban la existencia del “anti-
guo y asentado” derecho del Príncipe de ocupar y manejar los bienes de los 
eclesiásticos extrañados, Carlos III buscó acreditar que todas las decisiones 
concernientes a la expulsión se ajustaban a las “Leyes Reales y Civiles, y a la 
costumbre antigua e inmemorial”14.

Para el Monarca, “la entrada, la permanencia y la capacidad de todo géne-
ro de Comunidades Religiosas”, estaba “pendiente de la autoridad Real”15. 

Por ello, “según lo [exigiese] la utilidad del Estado, o su perjuicio”, el So-
berano podía “prestar el ascenso, o retirarlo para estos fines. Llegó el caso 
de parecer al Gobierno que el Cuerpo de la Compañía en estos Dominios 
no sólo no era útil, sino sumamente perjudicial a la tranquilidad pública, y 
a los objetos con que fue admitido, y después de pruebas muy justificadas, 
acordó separarlo de la masa de la Nación, para que no se corrompiese 
con este fermento de inquietud” (Ibíd, Carlos III, p. 64). Así, expulsados los 
Jesuitas, al Rey, como “Gefe, Administrador y Soberano de la Sociedad” le 
correspondía ejercer la franquicia sobre el destino de sus bienes.

2. Estado y territorio: el gobierno de la población

El siglo XVIII fue un siglo de aventuras espirituales, de renovación en muchos 
campos de la vida cotidiana e institucional de los países europeos, al punto 
de generarse enormes distancias frente al pasado, una vuelta de rueda como 
insinuaba Montaigne y que varios historiadores rememoraron con su atrac-
tivo irresistible: “desde 1750, todo es ardor, movimiento, utopía, esperanza, 
anhelo, violencia, lucha, locura, exceso, furor; el hombre que no se atrevía 
a nada se atreve a todo y no retrocede ante nada… la sed de renovación 
devora todos los espíritus” (Sarrailh, 1957: 11). España sufrió estas vicisitu-
des y conmociones a su manera, encontrándose con un terreno fértil para la 

14	Carlos III. “Real Cédula donde se declaran pertenecientes a S. M. los establecimientos Píos de los Je-
suitas. 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 regula-
res de la Compañía, que existían en los dominios de S. M. de España, Indias e Islas Filipinas. Madrid: 
Imprenta Real de la Gazeta, p. 85.

15	En el caso De las Indias, “…las bulas pontificias de Alejandro VI y Julio II cedieron a los monarcas 
españoles el patronato sobre todas las iglesias. Según dicha transferencia, a la Corona española le co-
rrespondía la presentación de todas las dignidades eclesiásticas, cualquiera que fuese su jerarquía, y la 
percepción de los diezmos, con la obligación, por parte de los monarcas, de atender cumplidamente 
a los gastos de la erección de iglesias y a los de su sostenimiento. Ninguna iglesia podía erigirse sin 
autorización del Rey. Tampoco podía establecerse y fundar monasterios ninguna orden religiosa sin 
la previa licencia real. Asimismo, el Consejo de Indias estaba autorizado para examinar y conceder el 
pase de las Bulas y Breves pontificios, pudiendo ordenar su retención con su aplicación al Pontífice 
cuando contuvieran preceptos que lesionaran los preceptos del Regio Patronato” (Ots, 1941: 67).
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propagación de enconadas consignas renovadoras y de cierta euforia racio-
nalista e ilustrada de la mano de pensadores que tuvieron como destinación 
el progreso moral y económico.

Un estado de ánimo anquilosado en prejuicios, supersticiones y retrasos era 
a juicio de algunos hombres cultos el problema más sombrío y el más arduo 
de someter. España y América se encontraban sumidas en el letargo de una 
vida sedentaria y una mentalidad llena de creencias que se calificaban como 
“torpes alucinamientos propios de todo vulgo”16. En las primeras filas de esta 
preocupación encontramos intelectuales pragmáticos, políticos ilustrados 
que hicieron las veces de asesores y expertos, entre ellos Pedro Rodríguez de 
Campomanes17, Bernard Ward18, el Conde de Aranda19, Francisco Cabarrús20, 
Gaspar Melchor de Jovellanos21 y Antonio José Cavanilles y Palop22. Vemos 
aquí algunos hombres que con denodada voluntad, amor desmedido por la 
patria, quieren arrancar al hombre de la ignorancia, de la indigencia mate-
rial, restituyendo el sentido de su dignidad y al país la felicidad pública y la 
prosperidad económica.

Sin embargo, estos principios no obedecen a un espíritu o mentalidad gene-
ral23, es la noción de mentalidad o la alusión al espíritu de una época las que 

16	Benito Gerónimo Feijoo, y Montenegro en su “Teatro Crítico Universal” se burla de las muchas supers-
ticiones que rondaban las mentes del pueblo. He aquí una alusión al respecto: “Siendo yo muchacho, 
todos decían que era peligrosísimo tomar otro cualquiera alimento poco después del chocolate. Mi 
entendimiento, por cierta razón, que yo entonces acaso no podía explicar muy bien, me disuadía tan 
fuertemente de esta vulgar aprehensión, que me resolví a hacer la experiencia, en que supongo tuvo la 
golosina pueril tanta, o mayor parte, que la curiosidad; inmediatamente después del chocolate. comí 
una buena porción de torreznos, y me hallé lindamente así aquel día como mucho tiempo después; 
con que me reía a mi salvo de los que estaban ocupados de aquel miedo” (Citado en Herr, 1979: 31).

17	Rodríguez de Campomanes (1723-1802) Político, historiador y economista asturiano. Estudió Leyes 
en Oviedo y Sevilla. Fue director de Correos y Postas y miembro del Consejo de Hacienda de Castilla, 
presidente del Consejo de la Mesta y director de la Real Academia de la Historia. Es conocido como el 
principal representante del despotismo ilustrado español.

18	Ward (c. 1700-c.1779). Economista español de origen irlandés, viajó por Europa recogiendo datos para 
las reformas en España. Fue Ministro de la Real Junta de Comercio y Moneda en tiempo de Fernando 
VI.

19	Pedro Pablo Abarca de Bolea, Conde de Aranda (1719-1798) Militar y estadista español. Después 
del motín de Esquilache (1766), Carlos III lo llamó a Madrid y le nombró gobernador del Consejo de 
Castilla, cargo desde el que inició el proceso que acabaría con la expulsión de los jesuitas en 1767.

20	Cabarrús (1752-1810) Financiero español de origen francés. Ingresó en la Sociedad Económica Matri-
tense de Amigos del País y ejerció como consejero y prestamista del rey Carlos III. De sus consejos en 
materia de finanzas vino la emisión de los vales reales y la posterior creación del Banco Nacional de 
San Carlos (1782).

21	Jovellanos (1744-1811) Político y escritor español. Tras un breve período como embajador en Rusia, 
fue nombrado secretario de Gracia y Justicia. A su regresó a Gijón, ejerció como consejero de Estado. 
Se le acusó de haber introducido en España una copia del Contrato social de Rousseau y por ello fue 
encarcelado

22	Cavanilles (1745-1804). Naturalista español. Siguiendo la clasificación de Linneo, hizo un inventario 
de la flora española peninsular y dirigió el Jardín Botánico de Madrid.

23	Cercanos al acento genealógico que hemos querido plasmar en este estudio, cumplimos la exigencia 



34

IDEP

hacen creer en cierta unidad de sentido entre los fenómenos que se dan de 
manera simultánea o sucesiva, y en el cual se plasma cierta evolución hacia un 
estado normativo que traduce la atribución de la dinámica histórica a causas y 
fines últimos. Nuestro análisis pone en suspenso esas nociones, lo que nos lleva 
a afirmar que no existe relación causal entre los discursos de estos hombres ilus-
trados y la emergencia de la escuela como algo que deviene de la Aufklärung, 
todo lo contrario, lo que se puso en juego es un nuevo horizonte práctico en el 
que la economía de España buscaba desperezarse, por lo menos es la expresión 
que usa Campomanes para referirse al cambio de las costumbres a favor de una 
vida que posibilitara mayores producciones del erario regio: “Las costumbres 
no son más que unos usos ejercitados por toda una región de padres a hijos, sin 
otro examen que el de la tradición y la práctica (…) la crianza en la educación 
o la afición insensible del pueblo son los dos medios de regular las costumbres” 
(Rodríguez de Campomanes, 1984: 48).

En el juicio de Campomanes no se pone la educación por encima de otras ac-
ciones, su análisis es más imparcial, sabe que las costumbres generales, como 
las corridas de toros, son arbitrarias y difíciles de deponer, de ahí su esfuerzo por 
comprender los principios que posibilitan su formación, por ende su transfor-
mación: el influjo del clima y la industria del gobierno. Su alegato será entonces 
mercantilista y gubernamental: “un sabio y sano gobierno puede hacer feliz en 
corto tiempo todo un reino, y siendo largo le puede hacer rico, pero siendo 
duradero y puesto sobre cimientos fijos casi le hará inexpugnable” (Rodríguez 
de Campomanes, 1984: 35). En otras palabras, no fue el pensamiento de estos 
ilustrados lo que produjo la población sino las acciones regulares o regularidades 
que son capturadas poco a poco en lo que se constituiría como un régimen de 
verdad.

Reformismo borbónico y movimiento estatalista 

A partir de la segunda mitad del siglo XVIII podemos percibir en Hispanoamé-
rica un cierto movimiento de reorganización institucional que toca diversos 
lugares de la vida política y social del conjunto de las colonias españolas. 
Después del ascenso al poder de Carlos III, se pone en marcha en la metrópo-
li y en la periferia un conjunto de orientaciones tendientes a reordenar la eco-
nomía y la administración de la vida en su conjunto. El objetivo a desarrollar 
en su gobierno “era convertir los reinos de ultramar en verdaderas colonias 

de liberarse de la red de nociones articuladas al supuesto de la continuidad, principalmente, porque la 
noción de tradición envuelve la doble operación de situar toda novedad en un sistema de coordenadas 
permanentes y de asignar a los fenómenos un carácter constante; asimismo, la noción de influencia 
aporta una base de sustentación a los hechos de transmisión y comunicación, y la de progreso asume 
una sucesión de acontecimientos entendida como la expresión de un solo e idéntico principio organi-
zador.
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que produjeran el máximo de ingresos para la metrópoli convirtiendo a los 
reinos de Indias en un verdadero imperio económico” (Phelan, 1980: 33). 
Esta política preconizada por las recomendaciones de Bernard Ward propo-
nía no sólo aumentar y reordenar los impuestos existentes hasta el momento, 
sino también aumentar la producción económica mediante la introducción 
de cambios tecnológicos. “La inclusión de la ciencia nueva en los estudios 
universitarios, las expediciones mineras a México, Nueva Granada y Perú, la 
expedición botánica de la Nueva Granada en 1780, la creación de ramos de 
la sociedad económica de Amigos del País en diversas capitales de las indias, 
y la rápida introducción de la vacuna contra la viruela” (Phelan, 1980: 33), 
fueron algunos de los signos de ese espíritu reformista.

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 con el objeto expreso de llenar el campo libre que había 
sido dejado por la Orden. Desde la llegada de la dinastía borbónica a España, 
empiezan a surgir voces que reclaman por un cambio en muchos órdenes de 
la vida. España y América se encuentran sumidas en el letargo de una vida 
sedentaria, por ello se buscó dar lugar a un reordenamiento de tipo institu-
cional entre el poder civil y eclesiástico. Toda la orientación de las medidas 
está sometida a aquel imperativo político que intenta rescatar para el Estado 
la injerencia, la vigilancia y el control de ciertos dominios que en otras oca-
siones fueron potestativos de la Iglesia o de cualquier orden religiosa.

A través del Consejo en el Extraordinario o directamente de manos del Rey, 
emerge una extensa legislación destinada a dos propósitos: Uno urgente, que 
era subsanar y remediar las deficiencias y vacíos que se podrían crear por la 
ausencia de los jesuitas y el otro, de más envergadura, que trata de poner en 
marcha esa nueva política económica y cultural. Dentro del arsenal de nor-
mas que fueron dictadas a propósito de la expulsión, se resalta una constante 
en las disposiciones que atañen específicamente a la educación, pues esta se 
perfila como un objeto público.

Bien visto, el extrañamiento de la Compañía es un acontecimiento eclosio-
nador que se comprende cuando ampliamos el análisis y relacionamos un 
entramado en el que podemos encontrar discursos de economía política, el 
hecho de la expulsión, la nueva adaptación legislativa, las prácticas de go-
bierno que daban cuenta de lo público, pero sobretodo una nueva razón de 
Estado.

El reformismo borbónico a finales del siglo XVIII fue la nueva forma que asu-
mió la política del Estado español cuyos lineamientos políticos, económicos 
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y sociales pueden definirse en los siguientes términos: la introducción de la 
economía en el nuevo ejercicio político de la corona, la redefinición del es-
tatuto de las colonias americanas que se consolidan como unidad territorial, 
la definición de una nueva imagen del Estado que modificó la índole de la 
monarquía haciéndola aparecer como régimen despótico ilustrado y la apari-
ción de la población como problema específico del gobierno. El despotismo 
es claramente, un gobierno económico.

En lo sucesivo, el gobierno del Estado se hace posible sólo porque existen go-
biernos específicos sobre los niños, el alma, la familia y el territorio24. El go-
bierno del Estado es el gobierno de la población como regularidad no reduc-
tible ni a la familia, ni al individuo. Lo que se modifica, de forma significativa, 
son los modos como se relacionarán en adelante el Estado con los gobernados. 
Maclachlan al efecto dirá que “se formuló una justificación económica que 
vinculará al Estado con la prosperidad y el bienestar de las personas” (Macla-
chlan, 1999: 715), es decir, aparece una nueva positividad que podríamos de-
nominar como Estado moderno. En este caso la economía política y el criterio 
de los nuevos tratadistas en economía llegaron a ser más importantes que los 
elementos político-religiosos o las especulaciones filosóficas basadas en la ley 
natural y en la gracia divina.

El saber del Estado comienza a ser utilizado como táctica de gobierno que 
en principio se propuso como objetivo esencial la potencia del soberano. En 
esa dirección, la monarquía borbónica significó un impulso decisivo para la 
antigua monarquía de los Habsburgo, que se debatía entre el ostracismo y 
la pobreza. Algunas de las propuestas que ganaron la acción gubernamental 
procedían del siglo XVII en que se gestó una parte de los programas que en 
el siglo XVIII recibieron un impulso definitivo. Es necesario reconocer aquí 
la combinación entre razón de estado y utilidad pública. La combinación 
entre la herencia anterior y el nuevo impulso borbónico hace que se mezclen 
dos propósitos en el gobierno: potencia del soberano, en el que el objetivo 
es el soberano o la sobrevivencia y el uso de sus instrumentos y la otra que 
introduce el bien común, como fin del gobierno. Este es el momento en que 
aparece una regularidad nueva, distinta de la familia o los individuos: la po-
blación.

Uno de los aspectos más importantes del reformismo borbónico consistió en 
dotar a la Corona Española de un Estado unitario capaz de organizar, centra-
lizar y monopolizar todos los dominios y las riquezas del reino, de tal modo 
que se pudiera movilizar todos los recursos en defensa de la monarquía. Para 

24	Ya habíamos leído en una lección de enero 11 de 1978 que “la soberanía se ejerce en los límites de 
un territorio, la disciplina se ejerce sobre el cuerpo de los individuos y la seguridad se ejerce sobre el 
conjunto de una población (…) Sólo hay disciplina en la medida en que hay multiplicidad y un fin, o 
un objetivo, o un resultado por obtener a partir de esa multiplicidad” (Foucault, 2006: 27).
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vigorizar el imperio se pusieron en marcha diferentes estrategias que deman-
daron el incremento de los ingresos del Estado, la redefinición de la relación 
con los dominios de ultramar, un profundo reordenamiento administrativo 
de todo el reino a través de la expansión y el control de las economías colo-
niales, pero sobre todo la aparición de ciertos procesos generales tales como 
la expansión demográfica de mediados del siglo XVIII, vinculada a la abun-
dancia monetaria y esta, a su vez, al aumento de la producción agrícola y 
por supuesto a la redefinición del concepto de colonias, las cuales, según 
John Leddy Phelan, dejaron de ser reinos subordinados para convertirse en 
provincias de una monarquía centralizada25.

Como lo explica Norbert Elías, la sociedad a la que llamamos sociedad de 
la edad moderna, “está determinada, al menos en occidente, por un grado 
muy elevado de organización, [incluso] se arrebata a los individuos aislados 
la libre disposición sobre los medios militares que se reserva el poder cen-
tral” (Elías, 1991: 344). Lo mismo sucede en la facultad de recabar impuestos 
sobre la propiedad y los ingresos individuales. Los medios financieros que 
llegan al poder central sostienen el monopolio de la violencia y a su vez esta 
sostiene el monopolio fiscal. En todo caso, ambos monopolios se implican 
mutuamente haciendo que sean dos caras de la misma moneda. Lo primero 
que se constituye para garantizar estos dos monopolios y la división de sus 
funciones (violencia y fiscal) es un gobierno administrativo permanente y es-
pecializado en la gestión de estos monopolios. Sólo a partir de la constitución 
de este aparato el monopolio sobre la violencia y las finanzas se convierten 
en permanentes y a partir de aquí se controlan las violencias y se define la re-
partición de cargos y beneficios. Con la constitución de este monopolio “per-
manente del poder central y de este aparato especializado de dominación, 
alcanzan las unidades políticas el carácter de estados” (Elías, 1991: 345). Este 
proceso es conocido como la socialización del monopolio de dominación, el 
cual acaba encontrando su expresión en el “presupuesto general del estado”, 
como hoy lo conocemos. Así, lo que originalmente era una propiedad pri-
vada, se convierte en una función pública y se socializa el monopolio de un 
individuo; es decir, a partir de un poder privado sobre monopolios surge un 
poder público o estatal que ya no depende de un rey absoluto. 

En general se recurrió a diferentes tratadistas que incursionaban en la eco-
nomía, por ejemplo, algunas ideas fisiócratas permitían que se plantearan 
posturas sobre la primacía de la agricultura y el papel de reordenar las políti-
cas, pero de igual modo el mercantilismo para justificar una explotación más 

25	La nomenclatura tradicional de los Habsburgo: “el rey de España y de las Indias” dio paso al “Rey de 
España y Emperador de las Indias” con Carlos III: “los funcionarios españoles emplearon por vez prime-
ra el término “colonias” tomado en préstamo de sus enemigos los ingleses y sus aliados franceses, para 
describir las posesiones de la Corona en ultramar. Este cambio de nomenclatura implicó un desplaza-
miento significativo en la intención” (Phelan, 1980: 19).
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eficaz de las colonias de ultramar y del liberalismo económico para apuntalar 
los ataques a las restricciones que se colocaban al comercio y a la produc-
ción de mercancías. En particular se propugnó por la abolición de monopo-
lios ineficientes, como el que disfrutaban los comerciantes de Cádiz para la 
carga trasatlántica, y la creación de monopolios más lucrativos como el del 
tabaco, abolir las restricciones al comercio y crear un sistema más eficaz de 
recolección de impuestos.

No hace falta insistir en los conocidos fracasos muchas veces comprobados 
de todo este proyecto. Fracasos que en muchos casos tiene distintas expre-
siones. Consecuencia práctica de un principio teórico fundamental que era 
el de Ward, a saber, que solo la reforma de las costumbres introducía trans-
formaciones ciertas en el conjunto de la población. A decir verdad, no puede 
negarse que la eliminación de los gremios o por lo menos su apertura y flexi-
bilidad generaba principios de libertad para las gentes. 

La racionalización del Estado se dirigió a definir una pluralidad de metas y no 
sólo a mantener la monarquía. En esa amplitud de objetivos el gobierno debía 
actuar para producir la mayor riqueza posible, es decir, proporcionar recursos 
a la gente para que mejoraran su vida, generar el mejor mundo de medios para 
que los súbditos pudieran multiplicarse y vincularse al trabajo y al aumento 
de la riqueza del reino. Este último aspecto fue definitivo en la aparición de la 
población, la cual se constituye en un fin central del gobierno y para el cual 
se diseñan tácticas y mecanismos que permiten su direccionamiento. 

3. La población como problema

El control y conducción de la población suponía la construcción de un plan que 
debía dar cuenta de su número, ubicación, crecimiento, movilidad y condicio-
nes básicas generales. Dibujar la población como objetivo último y principal del 
gobierno significa ampliar las maneras como se la conoce y visibiliza, es decir, se 
intenta responder al conjunto de problemas que planteaba al gobierno este fenó-
meno novedoso y que como población implica medidas de: higiene, educación, 
natalidad, migraciones, epidemias, mortalidad, salubridad, entre otras.

La mayoría de consejeros gubernamentales coincidían y enfatizaban la nece-
sidad de aumentar la población: “hemos de considerar, que la población es el 
fundamento de todo; que donde no hay hombres, no puede haber cultivo, ni 
fábricas, ni comercio, artes, poder ni riquezas” (Ward, 1782: 70). En principio es 
en la población donde recae la noción de riqueza de un Estado: “consistiendo 
el bien de la República principalmente el cultivo de la tierra y útil empleo de los 
hombres, que son el verdadero poder y riqueza sólida de toda nación” (Ward, 
1782: 257). Su crecimiento no sólo expresaba riqueza sino también bondad 
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y justeza por parte del gobernante. La potencialidad que supone la población 
abundante tanto por su capacidad para trabajar como por su participación en 
actividades militares y en réditos fiscales fue uno de los principios centrales de 
aquel pensamiento sobre el gobierno.

El marco de intervención estatal era amplio y problemático, sin embargo, se pue-
den diferenciar en el análisis: medidas para controlar la miseria; regulación de la 
organización y diferenciación entre los centros poblacionales de tal modo que 
podían distinguirse ciudades, villas, parroquias y pueblos de indios26; límites cla-
ramente establecidos sobre ventas, pesas y medidas; el poblamiento de regiones 
enteras que antes se encontraban vacías y que se ordenaron según el tipo de 
producción; el establecimiento de una política de matrimonios y uniones mari-
tales de gente joven, que podían ocupar territorios baldíos, pero sobretodo, un 
proceso generalizado de cuidado de los niños. Dicho de modo más conceptual 
se racionaliza el conjunto de problemas que plantean retos al gobierno colonial 
en relación al fenómeno de la población. Habría que precisar que población 
proviene de pobladores pero es un concepto irreductible a la suma de ellos o a 
cualquier conjunto de individuos geográficamente localizados, como concepto 
indica y señala la aparición de algo nuevo que se expresa como regularidad.

La población es algo, un dato, una regularidad que emerge y sobre la cual se 
hace necesario su gobierno: “los hombres en todos tiempos y en todos países 
son unos mismo en quanto á su aptitud á tomar estas, ó las otras costumbres; y 
consiste asimismo en gran parte en el gobierno el aumento de la población: so-
bre todo, el aumento político, esto es, que un hombre valga por diez para todos 
los fines políticos del Estado, esto pende del buen gobierno” (Ward, 1782: 212-
213). Se trata entonces del gobierno de la población, no de los individuos, y esta 
transformación sutil, encarna un valor antes inexistente.

La noción de población no alude a una masa de pobladores sino de trabajadores, 
la proliferación discursiva habla desde un pensamiento fisiocrático en el que se 
pasa de producir la manutención a una producción que favorece la acumula-

26	“La legislación distinguía tres clases de poblaciones: ciudades metropolitanas, ciudades diocesanas 
o sufragáneas y villas o lugares. El cabildo de las primeras estaba integrado por doce Regidores, dos 
Fieles Ejecutores, dos Jurados de cada Parroquia, un Procurador General, un Mayordomo, un Escribano 
de Concejo, dos Escribanos públicos, uno de Minas y Registros, un Pregonero Mayor, un Corredor 
de Lonja y dos Porteros. En las segundas, ocho Regidores y los demás oficiales perpetuos. Para las 
villas y lugares: Alcalde Ordinario, cuatro Regidores, un Alguacil, un Escribano de Concejo público y 
un Mayordomo. La supremacía que gozaron los repartimientos de indios en encomiendas durante la 
primera época de la colonización española en América, fue gradualmente cediendo importancia a las 
reducciones y corregimientos, es decir, a los núcleos de población aborigen incorporados a la Corona. 
Todo pueblo de indios gozaba de la propiedad de una extensión de tierra que por lo menos era de una 
legua a la redonda o en cuadro, llamada resguardo. Estos resguardos eran de propiedad comunal y se 
beneficiaban económicamente distribuyendo las tierras que los integraban en tres partes: Una que se 
parcelaba, adjudicándose las distintas parcelas anualmente a las diversas familias de la comunidad, 
para que las cultivasen y se beneficiasen de sus cosechas; otra que se destinaba a pastos para los gana-
dos de la comunidad; y otra tercera que se labraba por todos los vecinos o que se adjudicaba a título 
de Censo” (Ots, 1941: 62).
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ción, el intercambio; es decir, la riqueza económica del Estado, “esto conducirá 
también al sistema que en el día conviene á España, que es el de no extenderse 
mas en territorio, sino aprovechar el que ya posee, poblándole y cultivándole: 
con lo que se logran, además el aumento de la población, otras dos ventajas: 
una que no peleando jamás ofensivamente contra Nación alguna, no indis-
pondrá á unas, ni á otras sí, y conservará su comercio con otras: otra, que ex-
cusará gastos y pérdida de gente, no empeñándose en proteger las Naciones 
amigas sino dentro de su territorio” (Ward, 1782: 212-213).

Llamo la atención sobre este hecho: ya no se trata básicamente del domi-
nio de un territorio por vía de conquistas o matrimonios, sino que ahora, 
paulatinamente, la acción se dirige sobre los que pueblan ese territorio para 
gestionarlos, inducirlos, orientarlos; es decir, se entablan unas relaciones de 
interioridad con los pobladores, en tanto se establece un poder no para repri-
mir sino para gestionar.

La población que comienza a configurarse desde aquí proviene de la existen-
cia de algunos movimientos regulares. Un dato que existe pero que no alcan-
za a ser suficiente y que deviene, en tanto realiza unas regularidades, como 
población. La población existe como algo pero no necesariamente reductible 
a pobladores; es decir, la suma de pobladores no es la población, no es un 
objeto natural, similar a lo sucede con el Estado, pues existe como formas 
de dirección pero que aun no existe en un grado suficiente como gobierno.

Por esta vía se objetiva la población, al configurarse un suelo de saber, un 
régimen de verdad que permite que algo inexistente hasta entonces se con-
vierta en algo: “el Estado es a la vez lo que existe y lo que aun no existe en 
grado suficiente. Y la razón de Estado es justamente una práctica, o mejor, 
la racionalización de una práctica que va a situarse entre un estado presen-
tado como dato y un Estado presentado como algo por construir y levantar” 
(Foucault, 2007: 19).

Si este análisis busca insinuar algo lo hace precisamente desde las relacio-
nes que establece la emergencia de la población como regularidad, como 
realidad específica que promueve una amplitud de discursos sobre sí mis-
ma en el que coincide un elemento común: la importancia de su fomento. 
Esta práctica biopolítica no es negativa, todo lo contrario, le brinda al poder 
la posibilidad de regular, disponer, ubicar, promover, en fin, verbos posi-
tivos que explican una proliferación de prácticas. No en vano lo muestra 
el filósofo de las relaciones: “el paso de un arte de gobernar a una ciencia 
política, el paso de un régimen dominado por las estructuras de soberanía 
a un régimen dominado por las técnicas de gobierno, se da en el siglo XVIII 
en torno de la población, y por consiguiente, del nacimiento de la econo-
mía política” (Foucault, 2006: 133).
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En resumen, en el siglo XVIII la población aparece como una de las grandes 
novedades en las técnicas del poder, en la medida que se estable como un 
problema económico y político: la población-riqueza, la población-mano 
de obra o capacidad de trabajo, la población en equilibrio entre su propio 
crecimiento y los recursos de que dispone. Los gobiernos advierten que no 
tienen que vérselas con individuos simplemente, ni siquiera con un pueblo, 
sino con una población, sus fenómenos específicos y sus variables propias 
(número de nacimientos y de muertes, duración de vida, fecundidad, esta-
do de salud, frecuencia de las enfermedades, formas de alimentación y de 
vivienda, entre otras). Todas esas variables se hallan en la encrucijada de 
los movimientos de la vida y de los efectos particulares de las instituciones, 
así lo expone C. J. Herbert en un ensayo sobre la policía general de los 
granos de 1753: “los estados no se pueblan según la progresión natural de 
la propagación, sino en razón de su industria, de sus producciones y de las 
distintas instituciones (…) los hombres se multiplican como las produccio-
nes del suelo y en proporción con las ventajas y recursos que encuentran 
en sus trabajos” (Citado en Foucault, 1986: 35).

En el Nuevo Reino de Granada lo que se había identificado como población 
aparece registrada y es reconocida mediante la manifestación de aspectos 
negativos. Así, la mayoría de las gentes serán identificadas mediante su 
desorden y descontrol. Al efecto, los registros muestran cómo lo pobladores 
vivían en un libertinaje, dispersos en el campo y aislados de una disciplina 
social y religiosa. En general se reconocía a la población como una masa 
dispersa, desordenada, sin ley ni dios cuyo carácter indomable era la causa 
primera de todos los males.

Habrá, sin embargo, una cesura importante para la acción económica po-
lítica de la población y es la referida a los efectos producidos sobre esa 
porción de ella que va a habitar la escuela: la infancia. La multiplicidad de 
individuos ya no es pertinente, la población sí lo es (Foucault, 2006: 63). El 
Estado conocerá a la infancia en la escuela y la convertirá en blanco social 
y político de efectos, así, la infancia se conforma en una de las primeras 
manifestaciones de la población.

El buen gobierno o la práctica gubernamental

A grandes rasgos el Estado comienza a configurarse como una realidad espe-
cífica y discontinua, “existe para sí y en relación consigo” (Foucault, 2007: 
20), es decir, él es su propia razón y no se somete a algo que este por enci-
ma, es a esto a lo que algunos teóricos nominan como razón de Estado. La 
materialización de la razón de Estado exige entre otras, de dos prácticas de 
gestión, el mercantilismo y la vida en policía. El mercantilismo no es precisa-
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mente una doctrina económica sino una organización de la producción ma-
terial que busca el enriquecimiento del Estado, el aumento de su población y 
la competencia habitual con los otros Estados. Al tiempo que su gestión como 
Estado de policía supone objetivos que son amplios, activos y mucho más 
ilimitados, educar será desde entonces un componente central de la nueva 
forma de gobernar. Entre nosotros, el regalismo borbónico es el correlato de 
una manera determinada de gobernar que configura históricamente al Estado 
y que se diferencia de lo que hasta el siglo XVIII conocemos como el imperio 
español.

La razón gubernamental, el cálculo, la medida es la economía política, entre 
1750 y 1820, alude a todo método de gobierno en condiciones de asegurar 
la prosperidad de una nación (Foucault, 2007: 30). La economía política es 
al menos en primera instancia una actualización del enriquecimiento del 
Estado, que busca el crecimiento simultáneo y conveniente de la población y 
de los medios de subsistencia de esa población.

Ya Joseph del Campillo y Cosío27 había definido al gobierno económico como 
“la buena policía, el arreglo del comercio, el modo de emplear civilmente a 
los hombres, el de cultivar las tierras, mejorar sus frutos, y en fin, todo aquello 
que [condujera] a sacar el mayor beneficio y utilidad de un país” (Campiño, 
1789: 3). Las evidencias documentales dejan entrever un amplio espectro 
del saber respecto de las prácticas de ese gobierno económico28 que hacen 
eco, con suficiencia, del interrogatorio de noticias: “se tomará la razón mas 
puntual que se pueda de la población de cada distrito, de la inclinación de 
los habitantes, del modo de ocuparse de hombres y mujeres, de su manera 
de vivir de vestirse, de su disposición, o repugnancia á la industria, de los 
frutos propios de cada provincia, del modo de aumentar y perfeccionar los 
que tienen despacho en Europa, de las fabricas que hay en ambos reinos, del 
número de telares, de los géneros en que trabajan, de la clase de gentes que 
se surten con ellos, y del precio á que se vende cada especie” (Ward, 1782: 
246-247).

La tarea no era sencilla, el conocimiento del clima, del territorio que se gober-
naba, de la cosecha, de la cultura y sus recursos, implicó desde expediciones 
científicas como las de Mutis y Malaspina hasta la elaboración de minuciosos 
cuestionarios en el que el dato prefigura cualquier posibilidad gubernamen-
tal. Un buen ejemplo de esta exigencia la encontramos en el Interrogatorio 

27	Joseph del Campillo y Cosío (1645-1743). Fue intendente de marina, comendador de la Orden de la 
Oliva, Secretario de Estado de Hacienda, Marina, Guerra e Indias, consejero de Estado y lugarteniente 
del Almirantazgo. Entre los años 1741 y 1743, dirigió la política española con criterios mercantilistas.

28	Ver aquí la definición de Bernard Ward: “Por gobierno económico entiendo, la buena policía, el arreglo 
del comercio, el modo de emplear útilmente los hombres, el de cultivar las tierras, mejorar sus frutos, y 
todo aquello que conduce á sacar el mayor beneficio de un país” (Ward, 1782: 226) 
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para adquirir con facilidad una exacta noticia de todas las Ciudades, Villas y 
Lugares de los Reinos e Islas de América, Rentas que S. M., percibe en ellos; 
sus producciones, clima, vecindarios, curatos, sínodos, tribunales y comer-
cio; con todo lo demás que conduzca al perfecto conocimiento de aquellos 
países29. El problema consiste en saber cómo se desarrolla una manera de 
gobernar diferente a ese principio de extensión del dominio que imperaba en 
la conquista y los primeros decenios de la colonia. Ahora el asunto pasa por 

29	Real Biblioteca de España. s.f. Entre otras cuestiones sobre las que se debía dar cuenta por este interro-
gatorio, nos permitimos citar en extenso la siguiente selección: “1. Nombre, y sobre nombre de esta 
Ciudad. Villa, Aldea. 2. En que graduación esta de longitud, y latitud, en que temperamento, y clima, 
enfermo, o sano. 3. Si es Isla, digase su extensión. 4. Quien, y quantos años há que la fundó. 5. Que 
escudo de Armas tiene y con que Privilegio y merced (…) 8. A que Virrey o Audiencia esta sujeta (…) 
13. Si es Población de Españoles, o Indios. 14. Que forma de Población tiene, quantas Calles, y Plazas. 
15. De que calidad son los edificios. 16. Si altas, o vajas las Casas (…) 26. Quantos Beneficios, y Cape-
llanias hay en cada parroquia, y quantos clerigos sirven en ellas (…) 39. Quien esta obligado a pagar 
la Doctrina el encomendero, o los Propios Indios (…) 42. Quantos hospitales hay, y su advocación (…) 
44. Quantas enfermedades, y camas tiene, y que enfermedades se cuxan (...) 52. Que Universidades 
hay en este Pueblo; que Instituto y rentas tiene. 53. Que asistencia de doctores, y concurso de estudian-
tes (…) 58. Que salario tienen los que leen, y enseñan la lengua de los naturales. 59. Que tribunales, 
Ayuntamiento, o Cavildo, y forma de Gobierno tiene esta Ciudad Villa, o Aldea (...) 72. Que fuentes, 
o Pila, publica, o de particulares (...) 77. Si este lugar está en Camino Real (…) 80. Cuanta tierra llana, 
y fértil en el (...) 86. Que género de árboles se crían en los montes (...) 92. Que abundancia, o escasez 
tienen de ganados, conejos, liebres, patos, perdices y toda suerte de caza (...) 94. Que diversidad de 
quadrupedos, y volatiles, y de que particularidad en color, figura y propiedades (…) 98. A como acude 
el trigo, maiz, arroz, garbanzos, judías, lentejas y demas legumbres (...) 100. A que precio vale la carne, 
pan y vino (...) 108. Que volcanes de nieve, o fuego hay junto al pueblo, ó en que distancia (...) 113. 
Que yerbas tiene, contra yerbas, piedras, fuentes o aguas medicinales, con la virtud de cada cosa (…) 
116. Para donde tiene correspondencia, y salida de las cosas que le sobran, y a que precios. 117. De 
donde trahé, y se provehe de las que le faltan. 118. Que enfermedades mas ordinarias se padecen, y 
que remedios experimentados contra ellas. 119. Cual es la comida, y bebida mas ordinaria de los Indios 
en este Pueblo. 120. Que río pasa por este pueblo, y en que distancia (…) 122. Que derivación tiene 
este río, si procede de nieves derretidas en la tierra, o de manantiales, Fuentes o Laguna (...) 127. Que 
Puentes, y Pasages tiene este rio asi para en el pueblo como para otras partes. 128. Si son de maderas, 
o Piedra, o de otras composiciones, o Arte (...) 144. Quantas estancias, y Chacaras tiene este Pueblo en 
todo su distrito. 145. Quantos Españoles, Indios, y Negros se ocupan en ellas (…) 150. Si a mas de los 
obrages hay en las casas de Particulares, telares de lienzos, costales, Ponchos, y todo lo preciso para el 
vestuario de los Indios, Negros y demas gente de vaja esfera (...) 176. Que mudanzas de estado tienen 
al presente, y por que causas (...) 180. Si es conveniente el que el Rey excavase de su cuenta las minas 
poderosas, en que siempre tiene estaca, o que siempre se venda por remate, y las razones que hay para 
ello (...) 192. Que tributo pagan al Rey los Indios Mitayos (...) 253. Quantas personas hay en este pueblo 
con la distinción de sexo, edad y estados. 254. Quantos Españoles con la misma distinción, y de que 
Provincia de España. 255. Quantos de estos son Americanos Criollos. 256. Quantos extrangeros, con 
la misma distinción de Reyno, o Provincia, y el tiempo que há que estan en este pueblo (...) 261. Que 
lengua se habla en este pueblo. 262. Si hay en este Pueblo algunos indios que sepan leer y escribir, o 
alguna Ciencia (...) 264. Si hay lugares ocultos, y prohividos en este Pueblo, o noticia dellos donde los 
Indios vayan, o ayan ido a sus ritos antiguos (…) 266. Que hacienda tiene cada persona de las que viven 
en este pueblo asi en calidad como en cantidad. 267. Que armas asi ofensivas como defensivas (...) 
279. Si son los propios existentes utiles o perjudiciales al Pueblo (...) 292. Si hay Casa de Comunidad 
en este Pueblo. 293. Quantas llaves tiene, y quien las tiene (...) 297. Que tierras tienen los Caciques, y 
demas Indios en particular (...) 307. Que recuas de Mulas, y cavallos hay en el pueblo (...) 316. Si hay 
algunos despoblados, y en que distancia del Pueblo (...) 349. Que tributo paga cada Indio, y en que 
generos, y precios (...) 351. Quantos Negros, y Mulatos libres, y esclavos alzados, y cimarrones hay (...) 
355. Si este Pueblo es Frontera de Guerra (...) 386. Si es conveniente que los Indios reducidos tengan 
trato y Comercio libre con los Españoles (...) 392. Si a los adultos, y viejos, asi hombres como mugeres 
sera modo provechoso el que los Doctrineros para atraerlos a la Religión, no usen de medios que les 
quite la libertad de su originario modo de vivir; sino solo que los den a conocer las faltas y consecuen-
cias de sus vicios, asi para el Alma como para el Cuerpo, y la mejor comodidad para su manutención. 
393. Si el pueblo tiene Puerto de Mar (...) 400. Quantos navios y de que porte caven en el Puerto (...) 
422. Que disposición, y capacidad tiene el Puerto para poderle fortalecer (...) 425. Quanto vale el 
quintal de cobre (…) 427. Si se labra Polvora, y a que precio vale”.
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cómo se conserva, cómo se maneja, lo que implicaba desarrollar e inventar 
nuevas prácticas. Se trata, pues, del reconocimiento de lo que existía y que 
ya no era un supuesto. El escrutinio de la naturaleza de los pobladores, de su 
número, ubicación, distancias, riquezas, ocupaciones y desplazamientos, se 
convierten en funciones imperativas del gobierno: conocer para organizar 
será en adelante un condición del ejercicio de poder gubernamental.

Las prácticas de la época no sólo hablaban de interrogatorios y del saber que 
de estos se desprendía, importaba tramitar esas informaciones, tal como nos 
lo muestran documentos específicos sobre el Nuevo Reino de Granada, que pu-
dieran pasar desapercibidos para quienes no comprenden el valor de esta ratio 
gubernativa, pero en los que ciertamente se ha atribuido una funcionalidad, un 
valor práctico a la escrupulosidad del dato derivado de esos elaborados inventa-
rios y descripciones30.

En otra dimensión igualmente específica, el irlandés Ward, escribió su Proyecto 
Económico (1782) al calor de esta urgencia. Obra que propondrá como uno de 
sus objetivos primordiales “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 des-
tierro de la holgazanería, y la extinción de la mendicidad, la introducción del es-
píritu de la industria en la nación; y un nuevo sistema de gobierno económico en 
aquella preciosa porción de la monarquía española”31. Este extenso titulo abarca 

30	Entre otros, me permito citar dos registros de este tipo: primero, Descripción de toda la Jurisdicción 
del Virreinato de Santa Fe el mas proporcionado para el comercio con España, cuias costas en el mar 
Atlántico le hacen accesible a las embarcaciones expedidas de Cadiz, en que algunas han hecho el 
viaje en 26 días, y las mas en 50, y su buelta en 60 poco mas o menos; el puerto principal es Cartagena, 
en mejor posición que la Isla de Santo Domingo y Cuba. Las provincias interiores se comunican con 
la Costa por el Río de la Magdalena; la Agricultura, Minas y Ramos de su Comercio quasi del todo 
abandonados por falta de no aplicarse los medios e inteligencia; se propone para el remedio de una 
sociedad que a sus habitantes les haga felices y al Erario muy lucroso; y manifiesta todas sus produc-
ciones, tratando de cada una, con otras noticias muy interesantes para las providencias que debe dar 
el Ministerio: se esfuerza a que se construian caminos y se reparen otros.[Real Biblioteca de España. 
s.f.]; y segundo, Noticia de las leguas itinerarias que median desde la ciudad de Santa Fe de Bogotá a 
las principales ciudades y villas de los Goviernos y Corregimientos que comprehende el distrito de su 
Real Audiencia, y las que intervienen interiormente de unos a otros lugares, según la mayor exactitud 
de sugetos practicos que las han regulado, y reglamentos que el Virrey mandó hacer para la Dirección 
del establecimiento de Correos, por no aver otro medio que el prudente elegido a causa de que jamás se 
han medido los caminos para reducir las distancias a número fixo de leguas [Real Biblioteca de España. 
s.f.]. En este último documento, el registro pormenorizado de las distancias incluye apartes como este: 
“La Ciudad de Cartagena, Plaza de Armas, dista de la Capital del Virreynato de Santa Fe de Bogotá 
dos cientas treinta y dos leguas, en esta forma: De Cartagena al sitio que llaman Barranca del Rey hay 
veinte leguas, las que se andan por tierra: de la Barranca del Rey a la Villa de Mompox hay treinta y seis 
leguas, las que se navegan por el Río grande de la Magdalena. De la Villa de Mompox a la de Honda 
hay ciento cincuenta y dos leguas navegables en Río: Y de la Villa de Honda a Santa Fe, hay veinte, y 
quatro leguas que se andan por tierra”.

31	La primera edición del libro de Ward es de 1779. Esta obra, escrita hacia 1762 ha resultado ser en gran 
parte un plagio del “Nuevo Sistema de Gobierno Económico para la América” que José de Campiño y 
Cosío había escrito antes de su muerte, ocurrida en 1743.
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toda una propuesta que deja sin oscuridad ni respiro todos aquellos asuntos que 
interesen al bienestar del Estado, pues no queda nada sin saber32.

El buen gobierno hace referencia aquí a un buen gobierno económico que 
es “precisamente el arte de ejercer el poder en la forma y según el modelo de 
la economía” (Foucault, 1999: 182). La palabra economía toma sentido mo-
derno, y a partir de la segunda mitad del siglo XVIII la cuestión de gobernar o 
el arte de ejercer el poder en la forma de la economía se refiere a un objeto 
específico que designa un nivel de realidad de procesos complejos con dife-
renciación de funciones: “los prudentes consejeros que en otro tiempo ponían 
los límites de la sabiduría […] del príncipe ya no tienen nada que ver con esos 
expertos económicos que están surgiendo y cuya tarea es decir con veracidad a 
un gobierno cuáles son los mecanismos naturales de lo que está manipulando” 
(Foucault, 2007: 35), lejos ha quedado Juan Luís Vives, ahora lo voz la lleva 
Campiño, Jovellanos y Ward.

En coincidencia con las preocupaciones y recomendaciones de aquellos ex-
pertos empieza a proliferar una alarma generalizada que afectaba a la gran 
masa de súbditos que “sufre de una miseria espiritual más temible aún que su 
estrechez económica y que hace más trágico su destino”: la ignorancia. “Si los 
españoles ilustrados reclaman a grandes voces la fundación de escuelas, si las 
sociedades económicas multiplican sus esfuerzos generosos por instruir a los 
campesinos y a sus hijos” (Sarrailh, 1957: 55) se debe precisamente a la caren-
cia de instrucción elemental.

El número de ignorantes y supersticiosos es enorme y la vida cotidiana pare-
ce signada por hábitos desoladores: “Repiten lo que han hecho sus abuelos. 
Cultivan las tierras como se han cultivado siempre. Piensan como siempre se 
ha pensado. Los agobia una punzante miseria material, una total aridez es-
piritual, un vacío que confina con la nada” (Sarrailh, 1957: 67-68), el anhelo 
de un género de vida distinto del acostumbrado impondrá poco a poco el 
pedido de que se abra una escuela en cada pueblo.

Conviene observar el papel que en la segunda mitad del siglo XVIII, em-
pezaron a cumplir las sociedades económicas de los Amigos del País, que 

32	En el caso de América, para el éxito de esta empresa era fundamental la conformación de pueblos 
físicamente reconocibles. Por Real Orden el gobierno metropolitano exigió al Presidente y los oidores 
de la Real Audiencia del Nuevo Reino de Granada, hacer “…pueblos de casa juntas en sus comarcas y 
pueblos de indios, nombrando regidores de los mismos indios, los cuales tuviesen cargo de procurar el 
bien común, y se proveyesen asís mismo alguaciles y otros oficios necesarios, y que también tubiesen 
cárcel para los malhechores y un corral para meter ganados, obejunos y puercos, en común o en par-
ticular, mercados y plazas donde ofrecer mantenimientos para que los caminantes españoles o indios 
pudiesen comprar con sus dineros los que hubiese menester para pasar su camino (…) porque estando 
como agora [sic] están cada casa por si, no pueden ser doctrinados como convendría, ni promulgarles 
las leyes que se hacen en su beneficio ni gozar de los sacramentos de la Eucaristía y otras cocas en que 
se aprovecharían y valdrían estando en pueblos juntos”. Biblioteca Nacional de España. s. f.
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tuvieron su aparición en el movimiento cultural de la ilustración y que sub-
vencionadas por el poder central, dotaron de lineamientos y estrategias para 
introducir en España los valores que en ese momento circulaban con mayor 
furor: la difusión de la cultura y el fomento de la economía. La primera en 
constituirse fue la Sociedad Vascongada de Amigos del País, fundada por el 
conde de Peñaflorida en 1765; diez años después se constituye, a iniciativa 
de Campomanes, la Real Sociedad Económica de Madrid, cuyos estatutos 
fueron aprobados por real cédula de Carlos III del 9 de noviembre de 177133. 
En el breve espacio de tiempo que condujo hasta el cambio de siglo ya se 
habían constituido 63 sociedades localizadas en las principales ciudades de 
España y América34. El campo de acción de las Sociedades de Amigos del 
País abarcaba un amplio espectro de preocupaciones gubernamentales, así la 
Sociedad Económica Matritense cuenta entre su obra pedagógica al servicio 
de la política ilustrada en materia de enseñanza de artes y oficios, con el fo-
mento de la taquigrafía, relojería, cordonería, forja de plata, pedrería, brichos 
y lentejuelas, sillas de caballo, cestería, etc. (Negrín, 1985: 27).

Algunas de las características de las personas que constituían la sociedad de 
Amigos era su amor incondicional por la patria, se trataba en todos los casos 
de personas que por su situación social y económica habían viajado por 
Europa, conocían el nivel industrial y cultural de otros países, y se sentían 
desolados ante el panorama que presentaba la España del siglo XVIII, cues-
tión que les afanaba en promover la “felicidad pública”. La intervención de 
estos ilustrados, no se redujo a la participación en la Sociedad de Amigos, 
sino que su radio de acción estaba directamente situado en un lugar que le-
gitimaba y ponía a funcionar esas ideas reformistas. Este espacio de poder era 
el Consejo del Extraordinario que creado por Carlos III, emitió una abundante 
expedición de actos legislativos para la consecución de los fines planteados y 
discutidos en tales organizaciones.

33	“La Real Sociedad Económica Matritense de Amigos del País en su primera etapa, que se extiende 
desde su fundación en 1755 hasta 1808, aproximadamente, llevó a cabo una importante actividad 
educativa, especialmente en los ámbitos de la educación popular, la enseñanza de la taquigrafía y de 
los sordomudos y asesorando al consejo en diversas áreas y aspectos relacionados con la educación 
y la cultura. En el periodo apuntado, La Sociedad asesoró al Consejo de Castilla elaborando nume-
rosos informes sobre obras de interés social y educativo, proyectos de escuelas de artes y oficios, y 
de escuelas populares. Digna de la mayor atención es la participación de la Matritense en la gestión 
y administración de obras institucionales, que tenían que ver con la educación elemental y popular, 
como era el caso de la Junta General de Caridad, El Colegio Académico de Primeras Letras, y la Escuela 
Pestalozziana. Aunque de manera esporádica, la Sociedad desempeñó labores examinadoras y de tri-
bunal de oposición para maestras de escuelas de niñas. Finalmente, otra de las actividades a destacar 
en este terreno son los informes acerca de los libros de texto para la educación popular y las primeras 
letras, dando su examen y crítica de los mismos al Consejo. Entre otras iniciativas para fomentar las 
enseñanzas de las artes y oficios se destacan la Escuela de Talabartería y la Escuela de Instrumentos de 
Astronomía en 1780 y 1795 respectivamente” (Negrín, 1985: 22).

34	A las vascongada y matritense siguieron Sociedades en “…Valencia, Zaragoza, Barcelona, Mallorca, 
Segovia, Lérida, etc. Se ocupaban estas sociedades en el fomento de la agricultura, industria, comercio 
e instrucción pública. Como parte del programa de la reconstitución económica han de citarse las 
empresas de repoblación interior en Sierra Morena, bajo la dirección de Olavide, y después otras en 
Extremadura, Encinas del Príncipe y Alcudia de Mallorca. Finalmente, las obras públicas como carrete-
ras y canales tomaron enorme incremento” (Grimber, 1968: 186).
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4. Las formas de la instrucción

Las órdenes religiosas existentes en los territorios habían creado en la pobla-
ción la necesidad de su presencia35. Después de la fundación en 1604 del 
Colegio Seminario de San Bartolomé, la Compañía de Jesús propició que las 
capas nobles y poderosas solicitaran al Rey y al Papa la creación de nuevos 
sitios de estudio. En virtud de “…las necesidades espirituales y temporales de 
los numerosos pueblos de indios [y de la] gran multitud de morenos derrama-
dos por toda la tierra”36, vecinos principales, clérigos o funcionarios, eleva-
ban peticiones al Monarca para que diera licencia a los padres de la Compa-
ñía para fundar casas, de tal manera que los pobladores pudieran gozar de su 
“…enseñanza y santa doctrina Apostólica”. Por lo general dichas solicitudes 
iban acompañadas del registro o cuenta de “…las largas limosnas con las 
que [acudían] los particulares”. De esta manera, los Jesuitas concitaron en la 
población no sólo cierta necesidad, sino también el respaldo económico y 
social para la creación de seminarios y colegios donde se educaran los hijos 
de las clases beneméritas, llegando a regentar por esta y muchas otras vías, 
establecimientos en la capital del Reino37 así como en Tunja, Popayán, Car-
tagena, Antioquia, Mompox, Pasto, Buga, Vélez, Pamplona y Honda38.

En algunos casos existían escuelas anexas a estos seminarios, las cuales fun-
cionaban en lugares separados y con un grado mínimo de organización, tal 
como ocurrió en el real Colegio Seminario Mayor de San Bartolomé en San-
tafé, el real Colegio Seminario de San Francisco de Assis en Popayán y en el 
Colegio de Pamplona39. El objeto de estas escuelas era enseñar a los niños 

35	A partir de 1529 llegan a Santa Marta un grupo de frailes de la orden de los predicadores acompañando 
a los conquistadores. Con estos en su labor de evangelización, otras órdenes religiosas le disputan y 
comparten con ella la enseñanza de las verdades de la fe. Luego de 1541 llegan los mercedarios; en 
1550 arriban a Santafé algunos franciscanos con los primeros Oidores, posteriormente los agustinos y 
por último los jesuitas. La predicación, la evangelización y la catequización son las armas y la razón 
para la penetración y dominio de las tierras y hombres del nuevo orbe. (Martínez Boom, 1982: 13).

36	Virreinato de Santa Fe (1629-1632) Carta del Obispo de Popayán a su majestad, suplicando conceda 
licencia a la Compañía de Jesús para fundar casa en aquellas ciudades. Archivo General de Indias. 
Audiencia de Santa Fe. (AGI, Sección 5, Tomo 3).

37	En 1750 el padre Fabo escribía que: “en esta ciudad de Santafé están fundados dos colegios, el uno es 
el Máximo en que instruye a la juventud, primero en la escuela a leer y escribir, después en letras hu-
manas, filosofía y teología escolástica (…) con ocho sujetos que tienen destinados a estos ministerios” 
(Citado en Salazar, 1946: 148).

38	“Atendiendo a lo convenido en las dos asambleas, y dadas las dificultades que para el gobierno de 
Santafé representaban las distancias, el padre Aquaviva autorizó la creación de la provincia del Nuevo 
Reino. Fue en gracia de ello que el Colegio tuvo en los años siguientes el dominio sobre el Colegio-
Noviciado de Tunja (fundado en 1616), la Residencia de Honda (creada en 1625), las doctrinas de 
Duitama y Tunjuelo (iniciadas en 1615 y 1617 respectivamente), las misiones de los Llanos y del alto 
y medio Amazonas (organizadas en 1624), los colegios de Pamplona (fundado en 1625), de Mérida 
(fundado en 1629), de Mompox, de Pasto y de Popayán (abiertos en 1643), la Residencia de las Nieves 
(creada en 1657) y la misión de Valledupar (emprendida en 1673)” (Pacheco, 1959: 85).

39	En el caso de Nueva España, citamos un ejemplo de este tipo de escuelas: “A un lado de la iglesia (que 
es comúnmente a la parte del norte, porque a la del mediodía está el monasterio), está en todos los 
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rudimentos que los dejaran en capacidad de aspirar al sacerdocio o a las 
facultades mayores o universidades40:

Dadas las condiciones de la enseñanza en el Nuevo Reino de Granada, la 
existencia, así fuera de un número mínimo de escuelas, constituía un aspecto 
significativo en el contexto de la educación, por cuanto ella estaba restrin-
gida a satisfacer aspiraciones (como el sacerdocio y la jurisprudencia) de 
aquellas capas sociales denominadas “gentes principales y beneméritas”. La 
instrucción era definitivamente un fenómeno de élites y el número de estu-
diantes por colegio era muy reducido. Además se encontraban ubicadas sólo 
en las ciudades y villas donde vivían los españoles.

En otros casos y a falta de colegios y escuelas, los hijos de beneméritos que 
carecían de educación y que por diversos motivos requerían de ella (ingre-
so al sacerdocio, tenencia de capellanías41, ocupación de cargos públicos, 
prebendas o preeminencias sociales y oficiales, etc.)42, fueron instruidos por 
preceptores particulares que acudían a las residencias de los españoles a en-
señar los primeros rudimentos. Estas “escuelas hogareñas dedicadas a la en-
señanza de los niños en la misma casa” (Nieto, 1955: 74), fueron en general 
las escuelas habidas en la época de la Colonia43. En todo caso, este tipo de 

pueblos edificada una escuela, donde se juntan para los que saben el canto a los que no lo saben, y 
para enseñarse los que tañen los menestrales. En la misma escuela, en otra pieza por si, o en la misma 
si es larga, se enseñan a leer y escribir los niños de la gente más principal, después que han sabido la 
doctrina cristiana, la cual solamente se enseña a los hijos de la gente plebeya allá afuera en el patio, 
y sabida esta los despiden para que vayan a ayudar a sus padres en sus oficios, granjerías y trabajos, 
aunque en algunas partes hubo descuido en hacer esta diferencia (especialmente en pueblos pequeños 
donde es poca la gente), que sin distinción se enseñan todos los niños, hijos de principales y de plebe-
yos, a leer y escribir en las escuelas, y de aquí se sigue que en tales pueblos vienen a regir y mandar los 
plebeyos, siendo elegidos para los oficios a la República por más hábiles y suficientes”. Fray Jerónimo 
de Mendieta. Del modo que se tiene de enseñar a los niños y niñas, y de las matronas que ayudaron 
mucho en el ministerio de la Iglesia (Citado en Gonzalbo, 1985: 53-54).

40	“Esa falta de maestro y de escuela las suplían en parte los párrocos que acogían en la casa cural a niños 
y jóvenes de buenas capacidades y aprobada virtud, a quienes la familia deseaba hacerle eclesiástico 
y les enseñaba un poco de latín, amén un tanto de los demás conocimientos esenciales al sacerdocio 
hasta dejarlos en estado de aspirar a las órdenes sagradas” (Otero, 1963: 45)

41	La capellanía era una institución por la cual un fundador, por lo general una persona acaudalada, tes-
taba cierta cantidad de dinero (o en algunos casos tierras, casas o tiendas) que se “colocaba a censo”, 
es decir, se prestaba a interés a una persona que pudiera respaldarlo con una propiedad, para que con 
sus réditos se pagaran misas por la salvación de su alma. Su funcionamiento dependía de un patrono, 
un capellán y un sacerdote, y requería de un altar en una iglesia o capilla para celebrar las misas (Ro-
dríguez, 1999: 123-124).

42	Jesús María Otero corrobora esta afirmación cuando señala: “…en estos remotos tiempos del coloniaje 
se atendió a la instrucción de los hijos de familias principales que anhelarán abrazar el estado eclesiásti-
co o estudiar leyes y cánones, en las escuelas que funcionaban en los conventos de al lado de la iglesia 
parroquial bajo la vigilancia o dirección del cura. Y aquí (en Popayán) como en las demás ciudades 
de importancia no solamente acudían a esas escuelas conventuales quienes, sentían inclinación a la 
vida sacerdotal, o quienes por exigencias familiares, debían disfrutar de las capellanías fundadas por 
antepasados, sino también muchos que no sentían aquella inclinación ni eran urgidos por ese interés” 
(Otero, 1963: 23).

43	Es necesario anotar que es el historiador el que construye este nominativo y que su recurso orientado 
hacia el análisis evolutivo de la escuela es una tendencia que esta investigación no acoge. Las concep-



49

VERDADES Y MENTIRAS SOBRE LA ESCUELA

educación privada en manos de religiosos o particulares, era un privilegio al 
que sólo podían acceder las clases principales españolas44.

Este tipo de educación que operaba como un continuo, no constituía ningu-
na diferenciación, ni mucho menos representaba una individualización de 
la práctica o del discurso sobre la escuela, lo que la hace casi impensable 
hoy. Sus fines apuntaban a construir un hombre religioso para la salvación, 
con una moral definida por la fe, que se dedicarán a Dios ya para contem-
plarlo, ya para evangelizar a los que no tenían acceso a la verdad divina. 
Estas eran los tipos de instrucción que los Jesuitas habían dejado atrás con 
todo un andamiaje material constituido por grandes propiedades y riquezas 
que adquirieron el carácter de una verdadera organización empresarial. La 
Compañía de Jesús fue el más cuantioso propietario individual de la época, 
así como el principal terrateniente45, tanto que el sacrificio de las reses aun 
en los confines de los llanos, se originaba por decisiones tomadas en la Plaza 
Mayor de Santa fe.

El panorama educativo del Nuevo Reino queda después de la partida de los 
jesuitas desprovisto de uno de los elementos fundamentales que lo habían 
constituido. La Compañía con todo su poderío económico y político había 
monopolizado casi por completo los estudios en el Virreinato. En agosto de 
1767 se encontraron clausurados los que entonces se conocían como Cen-
tros de enseñanza. Este mismo año empezaron a expresarse ciertas preocu-
paciones por el abandono a que se sometió a la población, pues a cambio de 
la llamada enseñanza jesuítica los vecinos nobles no hallaron una alternativa 
favorable a sus necesidades. Desde Antioquia, Pamplona, Popayán, Tunja y 
Santafé se expresaron los clamores porque se “[restituyera] tan notable falta 
de las cátedras” o en otros casos las solicitudes iban dirigidas a clamar por 
“el gran beneficio de la escuela de abecedario” (Temporalidades, T. 23, fol. 
221r). Sin duda, este no era ni mucho menos un clamor popular; se trataba 
de una manifestación del poder local que vio mermado uno de sus privilegios 
y preeminencias.

ciones evolutivas de la educación en Colombia que identifican los trabajos de Luís Antonio Bohórquez 
Casallas y Danilo Nieto Lozano, permanecen distantes del horizonte metodológico y de periodización 
conceptual definido por Olga Lucía Zuluaga y Alberto Martínez Boom para quienes los campos his-
tóricos construyen periodizaciones de carácter provisional que favorecen el avance investigativo y la 
emergencia de nuevas problematizaciones. Ver aquí el ensayo “Historia de la educación y de la peda-
gogía: desplazamientos y planteamientos” (Narodowski y Martínez Boom, 1996: 58-61).

44	“Las gentes acomodadas gozaban de los beneficios de la instrucción literaria; había preceptores de 
primeras letras y es de presumir sacaron aprovechados discípulos que letra bastante bien formada y una 
redacción muy aceptable ofrecían diversos caballeros de la localidad (Cali) que nos consta se educaron 
fuera de ella. Juan Serrano era en 1592, maestro de enseñar a niños a leer y escribir; vecino de Cali y 
Pedro Valderrama, preceptor de gramática” (Arboleda: 1956: 110).

45	Ver aquí: (Colmenares, 1968) Las haciendas de los Jesuitas en los llanos de Casanare y Meta estuvieron 
dedicadas, casi exclusivamente, a la cría de ganado vacuno, mular y caballar, tipo de explotación que 
permitió la ocupación de extensos territorios de frontera a los cuales tuvieron acceso gracias a su activi-
dad misionera y a las mercedes de tierras a que tenían derecho a cambio de la pacificación y reducción 
de indígenas. 
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De esta manera, apenas idos los hijos de Loyola, la Corona Española tuvo 
que emprender un largo recorrido de desmonte de todo lo que había creado 
la orden religiosa, a través de cómo ya dijimos de una extensa legislación en 
la que se introdujeron nuevos elementos jurídicos y políticos que en alguna 
medida crearon un espacio de emergencia de nociones y conceptos (pobla-
ción, administración, Estado, utilidad de la corona, economía del reino, entre 
otros), que le dieron al proceso nuevas características. 

5. La educación como regalía del Príncipe

Uno de los argumentos de la Corona española para explicar su decisión de 
extrañar a la Compañía de Jesús y ocupar todas sus temporalidades, fue la 
expresa prohibición que tenían sus miembros de poseer bienes, según rezaba 
en el Sagrado Instituto de la Orden. Las Bulas de erección exceptuaban el 
caso de los Colegios y Seminarios, salvedad que fue ratificada al momento de 
permitir el ingreso de la Orden en los dominios de España, pues si bien “…
fueron admitidos baxo de la condición esencial de ser incapaces de poseer 
bienes en común”, dicha incapacidad “…cesaba en lo respectivo y necesario 
a los Estudios”46. Sin embargo, el gobierno de Carlos III manifestó que revi-
sada la conducta de los Regulares de la Compañía en dicho punto, se puso 
en evidencia que estos “…poseían la mayor parte de sus bienes con absoluta 
contravención” del pacto que permitió su admisión en el Estado, pues no sólo 
“…no exercitaban [el] cargo [de la enseñanza] en muchas Casas que denomi-
naban Colegios”, sino que además, en las que si enseñaban, no “…invertían 
los bienes en lo necesario” (Ibíd, Carlos III: 65) a la instrucción.

Al margen de las contravenciones legales de la Compañía, la legislación bus-
caba en realidad reclamar 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 Prínci-
pe?, preguntaba el propio monarca en la Cédula del 14 de agosto de 1768, 
respondiendo al punto que sólo a él como esencia del 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 estuvo confiada la enseñanza, le 
correspondía “…al Príncipe proveer a beneficio de la Nación la protección 
y el Patronato de los estudios” (Ibíd, Carlos III: 66). Sólo al Monarca, como 
“…guardián indubitable de la disciplina exterior”, y en arreglo con su “…

46	Carlos III. “Real Cédula donde se declaran pertenecientes a S. M. los establecimientos Píos de los Jesui-
tas. 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 regula-
res de la Compañía, que existían en los dominios de S. M. de España, Indias e Islas Filipinas. Madrid: 
Imprenta Real de la Gazeta, p. 65.
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religiosa piedad, [con] los derechos inherentes a la Soberanía”, y con la “…
protección que [debía] a todos sus Vasallos” (Ibíd, Carlos III: 67), le corres-
pondía 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 declara-
da como un bien del Estado.

La Real Provisión de los Señores del Consejo en el Extraordinario de fecha 5 
de octubre de 1767 (ACMR. Vol. 7 f 331r-332v) es clara en este sentido. En 
ella se establecen sólidas bases en las que el Estado hace gala de precisión 
sobre la cuestión que atañe a las escuelas de niños y a la instrucción pública 
en general, perfilándose los pilares de las futuras actuaciones de las autori-
dades coloniales sobre lo atinente a la enseñanza. Más allá de las considera-
ciones de orden político o jurídico-administrativo que habían “justificado” la 
expulsión, se colocaban unas de carácter estrictamente educativo, las cuales 
guardaban correspondencia con la defensa de los intereses públicos y esta-
tales frente a los de grupos estrictamente privados. Claramente, la provisión 
cuestionó la situación de la educación bajo la regencia jesuítica, calificán-
dola de estancada, decadente y desatendida. Asimismo, comparó la labor 
de los preceptores regulares con la de los seculares y seglares, afincando las 
esperanzas del resurgimiento de los estudios en estos últimos. En efecto, la 
Real Provisión comienza por señalar que en lo “…tocante a las primeras le-
tras, latinidad y retórica” (ACMR. Vol. 7 f 331v) los regulares de la Compañía 
de Jesús “las tuvieron en sí como estancadas” (ACMR. Vol. 7 f 331v) 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 perfeccio-
narse en ella el Maestro, que miraba como transitoria esta ocupación, que no 
a la pública utilidad” (ACMR. Vol. 7 f 331v). Derivando de aquí una conside-
ración que no sólo tocó a la Compañía de Jesús, sino a “cualquier otra orden 
religiosa” pues ninguna de ellas “…[podría] jamás competir con los Maestros 
y Preceptores Seglares, que por oficio e Instituto se dedican a la enseñanza y 
procuran acreditarse para atraer los discípulos y mantener con el producto de 
su trabajo a su familia” (ACMR. Vol. 7 f 332r).

Surgió así una múltiple definición en la que se introdujeron unas nuevas ca-
tegorías sobre el asunto de la educación. En primer lugar, se puso de presente 
que existía un interés público que demandaba la presencia estatal para que la 
enseñanza fuera sacada de la interioridad de una Orden, cualquiera que ella 
fuera, pasando a colocarla como una función social y pública. 

En segundo lugar, y como consecuencia de este nuevo planteamiento, los 
papeles y los sujetos que cumplían ciertas funciones se fueron especificando 
progresivamente, emergiendo un tipo de funcionario y un oficio claramente 



52

IDEP

diferenciados. Así, se declaró la preferencia por los maestros y preceptores 
seglares, separados de las Órdenes Religiosas, estableciendo entonces este 
nuevo carácter para el que enseña, y garantizando que solamente este tipo 
de sujetos podrán aplicarse a ese oficio47.

En virtud de los principios dichos, los estudios superiores fueron gradual-
mente intervenidos por la Corona, a quien le interesaba que las Universi-
dades y Colegios de España recobraran y aumentaran “…su antiguo lustre y 
esplendor”48. El Rey lamentaba que se encontraran en decadencia los centros 
que habían proveído de “…varones tan insignes en santidad y nobleza” a 
la Iglesia, a la Monarquía, a los tribunales de justicia, y a los principales 
empleos “…así eclesiásticos como seglares” de todo el reino. A través de 
diversos actos legislativos se intentó subsanar los “desordenes” introducidos 
en las constituciones de los seis Colegios Mayores de Salamanca, Vallado-
lid y Alcalá, los cuales, según el Rey, se estaban comunicando “…como un 
contagio a las demás Universidades y Cuerpos Literarios en gran perjuicio de 
la pública enseñanza y del Estado” (Ibíd., Carlos III). Para que los individuos 
de estos planteles, “…baxo [la] Real mano y dirección del Soberano, se [pro-
porcionaran] por el verdadero camino de la virtud y letras para los empleos 
correspondientes en beneficio de la Patria”, se dispuso que sujetos de la ma-
yor prudencia e integridad examinaran las constituciones y propusieran las 
reformas que fuesen necesarias, “…acomodándolas a los presentes tiempos” 
(Ibíd., Carlos III).

Según el Monarca, la decadencia de los colegios mayores obedecía a la in-
observancia de las constituciones de los planteles, principalmente, a los capí-
tulos relacionados a los requisitos o cualidades de los aspirantes a colegiales, 
situación que se había traducido en injusticias y opresiones en muchos de 
los obispados y provincias de España, “…con grave perjuicio del progreso y 
adelantamientos de la pública enseñanza”49. Por ello decía, “con justa razón 
exige de mi Real solicitud y paternal amor a mis vasallos toda la atención y 
cuidado posible para el remedio”, el cual debía ser la imposición de su “…
intervención e influxo” en la provisión de las becas. Ejerciendo de hecho la 
“Real e inmediata protección y Patronato” sobre la educación, reclamada 
luego de la expulsión de los Jesuitas, se ordenó que al hacer los concursos 
para la elección de colegiales, se fijara primero un edicto llamado a la oposi-

47	No hay aquí una definición clara del maestro, su carácter fue en principio muy precario.

48	Carlos III. Arreglo de los seis Colegios Mayores de Salamanca, Valladolid y Alcalá a sus primitivas cons-
tituciones; y observancia de las tres respectivas a clausura de los colegiales, prohibición de juegos y 
residencia en el colegio. El Pardo, Febrero 22 de 1771. Título III. De los Seminarios y Colegios Mayores. 
Ley VI.

49	Carlos III. Real provisión de las vacantes de los seis Colegios Mayores, precediendo concurso y pro-
puesta de los opositores de ellas. El Pardo, marzo 3 de 1771. Título III. De los Seminarios y Colegios 
Mayores. Ley VII.
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ción y se creara una terna con los aspirantes con el mayor número de votos. 
Dicha terna debía ser enviada al Soberano, junto con los votos de los demás 
aspirantes, para que por intermedio del Secretario de Estado y del Despacho 
Universal de Gracia y Justicia se eligiese entre los propuestos “o entre los 
demás opositores” (Ibíd, Carlos III) si así lo exigiese la razón.

Por Real Cédula del 14 de marzo de 1769 se dispuso también que en cada 
universidad se nombrase por director a un miembro del Concejo, quien debía 
enterarse de los estatutos, estado, rentas, cátedras, concurso de discípulos, 
cumplimiento de los catedráticos, y demás ejercicios literarios y económicos. 
Los directores debían enviar un informe con todo ello a los fiscales, para que 
propusiesen “…las reglas prácticas que les ocurran, viendo y resolviendo lo 
conveniente al restablecimiento y mejoría del estudio y esplendor de las Uni-
versidades del Reyno”50. Los directores tenían además la obligación de remitir 
al Concejo copias de todos los decretos, resoluciones y providencias relativas 
al funcionamiento de los claustros, así como las quejas sobre injusticias en la 
oposición de las becas y las cátedras; conceptuar sobre las causas y solucio-
nes de la decadencia de los estudios; vigilar la asistencia y cumplimento de 
las lecturas y las clases de Catedráticos y Graduados, “…contener el luxo y 
corrupción de costumbres de todos los Profesores y escolares” (Ibíd., Carlos 
III), vigilar el destino de las rentas y celar que la elección y nombramiento de 
los rectores se hiciese en profesores de experiencia, probidad y costumbres.

Asimismo, por Real Provisión del 7 de septiembre de 1770, se crearon los 
Censores Regios, quienes debían vigilar que los contenidos de las cátedras no 
se “…opusieran a las regalías del [Monarca, a las] leyes del Reyno, [ni a los] 
derechos Nacionales, Concordatos, y cualesquiera otros principios de [la] 
constitución civil y eclesiástica”51. Tampoco debían permitir la introducción 
de “…conclusiones opuestas a las bulas Pontificias y decretos Reales” sobre 
la inmaculada Concepción de María, y mucho menos, que se sostuviera “…
disputa, questión o doctrina favorable al tiranicidio o regicidio, ni a otras 
semejantes de moral laxa y perniciosa”, celando permanentemente que en 
los estudios no se introdujeran “…anfibologías ni obscuridades misteriosas”.

50	Carlos III. Arreglo de los seis Colegios Mayores de Salamanca, Valladolid y Alcalá a sus primitivas cons-
tituciones; y observancia de las tres respectivas a clausura de los colegiales, prohibición de juegos y 
residencia en el colegio. El Pardo, Febrero 22 de 1771. Título III. De los Seminarios y Colegios Mayores. 
Ley VI.

51	Carlos III. Instrucción y reglas que han se observar los Ministros del Concejo Directores de las Univer-
sidades. El Pardo, 14 de febrero de 1769. Título V. De los directores de las Universidades y censores 
Regios en ellas. Ley II.
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Público y privado

En el terreno de la cultura y por supuesto de la educación, casi todos los 
notables que se encontraban haciendo parte de la dirección del Estado, con-
sideraban que la cultura debía estar dirigida por el poder central y no por ini-
ciativas privadas e individuales. De este modo, se hizo “…imprescindible, en 
efecto, esa autoridad suprema para llevar a cabo felizmente el desarrollo de 
la “ilustración” general que debía conducir a la felicidad pública” (Serrailh, 
1957: 187). Cabarrús, uno de los notables que tuvo gran influencia en las 
Reformas Borbónicas, afirmaba la necesidad de confiar al interés particular 
cuanto pudiera “…hacer y reservar a la acción del gobierno sólo lo que fue-
ra inaccesible a las fuerzas aisladas de una fracción del imperio” (Serrailh, 
1957: 192).

Esta corriente, que nosotros hemos denominado movimiento estatalista, va 
a constituirse en factor decisivo para que futuros procesos se pusieran en 
marcha. El movimiento estatalista, al rescatar la participación del Estado en 
ciertos órdenes de la vida social, fijó nuevos rumbos a esos objetos, pero más 
que sus rumbos, intentó darles un nuevo estatuto. Uno de los objetos a los 
que en particular les será dedicado mayor atención y sobre el que la disputa 
se acentuará más fue precisamente la educación.

Este ámbito que estuvo bajo el control monopólico de la Iglesia y sobre cuyo 
dominio nunca se produjo un cuestionamiento significativo por parte de au-
toridad civil alguna, fue entonces motivo de redefiniciones y categorizacio-
nes novedosas. Una de ellas, sino la más importante, es la que declaró a la 
educación como objeto público y por tanto de libre injerencia del Estado en 
la definición de sus metas, funciones, el estatuto de los sujetos que la confor-
man e incluso sobre el discurso que podría allí circular.

Se desató así un amplio movimiento -estatal por su origen- que hace prolife-
ración de una educación a la que se señalaba como objeto útil, de beneficio 
social y necesaria para el gobierno de las naciones, hasta entonces había 
sido colocada en una región restrictiva en donde algunos podían nombrarla 
y muy pocos disfrutarla. “La instrucción era un privilegio reservado a una 
minoría. La mayor parte de los pobres, independientemente de la raza a que 
pertenecían, quedaban excluidos de toda educación, por no existir escuelas 
gratuitas de primeras letras” (Foz, 1981: 204).

La cuestión es importante porque sus referencias no podrían traspasar el mar-
co de esas “corporaciones religiosas”52 llamadas Colegios o Universidades, 

52	Aunque a algunos de estos centros se les denominó indistintamente Colegios esta nominación no tiene 
en aquella época, el significado y alcance actual. Así “bajo la palabra Universidad (y Colegio o Acade-
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confinándola a lo que se conocía como “instrucción literaria”53. Ésta, que 
correspondía a la enseñanza de las primeras letras, la gramática y la retórica, 
tenía como lugar de mención el Convento o el aposento familiar. En todo 
caso era la instrucción privativa de la Iglesia o de la familia: ellas daban cuen-
ta de sus contenidos, métodos, espacio y tiempo. Nunca, hasta entonces, 
estuvo ni hizo parte de esos objetos que podían ser intervenidos ni controla-
dos por el Estado. Se reconocía como un hecho común que el poder central 
no ejercía derecho alguno sobre esas “imponentes corporaciones” llamadas 
Universidades. “La independencia de los maestros universitarios era un privi-
legio esencial: la autoridad de los rectores en ningún caso era capaz de poner 
en esto un límite, ni de reducir la independencia en nombre del gobierno. 
Los catedráticos de Teología y un gran número de juristas y de “artistas” 
eran religiosos y, por tanto, sólo reconocían la autoridad de los superiores de 
sus respectivas congregaciones” (Serrailh, 1957: 199). Pero no solamente se 
trataba de los estudios superiores. Lo que se conocía como la enseñanza de 
las primeras letras estaba situada en un nivel inferior no solo porque estaban 
bajo el dominio religioso sino además por sus condiciones de existencia. “Ya 
sabemos lo que eran las escuelas de primeras letras, su escasez, la mediocri-
dad de sus maestros ignorantes y hambrientos. Era imposible que el poder 
central encontrara un apoyo en esa corporación de pobres diablos, cofrades 
de San Casiano, y no funcionarios” (Serrailh, 1957: 194).

En un dominio más cerrado se sitúo la enseñanza hogareña que cobijaba 
a los hijos de la nobleza. Estos eran educados por ayos sin ningún tipo de 
control o injerencia estatal en sus definiciones. Estos ayos son calificados por 
Serrailh como elementos “…salidos de la plebe, no piensan sino en explotar 

mia) funcionó algo por completo diferente de cualquier imagen cercana que podamos tener… se trata 
más bien, en rigor, de especies de corporaciones semi-eclesiásticas estructuradas como grupos cerra-
dos; de número limitado y bien definido, cuyos criterios de pertenencia, perfectamente reglamentados, 
permanecieron inalterados por más de dos centurias. Esos criterios de pertenencia remitían a la produc-
ción institucional de un “grupo de casta” en donde a los criterios económicos se agregaban criterios 
raciales y jurídicos y una modalidad de acceso casi patrimonial. Antes que como “Universitas” en el 
sentido medieval se orientaban como corporaciones de orden religioso para la defensa y propagación 
de la fe, organizada según un régimen interno de control total sobre todo el ritmo diario de sus maes-
tros y con una perfecta jerarquización de los saberes, en cuyo pináculo el saber teológico y religioso 
ocupaba el punto distintivo” (Silva, 1983: 117).

53	En los siglos XV y XVI, los grupos privilegiados de casi toda Europa experimentaron una afición por la 
cultura intelectual, particularmente por las formas artísticas y literarias de la antigüedad grecolatina. 
Tratándose de diferenciar de la “rudeza de la gente vulgar”, aquellos que vivían “libres de agobios 
económicos” cultivaron la formación humanística no sólo como un signo de prestigio, sino también 
como un mecanismo para asegurar las plazas en los cada vez más amplios y complejos sistemas de ad-
ministración creados por las monarquías absolutas. La principal manifestación de esta tendencia fue el 
cultivo de la lengua latina, la cual se identificaba con las humanidades en los colegios y universidades. 
“La culminación de los cursos de gramática latina era la retórica, disciplina formadora de la mente y 
auxiliar en la adquisición de hábitos de moralidad, según expusieron en su tiempo Cicerón y Quinti-
liano. La obra de este último, De Institutione Oratoria, llegó a convertirse en el texto pedagógico por 
excelencia…Las humanidades llegaron a constituir un ciclo completo de aprendizaje, previo al estudio 
de las facultades universitarias e independiente de ellas y con valor por sí mismo” (Gonzalbo, 1999: 
17).
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la rica casa en que han penetrado y solo tratan de que se les dé una Capella-
nía, que los atrae como imán. ¿Con qué preparación intelectual?, un poco de 
gramática, otro poco de “universales” y de rudimentos” (Serrailh, 1957: 88). 
Era como se decía la oscuridad de una enseñanza “clandestina y doméstica”.

Este cuadro de la llamada enseñanza y educación en España antes de 1750 
era en cierta medida reproducible para las colonias más desarrolladas de His-
panoamérica, presentándose, claro está, diferentes amplitudes, formas, desa-
rrollos y cronologías. Pero lo esencial a destacar aquí es la relación entre lo 
que se conocía como las instituciones del saber y su vinculación con el poder 
estatal. Ciertamente esos vínculos de relación eran escasos. La nueva política 
real redefinió en términos de poder un cambio de estrategias, tratando de 
conquistar su potestad sobre todos los dominios de la vida político-social.

De hecho entró en escena un nuevo acontecimiento: el Príncipe anuncia 
que en adelante todo aquello que se había conocido como enseñanza, debía 
traspasar el umbral existente entre lo privado y lo público, entre la interiori-
dad y la exterioridad. No quiere esto decir que se haya pasado de pronto y 
como por arte, de solo nombrarlo a la promulgación de la educación pública. 
Responde a un cambio de estrategia política del imperio que intenta penetrar 
en todos los resquicios de la vida del reino, no solo en la metrópoli, sino y, 
fundamentalmente, en las colonias a las que ahora se les daba inusitada im-
portancia.

Estas modificaciones fueron acompañadas de un desplazamiento en el obje-
to. Las nuevas políticas coadyuvaron al paso de la educación como objeto 
restrictivo del ámbito eclesiástico y familiar para colocarlo en el lugar de lo 
público, poniendo en marcha la formulación general de que la educación no 
era de la sola incumbencia del clero y la familia, sino también de competen-
cia estatal. Dicha disputa aspiraba poner la educación en la órbita social, a la 
luz del sol, y no entre las cuatro paredes del convento o del aposento familiar. 
En sus cartas a Jovellanos, Cabarrús se quejaba de la llamada “educación” 
impartida en España, calificándola como la “tétrica hipocresía monacal” en 
la que los niños eran sometidos al abatimiento y la poquedad. “Oh amigo 
mío -decía- No sé sí el pecho de Vuestra Merced participa de la indignación 
vigorosa del mío al ver estos rebaños de muchachos conducidos en nues-
tras calles por un esculapio armado de su caña” (Cabarrús, 1926: 570). Para 
erradicar este tipo de enseñanza, propuso que la educación religiosa le fuera 
entregada solamente a la Iglesia, pero “…la educación nacional, siendo pura-
mente humana y seglar, [habrían] de administrarla, sobre todo [excluyendo] 
de esta importante función todo cuerpo y todo instituto religioso” (Cabarrús, 
1926: 570).
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Sin embargo, no se puede perder de vista que el propósito fundamental de 
declarar la enseñanza como objeto público estaba definido por el intento 
de ser controlada desde el Estado. Ese interés surgió cuando la instrucción 
adquirió máxima importancia como elemento fundamental en la formación 
del individuo. Mirado en términos de bien público el Estado buscaba sacar 
provecho material y provecho espiritual: “la buena educación de la juventud 
es el más importante y principal negocio público” (De la Riva, 1762: ii), de-
cía Torquato Torio al referirse a esa empresa en que el Estado podía colocar 
todo su interés y toda su energía. Lo anterior indica que el impulso de la en-
señanza pública era un elemento fundamental, que contribuía a garantizar el 
control estatal sobre el discurso y sobre el individuo, con miras al proyecto 
de formación del “ciudadano”, el conjunto de estos intentos y propósitos 
dibujan lo que conoceremos como educación pública.

La instrucción pública se constituyó en algo así como un producto que desde 
sus inicios y en su razón estaba enteramente atravesada por relaciones de 
poder en tanto lugar de “formación” y “transformación” de los individuos 
en función de ciertas normas. Esta fue la razón por la que el Estado tomó 
la iniciativa sobre la educación y la declaró como objeto público, es de-
cir, de su manejo. Lo que se expresaba, era la urgente necesidad de que la 
educación estuviera presente como elemento definitivo en el cuerpo social 
para que propiciara la prosperidad y felicidad del Reino; mas la prosperidad 
no sólo mirada en términos económicos o en fin, de aquellos propósitos de 
orden pragmático, sino también por la función moralizadora que ella debía 
cumplir.

Jovellanos, uno de los máximos defensores de la educación como principio 
de ilustración, en sus memorias sobre educación pública se preguntaba: “¿Es 
la instrucción pública el primer origen de la prosperidad social?” A lo que 
respondía: “Sin duda. Esta es una verdad no bien reconocida todavía o por 
lo menos bien apreciada pero es una verdad... Las fuentes de la prosperidad 
social son muchas, pero todas nacen de un mismo origen y este origen es la 
instrucción pública. La instrucción dirige sus raudales para que corran por 
varios rumbos a su término; la instrucción remueve los obstáculos que pue-
den obstruirlos o extraviar sus aguas. Ella es la matriz, el primer manantial 
que abastece estas fuentes... Abrir todos sus senos, aumentarle, conservarle, 
es el primer objeto de la solicitud de un buen gobierno; ese el mejor camino 
para llegar a la prosperidad. Con la instrucción todo se mejora y florece; sin 
ella todo decae y se arruina en un estado” (Jovellanos, 1845: 60).

Por ello, a la escuela le correspondía ser “…principio y felicidad de la socie-
dad, que de ella resultare buenos ciudadanos, laboriosos, con temor a Dios, 
amor a la patria, respeto y veneración a su Soberano” (AHNB, Instrucción 
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pública. T. III, f 469v). Así, la escuela empezó a figurar como una estructura 
esencial para la organización social y la utilidad material. El Estado debía por 
tanto obrar como gestor de un proceso que convocara a los “…curas párro-
cos, eclesiásticos, hombres ilustrados y los ayuntamientos” para que hicieran 
“…conocer a los pueblos que no [habçia] establecimientos más útiles ni más 
ventajosos a la sociedad que las escuelas de primeras letras, a fin de que los 
legados y fundaciones testamentarias que se [hicieran] para otros fines pia-
dosos, se dirigieran también al de la educación de la juventud en la capital 
y en todos los pueblos, pues que de ella pende la mejora de las costumbres, 
la prosperidad pública y el bien y la gloria de la Iglesia y el Estado” (AEP, 
Libro G-7). Era esto lo que convertía a la educación en algo que debía ser de 
público tratamiento, en donde la intervención del Estado estaba por de más 
justificada. Al fin y al cabo, a él le correspondía velar sobre todos los aconte-
cimientos de la vida social.

Según esta ubicación de la instrucción como artífice de unos propósitos polí-
ticos, es fácil entender entonces por qué fue el Estado el que propició la pro-
liferación del discurso sobre el carácter público de la enseñanza (entiéndase 
público como intervenible mas no como gratuito) o mejor, el que patrocinara 
la puesta en discurso de la instrucción pública. En este momento no se trata 
de prohibir o relegar a alguna región oscura e inaccesible el discurso sobre la 
educación. Antes por el contrario, se trata de la urdimbre de una red de dis-
cursos sobre la instrucción que van a estar, eso sí, cuidadosamente inscritos 
con exigencias de poder. Se evidencia una incitación institucional a hablar 
en torno y a propósito de la educación con la intención clara de conservar 
la iniciativa y con el propósito expreso de mantener sobre ella el control de 
su manejo.

Toda esta estrategia de poder encontró asidero en los sucesos y las prácticas 
que se abrieron en el curso de los años posteriores a 1750; pero también en 
un conjunto de nuevos códigos, reglamentos y legislaciones que fueron ha-
ciendo expresa esa tendencia por capturar y someter la educación al dominio 
estatal y público. El discurso legislativo que se produce pocos años antes y 
después de la expulsión de la Compañía de Jesús va a estar, por decirlo así, 
subordinado en lo esencial a esos imperativos políticos.

Al respecto de estas consideraciones, se han presentado dos tendencias que 
han hecho carrera sobre la posición agenciada por el imperio y la iglesia en 
las colonias americanas en referencia al mayor o menor impulso dado a la 
educación. Un enfoque sostiene que la corona española, y más en general, 
que a partir de la ocupación y colonización se introdujo la educación en 
los territorios americanos. Esta posición tradicionalmente sostenida por casi 
todos los historiógrafos de la educación ha confundido y mezclado indistinta-
mente formas y tipos de enseñanza, sin escudriñar sus detalles, sus sutilezas, 
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pero sobre todo las especificidades entre la enseñanza religiosa y el proceso 
de conformación de un espacio llamado escuela pública de primeras letras. 
Así por ejemplo Miguel Urrutia afirma que “…en 1550 existían por lo menos 
cuatrocientas iglesias y conventos en el Nuevo Reino de Granada, de lo que 
se puede estimar que al menos la mitad tenían escuelas” (Urrutia, 1979: 127). 
Esta aseveración involucra por lo menos dos errores serios. De una parte, 
asume que el surgimiento de la escuela se dio desde el inicio de la Colonia 
(1550) asimilando y confundiendo enseñanza doctrinal y educación públi-
ca de primeras letras. De otro lado, es una afirmación que se funda sobre 
supuestas proyecciones y estimativos estadísticos que además no tienen un 
respaldo documental de archivo.

Sin la intención de extendernos demasiado al respecto, lo que hemos querido 
destacar con el presente trabajo, pero también con otros textos ya editados, 
es demostrar que precisamente la escuela en nuestro país fue un fenómeno 
tardío. No surge “…como el resultado de la evolución progresiva de moda-
lidades anteriores, sino más bien por una convergencia, en algunos casos 
espontáneas y en otros casos obedeciendo a proyectos político estatales, o a 
exigencias provenientes de algunos sectores sociales, o a la configuración de 
nuevas necesidades y a la participación de nuevas teorías sobre la ciencia y 
su utilidad” (Martínez Boom, 1984: 3). A partir de aquí se inicia la delimita-
ción de un ámbito institucional nunca antes existente en la sociedad colonial.
 
Por cierto, los dos siglos transcurridos entre la Fundación de la Real Audien-
cia de Santa Fe en 1550 y la expulsión de la Compañía de Jesús en 1767, no 
habían sido tiempo propicio para el nacimiento de la escuela y el maestro en 
nuestra sociedad, ni se habían presentado las condiciones sociales e históri-
cas que favorecieran tal acontecimiento de orden cultural, social y político.

Si la enseñanza de la religión, la policía, la lectura y la escritura (para referir-
nos sólo a la educación de primeras letras), hacían parte de los contenidos de 
la enseñanza en manos de los jesuitas, no significa ello que la escuela fuera 
un fenómeno social o un acontecimiento de saber y de poder, porque no 
existía como institución en el sentido de constituirse en un discurso social-
mente aceptado, pero tampoco un sujeto con las características del maestro.
 
La evangelización y el adoctrinamiento realizado en las llamadas escuelas 
doctrinales es otro de los elementos que se traen a cuento para demostrar 
que la educación y la escuela se instalan como haciendo parte de la coloni-
zación. Además de la confusión existe una protuberante inconsistencia histó-
rica que no diferencia entre prácticas de enseñanza y la práctica pedagógica 
realizada en un ámbito institucional llamado escuela, con un sujeto específi-
co y un discurso particular. La evangelización fue la enseñanza, cierto, pero 
de un discurso enteramente religioso ordenado través de los catecismos para 
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su transmisión a la población indígena: “como introducción a las prácticas 
religiosas o prolongación de éstas, la enseñanza no iba destinada a transmitir 
un “saber” aun parcial, sino que iba completamente dirigida hacia su única 
finalidad: la adhesión del pueblo a la ideología religiosa cristiana” (Balibar y 
Laporte, 1976: 76).

La otra posición sostiene que sencillamente al imperio español no le interesó 
dar educación a la población, postura que combina y confunde dos proble-
mas: el del impulso económico con el de la incitación y el reconocimiento 
de la importancia de la educación. Dicho de otra manera, explica que como 
en el orden de las realizaciones no hubo evidencias contundentes54 el esta-
blecimiento de escuelas era mirado como extremadamente inconveniente 
por las autoridades debido al peligro que conllevaba. Posición que muestra 
el debate, existente en la época entre fisiócratas y mercantilistas, los primeros 
parecen defender la cautela con el crecimiento de la población mientras los 
segundos enfatizaban la mirada en la población como fuerza productiva, 
claro está, a condición de que dicha población fuera “efectivamente adiestra-
da, repartida, distribuida y fijada de acuerdo con mecanismos disciplinarios” 
(Foucault, 2006: 91). Convendría en este punto revisar uno de los primeros 
lugares donde emerge un discurso sobre la educación como una estrategia de 
poder: la legislación. “El proyecto mercantilista… se situaba en la relación de 
la voluntad del soberano con la voluntad sojuzgada de las personas, y veía a 
éstas como sujetos de derecho, súbditos sometidos a una ley que podían ser 
susceptibles de un encuadramiento reglamentario… con los fisiócratas… la 
población va a dejar de presentarse como un conjunto de sujetos de derecho, 
un agrupamiento de voluntades sometidas que deben obedecer la voluntad 
del soberano por intermedio de los reglamentos, las leyes, los edictos, etc. 
Se la considerará como un conjunto de procesos que es menester manejar 
en sus aspectos naturales y a partir de ellos” (Foucault, 2006: 92-93). Es pre-
ciso aclarar que dista mucho afirmar que el impulso es igual a la incitación 
discursiva o por cierto, que como las realizaciones no fueron abundantes, la 
escuela y la educación no se constituyen en una estrategia fundamental del 
poder imperial para consolidar la unidad política.

6. La educación como función de gobierno

El acontecimiento político de la Expulsión presentó como un hecho incuestio-
nable que el “interés público” era prioritario sobre los intereses privados. La 
expresión legislativa del poder político manifestó de manera taxativa que la 

54	Aunque en un estudio anterior titulado: “El maestro y la instrucción pública en el Nuevo Reino de Gra-
nada”, se muestra como de cinco “escuelas pías” regentadas por Jesuitas, se pasó a más de ochenta en, 
el Nuevo Reino de Granada, el período que va de 1770 a 1819 (Martínez Boom, 1984).
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educación debía tener ese carácter de interés nacional, y deslindando campos 
con el poder eclesiástico, afirmó: “Es innegable que en todo esto se interesa 
la religión, pero también es fuera de toda duda, que igualmente se interesa 
el bien del Estado” (CP 2, 1769: 67)55. De esta forma, se fueron separando 
los ejercicios de dominio entre lo privado y lo público y de manera paralela 
se introdujo a la educación, en tanto se consideraba ya elemento capital en 
la “felicidad espiritual y temporal” de todo el Reino, en este último campo, 
nominándola como un “bien del Estado” (CP 2, 1769: 143). Esta declaratoria 
convirtió a la educación en el centro de interés de la política real, pues se 
trataba de uno de esos asuntos “convenientes al Estado”.

Esta separación de funciones y autoridades de la cuestión educativa, acompa-
ñada de la declaratoria de que ella constituía un bien del y para el Estado, la 
colocaba de hecho como un objeto que debía estar bajo el manejo y control 
estatal. Ese interés surgió cuando la instrucción empezó a adquirir máxima 
importancia como elemento fundamental en la formación del individuo. 

Así, el valor de un hombre empezó ser estimado por su educación, pues éste 
“…no es más que lo que la educación lo hace: a ella debe sus virtudes o sus 
vicios; sus errores o sus preocupaciones legítimas; su ignorancia, o el desen-
volvimiento de sus ideas; su pureza, o el amor al trabajo56. El hombre instrui-
do, además de virtuoso, “…era útil a la sociedad y a toda la especie” (Aguirre, 
1989: 56). Según Jovellanos, el poder y la fuerza de un Estado no consistía 
“…tanto en la muchedumbre y en la riqueza cuanto, y principalmente, en el 
carácter moral de sus habitantes. En efecto, ¿qué fuerza tendría una nación de 
hombres débiles y corrompidos, de hombres duros, insensibles y ajenos de 
todo interés, de todo amor público?” (Jovellanos, 1984: 41).

La educación se perfiló así como la primera fuente de la prosperidad social 
y la madre de los progresos morales de la sociedad. Por ello, era necesario 
que el Estado se ocupara de ella y la considerara como el “primer objeto 
de su solicitud” (Jovellanos, 1858: 230-231). Por oposición, si la educación 
tenía grandes valores que le competían a la prosperidad y a al bienestar del 
Estado, la erradicación de la ignorancia –causa de todos los males– debía ser 
una máxima del gobierno, pues ella conspiraba contra “todas las felicidades 

55	La colección general de provincias tomadas por el gobierno español, sobre ocupación de Temporali-
dades de la Compañía de Jesús que existen en los dominios de su Majestad, por lo tocante a las Indias 
e Islas Filipinas, a consecuencia del Real Decreto del 27 de febrero y Pragmática Sanción del 2 de abril 
de 1767. Se cita el encabezamiento por contenerse ahí el título que identifica todo el conjunto de dis-
posiciones mencionadas en las dos partes restantes. La primera consta de 157 páginas, la segunda de 
139 páginas y la tercera de 166 páginas, para señalar cada una de las partes se usará la sigla CP 1, 2 y 
3 respectivamente.

56	Ver aquí a Juan Picornell y Gomila. “Discurso teórico-práctico sobre la educación de la infancia diri-
gido a los padres de familia”. En: Escritos pedagógicos de la Ilustración (1989) Madrid: Ministerio de 
Educación y Ciencia, t. II, pp. 368-369 (Citado en Delgado, 1993: 650).
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de una República y de los hombres” (Aguirre, 1989: 650). Piensen, entonces, 
en la idea de la instrucción y en esa institución específica (la escuela), como 
el ámbito en el que se iniciaron unos procesos de regulación y de control de 
aquella masa amorfa.

Rodríguez de Campomanes consideraba más útil al género humano la inven-
ción de las agujas de coser que los comentadores de la lógica aristotélica, 
señalaba que era forzoso el impulso general del gobierno público para “…
acostumbrar a ser útiles y aplicados, a los jóvenes, impidiéndoles sin extremi-
dades el desarreglo y los resabios viciosos”57. Y agregaba: “la austeridad de las 
costumbres y la exacta distribución del tiempo en esta juventud, acompañada 
del respeto a los padres y los maestros, debe auxiliarse incesantemente por 
los Magistrados públicos, a quienes pertenece e incumbe suplir o corregir 
las omisiones de unos y otros” (Rodríguez de Campomanes, 1978: 128-129). 
Sin duda, lo que está más claro aquí es la idea de la instrucción como asunto 
público, entendido como intervención y control desde el Estado. Así, era el 
gobierno a quien interesaba, tanto o más que a los padres, la educación de 
los jóvenes, sobre quienes debía tener injerencia y potestades para instarlos 
a cumplir con sus obligaciones o sancionarlos cuando faltasen a las mismas.

Igualmente, Cabarrús, gran defensor de “la educación humana y seglar”, su-
gería en una carta a Jovellanos la aplicación de un “sistema de gobierno pa-
ternal en que la autoridad del monarca siempre absoluta, pero siempre ilus-
trada, encuentre, por la mera separación de las facultades que le es forzoso 
subdelegar, el equilibrio del bien común”. La educación, debía por tanto ser 
“nacional, igual y obligatoria”: “¿No van todos a la iglesia? ¿Por qué no irían 
a este templo patriótico? Ningún niño debe ser eximido, sea la que fuese su 
cuna, de esta concurrencia precisa (…) sea necesario a todos ellos presentar 
la certificación de su concurrencia y desde los seis años hasta los diez críen-
se juntos los hijos de una misma patria” (Citado en Delgado, 1993: 666). La 
Real Provisión del 11 de julio de 1771, que reconoció que la “educación de 
la juventud por los maestros de primeras letras era uno y aún el más principal 
ramo de la policía y buen gobierno del Estado… no sólo para hacer progresos 
en las ciencias y artes, sino para mejorar las costumbres”, consolidó el vínculo 
entre la educación y la utilidad pública, y por consiguiente, con la gestión del 
Estado, convirtiéndose desde entonces en uno de los ramos más importantes 
del gobierno.

Una de las disposiciones que atañe específicamente a la enseñanza de las 
primeras letras fue la Real provisión de los Señores del Consejo en el extraor-

57	Nótese aquí que cuando se habla de educación se refiere a su utilidad práctica y no a sus formas de 
desarrollo en Aristóteles o Platón, surge una positividad distinta, no son las mismas palabras de antaño 
así se parezcan, los fines son nuevos y precisos.
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dinario, de fecha del 5 de octubre de 1767, en la cual se legislaba sobre los 
destinos de las llamadas escuelas de niños. La Real provisión introdujo meca-
nismos de control de la enseñanza, estableciendo criterios para la sustitución 
de los religiosos expulsados e iniciando un movimiento de secularización de 
los maestros.

Conforme a lo indicado, en una de sus partes se contemplaba la sustitución 
de los maestros regulares por seculares en la enseñanza de primeras letras, 
gramática y retórica “que tuvieron en sí como estancada los citados regulares 
de la Compañía, de que nació la decadencia de las letras humanas” (CP 1, 
1769: 137). Dicha especificación constituye una rejilla que hizo de la legisla-
ción una primera superficie de emergencia, pues ya no se trata ni de un maes-
tro genérico ni del enseñante tradicional, sino de un maestro secular que no 
necesariamente sustituyó a las formas que le precedieron. De manera que en 
adelante sólo los seglares o en algunos casos los seculares podían ejercer el 
ministerio de la enseñanza. La propuesta de no permitir que ningún religioso 
enseñara públicamente, sino dentro de sus claustros y solamente a religiosos, 
no sólo suprimió la regencia jesuítica en la educación, sino empezó a cerrar-
le el camino a otras órdenes e incluso a cualquier eclesiástico, los que sólo se 
deberían escoger a falta de “legos hábiles”; en otras palabras, fue definiendo 
una figura especifica, singular, que la cultura reconocería en adelante como 
el maestro público.

A partir de entonces se fue abriendo paso en la legislación aquella corriente, 
que con mayor o menor acento, vinculó al poder –en cabeza del soberano- 
con los dominios e intereses que antes eran privativos de la Iglesia o de la 
familia. Así, de los consejos de prudencia y sabiduría que caracterizaban 
los discursos de Vives, pasamos a la veracidad de unos expertos que habla-
ban desde el carácter natural de los mecanismos que hay que manipular: 
“un gobierno nunca sabe con suficiente certeza que siempre corre el riesgo 
de gobernar demasiado, o incluso: un gobierno nunca sabe demasiado bien 
cómo gobernar lo suficiente y nada más” (Foucault, 2007: 35). Con la eco-
nomía política ingresamos a una época cuyo principio podría decir: Educar 
es gobernar.
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