Escuela y metodos
pedagogicos en clave
de gubernamentalidad
liberal

Colombia, 1821 - 1946

Juan Carlos Echeverri Alvarez

d A isz L univel:Sid.ad
g\ _Pontificia
v Bolivariana




Juan Carlos
Echeverri Alvarez

Historiador de la Universidad
Nacional de Colombia, sede
Medellin. Por méritos
académicosgand una beca
para postgrado con la cual
obtuvo el titulo de magister en
Historia, de la misma
universidad, con tesis
meritoria. Doctor en
Educacion de la Universidad
Pedagdgica Nacional
(convenio interinstitucional),
tesis laureada. Ha sido docente
de la Institucién Universitaria
de Envigado, la Universidad de
La Salle y la Universidad de
Antioquia. Docente titular de
la Universidad Pontificia
Bolivariana, coordinador del
grupo de investigacién
Pedagogia y Didacticas de los
Saberes (PDS). Ha publicado
articulos en revistas de
Colombia, Venezuela, Brasil y
Argentina; ademas, capitulos
de libro en Espafha y memorias
en México.




Escuela y métodos
pedagégicos en clave

de gubernamentalidad liberal
Colombia, 1821-1946!

Juan Carlos Echeverri Alvarez

1 Versiéon editada de la tesis de doctorado en Educacién, acuerdo interinstitucional Universidad

Pedagdgica Nacional, Universidad del Valle, Universidad Distrital de Bogotd. 2012.



3701
E18

Echeverri Alvarez, Juan Carlos, autor

Escuela y métodos pedagdgicos en clave de gubernamentalidad
liberal : Colombia 1821 — 1946 / Juan Carlos Echeverri Alvarez —
Medellin: UPB, 2015.

312 péaginas : 16.5 x 21.5cm.

ISBN: 978-958-764-258-2

1. Educacion — Colombia — 2. Educacion ciudadana — 3. Colombia
— Politicas publicas — 4. Democracia — Colombia -- Tit.

UPB-CO / spa/ RDA
SCDD 21 / Cutter-Sanborn

© Juan Carlos Echeverri Alvarez
© Editorial Universidad Pontificia Bolivariana
Vigilada Mineducacién

Escuela y métodos pedagégicos en clave de gubernamentalidad liberal
Colombia, 1821-1946

ISBN: 978-958-764-258-2

Primera edicion, 2015

ISBN: 978-628-500-144-4 (version digital)

Primera edicion, 2024

Facultad de Educacion

Maestria en Educacién/Enfasis Maestro: Pensamiento-formacién (Grupo PDS)

Gran Canciller UPB y Arzobispo de Medellin: Mons. Ricardo Tobdn Restrepo
Rector General: Pbro. Julio Jairo Ceballos Sepulveda

Vicerrector Académico: Pbro. Jorge lvan Ramirez Aguirre

Decana de la Escuela de Educacion y Pedagogia: Beatriz Elena Lopez Vélez
Editora (e): Natalia Uribe Angarita

Produccion: Ana Milena Gémez C.

Diagramacién: Maria Isabel Arango F.

Corrector de estilo: Juan Carlos Rodas M.

Direccion editorial:

Editorial Universidad Pontificia Bolivariana, 2024
www.upb.edu.co

Medellin - Colombia

Radicado: 1324-17-02-15

Prohibida la reproduccion total o parcial, en cualquier medio o para cualquier propdsito sin
la autorizacion escrita de la Editorial Universidad Pontificia Bolivariana.



Tabla de contenido

AGradeCimientos .....ceeeereruessensuesuesensnessessessnsssessessasssessessnsssenessens 9

INtrOdUCCION ceveeeneeeerreeeeenerrrerereaneesssssssssanseeessssssssssssssssssssssssssssssssssssssse 11

1. La problemdtica: actualidad de la historia

de la escuela en Colombia 25
1.1. Concepciones foucaultianas ...........ccceevueenrcineeneeneeneenennenes 37
1.1.1. Liberalismo y libertad.........ccccevirenncnnccnciniiiccnee, 37
1.1.2. De gobierno y de gubernamentalidad .........c.cccccoveuenneee. 52
1.2. La gubernamentalidad liberal como matriz de anlisis................ 56

2. Concreciones de la libertad en la gubernamentalidad
liberal: independencia, constitucién y escuela.........coeeeerecrueinennes 63

2.1. Independencia y liberalismo ........ccoecirieinieinienicnnciicce, 65

51



| 6 |

2.2. ConstituciOn politica......ccecererererierieirinineieteeseseeeeeeaens

2.3. La forma escuela: dispositivo de la libertad...........ccccoeueinnnnee.

. Lalibertad en cuatro modelos pedagégicos.................ccccccerinnns

3.1. Gubernamentalidad liberal y educacién:

entre la universalizacion y la recepcion local.......cccoeveicieennnenn

3.2. El método lancasteriano de enseNanza ........ceeeevveeeeeeeeeeeneeeeennn.

3.2.1. Expansién del método lancasteriano de ensenanza:

dispositivo de la gubernamentalidad liberal....................

3.2.2. Colombia: importacién, expansién y apropiaciéon
del método lancasteriano........c.cccvecvvevenicnieincncnncnenen.

3.2.3. El sistema lancasteriano de ensefianza
y la produccién de la libertad ........cccoenveieiiincncnenne.

3.2.3.1. Escuela, sistema lancasteriano
e identidad politica .......ccevererveniririncnicienne

3.2.3.2. La escuela lancasteriana ensena a todos,
lo mismo para todos .......cccceevveieirininiennennn

3.2.3.3. Promueve la competencia

y la individualidad ........ccoeviiiininnn

3.2.3.4. Ensena las primeras letras como expresién

de libertad......ccooeeiiiiieiiiie,

3.2.4. Declive y persistencia del método lancasteriano.............

3.3. El método pestalozziano ..........cccecevveveieinenenicniiincnieneens
3.3.1. De Lancaster a Pestalozzi.......cccoeceeeienenensieseneneeienn,

3.3.2. Importacién, recepcién y apropiacion
del método pestalozziano ..........cccccevevvevveiiincniinienennn.

3.3.3. El mérodo objetivo o pestalozziano .........ccceeeeveucuenneee.



3.3.4. La libertad y el sistema pestalozziano ... 184

3.3.5. Los maestros en el método pestalozziano ............cc...... 195
3.3.6. El declive del método pestalozziano...........ccccccvucuennnene 207
3.4. La pedagogia catlica .........ccooueiviiiniiiiiiiiiiiiiiciccces 208
3.4.1. Relaciones Iglesia-Estado y pedagogia catélica:
sconstruccién de la libertad liberal? ... 208
3.4.2. Iglesia, Estado y educacion.........ccccccovueiviiiniiinicnnnnnne. 211
3.4.3. De maestros y de gladiadores: el empoderamiento
de la Iglesia en la Regeneracion. ........cccccoeivicuiiinnnnnne. 218
3.4.4. Pedagogia catolica ........cccovvuvueueueininiereiineeccece, 228
3.4.5. Lalibertad en la pedagogia catdlica.........cccoeuvvieurnnnne 233
3.5. La escuela ACtVA...c.coueeririnieiiieirecicte e 237
3.5.1. La Escuela Activa y la gubernamentalidad liberal........... 248 7
3.5.2. Los inicios de la Escuela Activa.........cccocevvviircinininncnnnee. 249
3.5.3. La Escuela Activa en Colombia.......cccoccevveirccnecnnenne. 256
3.5.4. La Escuela Activa y la libertad.........ccooevveiiininincnnnns 264
CoNCIUSIONES «uveuveurruerrerrerrernisniessessessesnessesnsnssessessesssssssnssessessessesseses 277

RELEIEIICIAS ceeeeerrrrrrrrrnrerennneeeeeeeeeeeeeeeeeessssssssssssssssssssssssssssssssssssassassases 289







Agradecimientos

omo docente durante 18 afios en la Universidad Pontificia

Bolivariana, tengo mucho qué agradecer a esta institucién
y a no pocas de las personas que la constituyen. Todo ese agradecimiento acu-
mulado converge en la obligacién y el deseo de reconocer el esfuerzo que la
Universidad ha hecho al otorgarme una comisién de estudios durante mds de
tres afos para adelantar estudios de doctorado. La publicacién de este libro,
cuya base fundamental es la tesis laureada, se presenta como el mds reciente
motivo de agradecimiento que me satisface divulgar.







Introducciéon

sta investigacién comenzé a concretarse en el ano 2006, cuan-

do ingresé al Doctorado Interinstitucional en Educacién, pero
realmente tuvo un proceso de maduracién mds amplio. Se remonta hasta los
tltimos anos de la década de los 90, época en la que estaba encargado del curso
“Cultura y Pedagogia,” en la Facultad de Educacién, de la Universidad Pontificia
Bolivariana, de la ciudad de Medellin. Alli, con los estudiantes de pregrado,
mirdbamos con cierta perplejidad la creciente literatura sobre las relaciones
escolares presentadas en términos de conflicto, falta de autoridad, ingreso de
programas de convivencia ciudadana, prevencién temprana de la violencia y
medicalizacién de los ninos, entre otros fendmenos escolares. Paralela a esta
violencia en acto, también eran visibles, por un lado, las inculpaciones por la
rigidez de los saberes en la escuela y las denuncias por el anquilosamiento de sus
précticas; por el otro, las demandas por democratizar la escuela, la necesidad de
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una mejor formacién ciudadana para que aquélla alcanzara mayores cuotas de
libertad y de autonomia, tnico remedio para aliviar los males de una escuela
que cargaba todavia con el fardo de una tradicién autoritaria, vertical y disci-
plinaria heredada del siglo XIX (ver: Cajiao, 1994; Castillo y Sdnchez, 2003).

Se comprobaba, ademds, que la educacién escolarizada giraba, de forma
cada vez mds clara, hacia el nifilo como centro del proceso formativo: un sujeto
con derechos en ascenso de una sociedad en la que, segin la evidencia de una
l6gica pedestre, el nifio era su futuro previsible y, por tanto, un constante pro-
yecto social y politico que ha tenido su concrecién legal mds importante para
Colombia en la Constitucién Politica de 1991, como la via legal para ampliar
sistemdticamente sus derechos en una sociedad que todavia no estaba a su

alcance (Garcia, 1996, p. 24).

Concomitantes con estas problemdticas, durante los tltimos afos del
siglo XX, comenzaron a crecer las preocupaciones en torno a los espacios edu-
cativos para la construccién de la ciudadania, no solamente como una pregunta
por el ideal de ciudadano colombiano impreso en las teleologias formativas,
sino para lograr que los estudiantes pudieran vivir juntos, pacificamente, en la
escuela y en la sociedad:

Desde la década del 90 vemos multiplicarse, paralelo a las politicas
publicas sobre formacién politica, numerosos términos para referirse a
ella, tales como: educacién ciudadana, formacién civica, socializacién
politica, subjetivacién politica, educacién para la democracia, educacién
ética, educacién en derechos humanos, entre otros (Herrera, 2008, p. 1).

Supuestamente, para lograr la convivencia pacifica en la escuela y una
mejor ciudadania en Colombia era ineludible aplicar un nuevo método de
institucién educativa que transformara, de manera progresiva, la cultura escolar,
tradicionalmente autoritaria, en otra cultura auténoma, modernizada, eficiente
y fundamentalmente mds libre y democrdtica (Ferndndez, 1992; Castillo y
Sénchez, 2003, p.2).
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Comenzaba a parecernos, a mis estudiantes y a mi, que podia haber algu-
na relacién entre esas invocaciones a la democracia y las précticas cotidianas que
la hacfan aparentemente necesaria. Sospechdbamos que entre ciertos fenémenos
escolares (v.g. violencia, conflicto, falta de autoridad y medicalizacién)* y la
libertad invocada por conducto democrético habia algtn tipo de vinculacién
que no alcanzébamos a discernir por completo, pero que no esencialmente
establecian una relacién segtin la cual la libertad democritica era, al mismo
tiempo, el procedimiento y el objetivo para contar con una escuela més pacifica
y, consecuentemente, con una mejor sociedad.

Demostraciones de violencia y de excesos (como las del pie de pdgina),
repetidas hasta la monotonia, nos llevaron a preguntarnos por la concepcién
de nino y de joven que existia en esta sociedad: sujeto de derecho protegido
legalmente y convertido en el centro de la sociedad hasta el punto, tal vez
excesivo, de propiciar la aparicién de teorias que denuncian la aparente tirania
de la nifez y la infantilizacién de la sociedad en las l6gicas de la democracia
liberal (ver: Vega, sf.; Verdd, 2001, 2009). Un nino cada vez mds protegido,
mis libre y auténomo pero, de igual manera, mds violento e indisciplinado en
unas escuela y sociedad que parecieran confundir autoridad y autonomia en la
relacion que establece con sus nifos y jovenes (Gonzilez, 1996)°.

Para entonces, con esas evidencias, fue ficil reconocer que la escuela
habia dejado de ser el espacio aparentemente rigido fundado por sociedades

Durante las primeras indagaciones de este trabajo una maestra de la Educacion Bdsica contaba
que tenfa en preescolar un ‘malparidito” de cinco afios que la trataba de vieja hijucpura, le
pegaba a los demds ninos y habia intentado pegatle a ella misma en varias oportunidades.
Nifno que ni podia tocar para evitar problemas legales: era preciso seguir el debido proceso
para hacerlo expulsar, como pretendia la institucién, lo que conllevaba anotaciones continuas
y remisidn a especialistas que determinaran su estado mental y capacidad socializadora.
Mientras, contaba la maestra, cuando este nifio estaba golpeando a una indefensa, ella, con
sigilo, comisionaba a otro nifio, mayor que ¢él, para que los separara y, a su vez, le pegara
una golpiza al abusador.

No signiﬁca que los ninos, en términos generales, estén mejor, por el contrario, pese a ese
despropésito formativo, todavia estamos en un mundo volcado contra ellos. Ver: Chomsky,

2009.
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disciplinarias en un tiempo que dejé de ser el nuestro (Deleuze, 1991). Por
el contrario, lo que menos se veia en la escuela era la maquina disciplinaria
entendida como control minucioso sobre los cuerpos, los tiempos, los espacios
y la generalidad de las cosas pequenas que constituyen la cotidianidad escolar.
En otras palabras, en la escuela actual ya no existen, de manera prioritaria, las
disciplinas como: “...métodos que permiten el control minucioso de las operaciones
del cuerpo, que garantizan la sujecion constante de sus fuerzas y les imponen una

relacion de docilidad-utilidad” (Foucault, 1990, p. 141).

Comencé a pergenar la idea segun la cual para la escuela del presente la
categoria de andlisis deberfa ser indisciplina pues su antipoda, disciplina, en
la actualidad carece tanto del sentido del andlisis foucaultiano original como
de su inmediatez normativa --que la equipara erréneamente con verticalidad
y autoritarismo (Echeverri, 2007). Indisciplina, aparentemente, habla de
que la escuela ha devenido escenario de violencia, receptora de campafas de
convivencia, de prevencién temprana de la agresividad y, mds recientemente,
espacio de terapias y medicalizaciones con la remisién de los nifios a la autoridad
inapelable de la psicologia (Varela, 1995). Espacio en el que se requiere de la
resolucién profesional de conflictos puesto que la escuela misma se reconoce
como escenario micropolitico y de confrontacién (Jares, 1997).

También era ficil reconocer que la escuela no carecia de gobierno aunque
fuera conflictiva, indisciplinada y tal vez estuviera muy alejada del conocimien-
to cientifico y tecnoldgico (Echeverri y otros, 2007). Planteé como hipétesis
central del trabajo que la libertad imperante en la sociedad y en la escuela era
precisamente la forma de su gobierno o, por lo menos, que constitufa su fun-
damento: que conflictos, violencia y falta de autoridad no son el antecedente
que fuerza la invocacién de mayor democracia para alcanzar un ideal de pais,
sino prdcticas que objetivaban un tipo de libertad especifica en una sociedad y
en una época determinadas. En sintesis, que era la libertad, y no la disciplina,
el elemento central para comprender la escuela del presente®.

4 Rememoraba sin conexién clara todavia el eco distante de la voz de Platon sobre la de-

mocracia, en ella: “e/ maestro teme a sus discipulos y les adula; los alumnos menosprecian a
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Con el influjo de esta idea comenzaron a perfilarse algunos interrogantes:
:qué procesos histéricos convierten la escuela en un escenario de conflicto, de
violencia y medicalizacién? ;qué logicas obligaban a invocar la democracia como
solucién a estos problemas? ;de qué manera se han relacionado histéricamente
disciplina y libertad en la escuela? ;cdmo se trastoca una escuela histéricamente
presentada para la sumisién de los cuerpos y de las mentes en una en la que
adultos y nifos horizontalizan las relaciones hasta producir una especie de estado
constante de guerra, es decir, relaciones de conflicto y de falta de autoridad?

Por esta via se iba aclarando la idea segn la cual el problema histérico
de la escuela no era el autoritarismo de los maestros, la rigidez desfasada de
los saberes o los supuestos rezagos de la mdquina disciplinaria del siglo XIX,
sino el concepto de libertad que ha circulado socialmente para producir tipos
especificos de subjetividades, de experiencias y de pricticas de libertad en la
escuela. Aunque en los tltimos afos de la década de los 90 del siglo XX esta idea
parecia todavia algo aventurada en nuestro medio, los estudios foucaultianos y
postfoucaultianos le fueron dando un piso cada vez mds firme a la pretensién
de asumir la libertad como una categoria de andlisis o de matriz para abordar
con perspectiva histérica el devenir de la escuela en Colombia.

En tal sentido, fue importante el libro de Nikolas Rose, Powers of free-
dom (2010), que expresa ideas como la siguiente:

En nuestra época, las ideas de la libertad han llegado a definir la base de
nuestros sistemas éticos, nuestra prdctica de la politica y nuestros hdbitos de
la critica. Por tanto, parece pertinente tratar de analizar las condiciones en
que estas ideas de libertad y de estas pricticas en el nombre de la libertad
han llegado a existir, y para aclarar las lineas de poder, la verdad y la ética
que estdn en juego dentro de ellas (p. 10).

sus maestros y del mismo modo a sus ayos; y, en general, los jovenes se equiparan a los mayores
y rivalizan con ellos de palabra y de obra, y los ancianos, condescendiendo con los jovenes, se
hinchan de buen humor y de jocosidad, imitando a los muchachos, para no parecerles agrios ni
despdticos” (Platén, 1982, p. 238).

|15 |
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En el mundo actual la libertad se reconoce de manera cada vez mds clara
como un problema de investigacion esencial para emprender una genealogfa de
los regimenes actuales de gobierno, porque esta libertad se refiere de modo directo
a la estructuracién del Estado moderno, es decir, en los dambitos del Estado se ha
desplegado un ideal particular de libertad, una cierta forma de comprenderla, de
ejercerla en la sociedad y de relacionarnos de forma individual y colectiva como
sujetos libres. Un Estado que no es la fuente de la libertad sino la mds efectiva estra-
tegia del poder liberal que requiere producirla y administrarla como fundamento
del gobierno de la poblacién y garante de su propia existencia (Foucault, 2007).

Con base en estos soportes tedricos se hacia posible rastrear las relaciones
entre la forma de la libertad y la historia de la escuela en Colombia: analizar las
précticas concretas que histéricamente han dado origen a modos de libertad
en la escuela, y, en sentido inverso, las concepciones de libertad que producen
diversas clases de pricticas institucionalizadas. En fin, asumir la libertad no
simplemente como un ideal que se invoca en una sociedad por via democritica,
sino libertad como materiales, técnicas y prcticas gubernamentales de gobierno
de la poblacién que tienen concrecién especificas en la escuela (Rose, 2010).

De alli surgié la idea de hacer una historia critica de nosotros mismos
a través del andlisis de los discursos y de las practicas mediante las que, en la
escuela, llegamos a asumirnos como sujetos libres’. Una historia para establecer
las condiciones de posibilidad de nuestra experiencia presente de la libertad
y, también, para abrir la experiencia presente de la libertad a nuevos modos
posibles de entender, sentir y construir esa experiencia en la escuela (Fortanet,
2010, p. 30). Porque establecer las condiciones de posibilidad del presente, en
este caso del presente de la escuela, conlleva la voluntad de transformarlo vy,

5 Unahistoria critica, dice Nikolas Rose (1996): “...70s llama a reflexionar sobre nuestra naturaleza
y nuestros limites, sobre las condiciones en las que se establecié lo que entendemos por verdad y por
realidad. Una historia critica perturba y fragmenta, pone de manifiesto la fragilidad de aquello que
parece sélido, lo contingente de aquello que parece necesario, las raices mundanas y cotidianas de
aquello que reclama nobleza excepcional. Nos permite pensar en contra del presente, en el sentido
de poder explorar sus horizontes y sus condiciones de posibilidad. El objetivo de una bistoria critica
no es imponer un juicio, sino hacerlo posible” (p.1.)
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para hacerlo, se requiere, entre otras cosas, una historia capaz de desentranar los
mecanismos de poder que se encuentran ocultos en elementos aparentemente
neutros pero que realmente requieren ser interrogados para desvelar la fuerza
histérica de su actuacién.

Este propésito de andlisis critico se concreté en la pregunta por las
condiciones histéricas de constitucién y desarrollo de la escuela en Colombia
dentro de las légicas de la gubernamentalidad liberal. Una historia que al pen-
sar la escuela actual antes que invocaciones sin soporte reflexivo para contar
con mds democracia, libertad y autonomia, indique cudl ha sido el papel de
la libertad en el devenir de la escuela hasta la actualidad. Una historia que al
formular la pregunta por la escuela, como dice la cita, en vez de imponer un
juicio sobre ella lo haga posible.

El horizonte teérico se configura con los trabajos sobre gubernamenta-
lidad de Michel Foucault (2001, 2006, 2007). Una investigacién en torno al
papel de la libertad en la historia de la escuela en Colombia: preocupacién por
el presente de la escuela que recurre a las condiciones histéricas de su paulatina
constitucién dentro de la forma vigente del poder liberal. Esto es, se utiliza
metodoldgicamente la nocién foucaultiana de gubernamentalidad liberal para
leer la historia de la escuela en términos de producciéon constante de libertad.

;Cudl es la importancia y pertinencia de un trabajo como éste? Dos
argumentos resaltan dentro de una serie de consideraciones. De la mano de
Gilles Deleuze (1991), se anoté que ya no somos mds una sociedad discipli-
naria sino una sociedad de control. Pero la reflexién educativa en Colombia
(que reconoce los extremos temporales de la escuela: disciplina y control, y que
aborda por separado ambos periodos) no cuenta con trabajos cuyo objetivo
preciso sea mostrar, desde una perspectiva historica, el refinamiento de la forma
liberal del poder, los influjos y reenvios que este refinamiento ha tenido sobre
y con la escuela. Pues bien, alli se instala el trabajo: mostrar los mecanismos
que fueron transformando a las personas en la escuela desde el extremo de las
castas de una sociedad trascendente, hasta los sujetos libres del siglo XX que
producen una escuela indisciplinada.

| 17 ]
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Tal cosa se hizo, metodolégicamente, a través de los métodos pedagd-
gicos que se apropiaron en Colombia desde 1821 hasta 1946: lancasteriano,
pestalozziano, Pedagogia catélica y Escuela Activa. Dichos métodos no fueron
asumidos como una continuidad en la légica de un proyecto previamente
establecido, sino como elementos de transformacién y de persistencia dentro
de una misma gubernamentalidad vigente durante ese periodo —y mds aci,
quizds hasta hoy— segtin lo ha mostrado Michel Foucault (2006, 2007). En
estos cuatro métodos ha sido posible visibilizar la paulatina construccién de la
libertad, las modulaciones en el ejercicio de la autoridad y las transformacio-
nes en las concepciones de lo que son la escuela, los nifios y los maestros, por
ejemplo. Mediante los métodos pedagégicos se pudo hacer una aproximacion
a la construccién constante de la libertad en la escuela dentro de las relaciones
entre discursos, sujetos y saberes.

En segundo lugar, en convergencia con lo anterior, el trabajo es un aporte
significativo en la perspectiva abierta en los terrenos de la gubernamentalidad®.
Si bien es amplia la estela dejada por Michel Foucault con respecto a la biopo-
litica, la gubernameralidad, referida a la educacion, ha sido de menor interés
cientifico. Pensadores como Giorgio Agamben (2003, 2006), Roberto Esposito
(2006), Mauricio Lazzarato (2010), Andrea Cavalletti (2010), Tomas Lenke
(2002, 2011), entre otros, son ampliamente conocidos por sus reflexiones en
biopolitica, pero ninguno de ellos tiene como objeto la educacién, y tampoco la
gubernamentalidad en los términos de estrategias liberales de gobierno desarro-
llados por Michel Foucault. Sin embargo, tltimamente se han incrementado los
estudios en torno a esta relacién entre educacién y gubernamentalidad liberal.

El anterior enfoque para emprender la historia de la escuela hace parte de
una evidencia: durante las Gltimas décadas los objetos, métodos y propuestas en
la historia de la educacién constituyen un conjunto cada vez més diverso. De

Los estudios acerca de la gubernamentalidad hasta hace apenas algunos afos habian tenido
escaso desarrollo fuera del mundo anglosajén. Ver: de Marinis, 1999 y Rose, 2006, pp. 83-
104. Para un panorama general puede verse: la Revista Argentina de Sociologfa, vol. 5, nim.
8, mayo/junio del 2007, especialmente el articulo de Silvia Grinberg, “Gubernamentalidad:
estudios y perspectivas”, pp. 95-110.
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esa diversidad advienen dos efectos, uno benéfico y otro perverso. El primero
podria nombrarse, con palabras de Jorge Orlando Melo (1991, pp.43-55),
como una “saludable dispersién teérica y metodolégica” también temdtica,
agregamos nosotros. Es decir, incorporacién de nuevas maneras de interpretar
y de interpretar la historia de la educacién, asi como la emergencia de objetos
tales como précticas, experiencias, historias comparadas, historias de maestros,
de su pensamiento y de la subjetividad, entre otros, que amplian el espectro de
las indagaciones y hacen mds complejo el cuadro de la historia de la educacién
nacional, de sus influjos y de sus relaciones.

El segundo efecto es similar pero en sentido negativo: que esa comple-
jizacién, a primera vista benéfica, sea s6lo una apariencia por cuanto responde
mejor a intereses individuales de encuadramiento profesional que a la inten-
cién de participar en discusiones bien llevadas por comunidades académicas
activas con problemas comunes (cf. Bejarano, 1997). En otras palabras, que
la multiplicacién de los objetos, antes que una riqueza creciente, produzca
cierta banalizacién y dispersion que imposibilite adelantar investigaciones para
explicar los procesos bdsicos a través de los que la sociedad ha llegado a ser lo
que es actualmente por vias como la educacién y la escuela en tanto elementos
constitutivos de las formas del gobierno de la poblacién.

El trabajo asume la posibilidad de explorar nuevos enfoques direcciona-
dos tedricamente, en articulacién con comunidades académicas que asuman la
relacién gubernamentalidad-educacién como imprescindible para comprender
el presente de la sociedad. Si bien el historiador ha ganado ‘conciencia de que no
existe un proceso historico vinico, inteligible, en el que puedan incluirse potencialmen-
te todas las explicaciones” (Melo, 1991, pp. 43-55), al mismo tiempo se reconoce
la necesidad de eludir los riesgos de una frivola fragmentacién de perspectivas
en las que todo acaba siendo equivalente por cuanto cada fragmento reclama
su propio valor intrinseco dentro de la l6gica de la explicacién histérica. El
trabajo de la historia de la educacién en Colombia requiere tanto multiplicar
sus objetos como proponer visiones de conjunto con nuevos enfoques tedri-
cos y metodoldgicos que propicien la discusion en torno a problemdticas més
abarcadoras de lo educativo y de lo social. Como dice el mismo profesor Melo
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(1991): “a pesar de tanto argumento contra las teorias hay que seguir apelando a
ellas para tratar de construir narraciones unificadoras que den unidad de sentido
a los procesos histdricos” (pp 43-55).

“Sin teorias la fragmentacion y la trivializacion del discurso historico es
una amenaza inmediata” (Melo, 1991, pp. 43-55). Los historiadores plantean
preguntas al pasado surgidas en el presente para ser respondidas a la luz de las
teorias y métodos de investigacion. Muchas son las problemdticas de la compleja
vida social que se proyectan en el pasado para, con base en los andlisis de sus
condiciones histéricas de emergencia, lograr mejores comprensiones del pasado
mismo y del presente que lo interroga. El anilisis de aspectos especificos de
la diversidad social, como lo educativo, puede ampliar la comprensién de la
sociedad en la que se vive, a condicidn de que esa educacién sea relacionada con
sus logicas histérico-culturales. De otro modo, se puede perder la perspectiva
de lo global, el vinculo de unos problemas con otros y remplazar la historia
como pregunta problematizadora por clases de racionalidad que supervaloran
lo aislado y sui generis, y no pueden encontrar motivos de interés histérico
diferentes a lo exdtico, lo anecdético o lo pintoresco.

La historia en nuestro medio ha estado atrapada, entre otras perplejidades
(Bejarano, 1997), por el sindrome de bisqueda de originalidad. Esta busqueda,
mal entendida, ha provocado que muchos historiadores prefieran temas poco
tratados, documentos desconocidos y casos curiosos que, en su singularidad,
sirven para ensayar explicaciones grandilocuentes, pero algunas veces precarias
cuando el caso tratado no alcanza a dar cuenta de un devenir histérico relevante
para una comunidad académica y las necesidades de una sociedad. Un andlisis
superficial de la educacién en Colombia ofrece pruebas de esa dispersién te-
mitica, tedrica y metodoldgica que afecta a la historia en general.

Asi las cosas, el presente trabajo propone un nuevo enfoque metodoldgico:
utilizar una teorfa para proporcionar una visién de conjunto que dé unidad de
sentido a esa historia de la educacién. Teoria para dar unidad de sentido se refiere
aentender los diferentes hitos, procesos, discursos y practicas de la escuela desde el
siglo XIX hasta mediados del siglo siguiente, dentro de una légica teérica general:
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el posicionamiento y vigencia de las estrategias liberales de gobierno, nombradas

por Michel Foucault (2007) como gubernamentalidad liberal.

El trabajo hace una propuesta teérica y metodoldgica que, pese al reco-
nocimiento que ha logrado en nuestro medio el estudio de las practicas locales
en educacién, suscribe el llamado que hacen Christina Baudelot y F. Leclerq
(2008) de abandonar la tendencia académica y politica de la escuela-centrismo.
De aprovechar la globalizacién para hacer investigaciones mds amplias y restituir
la escuela a los contextos sociales, politicos, culturales en los cuales se inscribe y
con los que establece relaciones para producir modos de lo social y de la cultura.

Dicho con palabras de Martha Herrera (1998):

Sibien es vélido encontrar las propias cadencias de lo educativo, de nin-
guna manera se pude olvidar la matriz social en la cual surge la educacién
y las modificaciones que sufre en su interaccién con las diversas fuerzas
sociales y con los acontecimientos culturales, politicos y econdémicos que
caracterizan una época y una sociedad dada (p.76).

Esta historia se desarrolla entre 1821 y 1846. M4s adelante se justificard
adecuadamente este intervalo, por ahora baste decir que el primer afio remite a
la promulgacién de la Constitucién de Cicuta, es decir, a la emergencia legal de
la escuela en la era republicana y la consecuente estandarizacién del método de
ensefianza mutua en el pais; 1946, por su parte, sehald el declive de la Escuela
Activa en Colombia con el desmonte de las politicas liberales por parte de los
conservadores en el poder (cf. Herrera, 1993, 1999). Es decir, la temporalidad
abarca desde la importacién del método lancasteriano hasta el declive de la
Escuela Activa, en una misma légica educativa y pedagégica (Saldarriaga, 2003).

El trabajo se despliega en tres apartados. El primero de ellos, se encarga de
presentar la problemdtica y, consecuentemente, los elementos conceptuales que
sirven tedrica y metodolégicamente para desarrollar la investigacién. El segundo
apartado, muestra que la Gubernamentalidad, inclusive antes del ingreso de
los métodos pedagégicos, ya tenia concreciones importantes para posicionar
la libertad como fundamento de la vida en sociedad (la independencia, la
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Constitucién y la escuela misma); el tercer apartado, se adentra en los cuatro
Modelos Pedagégicos: Lancasteriano, Pestalozziano, Pedagogia Catdlica y
Escuela Activa para mostrar las transformaciones en las légicas de refinamiento
de la Gubernamentalidad liberal.

La investigacion concluye con un balance en el que se comparan los pro-
pésitos de investigacién con los resultados efectivos y se exponen las potencias y
las limitaciones que se encontraron en el esquema de investigacién propuesto.
Ademis, propone alguna linea de investigacién que podria dar continuidad
a los elementos mds potentes del presente trabajo, ora en otros trabajos de
doctorado, ora en comunidades académicas cuyo objeto es la historia de la
educacién latinoamericana.

Un comentario final. Mientras hacia la pasantia en Argentina, cuando se
presenté el Proyecto en una comunidad académica en la que se buscaba apoyo,
alguien influyente en el medio me dio un consejo para que pudiera matizar la
perspectiva foucaultiana de la investigacion: wutilicelo, me dijo, sin que sea muy
claro su influjo, eso ya no es tan bien recibido. El consejo me parecia pertinente: yo
mismo, en los afnos de elaboracién de la tesis, he reconocido cancerberos gratuitos
del legado foucaultiano y, también, a quienes con sélo oir su nombre descalifican
cualquier argumento. ;Por qué entonces enfrentar el albur de fundamentar el
trabajo en un pensador que exacerba las pasiones en dmbitos académicos?

Frente a las dos posiciones extremas acabadas de mencionar, cabe la pre-
gunta ;tiene vigencia la obra de Foucault para pensar la sociedad y la educacién
actual? No hace falta una discusion prolongada para demostrarlo, por cuanto
es una certidumbre grosera la constante vigencia del poder, de las tecnologias
de gobierno, de pensar el presente y también, por qué no, de hacerle resisten-
cia. El mundo actual, presentado en términos de control (Deleuze, 1991),
de gerenciamiento (Grinberg, 2006), de imperio y multitud (Negri y Hardt,
2002, 2004), de horror econémico (Forrester, 1997), tiene que ser objeto de
persistente reflexién y de compromiso intelectual constante. Compromiso
que trae a la memoria palabras pronunciadas por Pierre Bourdieu (2004) en
homenaje al filésofo francés:
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“Estamos en una situacién catastrofica en la cual necesitamos de Foucault:
hemos de alistarlo en nuestro batallén y en nuestro combate, a riesgo de
parecer identificados con él, o peor, de apropiarnos de su pensamiento,
de su autoridad y de su método” (p.259).

En el presente trabajo he querido alistar a Foucault en mi batallén y
correr el riesgo de parecer identificado con él y de apropiarme de su autoridad y
método, porque estoy seguro de que su obra todavia tiene elementos para hacer
una historia critica de nosotros mismos, en este caso, a través de la educacién
y de la escuela como dispositivo productor de la libertad liberal.
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ntre la sociedad y la escuela no hay, como algunos suponen,

destiempos, abismos insalvables o desfases inverosimiles.” La
escuela es producto de su tiempo y de las estrategias del poder que se ponen en
juego en un momento determinado para el gobierno de los hombres. Foucault
lo expresa en un pdrrafo que, aunque no se refiere directamente a la escuela,
sin caer en extrapolaciones insalvables, puede ser aplicado a las relaciones que
se establecen en ella. Escribe Foucault (2006):

Para los destiempos en educacién, ver: Martin-Barbero, 1996. Para los desfases baste un
ejemplo: “la existencia de un desfase entre el sistema educacional tradicional y los requeri-
mientos de la sociedad del siglo XXI. Una Educacién y una Escuela, incluso la activa, que
fueron concebidas con base en los fundamentos y estructuras del siglo XIX....” (Valencia

T,, 2000, p 449).
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El poder no se funda en si mismo y no se da a partir de si mismo. [...] no
habria relaciones de produccion, y sumados a ella, al costado, por encima,
llegados a posteriori para modificarlas, perturbarlas, hacerlas mds consis-
tentes, mds coberentes, unos mecanismos de poder. No habria, por ejemplo,
relaciones de tipo familiar y unos mecanismos de poder agregados a ellas; no
habria relaciones sexuales mds, al costado, por encima, unos mecanismos de
poder. Estos son una parte intrinseca de todas esas relaciones, son de manera
circular su efecto y su causa...(p.16).

Asi, entonces, no habria unas relaciones escolares, una escuela, y sobre
ella, por sus costados, un poder que se le agrega. Estos mecanismos del poder
hacen parte de las relaciones escolares, son, como dice Foucault, su efecto y su
causa. Y ese cardcter de consustancialidad imposibilita entender histéricamen-
te la educacién y la escuela si no se explican en relacién con el poder que les
otorga vigencia. En la escuela, como lo recuerda Julia Varela (1995), se fragua
la sociedad: no es una institucionalidad periférica y contingente, sino, por el
contrario, central en la constitucién, consolidacién y transformacién de las
formas del poder que se han establecido en la sociedad occidental (p. 188).

En concordancia con lo anterior, se emprende un andlisis que muestra
cémo, desde el siglo XIX, los discursos y las practicas del liberalismo estdn en
relacion, reciben el influjo y producen reenvios entre la escuela y otras institu-
ciones que construyen, constituyen y distribuyen los esquemas del liberalismo
entendido éste como forma general del poder. En efecto, si ese liberalismo es
un tipo de gubernamentalidad®que requiere de la libertad individual y colectiva
para garantizar su existencia, o, dicho de otro modo, si la libertad es el motor
de sus estrategias, se supone que la educacién en su forma escuela ha sido uno
de los mecanismos mediante el cual esa libertad se construye en el 4mbito de

Dice Foucault (2007): “El poder no puede considerarse en ningtn caso como un principio
en si, ni como un valor explicativo que funcione de entrada. El «érmino mismo de poder
no hace otra cosa que designar un dmbito de relaciones que resta analizar por completo, y
lo que propuse llamar gubernamentalidad, es decir, la manera de conducir la conducta
de los hombres, no es mds que la propuesta de una grilla de andlisis para esas relaciones

de poder” (p. 218).
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las subjetividades colectivas e individuales, es decir, el lugar en el que la libertad
se convierte en el elemento para que los sujetos adquieran la experiencia de si,
de los otros y de lo otro en la sociedad.

Entonces, puede afirmarse que la escuela es consustancial a los modos
vigente del poder’. Con base en esa aparente evidencia, y a partir de précticas
propias de instituciones tales como el ejército, la fébrica y la misma escuela,
Michel Foucault caracterizé més de un siglo de la historia de Occidente como
sociedad disciplinaria, dada la preeminencia de practicas de vigilancia y de
control mediante las que se garantizaba el gobierno de los hombres como do-
cilidad, es decir, aumento de las fuerzas individuales y colectivas, en términos
econdmicos y, al mismo tiempo, disminucién de esas fuerzas en términos po-
liticos (Foucault, 1990). Original estudio del poder sin recurrir a la presencia
omnimoda del Estado como un objeto natural y obvio de andlisis y fuente del
poder de gobernar (Veyne, 1984).

Posteriormente, como veremos, la presencia del Estado se le hizo in-
dispensable en sus andlisis por cuanto el gobierno de la poblacién implicaba
forzosamente el aparato estatal. Pese a ello, Foucault no asumié el andlisis del
Estado moderno como fuente de la que emanaba el poder: el Estado mismo

era para él el resultado y el instrumento de técnicas liberales de gobierno de los
hombres (Foucault, 2006, p.446).

Como la escuela estd intimamente vinculada con la forma del poder
vigente, ésta queda de manera inevitable inscrita en la 6rbita de la gubernamen-
talidad liberaly en la de su correlato necesario: el Estado moderno'. Dos siglos
durante los cuales la escuela ha permanecido vigente en el marco del Estado

Para la relacién entre educacion y poder, desde el punto de vista del Estado, ver: Durkheim,
1991; Althusser, 2008; Baudelot y Establet, 1975; Bourdieu y Passeron, 1977. No se establece
ninguna continuidad tedrica entre ellos ni de todos con Michel Foucault.

“Por gubernamentalidad no podemos entender otra cosa que la racionalidad del liberalismo.
Ella constituye lo que propiamente se llama biopolitica, y serfa consecuencia irreductible,
inseparable del liberalismos; alli donde gobierna el liberalismo no podemos hallar otra cosa
que biopolitica, es pues éste el marco general de aquélla” (Lemke, 2002, pp. 49-64)
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y, mds ampliamente atin, en las légicas de las estrategias liberales de gobierno.
No obstante, al abordar la historia de la escuela en Colombia se descuida esa
larga persistencia, o mejor, se asume como un sobreentendido innecesario de
profundizar y se opta por dar cuenta de la emergencia de fenémenos ficilmente
aprehensibles en tiempos cortos.

Analizar como gubernamentalidad liberal un periodo histérico y reco-
nocerle vigencia de varios siglos no es inventar una continuidad ni desconocer
las transformaciones que emergen en el dmbito de procesos que coadyuvan
a posicionarla; por el contrario, es reconocer la vigencia de un tipo de orden
especifico dentro del que se desarrolla la historia en toda su complejidad; his-
toria que, retrospectivamente, permite ser abarcada con una categoria tedrica
como instrumento de andlisis cientifico; también es reconocer que no todos
los cambios dentro de un orden de las cosas son rupturas definitivas con ese
orden, sino parte de sus reacomodos y refinamientos (Foucault,1999a); y es,
en fin, asumir la pertinencia de estudios de tiempos mds largos, porque, como
dice Reinhard Kithnl (1982): “si la historiografia se limitara a ser una serie de
miniaturas histéricas, habria renunciado ya de entrada, a su pretension de explicar
el devenir bistérico” (p. 14).

Es fdcil encontrar en la historia de la educacién en Colombia andlisis
puntuales, por ejemplo, sobre la escuela en la administracién del general
Francisco de Paula Santander (1919-1826; 1832-1837), las reformas liberales
de mediados de siglo y la muy estudiada reforma radical de 1870; la Escuela
Nueva, la Pedagogia catdlica y la Escuela Activa; el Gimnasio Moderno, la
apropiacion de ideas y corrientes pedagdgicas y la modernizacién educativa; la
aparicién del sistema educativo, la segunda postguerra mundial, los procesos
de modernizacién y el expansionismo escolar''. Se carece de una historia de
tiempos mds largos que, mediante un hilo conductor, proporcione unidad
de sentido a una historia de la escuela que hasta ahora ha privilegiado sefalar

" Ver: Echeverri, 1991; Zuluaga, 1979 y 1997; Herrera, 1999; Quiceno 1988; Sdenz, Et al.

1997; Saldarriaga, 2003; Martinez B., 2004.
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emergencias, rupturas, transformaciones radicales o caminos contingentes'?.
Historia en la cual las permanencias se nombran con la intencién manifiesta
de superar supuestos anquilosamientos educativos y pedagégicos o, en el me-
jor de los casos, se presentan como paradojas de una historia que ha optado
por declarar definitivamente no grata la palabra continuidad para explicar los
avatares historicos.

Elaborar una historia que abarque el siglo XIX y la primera mitad del
XX, se soporta en la intencién de dar unidad de sentido a procesos, practicas y
discursos escolares en tiempos mds largos como estrategia de comprensién de
un presente que, al fin y al cabo, es el objeto de la historia. En efecto, pese a
las discusiones en torno a la constitucién de la escuela tal como la conocemos
hoy, puede decirse, sin forzar los argumentos, que la forma escuela tuvo su
emergencia legal a partir de instauracién del Estado constitucional de Colom-
bia®?. Pero esa forma escuela no permanecié inmutable ni ajena a los desarrollos
politicos y sociales que se desarrollaban en el Pais y en contextos cercanos y
remotos; por el contrario, la escuela hizo parte de enfrentamientos politicos,
de concepciones de Estado y de los desarrollos de las ciencias y de los saberes
en el Pais y en el mundo.

Tal inmanencia provoca, en parte, que los investigadores le atribuyan a
la escuela exclusivamente las caracteristicas mds visibles del periodo estudiado

2 Temporalidades mds amplias son tratadas por Humberto Quiceno (2003), en Crénicas His-

tdricas de la Educacion en Colombia. Las crénicas se desarrollan entre 1819 y 1961, no como
linealidad. ni como la persistencia de una légica especifica, sino como una temporalidad
subdividida segtin las necesidades temdticas de cada crénica. Oscar Saldarriaga (2003), en De/
oficio del maestro, cubre una temporalidad mds amplia: principios del siglo XIX hasta finales
del XX. El propésito es analizar los métodos pedagégicos ensayados en Colombia. Con los
métodos no intenta mostrar una légica subyacente, sino que cada método responde a sus
propias logicas contextuales. Jaime Jaramillo (1982) Uribe, en “El proceso de la Educacién en
el Virreinato”, hace el recorrido desde la colonia hasta las reformas liberales que comienzan
con el gobierno de Olaya Herrera en 1930. Pero alli hay mds una secuencia programdtica
—y cronoldgica— que un supuesto tedrico para seguir fenémenos de larga duracién.
Emergencia legal quiere decir que constitucionalmente se hace obligatoria en la nueva légica
del Estado nacional asf su proceso de constitucién sea mucho mds amplio y se remonte por
los territorios de la Ilustracién. Ver: Querrien, 1994.
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o de las coyunturas analizadas. Asi, por ejemplo, se argumenta que la escuela
de 1826 fue distinta a la escuela de las reformas liberales de mediados del siglo
XIX, ala de 1870 y a la Escuela Activa de la primera mitad del siglo XX; y se
asegura que la escuela del Olimpo Radical fue liberal y la de la Regeneracién
confesional. Procesos compartimentados que, por no quedar articulados en
movimientos de larga duracién, producen la idea de quiebres y de rupturas;
sin embargo, como intentamos demostrar, lo que se dio entre ellos fue, mejor,
reacomodos de la forma general del poder en vias de refinamiento en la historia
de una misma escuela dentro de una misma légica del poder y con un mismo
objetivo constante: producir la libertad segtin los contextos de su necesidad'“.

En concordancia con lo anterior, toma importancia una investigacién
sobre la escuela en Colombia que permite desentranar los elementos que ar-
ticulan en una misma légica de poder la escuela republicana de las primeras
décadas del siglo XIX, la radical de 1870, la catélica de la Regeneracién y la
Escuela Activa del siglo XX. Entre esas aparentemente varias escuelas existe
una légica subyacente que le otorga inteligibilidad al conjunto de los procesos
que la han constituido histéricamente. Hipotéticamente, esa légica subyacente
tiene que ver con las estrategias para producir la libertad que el poder requiere
para mantener su vigencia pese a reacomodos y transformaciones en el tiempo
0, mejor, mantiene su vigencia gracias a ellos.

Por otro lado, la investigacién asume la historia de la escuela de otra
manera: una manera que toma distancia del lugar comin que la presenta con
el impacto de las imdgenes en negativo de la maquina disciplinaria®. Si bien
después de los trabajos de Michel Foucault se pudo, con acierto, presentar la

“... los hitos mds importantes de la historia de la educacion durante el siglo XIX, mds que momen-
tos en un proceso de reformas, fueron puntos de rupturas, de reacomodamientos, de apariciones
y desapariciones....” (Alvarez, 1995. p. 8); “entre finales de los aros 40 y comienzos de los 60,
el campo educativo sufre una transformacion radical. (...) Esta transformacién antes que una
continuidad, afianzamiento o afinamiento representa una profunda ruptura, un quiebre en el
rumbo que venia siguiendo desde finales del siglo XIX” (Martinez y Noguera, 2003. p. 23).
Por disciplina se comprende, con Michel Foucault (1990): “Mérodos que permiten el control
minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la sujecion constante de sus fuerzas y les
imponen una relacion de docilidad-utilidad” (p. 141).
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historia de la escuela en Colombia durante las primeras décadas del siglo XIX en
clave disciplinaria, los argumentos de la disciplina, vdlidos como esquema te6rico
explicativo de ciertos fenémenos educativos, se han ido descontextualizando
y extendiendo por todo el espectro temporal de la historia de la escuela hasta
banalizarlos. Ciertas populares imdgenes producen la sensacién de oscuridad
y de lobreguez de instituciones en las que priman la dominacién vertical, el
encierro, la vigilancia y el castigo, y la aplastante visibilidad de la disciplina
impide ver a los nifos y a los maestros en su cotidianidad vital'®. Descripciones
aparentemente extremas condicionan la mirada sobre la escuela de siglo XIX;
asi, por ejemplo, la de don Ricardo Carrasquilla:

A las nueve y media volviamos a entrar en la sala para que los tomadores
dieran cuenta de las lecciones y darle a cada uno su merecido con arreglo a
este sencillo cddigo penal que estaba pegado en la columna del corredor: por
cada punto un _férulazo, seis azotes a los que den pésima; seis mds a los que
se ensorberbezcan” (Bohérquez, 1956).

Por el camino que abri6 en parte el Grupo Historia de la Prictica
Pedagégica (GHPP), otros han transitado hasta el estereotipo negativo de
la escuela, y hasta utilizar su historia como denuncia para hacer demandas y
validar propuestas de transformacion escolar capaces de superar un pasado
que, supuestamente, todavia deja ver sus perjudiciales secuelas y permanencias:

“La educacién colombiana, por razones culturales y politicas que ame-
ritan un andlisis detallado, se ha caracterizado por su autoritarismo y
verticalismo. En ella impera una disciplina exterior que requiere para
su existencia de la omnipresencia constante de la autoridad. Lejos es-
tamos de una disciplina que haya sido interiorizada por los individuos
consciente y racionalmente, por el contrario, los cédigos, regimenes de

16 Segtin Sdenz, Saldarriaga y Ospina (1997): “Nos mantenemos en la creencia de que antes de

nuestra modernidad educativa lograda por el liberalismo, el pasado de la pedagogia nacional fue
mds 0 menos la inquisicion. Asi, la historia educativa del Pais reposa atin sobre algunos hechos
que cree inamovibles: el imperio de la disciplina conventual, la filosofia escoldstica y la pedagogia
memoristica...” (p. 6).
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sanciones, los reglamentos antidemocriticos, la disciplina de la sumisién
son la constante de la escuela y ello nos aleja de la posibilidad de una
educacion en libertad y democracia” (Educacién y Cultura, 1988, p. 1).

Ese alejamiento de la libertad y de la democracia ha representado, simul-

tdneamente, un supuesto anquilosamiento de la nacién colombiana por darle

la espalda a su infancia. Gabriel Garcia Mdrquez (1996: p.28), por ejemplo, en

una misién curiosamente nombrada como de sabios, sostenia que: “nuestra edu-

cacién conformista y represiva parece concebida para que los nifos se adapten

por la fuerza a un Pais que no fue pensado para ellos, en lugar de poner el Pais

al alcance de ellos para que lo transformen y engrandezcan”. Pero no es sola-

mente un alejamiento del Pais en relacién con su nifiez, sino que la formacién

misma es una de-formacién de la cual emanan las peores consecuencias para la

sociedad. Fenémenos estructurales como la violencia, por ejemplo, encuentran,

en el pesado fardo que todavia carga la educacién, una explicacién expedita:

Estamos asistiendo a la aplicacién de un método educativo bajo el signo
de la mentalidad autoritaria que caracteriza a nuestra época. (...) se educa
para el placer de la obediencia, para la sumisién total a unos tutores que
nos ahorren la dificultad de decidir por pensamiento propio. Hombres
y mujeres (...) encuentran plena gratificacién en la sujecién a reglas
disciplinarias y en la identificacién con el poder que les oprime, consti-
tuyen el sustrato primordial en la procedencia de los sicarios (Carridn,

1989, pp 46-47)"".

Imdgenes de ese tipo, cominmente expuestas, portan el problema de las

verdades aceptadas: son un obstdculo para la historia de la educacién porque

17

Otra més: “Las précticas evaluativas se han constituido en el medio de vigilancia y control
que ha garantizado el orden institucional, el cumplimiento de programas, cronogramas.
Vigilancia y control del maestro sobre el nino, del directivo docente, sobre el maestro y
la escuela. (...) Vigilancia y control que han mantenido una estructura obsoleta de
acuerdo con dictimenes verticales a autocrdticos, haciendo de maestros y nifios objeto
de reglamentos y normas que han de cumplirse, pues de lo contrario, se perderd el afio, se
abrird una investigacién” (Equipo Interinstitucional, 1987, pp.29-32).
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condicionan las bisquedas para reafirmar la disciplina, los castigos, la vigilancia
y el encierro como la caracteristica més evidente de la escuela, o los rezagos de
ésta que deben ser superados. No es intencién de la tesis negar la vigencia de
la disciplina durante el siglo XIX, pero cabe preguntar ;no es posible pensar de
otro modo la escuela durante los siglos XIX y XX? Pensar, por ejemplo, que en
las instituciones escolares, en su cotidianidad, en los manuales de ensefianza,
en la legislacion, en los discursos y précticas que la constituyen, mds que la
contundente visibilidad de la disciplina es posible entrever la construccién
constante de la libertad que hace viable el gobierno de las personas en la escuela
y en la sociedad.

Se propone partir de la idea segin la cual la disciplina no es aquello
que debe superarse para que pueda llegar una supuesta libertad ideal, sino que
la disciplina ha sido, precisamente, el instrumento para la construccién de la
libertad liberal. En otras palabras, pensar que alli donde se han visto castigos
infamantes, descalificaciones, autoritarismos, reglamentos verticales, y hasta
alguna dosis de crueldad, una mirada mds detenida muestra, mejor, la constante
construccion histérica de la libertad individual y colectiva. Por ello, es posible
hacer una historia de la escuela como una institucién mediante la que se ha
creado histéricamente parte de la libertad necesaria para gobernar la poblacién.
Este cambio de enfoque es la posibilidad de abordar la historia de la escuela
en Colombia con otros referentes: no como una permanente denuncia de un
pasado que debe superarse, ni como la supuestamente progresiva conquista de
mayores cotas de libertad y autonomia, sino como una escuela que es consti-
tutiva del poder vigente y, por ende, comparte los hilos de su historia como
elemento constante de su permanencia y cambio.

La temporalidad se despliega entre los afios 1821 y 1946. La fecha
de inicio tiene que ver con la emergencia legal de la escuela en el Estado
constitucional, esto es, en la Constitucién de Cuacuta de 1821. Esa presencia
constitucional convierte la educacién en obligacién, espacio de atencién y de
desarrollo, y en objeto de rendicién de cuentas administrativas. Es decir, la
educacién publica adquirié una expresién constitucional, que todavia en la
actualidad se conserva, mediante la cual se le imprimid una particular dindmica
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en su devenir histérico'. Ademds, como ya se anuncié, con la Constitucién
de Clcuta el primer método pedagdgico analizado, el lancasteriano, adquirié
obligatoriedad nacional. Esto es, si el Estado nacional se asume como una
estrategia de la gubernamentalidad liberal para el gobierno de la poblacién, las
instituciones correlativas de éste, como la escuela, son, a su vez, instrumentos
de esa construccién, por tanto, también los métodos pedagégicos son elementos
de saber para lograrlo.

Tomar como limite temporal el afio de 1946 responde al siguiente
criterio histérico y metodolégico. Desde la independencia hasta la Segunda
Guerra Mundial, pese a los influjos y a la apropiacién de métodos pedagdgicos
fordneos, el problema educativo fue para Colombia un asunto eminentemente
nacional (Saldarriaga, 2003). Después de eso se pasé a un esquema de interna-
cionalizacién de la educacién con organismos trasnacionales que la fomentan,
la direccionan y la regulan (Martinez, 2004). Si bien tal giro no representa una
ruptura definitiva en el orden de las cosas, si se puede utilizar como un hito que
permite dividir un largo proceso histérico para andlisis mds acotados.

Por lo demds, y es el argumento definitivo, durante ese periodo se im-
portaron y apropiaron cuatro métodos de ensenanza: el lancasteriano o mutuo,
el pestalozziano o intuitivo, la Pedagogia catdlica y la Escuela Nueva o Activa.
Métodos que si bien no se organizan como una secuencia cronolégicamente
lineal, porque en algunos casos se superponian en el tiempo y en las précticas
de ensenanza por todo el territorio nacional, lo cierto es que cada uno de ellos
se present6 como el relevo posible y necesario del anterior. Para 1946, en la es-
pecificidad colombiana, en el ambiente de tensién politica imperante arreciaron
las criticas a la Escuela Activa por parte de la politica conservadora y, para esa
fecha, se concreté el cierre de las innovaciones y los métodos que este método

habia propuesto (Herrera, 1993, 1999; Sdenz, Et al. 1997; Saldarriaga, 2003).

'8 Para soci6logos como Christian Baudelot y E Leclercq (2008), por ejemplo, la escuela

emergié en el Estado liberal republicano del siglo XIX con funciones que todavia conserva
en sus lineas generales: ciudadanfa, igualdad y riqueza.
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Un inventario en torno a la historia de la educacién en Colombia muestra
que la casi totalidad de las investigaciones realizadas quedan enmarcadas dentro
de alguna de las divisiones temporales tradicionales de la historia de Colombia, a
saber: colonia, republica y primera o segunda mitad del siglo XX; investigaciones
que, ademds, dentro de estas divisiones candnicas de la historia académica optan
por temdticas igualmente decantadas en la historia de la educacién nacional:
administracién del general Santander, reforma radical, Regeneracién, Escuela
Nueva, educacién religiosa, reformas y politicas educativas, expansionismo
escolar y modernizacién educativa, por ejemplo.

A la luz de una mirada de conjunto, pese a su importancia individual,
esos trabajos fraccionan de tal forma la historia de la educacién nacional que,
para retomar un argumento de John Dewey: “se termina por quebrar la unidad
de significado (...), destruir la perspectiva y reducir toda la cuestién a una
acumulacién de detalles inconexos, todos en el mismo nivel” (Dewey, 1989).
La imagen es exagerada, por supuesto, pero llama la atencién sobre un aspecto:
los historiadores de la educacién, cuando estudian problemdticas concretas
en periodos histéricos determinados, dejaron al descubierto una constante
al parecer obvia y, tal vez por esta obviedad, no estudiada en si misma como
objeto de estudio: la presencia sin interrupciones de la escuela en el Estado
constitucional de corte liberal.

Si bien desde el siglo XIX se “alzaron nuevos métodos sociales, se erigie-
ron nuevos sistemas politicos y econémicos, se impusieron nuevas jerarquias
culturales, todas estas modificaciones terminaron optando por la escuela como
forma educativa privilegiada” (Pineau, 2001, p.29). Segtin este argumento, la
escuela serfa una opcién siempre retomada por el poder en una historia de la
educacién cuya lgica inobjetable ha sido de transformaciones y de rupturas.
Evidentemente los contextos histéricos en Colombia han cambiado, pero cada
uno de ellos no optd de manera independiente y siempre renovada por la escuela
como eleccién educativa privilegiada. Tal cosa equivaldria a suponer que una
institucion particular posee intrinsecamente mayor vigencia que la forma del
poder en la cual emerge, y que la escuela, pese a ser una contingencia en el fortuito
cambiar de los tiempos, ha sobrevivido a todos los cambios por extrafos motivos.
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Sila escuela ha mantenido su vitalidad desde la independencia hasta hoy
es porque, pese a los muchos cambios contextuales, las estrategias subyacentes
de poder mantienen su vigencia. Las transformaciones que, a veces, se asumen
como rupturas son, en cambio, el mecanismo para su refinamiento y mayor
exhaustividad. El poder liberal tiene una vigencia extensa durante la cual se
decanta, refina y posiciona; por tanto, los elementos que le son consustancia-
les, como la escuela, por ejemplo, participan de esa vigencia: no porque sean
retomados en cada reacomodo del sistema, sino porque la escuela misma es una
parte constitutiva de ese poder. Entonces, es mediante el estudio y comprensién
de las estrategias de ese poder que las practicas y los discursos que circulan en
la escuela adquieren mayor inteligibilidad.

La escuela en Colombia carece de una historia temporalmente extensa
que, por un lado, supere la fragmentacién que la caracteriza y, por el otro, lejos
de unir bajo los tnicos aspectos de la cronologia o de la politica los diferentes
hitos de su devenir histérico, intente una matriz explicativa mediante la cual,
sin caer en forzadas continuidades, se obtenga una vision de conjunto capaz de
garantizar la unidad de sentido de la que hablaba John Dewey.

Una historia de mayor duracién permite dar la importancia necesaria a
contextos mds amplios que han tenido influjo en el devenir histérico de la es-
cuela y, por ende, en el proceso de formacién de la nacionalidad colombiana®.
La mar de las veces ese contexto queda vedado por referencias generales, por
categorias que lo convierten en evidencias sin mayor necesidad de desarrollo.
Asi lo expresa, por ejemplo, Carlos Antonio Aguirre Rojas (2002), para quien
todavia siguen siendo comunes historias que no salen de sus fronteras y se limi-
tan a considerar ciertos elementos como “factores externos”, concebidos como
un “simple complemento, marginal e inesencial, para la explicacién del cuadro
total. Trabajos que, en el peor de los casos, “simplemente ignoran la existencia

19 Para Jacques Revel (2005) el contexto “fue a menudo objeto de un uso cémodo y perezoso

en las ciencias sociales y, en particular, en la historia. Un uso retérico: el contexto, a menudo
presentado al comienzo del estudio, produce un efecto de realidad alrededor del objeto de
la investigacién” (p. 52).
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misma del resto del mundo...” (p.25). Una historia critica actual debe considerar
el rol siempre esencial de lo universal en cualquier historia nacional o local, y
“no al simple modo secundario de los factores externos, sino como dimensién
fundamental subyacente a los procesos mds locales, sin la cual es imposible la
adecuada comprensién de los problemas estudiados” (p.25).

Este trabajo se justifica por la vigencia, hasta hoy, en la sociedad occi-
dental y, por tanto, en Colombia, de la forma del poder denominada guberna-
mentalidad liberal. En efecto, inclusive lo que se conoce en la actualidad como
neoliberalismo es, en esencia, pese a todas sus variaciones, un reacomodo de los
mecanismos de esa gubernamentalidad, o dicho de otra manera, de las estrategias
liberales del poder para el gobierno de la poblacién (Foucault, 2001, 20006,
2007). Por tanto, como el /iberalismo hace parte de la realidad actual, y como el
presente es esencialmente el objeto de la historia, se justifica para el historiador
pensar la forma mediante la cual la escuela ha llegado a ser lo que actualmente
es en el proceso histérico de refinamiento de las estrategias del poder liberal.

El mismo Foucault justificaba su trabajo sobre el liberalismo de la si-
guiente forma: “yo creo que forma parte del deber del historiador estudiar cémo
ha podido funcionar —el liberalismo-, a qué precio, con qué instrumentos, y todo
esto, evidentemente, en una época y en una situacion determinada” (Léonard y
Foucault, 1982, p. 90). Igualmente, es parte del deber del historiador de la
educacién estudiar cémo la escuela ha podido funcionar en el marco de ese
liberalismo, con qué instrumentos y a qué precio.

1.1. CONCEPCIONES FOUCAULTIANAS

1.1.1. LIBERALISMO Y LIBERTAD

El liberalismo no es lo que acepta la libertad, es lo que se propone fabri-
carla a cada momento, suscitarla y producirla con, desde luego, todo el
conjunto de coacciones, problemas de costo que plantea esa fabricacién
(Foucault, 2007).
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Ironia del dispositivo: nos hace creer que en ello reside nuestra liberacién

(Foucault, 2005, p.194).

The free individual ...is... only possible within a certain kind of civiliza-
tion...it took a long development of certain institutions and practices, of
the rule of law, or rules of equal respect, of habits of common deliberation,
of common association, of cultural development and so, on to produce

the modern individual (Taylor, 1955. Citado por Rose, 2010, p. 42).

El liberalismo es un fenémeno histérico multiple e imposible de abarcar
en una definicién univoca. Pero cuando el objeto de estudio no es precisamente el
liberalismo, sino que a éste se le asigna el papel de categoria, es decir, instrumento
a la luz del cual se leen ciertos fenémenos de la sociedad, como la educacién y
la escuela, entonces se hace perentorio correr el riego de asumir una concepcién
especifica que dé coherencia a los procedimientos metodolégicos. El apartado hace
un acercamiento a la concepcién foucaultiana de liberalismo, es decir, la concep-
cién asumida como matriz de andlisis para mirar los discursos y las practicas en
y sobre la escuela. De igual manera, en el 4mbito de esta concepcidn, se hace un
acercamiento a la idea de libertad y al papel que ésta juega en las 16gicas de la forma
general del poder, nombrada por Michel Foucault como gubernamentalidad liberal.

kK

En los cursos del Collége de France, dentro de la oleada comunista -surgida
a propésito del fenémeno de mayo del 68- en la cual aparecieron nuevos fildsofos
y nuevos economistas, Foucault comenzé a estudiar lo que se anunciaba como la
nueva politica. Hasta ese momento el pensador francés se habia mantenido en los
bordes de la gran politica en lo que puede ser denominado técnicas sectoriales:
asilos, escuelas, prisiones, cuarteles, hospitales. En 1978, sin embargo, comenzé
a estudiar las zecnologia del poder del Estado y, con base en sus investigaciones
precedentes, se permitié incluso comentar gobiernos de su tiempo en cabeza
de personajes tales como: Jacques Chaban y Barre, Valéry Giscard y Stoleru, en
lo que ha sido entendido como un andlisis del neoliberalismo en tanto estadio
presente del liberalismo (Bidet, 2007).
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Con base en los mismos autores fisidcratas y liberales ingleses a partir de
los cuales Karl Marx (1989) elabor6 su critica de la economia politica, Foucault
recorrié un camino diferente, sin desconocer por ello el influjo del marxismo
en su obra. Marx intent6 demostrar que, a diferencia de lo que pensaban fisié-
cratas y liberales, el objeto de la produccién capitalista no era lz rigueza de las
naciones, la riqueza concreta o el valor de uso sino la riqueza abstracta, es decir,
el plusvalor. Foucault, por el contrario, intenté demostrar que la economia
politica liberal tenfa como objetivo la vida, la poblacidn, la riqueza y el poder
de la sociedad (Bidet, 2007).

En efecto, durante los afios 1978-1979 Foucault comenz6 a ocuparse de
politica econémica y social. En 1978, en el Seminario titulado Seguridad, territo-
rio y poblacion (2006), propuso estudiar la emergencia, desarrollo y mutaciones
del Estado, es decir, hacer una %istoria de la gubernamentalidad’, palabra con la
que aludia a la historia del conjunto de instituciones, procedimientos, calculos
y técticas que, por dar emergencia al Estado moderno, permitian ejercer una
forma de gobierno cuyo blanco principal era la ‘poblacién’, su forma mayor
de saber la economia politica y su instrumento técnico esencial las politicas de
seguridad. En el curso del afio siguiente, £/ nacimiento de la biopolitica (2007)%,
dio continuidad a la historia de la gubernamentalidad como la historia de los
tipos de racionalidad mediante los cuales se buscaba dirigir la conducta de los
hombres a través de la administracién estatal.

Lejos estaba en Foucault la intencién de emprender una interpretacién
exhaustiva del liberalismo. Para él se trataba, mejor, de avanzar en el andlisis
por la via de la razdn gubernamental, es decir, de los modos de racionalidad que
se hacen operativos mediante procedimientos a través de los cuales se dirige
la conducta de las personas. El liberalismo para Foucault, en este sentido, era

2 “La poblacién no se concibe como un agrupamiento de sujetos de derechos, ni como un

conjunto de brazos destinados al trabajo; se analiza como un conjunto de elementos que, por
un lado, se vincula al régimen general de los seres vivos [.... ] y, por el otro, puede dar pdbulo
a intervenciones concretas (por intermedio de las leyes, pero también de los cambios de
actitud, de maneras de hacer y de vivir que es posible obtener mediante campafas)”

(Foucault, 2007,p. 414).
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esencialmente un asunto de gobierno. La idea de gobierno toma en Foucault
el sentido de “arte de ejercer el poder en la forma de la economia”. Via por la
cual le fue posible nombrar el liberalismo como un arte de gobernar la pobla-
cién; atin mds, le permitié nombrar el liberalismo como el marco general de
la biopolitica.

Con el surgimiento de la economia politica y la introduccién de prin-
cipio limitativo en la misma prictica gubernamental, se efectda una
sustitucién importante o, mejor, una duplicacidn, pues los sujetos de
derecho sobre quienes se ejerce la soberania politica aparecen como una
poblacién que un gobierno debe manejar. Alli tiene su punto de partida
la linea de organizacién de una biopolitica. Pero ;c6mo no advertir que
s6lo hay en ello una parte de algo mucho mds grande, y que es esa nueva
raz6n gubernamental? Estudiar el liberalismo como marco general de la
biopolitica (Foucault, 2006, p.443).

Al introducir en sus andlisis sobre el poder los conceptos de biopolitica,
de gobierno y de gubernamentalidad, se vio forzado a recurrir al Estado como
objeto de andlisis por cuanto el gobierno de la poblacién, a diferencia de las
disciplinas en el marco de una institucién especifica, implicaba necesariamente
el aparato estatal. Un Estado que era tanto resultado como instrumento de
técnicas liberales para el gobierno de la totalidad de la poblacién en la totalidad
de un territorio. (Foucault, 2006, p.448)

Para llegar a esta conclusién Foucault habia seguido ideas de Paul Veyne
(1984) sobre la historia: el Estado, lejos de ser un dato histdrico natural que
tendria su propia dindmica, era el producto de ciertas pricticas y de ciertos
discursos situados histéricamente. Foucault (2007: pp.359-60). El problema,
entonces, consistirfa menos en hacer del Estado una realidad eternamente
existente, y mds en saber cudl era su historia, cémo inventa y desarrolla nuevas
précticas, cémo se objetivan reciprocamente, en cualesquiera momentos his-
téricos, gobernantes y gobernados, porque éstos, de igual forma que el Estado,
tampoco constituyen realidades eternas. En otras palabras, el Estado moderno
no serfa la fuente del poder sino una estrategia de la gubernamentalidad liberal
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para el mejor gobierno de las personas y de la poblacién en su conjunto. En el
sentido de lo anterior, Foucault preguntaba:

¢Es posible resituar el Estado moderno en una tecnologia general de poder
que haya asegurado sus mutaciones, su desarrollo, su funcionamiento?
;Se puede hablar de una gubernamentalidad, que seria para el Estado lo
oep g q p

que las técnicas de segregacion eran para la psiquiatria, lo que las técnicas
de disciplina eran para el sistema penal, lo que la biopolitica era para las
instituciones médicas? (Foucault, 2006, p.448).

La respuesta fue afirmativa. Para él, esa tecnologia general del poder ha
sido el liberalismo. Y, ciertamente, la presencia del liberalismo desde el siglo
XVIII en el paisaje del poder en Occidente es un hecho histérico reconocido.
Sin importar cudles hayan sido sus progresos o sus supuestos relevos histéricos,
desde esa época diversos tipos de discursos y de précticas reciben, soportan y
hasta demandan tal denominacién. Existencia real de un liberalismo que des-
de su aparicidn, si bien no puede decirse de él que encarna una continuidad
histérica, si puede argumentarse que ha permanecido constante en los tltimos
siglos, por lo menos en la multiplicidad de sus variaciones, en sus caidas y en
sus reposicionamientos. Michel Foucault (2006) expresa la certidumbre de esa
presencia de la siguiente forma:

Lo que deberia estudiarse ahora, por tanto, es la manera como los pro-
blemas especificos de la vida y la poblacién se plantearon dentro de una
tecnologia de gobierno que, sin haber sido siempre liberal —lejos de ello—,
no dejé desde fines del siglo XVIII de ser atravesada por la cuestién del
liberalismo (p. 419).

Foucault pensaba que se podia hacer la genealogia del Estado moderno
a partir de una légica de la razén gubernamental. Un estudio que no solamente
hablaba en términos histéricos del pasado de Occidente sino de su presente,
porque “sociedad, economia, poblacién, seguridad, libertad: ésos son los ele-
mentos de la nueva gubernamentalidad cuyas formas (...) ain conocemos en
sus modificaciones contempordneas” (2006: p. 419).
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Para Michel Foucault: “el liberalismo no es una ideologfa ni un ideal. Es
una forma de gobierno y de racionalidad gubernamental muy compleja” (Léo-
nard y Foucault, 1982, p. 90). Es una prictica, es decir, una manera de actuar
orientada hacia objetivos y regulada por una reflexién continua. Es el principio
y el método de racionalizacién del ejercicio del gobierno: racionalizacién en
la cual el gobierno no puede ser su propio fin, a diferencia de otras logicas
histéricas de gobierno que buscan maximizar sus efectos al mismo tiempo que
disminuir sus costos. Antes que una doctrina mds o menos coherente, antes que
una politica en busca de un conjunto de metas definidas, Foucault prefiri6 ver en
el liberalismo “una forma de reflexi6n critica sobre la practica gubernamental”
en el sentido de no gobernar demasiado (Foucault, 2007, p.363).

En efecto, segin Foucault, a mediados del siglo XVIII comenzé a perfi-
larse un nuevo arte de gobernar —vigente atin— caracterizado esencialmente por
la introduccién de numerosos y complejos mecanismos cuya funcién consistia
en limitar desde adentro el poder de gobernar, y no, como en la precedente
Razén de Estado, en asegurar el aumento de la fuerza, la riqueza, el poder y
el crecimiento indefinido del Estado. Arte de gobernar novedoso en relacién
con sus mecanismos, sus efectos y sus principios, pero que no remplazaba en
términos absolutos las légicas de gobierno de la Razén de Estado, sino que
las refinaba desde adentro para su desarrollo mds exhaustivo y para su mayor
perfeccionamiento. Era la légica del menor gobierno como principio de orga-
nizacién de la Razén de Estado. Se ingresaba de este modo a lo que Foucault
llamé un gobierno frugal. La frugalidad, segtin él, ha sido hasta hoy la cuestién
fundamental del liberalismo: es el principio segtin el cual no se debe gobernar
excesivamente ni tampoco en forma insuficiente (Foucault, 2007, p. 44).

La aparicién de la economia politica y la necesidad del gobierno minimo
fueron dos cosas ligadas histéricamente: fue la conexién entre un régimen de
verdad y la prictica de gobierno. En el liberalismo, el mercado se convierte en
el dmbito de formacién de verdad y el principio de frugalidad no es mds que un
efecto de verdad que se produce en el mercado. Esto quiere decir que la verdad
no se construye racionalmente como expresion de la teorfa politica, sino que
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en el liberalismo la verdad es la expresién natural del mercado®'. Este obedece
a mecanismos espontdneos que se desnaturalizarian en caso de ser intervenidos,
pero los cuales, si se dejan actuar libremente, producen efectos de verdad, por
ejemplo, la verdad en torno a los precios de los productos, precios de verdad,
es decir, buenos precios (Foucault, 2007).

El mercado revela algo semejante a la verdad porque cuando, a partir
de ¢él, se observa lo que hace el gobierno, las medidas que toma y las reglas
que impone, éste falsea o verifica su accién, es decir, el mercado constituye el
régimen de verdad que dice cudles pricticas gubernamentales son correctas y
cudles no lo son. A esto Foucault (2007) lo denominé veridiccidn: un lugar de
verificacion y falseamiento de la prictica gubernamental” (p. 49). De alli en
adelante no basta al gobierno ser justo sino que requiere actuar en la verdad.

La verdad del mercado, ademis, dicta los mecanismos que lo ligan con
la ley en el marco del Estado, esto es, crea los mecanismos jurisdiccionales de
actuacion gubernativa mediante dos posiciones separadas que, no obstante
mantener su independencia, convergen en las estrategias del poder liberal para
responder a la pregunta acerca de cémo poner limites juridicos al ejercicio
del poder publico. La primera posicién, segiin Foucault, es la revolucionaria-
rousseauniana, que consiste bdsicamente en partir de los derechos del hombre
para llegar a la delimitacién de la intervencién gubernamental. El Estado
constitucional se funda como una especie de comienzo ideal o real de la so-
ciedad y del gobierno que garantiza esos derechos mediante la ley. La segunda
posicién, camino inductivo y residual, no parte del derecho sino de la propia
préctica gubernamental, de los limites de hecho que se le imponen, o sea, pone

21 Antes del siglo XVIII, incluso en la Edad media, el mercado era un lugar de reglamentacién

y de justicia (de jurisdiccién) y no de verdad (de veridiccién). Era un espacio investido de
reglamentacion sobre los productos llevados al mercado: su origen, tipos de fabricacidn,
derechos que se debian pagar y precios fijados. Esos precios, ademds, debian ser justos,
guardar una relacién con el trabajo realizado y con las necesidades de comerciantes y de
consumidores. Mercado como dmbito privilegiado de la justicia distributiva. A partir del siglo
XVIII, el mercado deja de ser el lugar de la justicia para convertirse en un espacio natural
que funciona seglin mecanismos propios. (Foucault, 2007. p. 47).
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de relieve la utilidad o inutilidad de las posibles intervenciones del gobierno.
La utilidad es el freno para el poder publico: no se pregunta por cudl es el
derecho de cada persona, sino qué es util en términos de gobierno. El limite
de la competencia y de la intervencién del gobierno estd demarcado por las
fronteras de la utilidad (Foucault, 2007, p. 50).

Dos posiciones que comportan sendas concepciones de la ley. En la
revolucionaria, vinculada con posiciones tradicionales del derecho publico —asi
suene paradéjico—, la ley es expresion de la voluntad general que manifiesta la
parte de derecho que los individuos ceden y la que se reservan; y la libertad,
de igual manera, es la posesién originaria de cada individuo de la cual cederd
o no una parte determinada. En el camino radical utilitario, la otra posicién,
la ley se concibe como el efecto de una transaccién que separa la esfera de
intervencién del poder publico de la esfera de independencia de los indivi-
duos. La libertad, por su parte, no es considerada como una serie de derechos
fundamentales, sino como la independencia de los gobernados con respecto
a los gobernantes (Foucault, 2007, p. 61).

Dos concepciones de la ley que, a su vez, comportan sendas concepciones
de libertad: una a partir de los derechos del hombre y la otra en relacién con
la independencia de los gobernados. Ambas constituyeron en Occidente dos
caminos para cimentar en el derecho la regulacién del poder publico. A partir
del siglo XIX una de esas concepciones retrocedié mientras la otra, la radical,
se hizo més fuerte, prevaleci6 y hasta hoy ha caracterizado el poder publico
en Occidente en términos de utilidad gubernamental.

En la nueva Razén de Estado el mercado es el lugar de veridiccion de
la intervencién gubernamental y, al mismo tiempo, el poder publico y sus
intervenciones se ajustan al principio de utilidad, es decir: “intercambio para
las riquezas, utilidad para el poder pablico: asi articula la razén gubernamental
los principios fundamentales de su autolimitacién” (Foucault, 2007, p. 64).
En otras palabras, intercambio y utilidad son los motores que hacen funcionar
la gubernamentalidad con base en el interés. Pero ya no el interés de la Ra-
z6n de Estado, de su propio crecimiento, del aumento de su riqueza o de su
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poblacién, sino un interés plural, juego complejo de intereses individuales y
colectivos, utilidad social y ganancia econémica: equilibrio entre el mercado y
el régimen del poder publico. Relacién compleja entre derechos fundamentales
e independencia de los gobernados.

Entonces, en el liberalismo gobernar es manipular intereses. Los intereses
son el medio por el cual el gobierno se relaciona con las cosas, es decir, con los
individuos, los actos, las palabras, los recursos, los derechos y la propiedad, por
ejemplo. El gobierno ya no tiene, en su forma liberal, influjo directo sobre las
cosas, sobre las personas o la riqueza, s6lo estd legitimado para intervenir, segtin
el derecho y la razén, cuando los juegos de intereses de la sociedad interesan
al gobierno. El liberalismo, asi entendido, pregunta esencialmente: “;cudl es el
valor de utilidad del gobierno y de todas sus acciones en una sociedad donde
lo que determina el verdadero valor de las cosas es el intercambio?” (Foucault,
2007, p. 67). Por tanto, gobernar de mejor manera es propiciar el aumento
individual y colectivo de intereses que se relacionen entre si.

Un tercer elemento del arte liberal de gobernar —unido a los dos ante-
riores: el mercado como verdad y la limitacién del gobierno por la utilidad— se
suma el del equilibrio europeo. La competencia entre Estados supone que
el enriquecimiento de unos se logra a costa de los otros. En el liberalismo,
la libre competencia produce un efecto de enriquecimiento mutuo hacia el
progreso econdémico ilimitado. Pero se requiere convocar un mercado cada
vez més extendido y, en definitiva, la totalidad de lo que en el mundo pueda
ponerse en el mercado:

Es una Europa del enriquecimiento colectivo, una Europa como sujeto
econdmico colectivo que, cualquiera sea la competencia que se produzca
entre los Estados, o mejor, a través de la competencia misma que se da
entre los Estados, debe avanzar por un camino que serd el del progreso
econémico ilimitado (Foucault, 2007, p. 73).
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Al liberalismo como gubernamentalidad le es inmanente una tendencia
universalizante. En esta légica, el juego estd en Europa, pero la apuesta es el mun-
do*: En efecto, dirfa Foucault (2007: p .74):

La apertura de un mercado mundial va a permitir que el juego econdmico
no sea finito y, por consiguiente, que se eviten los efectos conflictivos de un
mercado finito. Pero esa apertura al mundo del juego econdmico implica
desde luego una diferencia de naturaleza y estatus entre Europa y el resto del
planeta. Es decir que por un lado Europa y los europeos serdn los jugadores,
y pues bien, el mundo serd la apuesta’”.

Foucault llama liberalismo a cierto arte de gobernar, que se perfila en el
siglo XVIII caracterizado por tres rasgos fundamentales: veridiccidn del mercado,
limitacién por el cdlculo de utilidad gubernamental y desarrollo econémico
ilimitado con respecto al mercado mundial. Nombrar como /liberalismo este
nuevo arte de gobernar quedaba justificado, segtin Foucault, por el papel que
desempena la libertad en la consecucién de los fines del gobierno de los hom-
bres. Una libertad que no se alcanza o se conquista en relacién con épocas en
las cuales su existencia era menor, sino que debe ser producida y administrada
como principio y condicién de ese arte de gobernar.

La libertad no es un universal que presenta a través del tiempo una
consumacion gradual, variaciones cuantitativas, amputaciones u ocultamientos.
“La libertad nunca es otra cosa —pero ya es mucho- que una relacién actual entre
gobernantes y gobernados, una relacion en la que la medida de la demasiado poca
libertad existente es dada por la atin mds libertad que se demandd’ (Foucault, 2007,
p- 83). Una légica en la cual ni se puede otorgar toda la libertad desde arriba
—tampoco escatimarla por completo— ni es posible demandarla toda de una
vez desde abajo. La libertad se construye a diario en la relacién constante entre
derechos que potencian la accién y demandas constantes para ampliar més la
libertad que esa accién posibilita y fuerza. De tal manera, arribar histéricamente

> Elemento para tener en la cuenta a la hora de las preguntas por la universalizacion de fe-

némenos, por ejemplo, como la importacién de métodos de Estado o métodos educativos,
como veremos més adelante. Foucault, 2007, p. 74.
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al liberalismo no es llegar al reconocimiento de una supuesta libertad universal
hasta ese momento secuestrada, sino al reconocimiento de los mecanismos
mediante los cuales su fabricacién se hace constante.

Gobernar es una préctica gubernamental consumidora de libertad que
s6lo funciona con base en la existencia real de ciertas libertades: de mercado,
ejercicio del derecho de propiedad, de vender y de comprar, de discusién y de
expresién. Y por ser consumidora de libertad la préctica gubernamental se ve
abocada a producirla y a organizarla. El liberalismo produce las condiciones
para la existencia continua de la libertad, esto es, procura que haya la libertad
suficiente para que los individuos y los grupos sean libres. En palabras de Fou-
cault: “el liberalismo plantea simplemente lo siguiente: voy a producir para ti
lo que se requiere para que seas libre. Voy a procurar que tengas la libertad de
ser libre” (Foucault, 2007, p. 84). Liberalismo que, por ser menos el impera-
tivo de la libertad que la administracién y la organizacién de las condiciones
en las cuales se puede ser libre, comporta una relacién problemdtica entre la
produccién de la libertad y aquello que, al producirla, amenaza con limitarla
y destruirla. En términos de gobierno es necesario producir la libertad pero,
conjuntamente, se deben crear los controles, limitaciones y coerciones que le
impidan desbordarse con un efecto de subversién social:

El liberalismo, tal como yo lo entiendo, ese liberalismo que puede carac-
terizarse como el nuevo arte de gobernar conformado en el siglo XVIII,
implica en su esencia una relacién de produccién/destruccién con la
libertad. Es preciso por un lado producir la libertad, pero ese mismo
gesto implica que, por otro, se establezcan limitaciones, controles coer-
ciones, obligaciones apoyadas en amenazas, etc. (Foucault, 2007, p.84).

El liberalismo no reconoce paulatinamente las libertades sino que pau-
latinamente construye la que requiere para gobernar. Pero surge la pregunta
scudl es el punto de cidlculo de produccién de la libertad? Es la seguridad,
responde el mismo Foucault. Fabricar y administrar la libertad hasta alcanzar
el balance necesario para hacer posible que la libertad de unos no ponga en
riesgo los intereses de los otros, lo cual representa grandes costos en términos
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de seguridad. En la gubernamentalidad liberal, supuestamente, debe primar el
interés colectivo por encima de los intereses individuales, por lo cual, entonces,
seguridad y libertad animan desde adentro los problemas de la economia del
poder propios del liberalismo (Foucault, 2007, p. 86).

Tres caracteristicas posee la economia del poder liberal para la vida indi-
vidual y colectiva: una, hace vivir la vida con la sensacién de peligro constante,
entendido éste como la insurgencia cotidiana del miedo a la enfermedad, la
quiebra, la degeneracién racial y la desaparicién de la especie, por ejemplo; dos,
la extensién de los procedimientos de control, de coaccién y de coercién, como
contrapartida de la construccién de la libertad (conjuncién entre disciplina y
liberalismo); tres, la aparicion de mecanismos cuya funcién consiste en producir
e incrementar las libertades, esto es, en relacidn con la anterior, “introducir un
plus de libertad mediante un plus de control e intervencion” (Foucault, 2007, p. 89).

Lo anterior sirve para mostrar, de paso, que la disciplina no es una
forma de suprimir la libertad, una etapa social anterior a su consecucién en
las sociedades de control. La disciplina, por el contrario, es el mecanismo de
produccién de la libertad liberal: “el panéptico es la férmula misma de un
gobierno liberal”, dirfa Foucault (2007, p. 89). En otras palabras: la disciplina
es contempordnea del arte liberal de gobernar, y el control es el motor que
desde adentro impulsa esa libertad. El gobierno, en una légica liberal, debe
dar cabida a todo lo que es la mecdnica natural de los comportamientos, de la
produccién y de la circulacién, sin ninguna otra forma de intervencién inicial
que no sea la vigilancia. S6lo deberd intervenir cuando reconozca que algo no
acontece como lo requiere la mecdnica general de los comportamientos y de
los intercambios. Tal pretensién es contempordnea de la disciplina como légica
general del poder porque, como quedé dicho, la disciplina es el motor de la
libertad, no su cortapisa. Dice Foucault:

“...En alguna parte dije que no se podia comprender la introduccion de las
ideologias y una politica liberales en el siglo XVIII sin tener presente que esa
misma centuria que habia reivindicado en tan alta voz las libertades las
habia lastrado, empero, con una técnica disciplinaria que, al afectar a los
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ninos y los soldados donde se encontraban, limitaba en forma considerable
la libertad y daba en cierto modo garantias a su ejercicio. Pues bien, creo
que me equivoqué” (Foucault, 2006, p. 71).

No es que se haya equivocado del todo, segtin él mismo lo manifiesta,
pero el problema del gobierno de la poblacién no se acomodaba completamente
a su inicial légica bédsicamente disciplinaria. Habia que tener en la cuenta otros
elementos que llevaban los andlisis hacia un punto diferente al expuesto en
Vigilar y Castigar (Foucault, 1990, 2007). La libertad liberal se presenta a la
vez como ideologia y técnica de gobierno, es decir, como discursos que la ponen
en circulacién creciente, y como estrategia con concreciones especificas en la
vida individual y colectiva. Esa libertad debe ser comprendida dentro de las
transformaciones de las tecnologfas de poder:

Y de una manera mds precisa y particular, la libertad no es otra cosa que el
correlato de la introduccion de los dispositivos de seguridad. Un dispositivo
de seguridad (...) sélo puede funcionar bien con la condicion de que se dé
algo que es justamente la libertad (Foucault, 2006: p.71).

Foucault interrogaba el poder, sus dispositivos y sus précticas, ya no
a partir de una teoria de la obediencia y de sus formas de legitimacidn, sino
a partir de la /ibertad y de la capacidad de transformacién que todo ejercicio
de poder implica. La introduccién de la vida en la historia, de la poblacién
en general, le permitié hacer valer la libertad del sujeto en la constitucién de
la relacién consigo y en la constitucién de la relacién con los otros, el poder
se despliega hasta la produccién de subjetividades, se incrusta en la relacion
consigo mismo como ser libre. Y es que en el liberalismo no se trata, como se
trataba en la Razén de Estado:

(De) ajustar el gobierno a la racionalidad del individuo soberano que pueda
decir “yo, el Estado ’, sino a la racionalidad de quienes son gobernados, quienes
lo son como sujetos econdmicos y, en términos mds generales, como sujetos
de interés (...) esa racionalidad de los gobernados es lo que debe servir de
principio de ajuste a la racionalidad del gobierno (Lazzarato, 2000, p. 357).
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De tal modo, los procesos sociales y politicos no pueden ser asumidos
histéricamente como la paulatina consecucién de ciertos derechos en tanto
conquista desde debajo de libertades individuales y colectivas en una sociedad
dada. La libertad democrética no es el triunfo paulatino de sectores subalter-
nos que toman conciencia de su condicién y emprenden luchas para obtener
posicién y visibilidad en una sociedad que se las niega; mds bien la forma del
poder requiere esos intereses particulares en movimiento y, por ello, fuerza
desde arriba la emergencia de nuevos actores:

...el gobierno de los hombres es una prdctica que no es impuesta por quienes
gobiernan a quienes son gobernados, sino una prdctica que fija la definicion
y la posicion respectiva de los gobernados y los gobernantes entre si y con
referencia a los otros, regulacion interna, querrd decir que esa limitacidn no
es impuesta exactamente ni por un lado ni por el otro, o en todo caso no se
la impone, global y definitiva y totalmente por (...) una transaccion (...),
vale decir, accion entre, mediante toda una serie de conflictos, acuerdos,
discusiones, concesiones reciprocas: peripecias cuyo efecto consiste en establecer
finalmente en la prictica de gobernar (...) una division racional entre lo
que debe hacerse y lo que no debe hacerse (Foucault, 2007, pp. 28-29).

En otras palabras, una tensién en la cual el poder de gobernar, como se
anotd, crea las condiciones para que tengan existencia las libertades que se re-
quieren para gobernar y, del otro lado, una poblacién que con base en la libertad
obtenida por la via de sus derechos siempre demanda mayores cuotas de esa
libertad, ademds, ésto se convierte precisamente en uno de los mecanismos més
expeditos y legitimos para crear la libertad necesaria para gobernar la poblacién:
dar y demandar es el motor que moviliza la libertad liberal. Una libertad que
se asume por los asociados como su propia conquista en contra del poder y
no como una estrategia de éste para su gobierno. El liberalismo esencialmente
habla de un juego segtin el cual, desde el punto de vista de gobierno, se debe
dejar que la gente haga y las cosas transcurran:

Dejar hacer, pasar y transcurrir, significa esencial y fundamentalmente
hacer de tal suerte que la realidad se desarrolle y marche, siga su curso de
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acuerdo con las leyes, los principios y los mecanismos que le son propios. Asi
pues, el problema de la libertad, (...) me parece que podemos considerarlo,
aprehenderlo de diferentes maneras. Se puede decir, desde luego (...), que
esta ideologia de la libertad, esta reivindicacion de la libertad fue sin duda
una de las condiciones del desarrollo de las formas modernas o, si lo prefieren,
capitalistas de la economia (Foucault, 2006, p. 70).

La libertad moderna indudablemente ha supuesto una nueva forma de
gobierno de la poblacién y, por ende, de problematizar la conducta humana
con consecuencias que todavia no han sido suficientemente estudiadas en dife-
rentes realidades contextuales. En términos generales, es preciso aclarar que los
modos de organizar la realidad mediante las légicas de la libertad no fue una
consecuencia fortuita de los cambios y desarrollos de las relaciones sociales y
econémicas: la libertad no ha sido una consecuencia imprevista de la historia
sino, por el contrario, la previsién de una forma de gobierno: la libertad tenfa que
ser inventada en los territorios del poder; en palabras de Friedrich von Hayek:

El hombre no se ha desarrollado en la libertad...la libertad es un artefacto
de la civilizacion...La libertad fue posible gracias a la evolucion gradual de

la disciplina de la civilizacion que es al mismo tiempo la disciplina de la
libertad (Hayek, 1979. En: Rose, 2010, p. 67).

El triunfo de las artes liberales de gobierno era hacer la gente libre. Las
personas eran liberadas en los reinos del mercado, la sociedad civil y la familia.
La libertad no es un proceso natural del trdnsito en la aventura vital de la especie
humana, ni tampoco una consecuencia légica previsible de la tradicién europea,
la libertad es, mejor, una construccién consciente utilizada como instrumento
mediante el cual se regularon estrategias y técnicas de gobierno con las cuales
se intentaba producir cada vez mds libertad. En fin, la libertad ha sido en la
modernidad un objetivo de gobierno y, simultdneamente, su instrumento cons-
tante. En palabras de Nikolas Rose (2010): “The school was a very important
locus for the elaboration of the norms of freedom (...) the invention of the
school was linked to these concerns to produce well-regulated liberty” (p. 76).
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1.1.2. DE GOBIERNO Y DE GUBERNAMENTALIDAD

En Foucault la nocién de gobierno aparece vinculada con la desaparicién de
las formas feudales de poder en el centro de transformaciones econdémicas
(aparicién capitalismo), politicas (sojuzgamiento de América), sociales (ur-
banizacién de Europa), y religiosos (aparicion del protestantismo). A lo largo
de los siglos anteriores al XIX, como efecto de estos cambios, por ejemplo la
disputa religiosa entre protestantismo y catolicismo, emergieron técnicas de si
para lograr que las personas interiorizaran una creencia con exclusién absoluta
de su opositora y, a través de esa interiorizacién, mantener el control sobre las
personas y los grupos.

Pero mds alld del control religioso, se configuraron lentamente preguntas
sobre el si mismo como formas de conduccién de la conducta de cada persona.
Conducirse a si mismos, controlarse a través de la buena o mala conciencia se con-
virtié en algo central, no tanto como un problema de imponer una obediencia
ciega desde afuera, sino de lograr una obediencia reflexiva, es decir, obediencia
como buena conciencia. En palabras de Foucault:

...la forma de conduccién de si mismo puede ser llamado gobierno. En
un sentido amplio de la palabra, gobierno no es una forma de forzar a
los hombres a hacer las cosas que el gobernante quiere; en realidad, se
trata mds de un equilibrio movible con agregados y conflictos entre las
técnicas que aseguran la obediencia (forzamiento) y los procesos a través
de los cuales uno se construye a si mismo y se transforma (Foucault,

1993: pp. 198-227).

La nocién de gobierno utilizada por Foucault desplaza su significado
cldsico de autoridad publica hacia la idea de gobierno econémico en términos
de las técnicas especificas de manejo de la poblacién; en otras palabras, gobierno
toma el sentido de arte de ejercer el poder en la forma de la economia. Con base
en ello, Foucault definié el liberalismo econdémico como un arte de gobernar.
Es decir, el liberalismo es un modo especifico de conducir las conductas de la
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poblacién, ya no entendida como un problema de individuos sino del conjunto
pleno de las personas que habitan un territorio.

En el gobierno, entendido como conduccién de conductas, no toma
como blanco el cuerpo, sino a las acciones de los otros (o de uno mismo).
Aquellos, sobre los que se ejerce la accién de gobierno, son activos a su vez, y
esa actividad puede ser instrumentalizada y alineada en relacién con las metas
de esa conduccién de conductas.

El gobierno (...) no pretende anular la iniciativa de los gobernados
—es decir, su préctica de la libertad— imponiéndoles un estdndar, sino
emplearla en su favor. El gobierno presupone entonces la libertad, con
la que mantiene, no una relacién de antagonismo, sino un vinculo de
agonismo, implicando un juego permanente de incitacién y desafio
reciproco (Ugarte, 2005).

Con base en lo anterior, puede decirse que Foucault entiende por go-
bierno un poder fundado en la alienacién de la voluntad de los individuos,
una técnica general de manejo de los hombres. Nocidn, ya se ha visto, distante
de la técnica cuyo dispositivo tipo consistia en la organizacién disciplinaria.
No se trata de imponer una ley a los hombres, se trata de disponer las cosas,
de utilizar tdcticas y no leyes o, en todo caso, utilizar las leyes como ticticas:
hacer que por una serie de medios se pueda alcanzar algin fin previsto (Fou-
cault, 2006, p.125). Si en la soberania el fin estaba en si mismo y extrafa sus
instrumentos de ella misma en la forma de la ley, el fin del gobierno radica
ahora en las cosas que dirige y sus instrumentos son técticas diversas y no las
leyes exclusivamente.

La categoria de gobierno estd inextricablemente unida a la de poblacién
en cuanto ésta aparece como meta tltima de aquél. La poblacién es el
instrumento del gobierno para alcanzar fines que hacen parte de la poblacién
misma, tales como su permanente desarrollo y crecimiento. El gobierno actia
sobre la poblacién, ora de manera directa mediante campafias para producir
efectos especificos esperados, ora de modo indirecto mediante técnicas que,
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por ejemplo, estimulan o desestimulan aspectos que la afectan directa y
drédsticamente, por ejemplo, la procreacién. La poblaciéon aparece asi como
consciente frente al poder de lo que quiere, pero inconsciente de lo que se le
hace hacer:

El interés como conciencia de cada uno de los individuos componentes
de la poblacién y como interés de ésta, cualesquiera sean los intereses y
aspiraciones individuales de quienes la constituyen, ser4, en su cardcter
equivoco, el blanco y el instrumento fundamentales del gobierno de las
poblaciones (Foucault, 2006, p. 132).

La poblacién estd, también, inextricablemente relacionada con la idea
de biopolitica, es decir, con el modo en que, desde el siglo XVII, la préictica
gubernamental ha pretendido racionalizar los fenémenos planteados por un
conjunto de seres vivos constituidos en poblacién: problemas relacionados con
la salud, la higiene, la natalidad, la longevidad, las razas y otros. Problemas cada
vez mds importantes a partir del siglo XIX, y que hasta hoy se han convertido en
asuntos cruciales, tanto desde el punto de vista politico como econémico. Los
problemas de la biopolitica adquieren inteligibilidad dentro del marco de racio-
nalidad politica dentro del cual surgieron: el liberalismo. Porque el liberalismo
planteé el apremiante problema de cémo asumir el fenémeno de la poblacidn,
con todos sus efectos y problemas, dentro de un sistema preocupado por el
respeto a los sujetos de derecho y por la libertad de iniciativa de los individuos.
Es asi como esta tecnologia de gobierno se hace cargo de los problemas de la
poblacién, una poblacién que, en razén de la fuerza del Estado, debe de ser lo
mds numerosa y lo mds activa posible, por lo cual, salud, natalidad, higiene y
morbilidad encuentran en el gobierno un espacio preeminente.

En relacién con la idea de gobierno, Foucault, asume como
gubernamentalidad el conjunto constituido por las instituciones, los
procedimientos, andlisis y reflexiones, los calculos y las técticas que permiten
ejercer esta forma bien especifica, aunque compleja, de poder que tiene por
objeto principal la poblacién, por forma de saber la economia politica y por
instrumento técnico fundamental los dispositivos de seguridad (Foucault,
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2007). Gubernamentalidad delimita un dominio especifico de relaciones de
poder, vinculado con el Estado: no define cualquier relacién de poder, sino las
técnicas de gobierno que sirven de base a la formacién del Estado moderno.

Pero no solamente eso, Foucault reconocerd mayor generalidad al concepto
gubernamentalidad: “lz manera como se conduce la conducta de los hombres”. Esto
es, lo hace coincidir con el concepto de gobierno como técnicas y procedimientos
destinados a dirigir la conducta de los hombres. Pero hay sutiles diferencias. Gu-
bernamentalidad es un concepto que sirve de grilla para el estudio de las relaciones
de poder en el marco del Estado, y remite a un campo estratégico de relaciones
de poder, en lo que tienen de méviles, transformables, reversibles, en cuyo seno
se establecen los tipos de conducta que caracterizan al gobierno.

Gobierno, entendido como la practica de conducir conductas con base en
la libertad de los sujetos; es el concepto bésico para la comprensién del poder.
Entonces la nocién de gubernamentalidad no se agota en una idea politica,
por cuanto la vida no se limita a los dispositivos que la normalizan para admi-
nistrarla mejor; la gubernamentalidad también tiene que ver con practicas de
subjetivacién y con el gobierno de si mismo. En palabras de Foucault:

La gubernamentalidad implica la relacion con uno mismo, lo que significa
Justamente que, en esta nocion de gubernamentalidad, tengo en la cuenta
el conjunto de prdcticas por las cuales se puede constituir, definir, organizar,
instrumentalizar las estrategias que los individuos, en su libertad, pueden
tener respecto de los otros (Castro, S., 2010).

En fin, en la gubernamentalidad se conjugan, y esto es de la mayor im-
portancia para el trabajo, las técnicas de dominacién ejercidas sobre los otros,
sobre la poblacién, y las técnicas de si.

Tales conceptos: liberalismo, gobierno, gubernamentalidad, tomados de
los trabajos de Michel Foucault, sirven como el armazén tedrico mediante el
cual se confrontan los discursos y las précticas de la escuela en Colombia desde
el siglo XIX. Ellos permitirdn mostrar de qué manera lo que se dice y se hace en
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la escuela ha estado permanentemente en relacién con las estrategias del poder
vigente. Por tanto, que discursos y pricticas escolares han estado inscritos en
la necesidad de producir la libertad individual y colectiva que se requiere para
gobernar. La libertad y el gobierno, por supuesto, entendidos en los términos
aqui expuestos. Entre el gobierno de la poblacién y el gobierno de si mismo
mds que un paso teérico hay una légica del poder sin solucién de continuidad.

1.2. LA GUBERNAMENTALIDAD LIBERAL COMO MATRIZ DE ANALISIS

“Las historias se escriben siempre desde perspectivas tedricas concretas, empleando
conceptos y metodologias distintas que iluminan algunos rasgos narrativos y oscurecen
otros” (Donald, 1995, p.22). El liberalismo en este caso, en los términos fou-
caultianos expuestos, metodoldgicamente puede ser utilizado para leer pricticas
y discursos que histéricamente recorren la escuela en Colombia pues ésta, por
lo menos desde su emergencia legal en los Estados nacionales, ha sido una de
las instituciones constitutivas del poder liberal para garantizar su refinamiento
permanente y su vigencia constante.

Leer a través del liberalismo significa que diferentes discursos: legales,
politico, morales, cientificos, al igual que diferentes prdcticas en la escuela:
ensefianza, eximenes, visitas, entre otros, son asumidas en clave de creacién y
administracién de la libertad necesaria para gobernar a los colombianos durante
los siglos XIX y XX, ora porque crea la libertad para actuar en un marco legal
especifico porque establece 16gicas de la constitucién de si, de la subjetividad
individual y colectiva. La vigencia de las estrategias liberales del poder se utiliza
como una matriz o rejilla de contrastacién que permite mirar la historia de la
escuela en Colombia en perspectiva de la construccién de la libertad que la
forma del poder requiere como condicién de su existencia.

Metodolégicamente la matriz requiere, primero, establecer de qué se
estd hablando cuando se alude a libertad; segundo, ubicar los espacios en los
cuales es posible reconocer esa libertad; por ultimo, definir unas categorias
que permitan identificar de qué modo se asiste a un proceso de construccion
de la libertad en los dmbitos de la educacién y de la escuela. Para los dos
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primeros asuntos, se responden las preguntas: ;qué significa ser libre en las
légicas del poder liberal? y ;en qué tipo de discursos y de pricticas se hace
visible la creacién y administracion de la libertad en el marco de la historia
de la escuela en Colombia?

Ser libre en el liberalismo es, por un lado, quedar inmerso en estrate-
gias de poder en las cuales la ley funge como potencia y limite de la accién
individual y colectiva. La libertad se refiere a la distancia posible entre gober-
nantes y gobernados, es decir, tiene que ver con acciones que no responden a
condicionamientos gubernamentales o institucionales especificos sino al hacer
espontdneo o interesado de las personas y de los grupos, dentro de los limites
y las posibilidades que fija la ley; por el otro, la libertad se entiende como el
efecto de derechos universales —o institucionales- mediante los que se fijan los
limites de intervencion del gobierno en relacién con las actuaciones y deseos
de los individuos.

Ambos asuntos, relacionados intimamente®, convergen histéricamente
en la construccién de ciudadanos. Esto, en términos de mecanismos de poder,
presupone dos dmbitos de intervencién: uno, las practicas reales de libertad, es
decir, espacios de accidn, de participacién, de expresion, por tanto, de visibi-
lizacién de las personas en la sociedad; dos, dmbito abstracto, la construccién
de una subjetividad personal de experiencia de la libertad a través de diversos
discursos y pricticas. Asi, la libertad estd tanto en el marco de la actuacién
dentro de laley como en los derechos efectivos mediante los cuales se construye
una subjetividad que demanda siempre mayores cuotas de esa libertad posible.
Entre otras cosas, porque la libertad es tanto ideologia como una estrategia de
gobierno: la libertad se otorga por via de los derechos y se pone en discursos
que generan acciones; entre discursos y acciones se aviva el apetito que demanda
cada vez mds libertad.

# Serfa més correcto decir que estuvieron vinculados durante el siglo XIX, precisamente du-

rante ese siglo sus caminos comienzan a divergir hasta separarse completamente en el XX: el
interés se impuso sobre el derecho, es decir, el mercado sobre el contrato. El gobierno de la
poblacién se desplazé desde los derechos hasta el emprendimiento (Foucault, 2007; Castro,

S., 2010, p. 146).
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La segunda pregunta se responde como sigue. Durante el siglo XIX, y la
primera mitad del XX (temporalidad acotada), existieron diferentes espacios en
los cuales la sociedad podia decir y hacer en relacion con intereses particulares,
individuales o colectivos: la ley, los saberes (2.g. en pedagogia y en la psicologia),
las politicas estatales, los discursos politicos partidistas, los planes de estudio
nacionales, regionales o institucionales, la literatura, la textos prescriptivos
para lograr objetivos sociales y educativos, entre otros. Estas evidencias discur-
sivas quedaron consignadas en la prensa, en informes de gestién politicos, en
circulares, en visitas a escuelas, en leyes educativas, en cartas administrativas y
privadas, en métodos pedagdgicos, entre otros. Esos espacios y sus respectivos
registros son susceptibles de ser analizados desde la perspectiva de la construc-
cién constante de la libertad.

La ley, v.g., crea derechos o es garante de los existentes; los saberes pro-
mueven la experiencia subjetiva de la libertad, crean la posibilidad de recono-
cerse como un si mismo, un sujeto deseante y con derechos; las politicas crean
marcos de expresion, de actuacion y de participacion; los métodos pedagdgicos
son reflejos de ideales de sociedad, de ciudadanos y de sujetos. Todos estos
espacios, en general, constituyen una préctica discursiva en torno a la libertad
hasta convertirla en un anhelo que debe ser conquistado para cada uno y para
todos en la sociedad republicana: libertad como verdad por antonomasia de la
sociedad democrética. Los registros que muestran espacios de participacién y
derechos, formas de produccién de individuos como expresiones de autonomia
y de subjetividad, son evidencias de la construccién histérica de la libertad
individual y colectiva necesaria para gobernar.

La matriz funciona de la siguiente manera: si la libertad es tanto defensa
de derechos fundamentales como distancia de los gobernados y los gobernan-
tes, entonces ambos espacios de libertad se construyen de modo sistemdtico y
quedan plasmados con diferentes enunciados en los registros. Esos enunciados
dan cuenta de los mecanismos de construccién de espacios ficticos de libertad y,
también, de la construccién de una subjetividad que cada vez siente con mayor
fuerza la libertad como constitutiva de lo individual. La regularidad y dispersion
de estos enunciados, que visibilizan la construcciéon de la libertad, permiten
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una lectura como la que especificamos. Enunciados regulares por cuanto su
aparicién es repetitiva y constante; dispersos porque no se presentan sélo en
un espacio de produccién discursiva, sino en diferente tipos de registros. Esta
regularidad y dispersién produce algo asi como lo que Foucault denominé una
prdctica discursiva®: 1a evidencia de un discurso en torno a elementos con una
regularidad visible que permite darle sentido en una argumentacién explicativa.

En el poder liberal la libertad se construye. La libertad se enuncia en
forma sistemdtica hasta producir un efecto de verdad incuestionable. La palabra
libertad hace parte de la verdad del poder liberal: “Cada siglo tiene sus palabras
Javoritas, segiin los intereses y cuestiones que dividen la sociedad de la época. Al siglo
XIX corresponden, entre otras, las de libertad, igualdad y democracia” (Arboleda,
1951, p.142). Esa enunciacién, prédiga y casi desesperada, se puede ver en los
discursos legales, politicos, morales, religiosos y pedagédgicos.

Insistencia discursiva para nada anodina, por el contrario, la obstinacién
de su enunciacién hace parte de la verdad que se impone como norte social.
La libertad, como otros objetos de discurso que hacen parte de la 16gica de su
produccién, existen en el marco de una realidad dada, son objetos de los que
se habla “a rodas voces”, los que circulan, los que son considerados legitimos.
Por ese camino de enunciacién, la libertad se convierte en un elemento esencial
de las relaciones, de los imaginaros colectivos de la sociedad republicana, en la

g
verdad que la hace legitima e incuestionada.

A esa libertad promocionada no le bastaba su visibilidad para convertirse
en una realidad sentida por cada individuo y en imaginario social. Requeria,
para la educacion y la escuela, de conceptos reiterativos referidos a los derechos
y los deberes para fundar la libertad y la politica; luego, una vez alcanzada, la

2 “Se renunciard, pues, a ver en el discurso un fenémeno de expresién, la traduccién verbal de

una sintesis efectuada por otra parte; se buscard en ¢l mds bien un campo de regularidades
para diversas posiciones de subjetividad. El discurso, concebido asi, no es la manifestacién,
majestuosamente desarrollada, de un sujeto que piensa, que conoce y que lo dice: es, por el
contrario, un conjunto donde pueden determinarse la dispersién del sujeto y su disconti-
nuidad consigo mismo” (Foucault, 1999, p. 90).
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libertad se convierte en un asunto individual mediante saberes y conceptos
que ingresan a la escuela: autonomia, aprendizaje, conciencia, que promueven
la construccién de la libertad liberal para el conjunto escolar y para el alumno
individualmente (poblacién y ciudadano). Estos enunciados son los que sirven
a la matriz de andlisis para convertirse en una rejilla para mirar los discursos y
las précticas en la escuela; discursos con los que puede deducirse cudles son los
mecanismos de creacién de la libertad.

Dos categorias, ademds, otorgan coherencia metodoldgica y argumental.
Una, “horizontalizacion de las relaciones”, tiene que ver con la forma bdsica de
produccién de libertad liberal: los derechos que se acrecientan en una sociedad
para los grupos y los sujetos. A través de ella se puede ver la manera mediante
la cual los estudiantes van adquiriendo mayor presencia, voz y visibilidad, al
mismo tiempo que los maestros se ven obligados a dejar sus posiciones de man-
do para ganarse la autoridad por vias del arte de la ensefianza. La escuela se va
construyendo una horizontalizacién de las dignidades. Esta horizontalizacién
se ve, por ejemplo, en las luchas contra el castigo, en las prescripciones del arte
de la ensenanza, en las reflexiones sobre la naturaleza y derechos de los nifos.

La otra categoria es e/ viaje hacia el si mismo”. La libertad no es sola-
mente una expresion externa de la ley. Tiene que ser una experiencia personal,
un imaginario, una forma natural de estar en sociedad y de relacionarse con
uno, con el otro y con lo otro. En la escuela se emprende, por via de saberes
como pedagogia y psicologia, un camino hacia el interior de las personas, ha-
cia su mente, su conciencia y opinién. La forma como la gubernamentalidad
consigue producir mds libertad es que los grupos y los individuos la demanden
y la creen. Por eso, cada persona debe sentirse libre, inclusive cuando las con-
diciones reales no lo sean tanto. Los registros de esa forma de crear la libertad
como un viaje hacia el si mismo, estd en esos saberes y en las prescripciones
educativas correlativas.

La matriz, ademds, tiene otro uso. Una vez reconocida la idea de libertad
liberal, ésta sirve para mirar no solamente enunciados sino espacios como la
constitucion, la educacion, la escuela, y mostrar de qué manera ellas son expre-
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sidén y, al mismo tiempo, motores para la construccién de la libertad necesaria
para gobernar. Es por eso que el trabajo comienza con un andlisis de estos tres
elementos y, luego, se adentra en la temporalidad y aplica la matriz de acuerdo
con las particularidades temporales que esa creacién demanda.

Para que el trabajo sea viable en relacién con las fuentes, no se sale a
buscar argumentos dispersos en la temporalidad y en diversos fenémenos y
procesos sociales, politicos o educativos, se circunscriben las bisquedas a los
cuatro métodos que permitieron delimitar la temporalidad. En su devenir a
través del intervalo se pueden encontrar los enunciados y las acciones que, en
la escuela o sobre ella, permiten ver que se trata de formas diversas y refinadas
de construir la libertad liberal.
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II. Concreciones de la libertad
en la gubernamentalidad liberal:
independencia, constitucién y escuela

a libertad no es un sentimiento constitutivo de lo humano, por

lo menos no en el sentido que adquiere en la forma del poder
liberal, es, por el contrario, una disciplina (Rose, 2010; Miller and Rose, 2008),
un esfuerzo de gobierno para convertirla en mentalidad, esto es, en la forma
natural de decir, de hacer y de sentir de las personas en la sociedad. Segtn
Foucault, la libertad es al mismo tiempo ideologia y prictica: por un lado, la
libertad es un ideal colectivo y, paralelamente, un sentimiento individual, un
deseo personal artificialmente adquirido por diferentes vias de manipulacién
ideoldgica: prensa, educacién, saberes e instituciones, son sus agentes; por el
otro, es el marco de derechos efectivos que construye el espacio para la demanda
desde abajo de cada vez mayores cotas de libertad individual y colectiva. Por
eso la libertad es la condicién de la construccién de mds libertad®.

¥ Segun Prozorov (2007): Liberty is what must be exercised. The guarantee of freedom is freedom.
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La libertad liberal no tiene unos contornos definidos, no se es libre en
términos absolutos, la libertad del liberalismo es siempre una potencia: fron-
tera mévil que obliga a un movimiento perpetuo de colonizacién de mayores
territorios para ejercerla. Pero no es una colonizacién individual, espontdnea y
simultdnea, sino agenciada por una forma de poder que, precisamente, puede
continuar siéndolo porque promueve y administra la libertad como condicién
de su expansién y viabilidad (Foucault, 2006, 2007).

La libertad, para instaurarse socialmente, se convierte en una practica
discursiva que tiene sus fuentes de emergencia en diferentes escenarios e ins-
tituciones como la Constitucién, la politica y la administracidn, los saberes,
la prensa, la educacién y la escuela. Sucede que esos escenarios o instrumentos
no son tnicamente mecanismos de produccién de discursos sobre la libertad:
se convierten, al mismo tiempo, en concreciones de la libertad que anuncian,
promulgan y agencian. Porque la libertad no puede conformarse con ser s6lo
un discurso que circula cada vez mds prolificamente por la sociedad, requiere
también anclarse en la vida diaria mediante pricticas, instituciones, saberes,
formas de pensar, modos de participacién y de integracién social. Dicho en
otras palabras, la libertad no solamente puede verse como una mentalidad
o una subjetividad, sino que esa libertad se concreta de diferentes modos
que, la mar de las veces, simplemente se asumen como los mecanismos
de su agenciamiento.

Es el caso de la escuela, por ejemplo, que no simplemente educa para
la libertad sino que ella misma ha sido expresién de esa libertad. Ademads de
la escuela, para principios del siglo XIX, época de transicién entre la colonia
y la republica, signada por la formacién de los Estados nacionales, y por la
necesidad de las élites ilustradas de construir una nacién como comunidad
imaginada (Bushnell, 1994), son varios los elementos que pueden desplegarse
como concreciones iniciales de la historia de la libertad liberal, entre ellas, la
independencia misma, la Constitucién, la educacién, la escuela y los métodos
de ensenanza, por ejemplo. Todas las anteriores son expresiones de una libertad
especifica que tuvo impacto sobre las pricticas y los imaginarios individuales
y colectivos para fundar una nueva sociedad. Es decir, fueron el dispositivo
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entendido como las relaciones que se establecian entre estos elementos para
dar forma a modos especificos de subjetividad, en este caso, para propiciar la
experiencia de la libertad primero politica y, después, desplegdndose por todos
los intersticios de la vida en sociedad.

2.1. INDEPENDENCIA Y LIBERALISMO

El abordaje de las independencias americanas desde la perspectiva del libera-
lismo como forma general del poder, es decir, como gubernamentalidad, no
asume que ¢éstas fueron el mecanismo mediante el cual se destrabé el camino
para alcanzar una libertad inexistente en los territorios del despotismo, sino,
por el contrario, que la libertad misma fue una estrategia del poder liberal para
producir estas independencias como una concreciéon inmediata de esa libertad y,
de igual manera, como el mecanismo para fomentar su construccion constante
en una nueva légica de ejercicio del poder.?® En otras palabras, la expansion de
variadas ideas de libertad y el amalgamamiento entre Ilustracién y liberalismo,
fueron la condicién de posibilidad de las independencias americanas, y éstas,
a su vez, fueron la llave con la que se destrabé el posicionamiento definitivo
de la gubernamentalidad

% Antes de las revoluciones era inconcebible la idea de independencia absoluta, pero iusna-

turalistas y contractualistas imaginaron un “estado de naturaleza” donde los hombres eran
independientes entre si. Contra esa “pretendida libertad e independencia del hombre”
natural, se pronuncid, entre otros, Joaquin Lorenzo Villanueva, para quien esos “fildsofos
libertinos” engafiaban al pueblo confundiendo deliberadamente la libertad esencial con
independencia viciosa. Las revoluciones asociaron y politizaron los conceptos de libertad
e independencia. Ademds, la declaracién de su Independencia (1776) de las trece colo-
nias norteamericanas de Inglaterra, afecté el mundo atldntico: al referir el término a un
pueblo en un territorio antes subordinado, disolvia los vinculos politicos con la metrépoli
y se presentaba a ocupar su puesto “entre las naciones de la tierra. Lo cual influyé en la
aplicacion radical del concepto independencia en las relaciones internacionales: demostré
que era posible crear nuevas naciones y Estados allf donde previamente no habfan existido
(Ferndndez y Sudrez, 2010: pp. 5-26).
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liberal en proceso de expansion y, por ende, del aumento paulatino de la libertad
individual y colectiva que le ha sido consustancial®’.

En efecto, la independencia de las colonias americanas, entre ellas
de la Nueva Granada, fue un proceso mds complejo que la escolar imagen
en blanco y negro de dos bandos enfrentados: la metrépoli que sojuzga,
esclaviza y expolia los recursos, versus una sociedad subyugada que, a pesar
de su condicién subalterna, a través de la guia ilustrada de algunos préceres,
decide tomar por las armas la libertad que le ha sido secuestrada durante
300 afios. Por el contrario, la emancipacién hizo parte de un entramado de
relaciones inextricables entre la metrépoli, las colonias y los influjos fordneos
que maduraron hasta producir el resultado geopolitico de la independencia.
Es decir, la libertad fue el motor que desde adentro, y en ambas vias, generé
la independencia como una estrategia de posicionamiento y decantacién de
una inédita forma del poder y de su estrategia de gobierno mds evidente: los
Estados nacionales. Dicho de otro modo, la independencia no fundé la liber-
tad; mds bien, la libertad liberal, generada en diferentes instancias, presiond
la independencia como parte del proceso de su consolidacién definitiva como
estrategia general de poder (Echeverri, 2012).

La emancipacién no se limité a un enfrentamiento de orden politico-
militar, pasé a través de referentes culturales, ideoldgicos, politicos y econédmicos
que la hicieron posible y que se traducian en el paulatino aumento de la libertad
liberal. En dmbitos de la filosoffa, de la economia y de la politica se creaban los
espacios para que la libertad socavara desde adentro la preeminencia de un poder
ejercido hasta ese momento con fundamento divino (Colmenares, 1990). Las
independencias representaron el punto de inflexién en las complejas relaciones
entre Ilustracién y liberalismo porque éstas permitieron la construccién de na-
ciones que ampliaban las fronteras del mercado y, al mismo tiempo, creaban el

¥ El argumento de la independencia como resultado y estrategia de la gubernamentalidad

liberal no excluye la complejidad de factores econdmicos, politicos y culturales que estuvieron
presentes en el mundo atldntico y en cada lugar en particular; posibilita, mejor, una mirada
de conjunto que contempla toda esa complejidad sin poder detallarla por las limitaciones
que impone la interpretacion histérico-tedrica propuesta (Ver: Calderén y Thibaud, 20006).
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marco de equilibrio y de enriquecimiento general de las naciones emergentes

(Foucault, 2007).

La independencia no fue un punto cero a partir del que la élite criolla
pudo dirigir su mirada hacia otras latitudes en las cuales descubrié bases inéditas
para la fundacién del Estado-nacién. Esa élite era ilustrada por via espafiola,
y liberal, en parte, por su inculcada referencia europea. Pero no existié una
mentalidad preclara que, con base en un ideal de libertad bien definido, retara
al poder soberano para exigir su reconocimiento absoluto e inmediato. Las
libertades, mejor, se fueron deslizando por diferentes escenarios e intersticios de
la vida diaria: transacciones comerciales y viajeros, colonizaciones y mestizaje,
libros y ciencia, educacién y politica:

Por mds que el despotismo quiso mantener a la América en la mds crasa
ignorancia, hubo de ceder algo al espiritu del tiempo en obsequio de la
ilustracion del Nuevo Mundo, desde fines del siglo XVIII. Los destellos de
luz que en tanta copia despidieron por aquella época los Estados Unidos
de la América del Norte y la Francia, dieron una direccion mds feliz a las
ideas. A pesar de la vigilancia de la inquisicion, penetraron en las posesiones
espanolas las producciones inmortales de algunos fildsofos; buscdbanse con
tanto mds ardor cuanto mds perseguidos eran; estudidbanse en la soledad, y
comenzaron a germinar en varias cabezas pensadoras los principios luminosos
de los varones ilustres, que tanto honor hicieron a su especie y tinto bien.
Estableciéronse periddicos en unas partes, sociedades patridticas en otras, y
desde entonces puede decirse que Méjico y Guatemala, Bogotd y Quito, Lima
y Caracas, Buenos Aires, La Habana y Popaydn llegaron a columbrar la luz
(Garcia del Rio, 1828, pp. 385-410).

Esta libertad cada vez con mayor presencia en los discursos, en la legis-
lacién y en la vida fue convertida en exigencias que crecieron hasta provocar
las revoluciones. La libertad presionaba la independencia no para obtener un
referente fechable de su advenimiento fortuito, sino, por un lado, para prose-
guir el camino de su posicionamiento global sin las talanqueras culturales de
sociedades con modos del poder fundamentados en ideas trascendentes; por
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el otro, la necesidad de eliminar las restricciones al libre flujo de personas y
de productos que demandaban las nuevas formas del mercado (Konig, 1994;
Bushnell, 1994; Foucault, 2007):

“La libertad, dice Rousseau, es un alimento suculento, pero de dificil diges-
tion. Nuestros débiles conciudadanos tendran que enrobustecer su espiritu
mucho antes que logren digerir el saludable nutritivo de la libertad” (Bolivar,
discurso de Angostura, 1819).

La independencia se hizo en nombre de una libertad que venia zigza-
gueando por los discursos y las précticas de los ilustrados desde hacia ya mucho
tiempo. Libertad presentada casi como el tnico botin posible para incitar a
la poblacién a la aventura de desafiar las fuerzas metropolitanas que le daban
coherencia a la vida en sociedad, porque la independencia seria el tinico modo
de asemejarse cultural y socialmente a los centros de produccién de civilizacién.
Asi, la independencia fue la coyuntura propicia para potenciar una Ilustracién
todavia insuficiente y adoptar sin obstdculos el liberalismo imperante. Lo cual
realmente no era una opcidén entre muchas, sino la tnica eleccién posible para
consolidar la misma independencia, asegurar la libertad recién adquirida y
vincularse a circuitos internacionales que la legitimaran.

En efecto, se imponian las formas del liberalismo. Segiin Hernando
Valencia Villa (1986), los préceres se vieron forzados a acoger el modelo libe-
ral de régimen constitucional porque la oferta de ideas de comienzos del siglo
XIX no brindaba otra opcién que la democracia representativa para asegurar
la dominaci6n y la hegemonia en el recién creado espacio nacional. El hecho
de que el imperio espafiol se derrumbara a comienzos del siglo XIX, @/ tiempo
que la alternativa moderna dominante consistia en adoptar un discurso y modelo de
organizacion politica liberallrepublicano, ciertamente representd un marco histérico
tinico para las élites americanas” (Uribe U., 2000, p. 253).

En el mismo sentido de lo anterior se habia expresado Jaime Jaramillo
Uribe (1964), para quien la adopcién de la idea liberal del Estado resultaba

casi inevitable para los americanos. “Era no sélo el arma tedrica que podian
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esgrimir contra cualquier intento de reconstitucion del imperio espanol o contra
cualquier tentativa de conquista, sino el dinico fundamento que podian darle a
las instituciones nacionales” (p. 141). Lo cierto es que la independencia dejaba
un vacio institucional que debié ser llenado de inmediato por el liberalismo
por cuanto era la fuerza en expansion que reclamaba su posicionamiento sin
dejar espacios de seleccién posible, entre otras cosas, como se ha argumentado,
porque América habia sido inscrita desde hacfa mucho tiempo en una matriz
cultural en proceso de transformacién y expansién que no ofrecia alternativas
sino modulaciones de una forma general de la cultura.

Con la independencia adquirié otro ritmo la lucha de las élites dominan-
tes granadinas para formar un aparato institucional para lograr el control de la
totalidad de la poblacién en la totalidad territorial del emergente Estado-nacién.
La opcidn fue indudable: la importacién al Pais del constitucionalismo europeo
y norteamericano, en el marco del régimen republicano y la ideologia liberal.
Pero, es preciso insistir en ello, no como un descubrimiento intempestivo pro-
ducido por la independencia, sino porque quienes lo importaban hacian parte
del mismo proceso de su instauracién y desarrollo, puesto que esas personas
fueron formadas en las légicas de su emergencia. Asi lo recordaba Francisco de
Paula Santander en 1836:

“Al empezar la Nueva Granada su carrera politica después de tres siglos de
colonial sumision a Espana, ha debido fijar sus miradas como en otros tantos
métodos, en aquellas naciones civilizadas, que habiendo tenido la fortuna
de haber adoptado el sistema representativo, lo practican con éxito feliz. Por
eso es por lo que la Nueva Granada, como los demds nuevos estados ame-
ricanos, ha adoptado los principios politicos y las garantias sociales que las
constituciones de la Gran Bretana, de la Repiiblica francesa y de los Estados
Unidos del Norte han proclamado y reconocido (Santander, 1820-1837).

En el nuevo orden republicano la perentoria necesidad de desespafolizar
a la Nueva Granada oblig6 a importar e imponer métodos fordneos de Estado
y democracia constitucional que diera unidad nacional, orden politico y estabi-
lidad legal a la nacién. Y “...como las ideas que mds se habian divulgado entre
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nosotros por el ejemplo eran las de Norteamérica, el grito universal fue por este
sistema” (Narifio, 1813). Porque lo que arrastraba a los nacientes paises hacia la
orbita francesa y anglosajona era la historia misma, cuya corriente sélo podia ser
contrariada dentro de limites muy estrechos: “la bancarrota del Imperio espasiol
traslads el eje del poder mundial en forma definitiva a Paris y a Londyes e insertd
a las naciones americanas en forma plena en la historia de Occidente” (Jaramillo,
1964, p. 140). Por tales motivos, se reitera: la independencia fue una de las
primeras concreciones de la libertad liberal para poder seguir su camino hacia la
universalizacién.

2.2. CONSTITUCION POLITICA

La Independencia no sélo representé la consecucién de la autonomia politica
o el arribo a la anhelada libertad, ademds, significé un referente fundacional
en la historia politica y social de las Nuevas Republicas: punto de partida me-
diante el cual se abrian las puertas a una nueva era fundada con un simbolo
incuestionado e incuestionable: la Constitucién Politica. La Constitucién se
convertfa en condicién de posibilidad de la concrecién de las libertades en
el marco de la ciudadanfa, instrumento que le proporcioné legitimidad a la
libertad y cre6 los mecanismos para hacerla efectiva en el plano de las practicas
y de los imaginarios colectivos.

Victor Uribe (2006) argumenta que los cambios constitucionales fueron
mds rdpidos, ruidosos y abundantes (p. 255) que, por ejemplo, las transformacio-
nes en la legislacién penal, civil o comercial. Ese énfasis constitucional propicié
la formacién de Estados sobredesarrollados, desde el punto de vista de sus
constituciones, pero pobremente desarrollados en términos de mercados. La
legislacion, dado su 4gil proceso de cambio constante, en muchos casos prece-
dié y condicioné cambios mds lentos, complicados y menos evidentes en los
dmbitos social y econdmico. A su vez, los cambios legales y socioecondémicos

precedieron y estructuraron cambios ain mds pausados pero constantes en
materia cultural (Uribe U., 2006, p. 253.).
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Sibien la independencia mds que un corte absoluto representd una lenta
ruptura con el pasado colonial (Tovar, 1987), laadopcién del constitucionalismo
republicano si iba a significar un cambio radical en las formas politicas del ejer-
cicio del poder, entre otras cosas porque la Constitucién serfa utilizada como el
mis expedito y duradero instrumento para construir paulatinamente una nueva
realidad local con base en métodos de civilizacién occidental que requerfan la
libertad y la igualdad social, esto es, requerian producir la ciudadania como
fundamento de las estrategias de gobierno®. Fue una opcién que permitia a los
gobernantes legislar auténomamente porque la soberania recafa en la nacién,
ésta actuaba por mediacién del Congreso y los congresistas representan un
pueblo. La clase gobernante aparentemente era el pueblo, es decir, detentaba
la soberania nacional (Guerra, 2001).

La promulgacién de las constituciones nacionales en Latinoamérica
otorgd sentido retrospectivo a una frase que serfa pronunciada afios después
por Has Reichel para la Espana de 1848: “El siglo XIX [...] ha acabado con el
absolutismo de los Reyes, de aqui en adelante no tenemos que preocuparnos de los
principes autdcratas, sino mds bien tener a la vista el absolutismo de la moderna
ley constitucional” (p.125). El paso del absolutismo a la ley constitucional fue
un cambio que instauraba el liberalismo como forma general del poder y a los
Estados nacionales como su estrategia general de gobierno; una légica que,
como se ha dicho, se conserva pese a todas sus variaciones.

En el largo proceso de construccién de la Nacién en Colombia, iniciado
inclusive antes de la independencia (Pombo y Guerra, 1986), un elemento
fundamental es la obstinada vigencia del constitucionalismo liberal, es decir, la
Constitucién nacional, y su recurrente reformismo, han actuado como estra-
tegia permanente de acomodacién y refinamiento de las légicas del poder en

%8 Para Xavier- Guerra (2001, p. 13) “Lo radicalmente nuevo es la creacién de una escena

publica cuando este nuevo sistema de referencias deja los circulos privados en los que hasta
entonces habia estado recluido, para irrumpir en plena luz. Triunfa entonces una nueva
legitimidad —de la nacién o del pueblo soberano—, una nueva politica con actores de una
clase nueva que, por primera vez, pueden ser llamados politicos, en tanto que se constituyen
precisamente para conquistar esa nueva legitimidad”.
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Colombia (Valencia, 1986, p. 49). Durante la evolucién histérica del Estado
absolutista y mondrquico, hasta llegar al constitucionalismo de finales del siglo
XVIII, se esparce con profusion un discurso sobre el papel central de las cartas
constitucionales en la fundacién de republicas democrdticas porque cualquier
orden legal, racional y de cardcter nacional requeria contar con un fundamento
absoluto, base indisputada e indisputable del ejercicio del poder, y ese funda-
mento era, por supuesto, una Constitucién fundadora del orden nacional.

Ese constitucionalismo importado ha sido un elemento estructural de la
historia de Colombia. Constitucionalismo que se renueva y refina histéricamen-
te a través de multiples reformas por medio de las cuales se garantiza el cambio
social y, al mismo tiempo, se sostiene en el poder una clase gobernante amante
del orden, la estabilidad institucional y la continuidad politica®. Constituciones
presentadas por Hernando Valencia Villa (1886) como Cartas de Batalla que
han garantizado la construccién paulatina de la libertad y de la igualdad social,
porque fueron la respuesta legal a guerras civiles que en vez de subvertir el orden
de las cosas, producia marcos legales para que un partido gobernara sin que el
sistema global se viera impugnado (cf: Colmenares, 1968). La Constitucién ha
sido garante de la vigencia de la ley y de los derechos de todos los ciudadanos.

La presencia histdrica del constitucionalismo de origen liberal es parte
de la demostracién de la vigencia del liberalismo como forma predominante
del poder. Por tanto, en temas como el que aqui nos ocupa, la historia de la
educacion y la escuela en Colombia, un elemento de andlisis bédsico es ese cons-
titucionalismo y la legalidad que de él se desprende o, mejor aun, el estudio
de los discursos y précticas que lo constituyen y a los que da lugar en términos

educativos (De Marinis 1999, p. 87).

»  La vigencia constitucional, a través de sus reformas, se ha convertido en un dispositivo

ideolégico encaminado a producir —o prevenir— el cambio social y el consenso politico.
15 constituciones nacionales en 75 afios y 65 reformas constitucionales en 10 afios, es una
buena produccién discursiva y una eficaz estrategia de autolegitimacién mediante la cual los
sectores dominantes han logrado el continuismo politico y social (Valencia, 1986, p. 43).
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El trabajo no considera que la ley sea la fuente de emergencia de todo
discurso y de toda prictica. Asume que el derecho, tanto en su dimension
constitucional como en las expresiones menudas de lo juridico, no puede
ubicarse por fuera del poder vigente porque le es consustancial. En Vigilar y
Castigar la riqueza del andlisis de Foucault se detiene en una vision tradicional
del derecho que lo asume con la forma de la Gran Represién impuesta desde la
cumbre politica del poder: e/ fendmeno juridico constituiria una forma binaria
del poder administrada desde arriba, que reduce las situaciones al juego de lo licito
y lo ilicito, de la transgresion y el castigo” (Valencia, 1986, p. 30).

La ley no es “una transcripcion estdtica del gran poder sino un lugar en
el que se definen los poderes a través de multiples escaramuzas: “E/ derecho es
la batalla misma, una batalla que no termina nunca” (Valencia, 1986, p. 31).
En otras palabras, la ley no es el resultado tltimo del ejercicio del poder, sino
el escenario de su formacidn, de su permanencia y, también, de su insistente
cuestionamiento mediante variadas luchas. El derecho es un juego en el cual
los jugadores pueden manipular las reglas pero al mismo tiempo sus reglas es-
tdn dotadas de cierta inmanencia, ‘de una dindmica propia que se impone a los
actores, en el sentido de que no hay nada decidido de antemano, cualquier desenlace
es posible, toda victoria es precaria, toda derrota es reversible” (Valencia, 1986,
p. 31). Porque la ley no es, se hace, se construye en reiterados encuentros de
poderes en conflicto: “no es el propdsito del derecho hacer la paz o cosa parecida. Su
[finalidad es canalizar la energia agresiva y competitiva de la especie para extraer de
su ejercicio controlado ciertos efectos de saber y de poder” (Valencia, 1986, p. 31).

La Constitucién es un referente que no puede obviarse a la hora de
intentar comprender la historia de la escuela en Colombia en las logicas del
poder liberal, porque ella es, al mismo tiempo, una concrecién de la libertad
liberal y el mecanismo de su constante produccién. Es decir, si el liberalismo
es la forma general del poder dentro del cual el Estado se convierte en la prin-
cipal estrategia para el gobierno de la poblacién, la Constitucién, que le da
coherencia a ese Estado, es un elemento de andlisis indeclinable en preguntas
desde el punto de vista de la gubernamentalidad.
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La Constitucién es constituere, es decir, establece algo con cardcter de-
finitivo. Es el acto fundacional de la libertad, pero no sélo como expresion de
un ideal politico particular, sino en potencia de ese ideal como construccién
constante y accién diversa que derriba talanqueras y produce derechos. La Cons-
titucién republicana se convertia en un influjo que exhortaba a la libertad, més
aun, pensar la libertad pasaba por pensar la Constitucién mediante la cual se
tomaba distancia del pasado colonial. La Constitucién misma, su promulgacién,
fue un acto de libertad que, al nombrar a ésta y decretar su existencia legal, la
imponia, la convertia en apetito y en posibilidad y le otorgaba el espacio para
su desarrollo cada vez mds exhaustivo.

La libertad tuvo temprana presencia constitucional en lo que hoy es
Colombia: desde la redaccién del “Proyecto de Constitucion para la Repiiblica de
los Estados equinocciales de Colombia” de Antonio Narifio, un documento con
un amplio estatuto de derechos que recogia las libertades de la época. Pero fue
la Constitucién de Cundinamarca de 1811 con la cual se inici6 realmente la
historia de las libertades publicas en Colombia®. En este sentido, por ejemplo,
el Titulo XII garantizé la libertad, la igualdad, la seguridad y la propiedad.
También libertad de expresién, representacion para la tributacién, derecho al
sufragio y la garantia del debido proceso. Libertades que, con retrocesos (1843,
1886) han ido en progresién hasta la Constitucién vigente de 1991, porque:

Los derechos fundamentales no garantizan solamente la libertad del Esta-
do, sino ademds la libertad en el Estado. .. La democracia liberal tutela los
derechos fundamentales en si y para si. Mediante el ejercicio de los derechos
Sfundamentales se aportan a la totalidad del Estado las fuerzas creativas

indispensables (Haberle, 1997. p. 71).

El anilisis ingresa en la 16gica del Estado constitucional como estrategia
liberal del poder. Estado como consecuencia de las ideas de libertad que nacieron

% La declaracién universal de los Derechos del hombre y del ciudadano de 1793 nutrié de

libertad la declaracién de independencia y las primeras constituciones provinciales Neo-
granadinas como la de El Socorro de 1810 que incluyé derechos de propiedad, libertad y
sufragio (38).
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en Europa y, en América, sirvieron para destrabar las lgicas trascendentes y
verticales que imposibilitaban su instauracién y desarrollo sistemdtico:

Las ideas de libertad no las produjo América, le llegaron de fuera. Nacieron
en el antiguo continente, en virtud de un proceso de gestacion largo, gra-
duado y natural. El movimiento politico europeo desembocd en el ideal de
la libertad cuando ya se habian constituido solidamente alli la autoridad,
representada por la monarquia, y la preparacion técnica de la poblacion, por
medio de los oficios y de los gremios. Asi, la libertad actud en Europa sobre
poderes ya fuertemente constituidos, a los cuales privé de sus arbitrariedades,
sin destruir lo que tenian de fundamental para la estabilidad social (...)
Poreso, (...) la revolucion democrdtica se realizé alli debilitando al Estado,
pero sobre la base de que el Estado era algo ya tan sélido que podia resistir
impunemente las limitaciones que le imponia el credo liberal. (En América)
de la noche a la manana se les dijo a los miles de indios y de negros que
Jormaban la poblacion americana, que ellos —el pueblo— era el soberano

(Nafez, 1945, pp. 8-9).

A partir de la independencia las estrategias de gobierno sobre la totalidad
de la poblacién en la totalidad del territorio, hacia indispensable la maquinaria
del Estado para producir efectos sobre esa poblacién en términos de su creci-
miento, de su manipulacién ideolégica para hacerla libre, igual ante laley y con
interese particulares para defender (Foucault, 2007). La independencia fue el
acontecimiento que le dio sentido a la libertad: al darle rango constitucional la
puso en un discurso creciente, la convirtié en bastién a defender y en conquista
paulatina y creciente: libertad que inicia un largo camino desde la sociedad en
su conjunto hacia los individuos para construir el si mismo mediante el cual
se horizontalizan de manera cada vez mds clara las relaciones entre las personas
de diferentes condiciones. De este lado del Atldntico, el Estado constitucional
se convirtié en la condicién de posibilidad de afianzamiento de la guberna-
mentalidad liberal:

“... el hecho mds saliente, mds trascendental en nuestra evolucion politica, es
que si en Europa habia que disminuir los poderes de un Estado largamente
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consolidado, en América lo que habia que hacer era construir, crear el Estado;
porque si a una poblacién generalmente capacitada como la europea le con-
venia la libertad absoluta, las multitudes de indios hambrientos, indefensos
e ignorantes que formaban la poblacion americana, lo que naturalmente
necesitaban eran Estados solidos que gobernaran en su defensa y para su
proteccion. Por eso si en Europa se defendia al individuo, libertdndolo, en
América habia que defenderlo, protegiéndolo. Si en Europa el liberalismo
era antiestatal, en América tenia que ser estatal (Nufez, 1945, p. 8-9).

La Constitucién no fue el primero pero si uno de las mds evidentes pilares
de la construccién de las libertades liberales en el Estado republicano. Lo fue
porque al decretarla le daba existencia real, posible y alcanzable en pricticas
legitimadas por la ley. Al nombrarla posibilitaba una reiteracién discursiva que
la consolidaba en el tiempo, la transformaba y la ampliaba en los derechos; la
Constitucién convertia esa enunciacion en elemento de lucha y de conquista,
en un apetito abierto para cada vez mds personas, en obligacién para obtener
visibilidad y posicién en la nueva realidad politica, econdmica, social y cultural.

Nombrar las libertades, y darles un marco de derecho, no era lo mismo
que hablar de ella cuando todavia la sociedad estaba inmersa en la légica de
una condicién natural jerdrquica, sin salidas imaginarias siquiera, en la cual
la sujecién personal era constitutiva de la existencia; en la légica liberal, por
el contrario, era condicién del mismo gobierno demandar de los gobernados
que fueran libres, que abandonaran sus posiciones serviles, que ya no tuviera
sustento la queja del barén Gros, encargado de los negocios de Francia en 1840:
Ha querido elevarse aqui un edificio sin base, un edificio de libertad con materiales
espanoles. Qué esperar de una repitblica en donde todo hombre llama amo a todo
individuo mds blanco o mejor vestido que él. ;Si, mi amo! es la respuesta que recibe
a todas las drdenes que se dan, y esta respuesta no es una palabra vacia de sentido:
el pobre indio obedece y cree hacer bien (Colmenares, 1997, p. 8).

La Constitucion era la oportunidad de que los asociados se reconocieran
como portadores de cada vez mayores derechos y de valores intrinsecos defen-
dibles mediante la ley:
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Dos anios y medio han corrido después que se publicé nuestra Constitucion,
y la experiencia de esta época nos da lisonjeras esperanzas para lo venidero.
Todas las autoridades de la Repiiblica han manifestado el mayor respeto por
sus disposiciones: bajo la salvaguarda de la Constitucion, los ciudadanos han
disfrutado de su libertad, y la sostienen por los medios legales que ella misma
les franquea. De este modo va formdndose ese hdbito de obediencia a la ley,
de amor y de respeto a sus preceptos que da la fuerza moral y consolida las
instituciones politicas (El Constitucional, 1824, p. 4).

Un discurso en el cual se horizontalizaban legal y discursivamente las
dignidades entre gobernantes y gobernados con las consecuencias sociales de
eficacia simbdlica que ello conllevaba: no quedarse simplemente en inclusiones
abstractas y en exclusiones concretas, sino que se traducia en transformaciones
propiciadas desde arriba pero cada vez mds y mejor demandas desde abajo.

La Constitucién no fundé la racionalidad liberal pero si se convirtié en
su estrategia privilegiada porque mediante su mandato se irradiaban por toda la
sociedad y a través del tiempo, los valores que en ella se presentan como ruptura
y como potencia: ruptura con un pasado en el cual esos derechos no existian,
y potencia de lograr que los individuos y la sociedad los pudieran incorporar
como mentalidad individual y colectiva que generaria atin mds derechos en el
notre de contar con cuotas de libertad siempre en aumento.

Carta convertida en el motor de un cambio profundo en los estratos de
los imaginarios y de las practicas cotidianas: la licencia y el acicate para estar de
una forma distinta en sociedad. En fin, un fenémeno visible y diferenciable: la
instauracién legal de un proceso que no comenzé con ella, pero que ella coad-
yuva a desarrollar, inclusive, hasta extremos chocantes para quienes defendian
ciertos aspectos de las logicas precedentes del poder y de la sociedad:

Por la inicua Constitucion no hay abogado, ni clérigo, ni representante, ni
cholo que porque saben escribir una Bandera, un Conductor, un Chasqui
(periddicos de la época) no quieran igualarse en consideraciones a un sefior
oficial benemérito en grado eminente que tal vez estd cansado de matar gente;
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y sin la constitucion. .. veriamos. .. Por la constitucion no hay ya quien no se
meta a estudiar i a escribir y a saber lo que no les importa saber: y sin ella. ..
veriamos (El Bobo Entrometido, 1827. Bogotd. Ne. 4).

La Constitucién nacional de 1821 que le dio un espacio indisputado a
la educacién como fundamento de la ciudadania, propicié que esa educacién
y la escuela se convirtieran en objeto permanente de la legalidad, que desde la
administracién propondria los mecanismos para crearlas, mejorarlas y vigilarlas
con miras a su expansién y posicionamiento: “XIX - Promover por leyes la edu-
cacion piiblica y el progreso de las ciencias, artes y establecimientos titiles; y conceder
por tiempo limitado derechos exclusivos para su estimulo y fomento” (Constitucién
de Clcuta de 1821. Seccién I). Esos dos renglones le dedicé la Constitucién,
pero no hubo precariedad en ello: ese breve mandato fue la senal de partida
para su proliferacion legal por toda la reptblica':

Desde el punto de vista de la gubernamentalidad, la Constitucién ha
sido el instrumento de control de las conductas porque se convirti6 en el
referente legitimo para ejercer el gobierno y, también, la garantia para otorgar
el consentimiento de ser gobernados. Fue la expresion visible de la estrategia
del poder en la cual se conjugaban y se dispersaban las formas del control
grupal y las posibilidades de la individuacién mediante estrategias previstas
y legitimadas por ella, como la educacién y la escuela, dispositivos para la
construccién de la libertad.

En la obra legislativa de la postindependencia destaca en el campo de la educacion: la ley “Sobre
aplicacion 4 la ensefianza publica de los bienes de conventos menores”, la ley “Sobre el estable-
cimiento de escuelas de nifias en los conventos de religiosas” y la ley “Sobre establecimiento de
colegios 6 casas de educacién en las provincias, reforma de las constituciones y planes antiguos
y formacién de otro nuevo uniforme en toda la Republica’, promulgados por el Congreso
de Colombia el 28 de julio de 1821. En: Cuerpo de leyes de la Republica de Colombia 1821
—1827.1961: pp. 35- 37.
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2.3. LA FORMA ESCUELA: DISPOSITIVO DE LA LIBERTAD

“Propongo entender la escuela moderna como un dispositivo que se constituye
tratando de armonizar dos tipos de funciones estratégicas (sobre la masa
y el individuo), y dos tipos de tecnologias (organizativas y pedagdgicas).
Ello explica la estructura doblemente paraddjica de la pedagogia moderna:
ella es la encargada de encauzar y corregir las naturalezas infantiles para
producir sujetos libres pero responsables, y hacerlo actuando a la vez sobre
colectividades o grupos de poblacion para formar individuos e identidades
(Saldarriaga, 2003. p. 140).

La escuela, de igual manera que la independencia y la Constitucidn,
emergié como una concrecién de la libertad liberal, convertida, ademds, en
el dispositivo privilegiado para el agenciamiento de esa libertad en la nueva
sociedad. Pese a ello, una historia de la escuela mediante la matriz de la gu-
bernamentalidad parece inapropiada a primera vista por las interpretaciones
histéricas que para este periodo se han hecho de ella. Entre esas interpretaciones
sobresale con facilidad el influjo foucaultiano como soporte para multiplicidad
de estudios que describen la escuela como agente de una légica disciplinaria
para la sumisién de las mentes y de los cuerpos. Segiin este argumento, la nueva
economia del poder forz4 la emergencia de disciplinas que utilizaban el cuerpo
como blanco de poder para modelar sujetos ddciles y utiles, como lo recuerda
entre otros, Julia Varela (1988): “una de las innovaciones importantes del Siglo
de las Luces consiste justamente en lograr establecer esta relacion entre utilidad y
docilidad, a la que sin duda contribuird notablemente la educacion” (p. 248).

Si bien estos argumentos foucaultianos han servido para potenciar diver-
sos andlisis del tenor anterior, también han creado las imdgenes populares que
los banalizan hasta la caricatura y la deformacién. Pero es necesario ponderar
los argumentos. La escuela de las primeras décadas del siglo XIX, aunque a
primera vista parezca el dispositivo de encierro, orden vertical y castigos diversos,
pese a que sus manuales establecian un orden percibido como de cardcter casi
militar, aunque los castigos parezcan constantes y la rudeza de algunos maes-
tros fuerce interpretaciones de denuncia constante, lo cierto es que la escuela
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si era un dispositivo de la disciplina pero su objetivo estaba lejos de pretender
una sumisién como afectacién del cardcter de los individuos mediante la inte-
riorizacion de ideas trascendentes que anquilosaran la accién. La disciplina se
presentaba, mejor, como el sustrato profundo de la libertad, el motor interno
de su construccién constante, y no como su talanquera histdrica.

Para la escuela republicana era importante producir un orden disciplina-
rio pero con el objetivo evidente de liberar a los estudiantes del fardo colonial.
Por tanto, a la escuela americana no ingresé la disciplina de la sumisién sino
la disciplina de la libertad, porque la libertad, precisamente, exigia disciplina
rigurosa (Hayek, 1979): sacar a los ninos de la consuetudinaria sumisién vertical
de una sociedad jerarquizada con base en ideas trascendentes, para insertarlos
en la obediencia de leyes que fomentaban la autonomia, la movilidad, la com-
petencia y creatividad como la férmula para generar intereses que regularan el
crecimiento constante y la armonia de la sociedad con base en el enriquecimiento
de los individuos y de las naciones. Se pude decir, acomodando una idea ya
citada de Foucault (2007: p. 84) que la escuela era la que decia con base en la
ley: voy a crear las condiciones para que seas libre.

Del mismo modo que la Constitucién, la escuela emergié como una
concrecién de la libertad liberal y se convirtié en la institucionalidad por
antonomasia para reproducirla socialmente de manera indefinida. La escuela
se convertirfa en la condicién de posibilidad de la légica liberal del poder por
fungir como la mdquina que juntaba a los ninos y posibilitaba verlos agrupados
de manera permanente para convertirlos en objeto del saber y de poder.

Ese encierro de los nifios juntos producia contactos, relaciones, in-
clusiones y aprendizajes, les otorgaba una voz y les garantizaba visibilidad.
Nuevos asuntos que eran la concrecién misma de la libertad por cuanto todo
esto propiciaba la movilidad y el ejercicio de derechos y de deberes que, en la
escuela, tenfan para los nifos el mismo papel que los derechos constitucionales
para el ciudadano en la sociedad. La escuela comenzé a ser la fragua en la cual
se moldeaba la cultura, y ésta no podia ser libre si la escuela no lo era también
para convertirse en la base de los principios de la libertad republicana.
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La forma escuela, es decir, la idea de educar la poblacién en lugares sepa-
rados de la casa familiar y por cuenta del Estado, fue por si misma una expresién
de libertad en sentido de gubernamentalidad liberal, porque fundar escuelas
tenfa que ver con formar ciudadanos, es decir, personas iguales ante la ley y con
derechos inalienables. Si bien en la actualidad esta tarea puede parecer la ficil
e inequivoca funcién de la educacién, para los inicios de la reptblica era una
tarea bastante complicada y lenta. Hoy la libertad y la democracia constituyen la
cultura misma convertida en un marco de inclusiones abstractas y de exclusiones
concretas dentro de la cual el nifno queda incorporado sin traumatismos. No
asi en un mundo donde las castas y las jerarquias hacfan imposible pensar, a
quienes estaban mds abajo en la escala social, que desde la independencia eran
poseedores de una dignidad similar a la de sus amos y dones™.

La escuela se erigié como el escenario privilegiado para transformar
la mentalidad de los pobladores en relacidon con el papel que cada persona
tenfa en la republica y, por esa via, transformar la realidad practica de la vida
cotidiana para hacer una sociedad mejor ordenada pero también con mucha
mds movilidad y accién. Tales transformaciones no podian venir de la Iglesia,
administradora del fundamento divino del poder de la anterior sociedad;
tampoco de la familia popular, durante cientos de anos acostumbrada a reco-
nocer su inferioridad social como voluntad divina, sino de un espacio nuevo
y general: la escuela y los saberes que en ella miraban, describian y prescribian
en relacién con los nifios.

Esta escuela si tuvo que ver con el encierro, por supuesto. En un momento
determinado represent? la posibilidad de enajenarles los hijos a los padres para,
afios después, devolverlos a la familia y a la sociedad siendo diferentes de lo
que hubieran sido en los dmbitos del hogar, del pulpito y del trabajo. El Estado
necesitaba, para el ejercicio del poder, el cambio de las l6gicas culturales que le
darian coherencia. Tal cosa significaba construir sujetos capaces de comprender

32 El uso de Don y Dofa es un tratamiento deferencial con grandes variaciones a lo largo del

tiempo. Segtin el Diccionario de la Real Academia Espafiola, el tratamiento don proviene
del latin dominus (propietario o sefior), término que también dio origen a la palabra duefio.
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el pacto racional que fundaba el poder (ver: Lerena, 1983). Porque al mismo
tiempo que encerraba, la escuela fue la receptora de todas las castas, clases y
colores con ideas de igualdad. Sitio en el cual los acercamientos entre los niveles
sociales se hicieron posibles para ir debilitando las barreras consuetudinarias;
no con la contundencia de lo inmediato, pero si de manera paulatina y con el
cobijo permanente de la Constitucién y de sus traducciones en la legalidad de
la institucién escolar.

Ubicar juntos a los nifios de todos los colores en el mismo lugar para
aprender las mismas cosas™, asi hoy parezca natural o nimio, fue un acto de
igualdad inconmensurable, porque antes, durante la colonia, fue: “condicion
que en la dicha escuela no se puedan recibir indios, negros, mulatos, ni zambos,
porque (el) dnimo deliberado y voluntad expresa es excluirlos y que solo reciban
pobres esparioles y los demds que no sean probibidos” (Hernandez, 1976, p. 356).
Inclusive, mucho tiempo después de esta restriccién, en el tltimo cuarto del
siglo XVIII, época de transicién de la Ilustracién al liberalismo, cuando apenas
se comenzaba a recibir castas al mismo tiempo que blancos, la misma escuela
se encargaba de mantener las jerarquias sociales porque ésta proponia ‘una
separacion y una subordinacion, en el que se enseiia(ba) a su vez a los ninos de la
plebe a guardar respeto y sumision a los de la nobleza” (Martinez, 1986, p.70).

La escuela republicana liberaba de una realidad anterior para sujetar a la
nueva forma del poder. En ella comenzaban a establecerse y a circular précticas

% Antes de la independencia esta idea de igualar la condicién de los nifios en la escuela ya estaba

presente en el marco de cierto protoliberalismo ilustrado: “No habiendo nada mds religioso
y loable que promover la educacion piiblica de los pueblos, nos ha parecido muy a propdsito
representar a V.E. la suma necesidad que tiene este vecindario de una escuela de primeras letras
en la que puedan instruirse y educarse los ninios de todas las clases del Estado en los principios
religiosos y civiles que hagan su futura felicidad y la del suelo en que nacieron; Y quanto mis
interesante serd esa fundacion si sirve al mismo tiempo de ensesiar a los hijos de los Yndios, de
unos indios que se hallan sepultados casi en la misma barbarie e ignorancia que tuvieron desde
la conquista. ;y Habria medio mds oportuno y ficil para libertar sus futuras generaciones de la
calamidad espiritual y temporal que miserablemente padecen. Habrd objeto mds interesante ni
mas digno de la compacion y acendrado zelo patridtico” (El teniente... Febrero 24 de 1809.
AGN. Colegios. Sc.12).
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y discursos que iban a garantizar la formacién de nuevas personas en concor-
dancia con la realidad politica constitucional. Las diferencias en el ingreso a la
institucion, la posicién dentro de la escuela y del salén de clase cada vez iban
a estar menos en relacién con el color de la piel u otro tipo de dignidades, y
cada vez se relacionarfa mds con el desempefo individual: la capacidad para
ajustarse y aprender mejor lo que se les ensenaba. Es decir, se perfilaba, de
manera apenas perceptible, el viaje por el largo camino de las personas hacia si
mismas, a la individualidad y al sujeto. Condicién sine qua non de la libertad
en la sociedad republicana.

El espacio de encierro escolar era la posibilidad de los nifos, hasta ese
momento invisibles, de ser actores nuevos en una micropolitica institucional
—prefiguracién de la forma de estar los ciudadanos en la sociedad— con voz,
movilidad y con leyes que no se caracterizaban bdsicamente por las restricciones
que imponian sino porque potenciaban derechos hasta ese momento desco-
nocidos para ellos. Ademds, la escuela cerraba las puertas, encerraba, pero para
ampliar indefinidamente esos derechos y, simultdneamente, para contener los
desbordamientos que ellos mismos producian al ampliar una libertad que, por
exceso, pudiera producir el efecto perverso de desconfigurar el orden establecido
(Foucault, 2007 ).

La temprana escuela republicana fue expresién de libertad porque el
encierro que le era inherente comportaba un efecto de visibilidad liberador®.
La escuela era una médquina que permitia ver a los nifos, asi, en plural, reuni-
dos en un punto especifico por un interés social hacia ellos y, por tanto, que
iban a requerir de tratamientos diferentes a los que la sociedad les habia dado

3 Deleuze (1990) aporta al término dispositivo su definicién de maquina para hacer ver y

hacer hablar que funciona acoplada a regimenes histéricos de enunciacién y visibilidad.
Regimenes que distribuyen lo visible y lo invisible, lo enunciable y lo no enunciable al
hacer emerger o desaparecer objetos que, de tal forma, no existen fuera de ellos. La escuela
serfa una mdquina dptica que permite ver sin ser vista. Pero también habria que tener en la
cuenta la escritura, el discurso cientifico o el estado del derecho, que no se inscriben en un
régimen de visibilidad sino de enunciacién o més especificamente, donde lo preponderante
es la enunciacién sobre la visibilidad.
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en la familia o en el hospicio. La visibilidad, en una légica del poder liberal, es
la libertad misma, por cuanto la condicién fundamental de la participacion es
precisamente ser visible, es decir, la visibilidad otorga existencia efectiva para crear
y defender intereses que se constituyen en el marco mismo de existencia com-
probable y de la enunciacién sostenida. A través de la escuela los ninos adquirian
una posicién en la nueva organizacién del poder y un papel en el Estado. Nifios
que ya no existirdn mds en la penumbra de la familia, sino que actuardn cada vez
mds como protagonistas sociales en los escenarios de la policia de las familias, en
las preocupaciones de las ciencias y en las promulgaciones de la ley®.

Las escuelas, repartidas por todo el territorio nacional, obligaban a mirar
con mayor detenimiento a quienes las habitaban. Alli, en los espacios complejos
de ese encierro simultdneo, comenzaron a emerger preguntas que superaban la
necesidad primera de demostrar las bondades de la ensenanza publica: ;c6mo
ensefiar mejor a la mayor cantidad de nifios pobres al menor costo? ;Qué
ensefiar y con cudl propésito?, por ejemplo. Tales preguntas comenzaron a
producir la emergencia de la pedagogia en el sentido moderno, es decir, que lo
educativo ya no tuviera como preocupacion esencial los elementos logisticos,
materiales, su dimensién politica, sino que aparecieran las preocupaciones en
torno a las relaciones entre maestros, alumnos, ensefianza y métodos (Zulua-
ga, 1984; Martinez, 1986). En fin, la forma escuela fue desde ese instante el
mecanismo que permitia ver a los nifnos y, ademds, posibilitaba la afinacién de
otros instrumentos de visibilizacién que se desarrollaban dentro de ella o en
relacién con ella, tal es el caso de los métodos pedagdgicos, pero también de
otros saberes que tendrdn como objeto los nifios.

La escuela fue una concrecién de la libertad liberal, por dltimo pero no
menos importante, porque liberd al nifio de yugos ancestrales. Le otorgd un
espacio diferente al que exigfa el trabajo familiar. La escuela encerraba para

3 No es que la escuela anteceda completamente a la visibilidad de los nifios: por el contrario,

la paulatina aparicién histérica de estos nifios en complejos procesos politicos y sociales del
siglo XVIII produjo la necesidad de la instruccién publica, y ésta, a su vez, permitié ver
mejor a los nifios con los cuales se llenaban las escuelas que se iban fundando Ver: Donzelot,

1990; Aries, 1987.
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liberar a los nifios de las arduas labores que le imponia la administracién de

la pobreza familiar. Encerrarlos en la escuela para liberarlos, por lo demds, no

fue una tarea fécil e inmediata. Por el contrario, fue un esfuerzo incesante para

vencer las resistencias de los padres en la guerra por el posicionamiento de la

instruccién publica y liberar a los nifios de tradiciones anquilosantes:

...para difundir la Instruccion Piblica, tiene que lucharse contra la resis-
tencia de los padres de familia a educar a sus hijos impuesto por hdbitos
inveterados, o ya tal vez por la necesidad que los 0bliga a dedicar todos los
miembros de su familia como brazos auxiliares de las duras labores del campo
de que ordinariamente derivan su subsistencia (Informe del Secretario de
Gobierno 1883, Popayin, FM/ 272).

Ciertamente, los nifios desde muy temprano estaban sujetos a las labores

familiares y, enajendrselos a los padres para ir a la escuela producia conflictos®:

La alcaldia ha luchado constantemente con los padres de aquella fraccion para
que continuamente manden sus hijos a la escuela, pero al fin sus esfuerzos
han encallado ante las poderosas causales de las distancia de los ninos del
establecimiento, y de la extremada pobreza de sus padres que no tienen un
pan que dar a sus hijos durante el tiempo consagrado al estudio porque la
subsistencia les viene a la mayor parte del tercio que a espaldas hacen de
remolino, junto con sus chiquillos que desde muy temprano los dedican a

tan arduas faenas. (A.H.A., 1856, Tomo 18006).

Para un nifio como éste la escuela era libertad féctica y precisa; situacién

a la cual los padres se negaban con vehemencia y se resistian a mandar a sus

hijos a las escuelas hasta convertirse en un verdadero impedimento para la

expansion escolar:

36

Los padres de familia eran renuentes a pagar los impuestos para la educacién, tal como lo
descubri6 con desaliento el gobernador de Taquerres, Pedro Murgueitio quien decreté nuevos
impuestos escolares, pero una muchedumbre de mujeres indias reacciond en su contra. La
noche siguiente en el pueblo se dejaron oir los chiros, instrumento tradicional de guerra de los
indios de Tuquerres y de Pasto, lo que obligé a derogar el impuesto (AHNC, 1848, f. 612).
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Los jueces hardn un padrén exacto de los nifios que hay en el lugar,
que tengan la edad de cuatro hasta doce afos, y obliguen a los padres
que sin excusa ni réplica alguna, los pongan en la escuela. El padre que
desistiere de hacerlo, como que falta a uno de los principales deberes de
la paternidad, con el aviso del juez respectivo, el gobernador politico de
la provincia, tomard la providencia que convenga, para compelerle al
cumplimiento de obligacién tan sagrada... (Bdez, 2006, p. 128).

Paradéjicamente, la escuela liberaba a los nifios de otra forma que, a
primera vista, va en contravia de lo anterior. En una sociedad cada vez mis
inmersa en nuevas concepciones del trabajo y en el marco de leyes que imponian
esas nuevas éticas laborales, por ejemplo mediante el castigo de la vagancia,
el encierro escolar durante buena parte del dia, todos los dias, liberaba a los
nifios de la libertad sin control de la desocupacién®’. Una poblacién pobre en
centros urbanos con una cantidad creciente de nifios, a diferencia del campo
sin oficio, se tiraba a perturbar las calles:

Jornaleros, oficiales y maestros (...) dejan diariamente abandonados a sus
mejores hijos en las calles y en las plazas, pidiendo limosna con necesidad y
sollozos y con la molestia de cuantos encuentran en ellos”, estos nifios criados
en “la ociosidad, madre de todos los vicios, se acostumbran a ella y al mal

ejemplo de los vagos y delincuentes, de quienes aprenden todo lo malo (En:
Martinez B., 1994, p.187).

La escuela recibia a estos nifios y les otorgaba un oficio generalizado,
su oficio propio, el interés social que los iba a caracterizar hasta hoy, el oficio
de infancia escolarizada, el de estudiantes. Un oficio y un interés que les daba
una posicién diferente al de la vagancia o de la invisibilidad precaria de los
hogares en el campo.

Otra forma de libertad se concreta con la escuela tal vez menos visible
pero de mayor trascendencia a largo plazo pues es una libertad actuando

% Para las leyes sobre la vagancia y la ética del trabajo, ver: Ortiz M., L., 1985.
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simultineamente en los érdenes de lo concreto y de lo simbdlico: al nifio se
le confiere una voz en el marco de la légica institucional para acostumbrarlo a
tener voz en los dmbitos diversos de la ciudadania:

Si pues, consideramos todos estos inconvenientes insuperables casi en su tota-
lidad, tendremos que el resultado del examen es demasiado halagiiernio, tanto
mds cuanto que la raza indigena carece de despreocupacion para presentarse
y hablar en piiblico, y hacerlo como lo han hecho, ciertamente es de admirar.
(A.H.A. Gobierno Provincial, 1856, Tomo 1806).

Otorgaba la palabra, es decir, admitia y exigia que todas las castas y
clases hablaran, que lo hicieran en condiciones de igualdad y no en relacién
con su color o posicién social. Y no porque estas diferencias desaparecieran
del entramado social y se acabaran las discriminaciones, sino porque se pro-
pendia por superarlas desde referentes fijados en la ley en el norte de construir
una ciudadania capaz de soportar la legitimidad democrdtica del gobierno de
la poblacién. La escuela lo hacia a través de referentes cada vez mds amplios
de los saberes que entraban a ella: la lectura y la escritura actuaban como una
potencia de ilustracién y de mds libertad.

Recapitulando, la escuela era lugar de reunién constante, aglutinacién
convertida en madquina para ver cada vez mejor una nifiez transitando paulati-
namente hacia su conversién en infancia, es decir, en un nuevo interés en una
l6gica en la cual gobernar era manejar intereses. Por tal motivo, el local de la
escuela no puede ser entendido inicamente como un instrumento para anclar
la mdquina disciplinaria, sino como la barrera que marcaba la distancia con un
afuera todavia tradicional y trascendente en términos culturales que rompia
muy lentamente con el pasado colonial (Tovar, 1987). La escuela ayudaba a
liberar de los prejuicios de raza, posicién y riqueza: juntaba las castas, eliminaba
las distancias fisicas y simbdlicas de las jerarquias verticales para imponer en su

| 87 |



| 88 |

Juan Carlos Echeverri Alvarez |

lugar distancias y diferenciaciones relacionadas con la competencia, el esfuerzo
personal, el adelanto individual y el respeto a las normas®.

De esta manera, independencia, constitucién y escuela, fueron los es-
cenarios en los cuales, desde una perspectiva de la educacién, se concretaba la
libertad y se dejaba lista la infraestructura para su construccién y administracién
constante. Ahora, concluido el periodo de la independencia, Constitucién y
escuela asumirdn esa construccion y administracién de la libertad a través de
estrategias especificas presentadas como métodos pedagdgicos: es decir, se cierra
el tridngulo de poder, el dispositivo que articula en una misma légica saberes,
instituciones y sujetos (Martinez, 1986).

De ese momento en adelante la Constitucién que exigia el fomento de
la educacién también impondrd no sélo un método pedagdgico con el cual
se buscaba lograr objetivos que superaran con facilidad el mero encierro o
la busqueda de un orden -que se confunde con sumisién-. Métodos para la
construccion de ciudadanos, es decir, personas libres e iguales ante la ley. Esos
métodos, durante el siglo XIX y parte del XX, serian los vehiculos que porta-
rian las concepciones de ciudadano en el marco general de la instauracién de
una gubernamentalidad liberal que se refinaba al ritmo del posicionamiento y
el relevo de ellos mismos.

3 Parece nimio decir que la escuela encierra o que la escuela libera. Pero cada una de esas pala-

bras porta una concepcidn capaz de determinar los enfoques para mirar y explicar la escuela.
Una privilegiard 16bregas imdgenes; la otra podrd llenar la escuela de las voces rumorosas de
los nifos.
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s una verdad de Perogrullo que saberes como la pedagogia o la

psicologia se relacionan con las estructuras politicas y econdémicas
de la sociedad. En el marco de esa evidencia, todavia es pertinente preguntar si
en el saber pedagdgico es posible captar de modo mds certero el encabalgamiento
entre los efectos de saber y de poder (Foucault, 1994, p. 129). La respuesta es
afirmativa por cuanto la pedagogia es un saber expedito para que en una sociedad
determinada se establezcan relaciones inextricables entre la forma general del
poder, la educacién y la escuela (Zuluaga, 1999, p.26). Dicho de otra manera
la pedagogia decimonénica, presentada en términos de método, fue uno de los
elementos del dispositivo escolar mediante el que la poblacién se convirtié en
objeto de conocimiento para su mejor gobierno: la pedagogia comenz6 a decir
verdad en torno a los nifios (Foucault, 1990; Zuluaga, 1999).
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En una sociedad la verdad no es un ideal trascendente sino un efecto
del discurso inextricablemente ligado con las formas del poder y del saber, es
decir, la verdad no existe aislada de los sistemas de poder que la producen y, al
mismo tiempo, esa verdad asi producida coadyuva a refinar las formas del poder.
Légicamente, el saber es escenario permanente de luchas por cuanto un discur-
so Gnicamente es aceptado como verdadero en procedimientos, instituciones
y personas que lo validan. El saber no es simplemente una especie de manto
retérico que cubre objetivos semiocultos del poder, sino constitutivo porque
le es indispensable para su ejercicio. Atin mds, el saber puede ser separado de
una institucién especifica, pero nunca es posible separar del saber su intrinseca
condicién de poder®.

Un dominio como el de la ensefianza institucionalizada permite fijar los
discursos de verdad en la educacidn, esto es, imponer formas del saber que, a
su vez, legitiman y coadyuvan con el refinamiento constante de la forma del
poder vigente. La educacién en su formato escuela ha sido un objeto del poder
y un escenario de lucha politica en la constitucién de la gubernamentalidad
liberal, porque: “Todo sistema de educacion es una forma politica de mantener o
modificar la adecuacion de los discursos con los saberes y los poderes que implican”

(Foucault, 1990, p. 34).

Esos métodos pedagdgicos y el poder liberal se han imbricado para
posibilitar mutuas transformaciones y reacomodos histéricos en el marco de la
produccién constante de la libertad. Los métodos pedagdgicos son el espacio
de produccién de discursos y de acciones que se hacen inteligibles cuando son
mirados a la luz de las légicas liberales del poder liberal: este produce saber

% Con palabras de Foucault: No existe relacidn de poder sin constitucion de un campo de saber,

ni de saber que no constituya relaciones de poder. Estas relaciones de "poder-saber" no se pueden
analizar a partir de un sujeto de conocimiento que seria libre 0 no en relacion con el sistema del
poder; hay que considerar, por lo contrario, que el sujeto que conoce, los objetos que conoce y las
modalidades de conocimiento son otros tantos efectos de esas implicaciones fundamentales del
poder-saber y de sus transformaciones historicas. No es el sujeto de conocimiento quien produce
un saber 1til o reacio al poder, sino que el poder-saber, los procesos y las luchas que lo atraviesan
y que lo constituyen, son los que determinan las formas y los dominios posibles del conocimiento

(Foucault, 1990, p. 34).
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pedagégico no simplemente favoreciéndolo porque lo sirva o aplicandolo porque le sea
4til” (Foucault, 1990, p.34), sino porque ese saber, en sus reacomodos, propicia
el constante refinamiento de la Gubernamentalidad. (Foucault, 2007, p. 16).

Los métodos pedagdgicos son discursos de verdad productores de otros
discursos y de mds abundantes practicas, es decir, de modos de hacer y de decir
en la escuela y en torno a ella. En los modelos del saber pedagégico se entrevé
el proceso de construccién constante de la libertad individual y colectiva como
fundamento de la légica liberal. Esta libertad no es un universal al cual se llega
después de pasar diferentes grados de civilizacién; no es una meta deseable
en relacién con su previsibilidad, ni tampoco el fin de ningtin destino social:
es, como se vio mds arriba, una empresa permanente y una disciplina, y los
métodos pedagdgicos hicieron parte de los mecanismos para su instauracion
en las l6gicas de una gubernamentalidad que se configura en la necesidad de
construirla y administrarla. Los métodos pedagdgicos no han sido fenémenos
espontdneos de la educacién colombiana: emergieron allende el mar en rela-
cién con ideales sociales, concepciones de sociedad e intereses especificos de
gobierno de la poblacién, y Colombia fue otro espacio de recepcién en una
légica general de poder en expansion.

Los métodos pedagdgicos son a la educacién lo que las constituciones a la
comunidad politica: campos de batalla (Valencia, 1986). No puntos de llegada
para una sociedad que simplemente los adopta para suplir sus necesidades de
gobierno, sino el espacio mismo de construccién de esa sociedad. Los métodos
son la expresién y la concrecién de ideales de individuo y de sociedad. En con-
cordancia con ello, rastrear los métodos pedagégicos no es, como se dijo desde
un principio, buscar continuidades o rupturas, sino abordar los mecanismos
mediante los cuales una forma del poder se transforma como refinamiento
dentro de una sociedad especifica para mantener su vitalidad general.

No se pretende hacer una historia de cada uno de los métodos peda-
gbgicos porque tal cosa desbordaria las posibilidades del trabajo, es mds, con
excepcidn del lancasteriano su tratamiento es superficial y esquemadtico. Lo que
se hace es utilizar la historia ya contada para ensayar la interpretacién propuesta
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desde el punto de vista de la produccién constante de la libertad en el marco de
la gubernamentalidad liberal. El desarrollo del primer método es mds amplio
por dos consideraciones: la primera es que este método estd vinculado con
esquemas de interpretacion anclados en la disciplina, por tanto, se emparenta
con anquilosamiento y fracaso. La segunda, correlato de ésta, es que si es posible
demostrar en este método la funcién de produccion de la libertad, es mds fécil

hacerlo con los demds, en cuanto refinamiento de una misma légica de gobierno.

3.1. GUBERNAMENTALIDAD LIBERAL Y EDUCACION: ENTRE LA UNIVERSALI-
ZACION Y LA RECEPCION LOCAL

El liberalismo es una gubernamentalidad que no ha limitado su influjo al territo-
rio y la poblacién de un Estado particular; éste se constituy6 paulatinamente en
una dindmica de expansién territorial y en el proceso de su constitucién propicié
la emergencia de los Estados nacionales como una de sus estrategias para el
gobierno de la poblacién. Lo hizo de esta manera porque entre naciones libres,
con derechos y cada vez mis civilizadas, las logicas del mercado podian dictar
su verdad en torno a las practicas gubernamentales y garantizar su refinamiento
y expansién constantes (Foucault, 2007). La expansién ha sido condicién de
su permanencia, refinamiento y transformacién.

El poder liberal no se vefa afectado negativamente porque su expansién
multiplicara las formas locales de recepcion, las variaciones e, inclusive, las
detracciones posibles. Por el contrario, cada recepcion local de estas 16gicas
se convertia en una alternativa de refinamiento de sus estrategias generales de
gobierno®. Por tanto, las diferencias en los procesos de apropiacién, antes que
desestimar la idea de generalizacién de las estrategias del poder, constituyen los
insumos que, abordados con visién de conjunto, permiten ver més claramente
la exigencia ecuménica de la gubernamentalidad liberal.

40 Segtin Nikolas Rose (2010, p. 107), los centros de produccién de conocimiento en Europa,

ensayaban en sus colonias, y también en paises subalternos, alternativas para cualificar las
formas del ejercicio del gobierno de la poblacién.
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En efecto, la tendencia hacia la universalidad politica, cultural o educativa
no implicaba igualdad o simetria, sino, mejor, la existencia de una matriz en la cual
quedaban inmersas una multiplicidad de variaciones. La gubernamentalidad libe-
ral, como lo mostré Foucault, ha sido intrinsecamente expansiva y universalizante
pero, agregamos nosotros, no por ello homogénea e inmévil. Y si el liberalismo
en expansion se convirtié en la férmula general del poder, las instituciones que le
han sido constitutivas, como la educacién en su forma escuela, han compartido
esa vocacion de universalizacion del poder. Si bien el liberalismo fue asumido o
disputado y renegado en muchos paises del mundo, las condiciones locales de su
recepcion, mds que diferencias contextuales de un fenémeno que se atomizaba,
dejan entrever estrategias desarrolladas para lograr universalizarse en la diferencia
y; a esta diferencia, como potencia de su vigencia permanente.

Con base en lo anterior, se hace pertinente preguntar por la educacién
en el mismo periodo de desarrollo inicial de la gubernamentalidad liberal (fi-
nales del XVIII y primera mitad del XIX). La educacién en su forma escuela,
efectivamente, era un dispositivo de las estrategias liberales del poder para su
posicionamiento y universalizacién. Por tanto, esa educacién hacfa parte de la
matriz del poder liberal y compartia la 16gica de su universalizacién y recepciones
asimétricas por diferentes partes del mundo*'. Vedmoslo.

A finales del siglo XVIII se present6 un fendmeno impactante que para
hoy, época de Bicentenario, es de recurrente actualidad: el vertiginoso proceso
de globalizacion de la educacién. Proceso que adoptd, como una de sus primeras
expresiones histdricas, la expansién casi epidémica del método lancasteriano de
ensefianza (Caruso y Rolddn, 2005, p. 649). Pero ;hacia parte esta expansion
de una ldgica concomitante de universalizacion de la cultura? ;Era parte de
la expansién y posicionamiento de la gubernamentalidad liberal? Para dar res-
puesta a estas preguntas, antes de abordar el método como tal, se recurre a una
discusién vigente en torno al significado de esta doble expansién.

4 Caruso y Rolddn (2005) han mostrado que el sistema monitorial sirvié para variados pro-

yectos: estrategia de modernizacién de estructuras pedagdgicas en sociedades tradicionales,
como Rusia; consolidacién de absolutismos, como en Dinamarca; y de republicanismos
tempranos, como en Estados Unidos.
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Una primera posicién, a este respecto, ha sido defendida por los llamados
neoinstitucionalistas®. Estos profundizan la idea de una aparente globalizacion
de la educacién, en el marco de un proyecto inédito de universalizacion de una
manera particular de cultura soportada en ideas de progreso y de individuo. El
esquema explicativo es el de un sisterna mundo que establecia flujos por todo
el sistema, de tal manera que esta forma de la cultura se posicionaba al mismo
tiempo que se expandia; una expansién que no se daba desde el centro hacia
la periferia, sino en la relacién de intercambios que ampliaban cada vez més el
radio de accién de una légica presente de manera simultdnea en todos los espa-
cios del sistema; segtin esta posicién, la impactante universalizacién del método
mutuo de ensenanza s6lo puede explicarse en las logicas de este sisterma mundo.

La segunda posicién ha sido defendida por investigadores tales como los
citados Marcelo Caruso y Eugenia Rolddn, quienes han propuesto, a diferencia
de un enfoque de sistema mundo, una perspectiva cultural del fenémeno de
recepcién del método lancasteriano, porque alcanzan a ver en su expansion,
mejor que un sistema mundo, procesos locales de recepcién y de apropiacion
del método lancasteriano de ensefianza con caracteristicas a veces muy alejadas
e, incluso, hasta contrarias a las del método original inglés (Caruso y Rolddn,
2005; Rolddn, 2005; Caruso, 2008).

Ambas posiciones parten de una evidencia: a principios del siglo XIX
se presentd un fenémeno de expansién de la educacién de masa en el mundo
occidental. Para los neoinstitucionalistas, esta universalizacién tuvo lugar, en
gran medida, debido a la expansién global de la idea de una sociedad /iberal.
Las teorias de constitucién del sisterna mundo asumen las formas modernas
de educacién como la agencia de transmisién hegemdnica de conocimiento,
y como dispositivo mediante el cual se ha influido histéricamente sobre otras
tradiciones pedagdgicas occidentales. Consideran que en el proceso de difusion
del sistema escolar, y de la escuela como institucién privilegiada de la cultura,

4 Para una visién de conjunto de las posiciones neo-institucionales, ver el texto citado por

Caruso y Rold4n: “The World Institutionalization of Education.” In Discourse Formation
in Comparative Education, edited by Jiirgen Schriewer. Frankfurt/M.: Peter Lang, 2000.
htep://books.google.com


http://books.google.com
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puede verse un nuevo método de sociedad con un gran poder estructurante
basado en las ideas modernas de progreso y de individuo. De hecho, para los
neoinstitucionalistas la expansién mundial de la escuela moderna, y su institu-
cionalizacién sistemadtica, corri6 paralela a la emergencia de la superioridad,
primero de Europa occidental, y posteriormente de los Estados Unidos (Caruso

y Rolddn, 2005, p. 646).

Para ellos, la reconfiguracién de relaciones politicas y sociales acaecidas
durante el periodo moderno (principalmente durante el siglo XVIII), eventual-
mente dio forma tanto a la nacién como a los individuos como un colectivo
de actores sociales. La educacién se convirtié en una especie de forma secula-
rizada de salvacién, ya no vinculada con ideas trascendentes, sino con la idea
de progreso constante tanto para esa nacién como para estos individuos. Con
base en ello, socidlogos del nevinstitucionalismo invitan a estudiar la historia y
la consolidacién escolar mds all4 de lo local e, inclusive, todavia m4s alld de una
especifica perspectiva nacional. La hipétesis derivada de esta vision liberal de la
formacién de un sistema mundo es la existencia de un mérodo cultural que fue
difundido mundialmente en la coyuntura del fin de la colonia y la fundacién
de los estados nacionales (Caruso y Rolddn, 2005: p. 650).

Para Caruso y Rolddn, pese a la evidencia de la expansién educativa,
antes que universalizacién con caracteristicas homogeneizantes, existieron, me-
jor, razones histdricas concretas para la aceptacién simultdnea en varios paises
de un método de instruccién especifico, por tanto, para estos investigadores,
metodoldgicamente seria mejor atender a la naturaleza e importancia de las
variaciones que se produjeron en las 16gicas de su recepcién que a una supuesta
idea de universalizacién cultural y educativa. Estos autores argumentan que
las variaciones de recepcion en la introduccién y oficializacién de este orden
especifico de escolarizacién y conocimiento pedagégico fueron tan significativos
en sus contextos de recepcién que cada caso especifico puede ser usado a como
un contraargumento a teorfas que proclaman la equivalencia entre procesos
de internacionalizacién de la educacién y la produccién de homogeneidades
culturales y educativas (Caruso y Rolddn, 2005, p. 646).
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Segtin ambos autores, no hay estudios empiricos que permitan hablar de
esa aparente universalizacién de la cultura concomitante con la expansion del
sistema lancasteriano de ensefianza. AGn mads, la teoria neoinstitucional —dicen
ellos— deduce esa supuesta mundializacién centrada en la sola confirmacién
de la presencia efectiva del método de educacién en un nimero significativo
de paises. Su perspectiva cultural del problema muestra, a diferencia de los
planteamientos neoinstitucionalistas, por qué se tomé la decisién de adoptar
el método educativo en cada caso particular, qué significado le fue atribuido y
qué clase de conflictos se desarrollaron en torno a esa reciente y controversial
figura educativa. Asi, supuestamente, mediante el estudio de la apropiacién y
la significacién de fenémenos que a primera vista parecen similares, el 7érodo
cultural brindaria la posibilidad de encontrar nuevas significaciones en cada
caso estudiado. Lo cual, ademds, no llevarfa a la idea de una forma cultural
imperante difundida desde centros clave de desarrollo®.

La idea de estudiar fendmenos educativos como el sistema de ensefianza
mutua desde una légica de gubernamentalidadliberal estd en un lugar diferente a
la vision del sistema mundo y a la concepcién cultural de recepciones locales de
procesos histdricos. Se distancia de la idea del sisterna-mundo o neo-institucional,
porque, por ejemplo, sélo podria suscribir parcialmente, para la educacién, lo
que el filésofo colombiano Santiago Castro ha dicho para la Ilustracién:

Si la Ilustracion no es algo que se predica de Europa sino del sistema-mundo
como fruto de la interaccion entre Europa y sus colonias, entonces puede de-
cirse que la Ilustracion es enunciada simultdneamente en varios lugares del
sistema mundo moderno/colonial. Los discursos de la llustracion no viajan
desdle el centro hasta la periferia, sino que circulan por todo el sistema mundo,
se anclan en diferentes nodos de poder y alli adquieren rasgos particulares

(Castro G., 2005, p. 52).

% Estudios posteriores de Marcelo Caruso sobre el método lancasteriano, estdn mejor avenidos

con la idea de un proceso de universalizacién de la educacién. Ver: Caruso, 2010.



III. La libertad en cuatro métodos pedagégicos
pedagog

Segtin la l6gica del sistema mundo, la educacién no haria el viaje desde
Europa hacia América sino que circularia por ambos continentes con anclajes
en diferentes centros de emergencia a partir de los cuales producia caracteristicas
particulares en concordancia con las légicas locales de la cultura. Pero la evidente
parcialidad geogréfica de ciertos procesos culturales y la paulatina expansién
de los mismos habla en contra de tal posibilidad: los fenémenos culturales se
producen y se expanden en relacién con intereses, comunicaciones, flujos, in-
teracciones, exportaciones e importaciones; son desarrollos de larga duracién
que, precisamente por su lenta persistencia, parecen estdticos y de significado
general para la cultura.

La Ilustracién americana, por ejemplo, no pudo ser un fenémeno
espontdneo y simultdneo con la Ilustracién europea; ancl6 sus condiciones
de posibilidad en las relaciones asimétricas que mantenia con la metrépoli
—y con Europa en general— por vias tales como la conquista, el comercio, los
viajeros, la diplomacia, los impresos, entre otras. Hubo reciprocidad cultural,
por supuesto, pero no simetrfa. Es decir, ambas partes construyeron su propia
identidad cultural en relacién con el otro, pero el resultado terminé por ser
la expansién de una matriz cultural cuyos matices de recepcion hacen parte
de su vitalidad asimétrica con origen en Europa®. Tampoco la educacién fue
un movimiento simultdneo e independiente en Europa y en América. Las ca-
racteristicas histdricas de sojuzgamiento e imposicién de la lengua y la cultura
desmienten esta pretension.

La idea de recepciones locales de fenémenos en procesos de difusién
que producen realidades propias en vez de universalizaciones tampoco es
completamente satisfactoria. Ciertamente un método educativo importado
se adecua a la realidad local y, por comparacién, puede ser analizado como

#  Estudios postcoloniales como los de Edward Said (1998), o de Walter Mignolo (2000) para
Latinoamérica, muestran que Asia y América estuvieron en el imaginario europeo para cons-
truir una idea de civilizacién en la cual ellos mismos serfan el método por antonomasia, y la
ciencia su forma de conocer y tinica expresién valida de produccién de saber. Por lo demds,
por ejemplo en educacidn, es ficil identificar las formas de exportacién desde Europa de
métodos pedagégicos. Caruso, 2005, 2010.
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sustancialmente diferente a su método original. Estas diferencias, antes que
demostrar las distancias entre el método y sus traducciones locales, sirven para
comprobar que ambas hacen parte de una misma ldgica cultural en expansién
capaz de encontrar las adecuaciones precisas para hacerse viable en diferentes
realidades y contextos®. Sin la existencia de esa légica cultural, los intentos
histéricos de explicaciones generales de fenémenos como el poder, por ejemplo,
serfan una suma de casos que atomizaria el problema hasta una banalidad
rayana en el absurdo. El enfoque de la recepcién puede ser, sin quererlo
incluso, un modo de encubrimiento de las estrategias generales del poder: una
despolitizacion de los andlisis por la via de la dispersién de casos.

El enfoque del sistema-mundo conlleva similar peligro: ocultar los matices
locales, las variaciones de fenémenos, los cambios de la mirada, los intereses
particulares, las resistencias inmediatas resueltas en la accién cotidiana. La
globalidad podria producir generalidades incapaces de explicar la diversidad
necesariamente existente, inclusive, dentro de una misma légica cultural o gu-
bernamentalidad vigente. En ambos casos se pueden hacer excelentes andlisis y
cometer imperdonables excesos. Por tanto, un trabajo debe reconocer, al mismo
tiempo, los rasgos de una matriz imperante y las traducciones locales que, en
vez de agotarlo e imposibilitar su viabilidad, le permiten transformarse en otra
cosa dentro de una misma légica y orden imperante de las cosas.

La gubernamentalidad liberal como matriz de andlisis no es una perspec-
tiva que sintetiza las anteriores posiciones, mejor, se ubica en un lugar diferente
de ambas. Segun esta légica, el método lancasteriano tiene traducciones locales,
esto es, apropiaciones neogranadinas imposibles de descuidar, pero, al mismo
tiempo, ese método viene encabalgado en una légica del poder liberal en ex-
pansién y en constante transformacién que, segiin Foucault, ha mantenido su
vigencia hasta hoy en sus versiones ordo y neoliberales (Foucault, 2007). Pero

n simple ejercicio de retrospectiva verifica los argumentos: el triunfo del método de la
U ple ¢j d p fica | g t | fo del método de I

democracia liberal se ha impuesto hasta el punto de anunciar el fin de la historia. Nada
hay de simetria en su existencia global pero ninguna de sus variaciones pareciera poner en
peligro la matriz general (Fukuyama, 1989). Para una ponderacién de los argumentos de
este vocero del liberalismo ver: Fontana, 1992.
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no alcanza a ser sistema mundo con las caracteristicas que esto implica; con
Foucault preferimos llamarlo gubernamentalidad aunque comporte también,
como los sistemas, una necesidad de universalizacién.

Con los neoinstitucionalistas se comparte la idea segtin la cual el proceso
de expansién de la educacion, particularmente el método lancasteriano de en-
sefanza, hace parte de una légica cultural mayor, de la cual es agente y objeto,
que tiene como basamento la libertad, el individuo, la nacién y las leyes. En
los estudios culturales se reconoce la riqueza de las perspectivas locales de re-
cepcidn. Tales cosas, sin querer establecer vinculos forzados, son los elementos
que constituyen precisamente la gubernamentalidad liberal que sirve de matriz
de andlisis. En esta lgica, se aborda el sistema lancasteriano de ensefianza como
parte del proceso de expansion de las formas liberales del poder.

3.2. EL METODO LANCASTERIANO DE ENSENANZA

3.2.1. EXPANSION DEL METODO LANCASTERIANO DE ENSENANZA: DISPOSITIVO
DE LA GUBERNAMENTALIDAD LIBERAL*®

“El impulso que se dio al método de ensenianza mutua respondia sobre todo a
las carencias de la época y a la imperiosa necesidad de incrementar el alcance
social de la instruccion que defendian los liberales y que la Constitucion
exigia” (Sureda, 20006, p. 21).

“... su importancia fundamental estriba en haber llamado la atencién sobre
la necesidad de escuelas elementales para las grandes masas de la poblacién y
no ya sélo para minorias, y a su vez por destacar que la actividad privada o la
de otras agencias educativas como la Iglesia, mal podian encarar el problema
por su misma magnitud y trascendencia social” (Weinberg, 1998, p. 5).

4 En este apartado sigo muy de cerca el trabajo de Marcelo Caruso, principalmente, y de

Eugenia Rolddn Vera.
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Para principios del siglo XIX el liberalismo tenia elementos suficientes
para convertir la escuela en el instrumento fundamental para difundir sus
concepciones sociales, politicas y econdmicas. Pero para ello debié desarrollar
una serie de instrumentos ideoldgicos y técnicos que le permitieran sostener la
educacién con base cientifica, para resolver el problema derivado de la necesidad
de congeniar la naturaleza humana, las demandas sociales y los intereses de las

élites en el poder (Sureda, 2006, p. 22).

En relacién con ello, la propagacién mundial del método lancasteriano
durante la primera mitad del siglo XIX fue un ejemplo notable de la inter-
nacionalizacién de los conceptos pedagdgicos. La muy dindmica difusion del
método fue apoyada por las condiciones politicas generales de la época, v.g., fue
integrado en las 16gicas de construccién de las naciones y, también, exportado
seguin las ideas expansivas e imperialistas de la época. A principios de ese siglo,
entre los procesos que superaban los limites politicos de los imperios europeos
para producir transformaciones mds amplias en la forma general del poder,
adquirié notoria popularidad el método de ensefianza mutua como el primer
intento a gran escala de educar las masas.

Proceso vinculado cronoldgica, cultural y politicamente con las indepen-
dencias de la regién, con la invencién de los nuevos Estados y con la creacién
de formas representativas de gobierno para la homogeneizacién de la poblacién
mediante la creacién de una ciudadania moderna capaz de superar la heterogé-
nea, segmentada e “ignorante” poblacién colonial (Caruso, M., 20104, p. 39). La
introducci6n casi generalizada del sistema mutuo en Latinoamérica hizo parte de
un movimiento que desbordaba sus apropiaciones locales para a abarcar dindmicas
transatldnticas propias de un método de expansién global como el liberalismo.

Entre los mecanismos expeditos para la apropiacién de la libertad como
imaginario colectivo y forma de vida en sociedad, se destacé con fuerza inusi-
tada la relacién inextricable entre las instituciones y los saberes, por ejemplo,
entre la educacién en su formato escuela y los métodos pedagégicos que la
atravesaban. Estos métodos fueron instrumentos para construir la libertad en el
marco escolar impuesto por las estrategias liberales del poder. En efecto, si “/z
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modernidad dijo: -esto es educacion, y la escuela respondié -yo me ocupo” (Pineau,
2001, pp 27-52), esa escuela se ocupd, entre otras maneras, mediante l6gicas
de saber presentadas como métodos pedagégicos adecuados a la tarea de dirigir
las mentes y entrenar los cuerpos para construir una sociedad soportada en los
derechos de los grupos y de los individuos: una nueva sociedad que respon-
diera al desafio de consolidar los territorios, implementar el republicanismo
representativo y comenzar el proceso de homogeneizar la diversidad social
imperante en la colonia.

Asi, el método pedagdgico utilizado en la mayoria de los sistemas nacio-
nales de ensefianza popular a principios del siglo XIX se conoce como Sistema
mutuo de ensefianza’ o método lancasteriano, en referencia a uno de sus dos prin-
cipales difusores, Joseph Lancaster; el otro fue Andrew Bell, ambos britdnicos.
El sistema también se ha conocido con el nombre de método monitorial,’en
referencia a su esencial utilizacién de monitores para la ensenanza. Para prin-
cipios del siglo XIX el método se habia difundido ampliamente en Inglaterra
entre la secta de los ‘cudgueros’ particularmente interesados en el tema de la
educacién al punto de constituir una sociedad de amigos para promoverla. Joseph
Lancaster fue miembro de esta sociedad*®y consiguié perfeccionar el método
de Bell hasta el punto de lograr que, supuestamente, un sélo profesor ensefiara

las primeras letras hasta a mil alumnos al mismo tiempo. En 1802 publicé su

libro Mejoras en educacion®.

7 En la América espafiola esta propuesta fue conocida como método o sistema mutuo o lancaste-

riano de enserianza, términos que serdn usados indistintamente. En Inglaterra fue conocido
como el “monitorial system of education”y en Francia como el “enseignementmutuel’. Las
diferencias de denominacién en América espafiola tienen que ver con el origen de las fuentes
europeas consultadas por sus promotores locales. Ver: Rold4n, 2005. pp. 655- 675.
% Ta Sociedad Religiosa disidente conocida como los cudqueros o amigos, fue fundada en
Inglaterra por George Fox (1624-1691). Aunque sus miembros se llamaron amigos, el
pueblo los llamé Quakers (tembladores), debido a que temblaban con un temblor interno,
casi imperceptible exteriormente.
En Caracas el método se conocia como Bell-Lancaster por la sintesis que de ambos se hacia
en los manuales de la época. Una cosa los hacia diferentes: Lancaster utilizaba partes de la
Biblia para las clases de lectura excluyendo los dogmas y el catecismo anglicano. Bell, por el

49

contrario, inclufa ambas cosas. Ver: Navarro, 1928, p. 10.
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Por su parte, en 1812, James Mill publicé el ensayo Escuelas para todos
con preferencia a sélo escuelas para eclesidsticos, en defensa del método lan-
casteriano, a la sazén atacado por la Iglesia anglicana, entre otras cosas por la
indiferencia de Lancaster frente al credo de los estudiantes. Protestas que més
bien fueron parte de la fuerza para su propagacién y éxito. Durante la primera
década del siglo XIX el método se extendié por toda Europa: en 1814 fue in-
troducido en los Estados Unidos: en 1823 el mismo Lancaster acudi6 a La Paz
(Bolivia) a instancias de Simén Bolivar y, en 1824, llegd a Venezuela (Vaughan,
1989); el sistema se establecié en México a partir de 1829.

El método se valia de un sistema de monitores: estudiantes mayores y
mejor preparados que podian ensefiar a un nimero elevado de estudiantes de
menor edad y menos entendidos en términos de conocimientos. Tanto mo-
nitores como estudiantes eran estimulados mediante un complejo sistema de
premios y de castigos que garantizaban su funcionamiento (Manual, 1826).
Con su introduccién se pretendia, por un lado, abaratar los costos educativos
de las masas populares pues este sistema hacia innecesarios los profesores auxi-
liares; por el otro, que mediante la repeticién e inspeccién sistemdtica se lograra
fijar la atencién de los nifios y obtener la memorizacién de los conocimientos

impartidos (Zuluaga, 1984).

Era un método que fomentaba la competencia en funcién del alcan-
ce de logros individuales: se premiaban los logros y se sumaban los errores
cometidos con el resultado de pérdida de prebendas contempladas por el
mismo método; era un sistema bien articulado con suficiente rigidez, orden
y disciplina para garantizar los objetivos propuestos en relacién con la en-
seflanza de las primeras letras, la doctrina cristiana y los elementos bdsicos
del estado de derecho que, precisamente, fomentaba este tipo de educaciéon
popular general como un derecho mds.

Por otro lado, es importante resaltar un hecho innegable: el método
lancasteriano se relacionaba con diversos contextos locales de recepcion segtin


http://www.jpuelleslopez.com/LancasterB2.htm#25
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las 16gicas particulares en las cuales se instalaban intereses sociales diversos™.
Segtin la reiterada légica de la investigacidn, la expansién del método era parte
constitutiva del poder liberal y, correlativamente, un factor de transformacion
de las sociedades locales en la misma direccidén que seguia esa forma del poder.
Si bien a primera vista el método lancasteriano puede aparecer vinculado a in-
tereses disimiles e irreconciliables entre si, una mirada de conjunto deja ver una
forma del poder subyacente en proceso de expansién y refinamiento. Dicho de
otra manera, la expansién del método no fue un movimiento independiente y
autoexplicable: venia encabalgado en la expansién de la forma de poder liberal
como su instrumento y consecuencia.

Pese a ello, esta expansion no se manifestaba como una voluntad espe-
cifica con un punto absoluto de difusién, sino mediante diferentes procesos,
relaciones y estrategias que en sus reenvios e influjos reciprocos conformaban una
dindmica de expansién con desplazamiento del centro a la periferia; al mismo
tiempo, esa periferia afectaba las 16gicas de sus centros de emergencia. Si bien
no existia esa voluntad univoca de expansion, si habia una direccionalidad de
los influjos; en palabras ya citadas de Foucault (2007, p. 74): el juego estaba
en Europa y el mundo era la apuesta.

En la dindmica de expansién internacional de las escuelas mutuas, ademis
de formas espontdneas de circulacion, tales como: viajeros, impresos e informes
politicos, existieron entidades de propagacién premeditada del método, entre
ellas, sendas organizaciones vinculadas con los fundadores del método que
exponia sus posiciones y exportaban sus diferencias en las primeras décadas
del siglo XIX. Por un lado, la lancasteriana The British and Foreign School

50" We can see monitorial schooling functioning both as a strategy of modernization of certain

pedagogical structures in highly traditional societies - as in Russia - and as a strategy oriented
to the consolidation of late absolutisms - as in Denmark - or of early republicanisms - as
in the United States. Moreover, the method, part of whose appeal lay in its systematic and
comprehensive character, was becoming differentiated in the course of its dissemination

(Caruso y Roldén, 2007, p. 652)

[103]



| 104 |

Juan Carlos Echeverri Alvarez |

Society (BESS)®!, de orientacién cudquera; por el otro, la anglicana, fundada
por Bell, National Society for the Education of the Poor (NSE)*. Los nombres
mismos mostraban las diferencias entre ambas corrientes del método. (Ver:
Weinberg, 1998).

Pese al esfuerzo difusionista de estas instituciones, su influjo no tuvo
el mismo peso especifico en Latinoamérica que en otras partes del mundo.
De este lado del Atldntico tuvo mayor incidencia la importacién directa del
sistema por amplio nimero de personajes de las élites locales que sintieron la
necesidad de copiar métodos de Estado y educacién para asegurar el ingreso
a la civilizacién propuesta desde Europa: presidentes, diplomdticos y milita-
res fueron particularmente activos en la temprana introduccién del método

(Roldén y Schupp, 2005, pp.58-93).

Esencial para la América espafiola, en lo que podria ser llamado una
red para la difusién del sistema mutuo a escala global, fue la Sociedad Eco-
némica de Amigos del Pais de la ciudad de Cddiz. Sociedad civil de tendencia
liberal que habia instalado escuelas mutuas en esa ciudad para la época en
que Latinoamérica comenzé a importar el método. En 1818, la Real Sociedad
Econdémica de Amigos del Pais, publicé en Cadiz El manual prdctico del método
de mutua ensefianza para las escuelas de primeras letras, en cuya introduccién
se mencionaba que la sociedad:

5! Un manual de la BFSS de 1821 sirvié para las traducciones del peruano de 1827, del colom-
biano de 1826 y de las “instrucciones” publicadas por entregas en un periédico mexicano
de 1822.

Organizaciones civiles conectadas con el Estado. En 1816 se cred en Francia la Société pour
la instruction élémentaire, entre otras cosas, con la intencién de tener intercambios alrededor
del método escolar importado de Inglaterra; ademds, en la década de 1820, con la adopcién
del método mutuo en la American Board of Commissioners for Foreign Missions, otra sociedad
no estatal difundié sistemdticamente el método lancasteriano (Caruso, 2010).

Segtin mostré Marcelo Caruso (2010), aunque la BESS tenia evidentes objetivos universalistas
y no limitaba sus contactos al mundo protestante, su peso directo en Latinoamérica no fue
tan representativo. Esto no significa que no haya tenido importancia en la expansién general
del método.


http://www.die.cinvestav.mx/die/acad/roldanEugenia/PDFroldanEugenia/Bridges over Atlantic.pdf
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Desde el momento de su actual reunion cuids de atender a la buena educacion
de la juventud, fijandose desde luego en las escuelas de primeras letras, que
ademds de ser la base necesaria de toda ilustracion, tiene tanto y tan general
influjo en todas las clases del Estado para la honradez y laboriosidad en los
ulteriores ministerios de la vida (Manual prictico del método de ensenanza
mutua, 1818, p.3).

La centralidad de C4diz se remontaba a la colonia durante el siglo XVIII
y mantuvo en el mundo atldntico liberal que emergié con los movimientos
de 1808 Esta ciudad mantuvo estrechos contactos con diversos puertos
americanos, y desde alli llegaron viajeros con multiples manuales para la
ensefianza mutua. Por ejemplo, con el Manual de la Sociedad Econémica
que fue reeditado en Buenos Aires, y circulé por Puerto Rico, Guatemala y
México. En Cuba, aunque la Sociedad Patriética local ya conocia el método,
con el influjo de Cédiz fundé las primeras escuelas mutuas (Rolddn, 2005).
En fin, “C4diz y las redes de liberales Latinoamericanos vinculados a esta
ciudad, incluso después de las independencias, seguian siendo un lugar de
referencia y un filtro fundamental en la recepcién de la ensenanza mutua’

(Caruso, 2009, p. 6).

En estrecho vinculo con lo anterior, ese marco general atldntico fue el
espacio de circulacién de impresos que difundian internacionalmente el método
lancasteriano como una “marca’, una “etiqueta’ o un “nombre” vinculado,
pero no idéntico, a un conjunto de practicas (Caruso. 2009, p. 7). Proceso que

> Dice Bustos (2005, p. 20): “Tienen para nosotros particular interés aquéllas (ciudades) que

formaron lo que se ha dado en llamar el Sistema Atldntico, definicién que va mds alld de lo
concreto geografico para referirse a una red de relaciones predominantemente econémicas,
de cardcter complementario, entre ambos lados del gran océano, aunque sus ramificaciones
lleguen hasta otras 4reas geograficas mds lejanas, tales como el Pacifico y el Indico. Este tipo
de relaciones que unen las ciudades del borde atldntico europeo con el americano y africano
estuvieron basadas durante la mayor parte de los tiempos modernos en presupuestos de corte
mercantilista y proteccionista que favorecian a las metrépolis, estableciendo unas condiciones
de intercambio desiguales, cuya incidencia sobre el desarrollo europeo atin se discute, pero
desde las cuales pudo crearse una cultura mercantil, que influyera decisivamente sobre el
desarrollo del capitalismo”.
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constituyd una especie de espiritu de época en el cual la “ensenanza mutua” se
convertia en referente obligado como signo de modernidad en los territorios de
su recepcién. Un proceso de transformacion educativa republicana en dmbitos
que superaban lo puramente nacional puesto que la etiqueta “lancasteriano”,
“método mutuo” o “método monitorial’, independientemente de sus connota-
ciones locales, tenifa una circulacién que inclusive excedia los limites atlinticos.

La difusién del sistema lancasteriano también estuvo vinculada con
asociaciones civiles creadas como alternativa de la accién del Estado para el
fomento de la educacién. Estas asociaciones permitieron concretar la fundacién
de escuelas de ensefianza mutua en diferentes contextos locales de recepcion.
Entre 1805 y 1850 se fundaron 115 asociaciones civiles en 35 paises; con la
suma de las sociedades asociadas con las grandes organizaciones de Londres
y Paris, ese ndmero llegd a subir hasta 257. La creacién de muchas de estas
asociaciones estuvo vinculada directamente con la emergencia del sistema
lancasteriano (Caruso, 2009, p. 14).

En Latinoamérica, ademis, estas agrupaciones articularon los 4mbitos
de lo publico y de lo privado, por cuanto muchas de ellas, pese a que eran
asociaciones privadas, fueron creadas a partir de un Decreto gubernamental.
En ausencia de este Decreto el control gubernamental se garantizaba mediante
el establecimiento de estrechas relaciones entre el gobierno y la asociacién. En
Popayin, por ejemplo, en 1834 la creacién de una de estas instituciones por
un alto funcionario del gobierno de la época fue celebrada con beneplicito por

la Society for Elementary Education (1834: 98):

“Los tltimos informes de la Nueva Granada nos dan adn mids satis-
faccién. El vicepresidente Mosquera, durante una visita a Popaydn, su
residencia, se dedicé a la promocién de la educacién con tal celo y éxito,
que establecié una sociedad escolar llamada La Sociedad de Educacién
Elemental Primaria de Popaydn, de los principales ciudadanos™.

> En la expansién del método fuera de los procesos espontdneos, existieron intereses que mo-

nitoreaban e impulsaban esa expansién. En los American Annals of Education and Instruc-

tion, de 1834, editado por William C.Woodbridge se escribia: The principle of gratuitous,
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Las relaciones entre la sociedad civil y el Estado eran parte principal de
la formacién de las nuevas republicas, por cuanto éste, el Estado, era el marco
general para desplegar las estrategias liberales del gobierno de la poblacién, por
ejemplo, mediante dispositivos como la educacién en su forma escuela. En suma,
la suerte de estas sociedades constituye un indicador significativo a la hora de
evaluar la emergencia de la nueva cultura politica general y de los nuevos esta-
dos. En todos los casos, estas organizaciones formaron parte de los tortuosos
procesos de emergencia y consolidacién de las nuevas unidades politicas.

El método lancasteriano de ensefianza no permanecié estdtico en el
periodo de su vigencia, inclusive las obras originales de Bell (1797) y Lancaster
(1803) nunca fueron publicadas en espafol, de quienes s6lo se conocieron reela-
boraciones posteriores de sus primeros informes. Durante la primera etapa de su
instauracidn se traté de dar una idea general del sistema mediante experiencias
en textos cortos y propagandisticos; pero con la aparicién de la edicién de 1805
de Improvements in Education, de Lancaster, se abrié la etapa de formacién en
la cual se ofrecfan ayudas practicas detalladas para que el método pudiera ser
reproducido por cualquier maestro (Caruso, 2009, p.11).

A partir de 1808 estas ediciones difundieron mayores explicaciones de su
funcionamiento con el propésito de convocar mayor niimero de interesados en
el método. La publicacién del manual de la British and Foreign School Society,
de 1816, dio comienzo a una nueva etapa en la consolidacién del método: la
de renovacién parcial pero continua de propuestas pedagdgicas. Los manuales
de ambas organizaciones, particularmente los de la BESS, hasta el ano de 1840
agregaron asignaturas, variaron procedimientos e incluyeron libros de lectura
para los grados superiores. A finales de la década de 1820, se introdujo un
método de interrogacién que se consideré esencial para superar el memorismo
que caracterizaba los procedimientos del sistema (Caruso, 2009, p. 11).

popular cooperation for this important object, has therefore been at length commenced in
South America. May its effects be equal to those it has produced and may produce in the
United Estates.p.98
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Esta fase fue casi desconocida en América Latina. En cuanto a las refe-
rencias inglesas, apenas se contd con la adaptacién codificada del método, y casi
ninguna referencia a innovaciones posteriores a 1820. Después de 1821, ningtin
manual europeo fue traducido para América Latina. El manual colombiano de
1826, el peruano de 1827, y las entregas con “instrucciones” publicadas en un
periddico mexicano de 1822 tuvieron como denominador comin un manual
de la BESS de 1821, que incluia la costura para nifas. Por su parte, el tratado
uruguayo de ensefianza mutua de 1829 fue traducido del British System of
Education, de Lancaster, escrito en 1810 (Caruso, 2010).

En cuanto a manuales espanoles, las “Lecciones de ensefanza mutua’, de
1818, fue mds propagandistico que detallado en instrucciones. El “Método de
ensenanza mutua”, de Madrid, s6lo serfa registrado en el reglamento escolar de
las escuelas mutuas de la ciudad de Matanzas en Cuba, en 1835. Los desarrollos
espafioles de finales de la década de 1830 fueron desconocidos en América
Latina. La regién tampoco participé de innovaciones que llegaban a la India,
Grecia, el Imperio Otomano y otras regiones que mantenian contacto con las
instituciones-método inglesas y francesas (Caruso, 2010).

Los manuales franceses fueron traducidos y publicados entre 1815y 1818
durante los primeros afios de introduccién de la ensefianza mutua en Francia.
La produccién posterior, en la cual se incluia la ensefianza de asignaturas supe-
riores, musica y latin, précticamente no fue registrada en las redes de manuales
latinoamericanos. La formacién de un sistema mixto o “simultdneo-mutual” por
los franceses, después de 1833, apenas seria registrado en un manual boliviano
en la década de los 50, cuando la ensefianza mutua estaba en franco declive.

Pese al importante impulso que esta red trasatldntica dio al método en la
década de 1820, el método lancasteriano decayé en Latinoamérica por causas
que no han sido totalmente estudiadas pero dentro de las cuales se incluye,
precisamente, que las recepciones locales comenzaron a demostrar que el sistema
contribuia a fomentar el desarrollo de la educacidn pero, necesariamente, este
desarrollo desvalorizaba con el tiempo el método que lo hacia posible.
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3.2.2. COLOMBIA: IMPORTACION, EXPANSION Y APROPIACION
DEL METODO LANCASTERIANO

La recepcién en Colombia de este método educativo difundido globalmente
a finales del siglo XVIII y principios del XX se analiza a través de la rejilla
propuesta, es decir, mediante la forma general del poder nombrada aqui como
gubernamentalidad liberal. El propésito es mostrar que si bien tanto esta 16gica
del poder como el método educativo lancasteriano, que le es constitutivo, fueron
apropiados en un modo nacional particular, no por ello dejan de portar los
elementos fundamentales que dirigfan la sociedad hacia un método de cultura
y de poder que se expandia paulatinamente. Dado este objetivo, no se intenta
una historia detallada del método en Colombia, aunque se consignan elementos
basicos de su recepcién nacional.

De la mano de Michel Foucault (1990; 2006; 2007), se mostrd que el
poder liberal necesitaba expandirse —a galope sobre el mercado— como condicién
de su propia consolidacién, refinamiento y permanencia. Pues bien, en esa légica
expansiva de las estrategias liberales del poder arribé a las colonias americanas
el método de sociedad que este pensador nombrd, en primera instancia, como
disciplinario. En este territorio, con la disciplina en su modalidad escolar, se
intentaron alcanzar objetivos similares a los europeos, es decir, propiciar la
construcciéon de sociedades libres y disciplinadas para un mejor gobierno de
la poblacién, pero esto se hizo por caminos cualitativamente diferentes a los
recorridos por el viejo mundo.

En efecto, lo que hoy es Colombia® estaba apenas saliendo —precisamente
por influjo de esas ideas liberales— de 300 anos de sojuzgamiento espanol ejer-
cido con un método de catolicismo recalcitrante, aunque morigerado en parte

3¢ - Nuevo Reino de Granada (parte del imperio espanol). -Virreinato de Nueva Granada

(parte del imperio espafiol). -Provincias Unidas de Nueva Granada 1810-1819 ("La Patria
Boba"). -Republica de Colombia, mds conocida como "Gran Colombia" (con Venezuela,
Ecuador y Panamd como departamentos, 1819-1830). -Republica de la Nueva Granada,
1830. -Confederacién Granadina, 1858. -Estados Unidos de Colombia 1885. -Republica
de Colombia (presente).
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por las reformas ilustradas ibéricas (Subirats, 1981, p. 38). Una sociedad en la
que la legitimidad del poder se soportaba tanto en fundamentos divinos como
profanos: el poder emanaba de Dios para gobernar a una poblacién de castas
dentro de la cual la pureza de sangre, la riqueza y los cargos publicos producian
una serie de exclusiones concretas dentro de las cuales conceptos tales como
derecho, libertad e igualdad eran entelequias impensables para el conjunto
de una poblacién que veia la verticalidad social como natural y permanente
(Colmenares, 1990)%.

La sociedad colonial, compuesta por indios, negros, mestizos y otros
tantos colores, en un contexto de pobreza y analfabetismo, una vez conquistada
la independencia politica, requeria, para transformarse, de un dispositivo capaz
de convertir en ciudadanos libres de la nueva reptblica a toda esa diversidad
racial heredada de la colonia; la educacion asumié parte de este cometido inicial-
mente por via disciplinaria, pero no en el sentido erréneo de la sumisién como
imposicién vertical de la vigilancia, el castigo y el encierro, sino por el camino
de la construccién de la libertad necesaria para obtener el consentimiento a
ser gobernados que garantizara la legitimidad del ejercicio del gobierno. En
palabras pronunciadas en 1875:

En los Paises republicanos en donde la forma del gobierno supone un grado
de libertad mds alto que el que se conceden otros sistemas, es especialmente
donde se hace mds imperiosa la necesidad de educar a las masas; medio
tinico y seguro de evitar que ellos lleguen al abuso de esa libertad, y caigan
en un estado de desmoralizacion (El Progreso, 1875. Panamd. n°. 34. 17
de junio).

Segtin la légica de las élites criollas: e/ estado de los colegios y las escuelas
en una repiiblica, da(ba) la medida exacta de una civilizacion”. Todo despotismo
y tiranfa, argumentaban, tomaba como medida en el pueblo que dominaba
poner trabas a la educacién, “para evitar el desarrollo de la inteligencia, matar

57 Para las razas y el mestizaje pueden verse dos libros cldsicos, uno para Latinoamérica y otro

para la Nueva Granada, ver: Morner, 1974; Jaramillo, 1996; también: Lépez, 2008.
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en ella las ideas de libertad y sofocar en el alma las aspiraciones del patriotismo
y la independencia personal” (El Progreso, 1875, n°. 34. 17 de junio). Por el

contrario, un verdadero sistema republicano democritico:

“Se apoya en el pueblo como vinica medida de ser positivamente fuerte, y
por consiguiente debe ilustrarlos para que lo sostenga por conviccion y por
conciencia y no por rutina o por miedo, cosas que carecen de solidez, y en con-
secuencia de duracidn”(El progreso. 1875. Panam4. No. 34. 17 de junio).

En América Latina, el trdnsito de la colonia a la libertad republicana
exigié importar, recibir y apropiar métodos educativos de masas que crearan una
mentalidad capaz de comprender y de asumir la libertad individual y social que
se imponia en el horizonte de la civilizacién moderna con epicentro europeo.
En la Nueva Granada el sistema lancasteriano fue uno de los instrumentos
iniciales para garantizar que la poblacién apropiara las nuevas légicas sociales
como nueva ciudadania. Era el espacio para enunciar y para concretar la liber-
tad: un dispositivo que relacionaba instituciones, saberes y sujetos de manera
diferente a como se acostumbraba dentro de la tradicién colonial (Zuluaga,
1999). Esto es, el método pedagdgico fue el instrumento expedito para propiciar
la circulacién y apropiacién de la libertad en términos ideoldgicos y, también,
para su produccién en pricticas concretas dentro de la escuela y, mds tarde, en
el marco social que ésta coadyuvaba a formar.

A pesar de todo, la expansidn local del método no fue un proceso
instantdneo ni expedito. A la independencia no siguié el inmediato y suficiente
cubrimiento territorial de escuela, sino la obligatoriedad constitucional de
expandirla; y esta obligatoriedad legal dejaba entrever una evidencia chocante:
la inexistencia de espacios fisicos para establecerlas, la carencia de maestros
para ensenar, de alumnos para poblarlas y la precariedad de recursos para
sostenerlas. Por estas circunstancias, el método lancasteriano en Colombia
quedé inscrito en una légica de imposicién politica y constitucional, pero, al
mismo tiempo, de cierta imposibilidad féctica para su desarrollo, de precariedad
presupuestal e, inclusive, de rechazo por parte de algunos sectores de poblacién:
no solamente por quienes veian en sus principios (nifos ensefiando a otros
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nifios) una aberracién educativa y, en las clases, una algarabia incontrolable,
sino también por padres que, ora rechazaban la escuela que les arrebataba mano
de obra familiar, ora lo impugnaban por la incomprensién de sus propuesta
metodolégica que se percibia como un riesgo de fracaso escolar.

“Los informes que hasta ahora se han conseguido dan el conocimiento de
esta triste verdad: que la ensenanza primaria desde tiempo atrds ha estado
en un lastimero abandono. Lo cual si no es del todo exacto en alguno que
otro distrito, esos pueden considerarse como excepciones de la regla general.
[...] Y no podia ser de otro modo, porque entregado este ramo del servicio
piiblico a la discrecion de los distritos no en todos hay la ilustracion y patrio-
tismo suficientes para conocer su importancia y consagrarle la mds exquisita
atencion” (A.H.A. 1856. Tomo 1806. 20 de junio. Santa Rosa).

En efecto, una caracteristica de recepcion del método en Colombia
fue la contienda entre, por un lado, la voluntad gubernamental de expandir
la escuela y, por el otro, cierta incomprensién instalada en la inercia de la
tradicién, el rechazo de las familias, las carencias presupuestales, la pobreza
de la poblacién, la carencia de maestros aptos y la abulia de los dirigentes
para su implementacién en las localidades. En este tltimo aspecto, el siglo
XIX es un archivo de constantes demandas de arriba hacia abajo en la linea
de mando administrativa para que se cumpliera con las disposiciones legales
en torno a la dotacién de escuelas, pago de maestros, visitas, exdmenes, entre
otros asuntos de la cotidianidad escolar. Aspectos que en conjunto daban la
sensacion de un descuido general del ramo. En ese sentido, en 1856 el jefe
municipal de Rionegro, Antioquia, José Maria Uribe, escribia al presidente de
la Seccién Central del Instituto de Educacién de la Provincia: “estoy intima-
mente persuadido que la causa del lamentable atraso de la instruccidn primaria,
es ese abandono criminal de las autoridades locales en el cumplimiento de los

deberes relativos al negociado mds importante y digno de la atencién de todos”
(A.H.A.1856, Tomo, 18006).

En un contexto como éste, la mera existencia legal de la escuela no era
suficiente para construir los significados locales de libertad y de ciudadania



III. La libertad en cuatro métodos pedagdgicos |

que requeria la nueva realidad politica, en parte, debido a que: “las leyes no
estdn hechas porque estdn escritas, sino que es necesario que vivan en el fondo de los
corazones, y animen todos los pensamientos” (Garcia del Rio, 1828: pp. 27-63);
lograr este cometido hacia ineludibles estrategias para darle tiempo a la expan-
sion territorial de la escuela y, mds importante atn, a la apropiacién por parte
de la poblacién. Una de esas estrategias fue, precisamente, la importacion del
sistema lancasteriano de educacién: un método que demandaba espacios para
la ensefianza, ahorraba maestros, convocaba a nifios, padres y autoridades, y
gestionaba recursos en torno al nuevo proyecto educativo y ciudadano.

Por tanto, el método lancasteriano fue el instrumento bésico para
comenzar a transformar locales de diferente uso en escuelas, a ensefantes de
variada condicién en maestros, a nifios de todas las castas en infancia esco-
larizada, y conocimientos de la sociedad en saberes institucionalizados. La
lucha que represent6 su obligatoriedad fue el motor de su posicionamiento: la
denuncia, la carencia, la falta de profesores, las propias fallas del método, su
apropiacion local sin adoptar por completo los principios mds ortodoxos de
su método original inglés, por ejemplo, fueron el campo de accién dentro del
cual la educacidn se convirtié en una mentalidad, en una manera de estar en
sociedad, en una necesidad y en un derecho que no podia ser violado ni por
autoridades ni por particulares. El método lancasteriano fue la punta de lanza
de la gubernamentalidad liberal para crear las condiciones educativas que todavia
hoy le son inherentes y necesarias.

El proceso de recepcién del método lancasteriano en Colombia compar-
ti6 la misma légica trasatldntica de expansién cultural en el marco general de
desplazamiento entre la Ilustracién y el liberalismo: importaciones, contactos
espontdneos entre viajeros, redes de impresos y sociedades de fomento educativo,
entre otros mecanismos, sirvieron para dar a conocer y apropiar el método. Es
importante resaltar que el ingreso general del sistema al Pais fue una decisién
politica anclada legalmente. Y lo fue por la intima relacién entre la uniformidad
del método de instruccién en el Estado y un liberalismo en expansién que,
precisamente, imponia una educacién mediante la cual aseguraba su expansién

continua (Caruso, 2005, p. 6 y 2007; Bushnell, 1996).
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Con este influjo, las élites locales reconocieron de manera temprana
la urgencia de dar uniformidad al método de ensefianza porque éste era un
instrumento con alcance nacional pensado para conseguir, a su vez, uniformar
las pricticas y las concepciones de la poblacién en relacién con las 16gicas con-
sagradas por la Constitucién. El ilustrado Francisco José de Caldas, en 1808,
por ejemplo, argumentaba:

“Se sigue probar ahora las utilidades que resultaran a la Patria y a las buenas
costumbres el que el mérodo de la enserianza en la primera edad sea igual y
uniforme en todas las escuelas; porque asi como viene a ser defectuosa respecto
al interés comiin la particular que dan los padres a sus hijos en lo interior de
sus casas, por las razones que inmediatamente ocurren al entendimiento (...)
del mismo modo lo serd aunque sin tantos inconvenientes, la de las escuelas si
se dexa su direccion y método al voluntario capricho de cada maestro, por mds
cuidado que suponga en escoger a estos por exdmenes y oposiciones”(Semanario

del Nuevo Reyno de Granada, Santafé 1808. n° 10, p. 76).

En el marco de este interés politico por la educacién, Simén Bolivar,
en 1810, en misién diplomdtica en Inglaterra, observé con atencién la escuela
lancasteriana®®. Aparentemente en ese momento tomo la determinacién de
introducirla en su natal Venezuela, cuando tuviera la oportunidad de hacerlo,
como efectivamente lo hizo tiempo después (Vaughan, 1987, p. 22). Para Bo-
livar, el sistema lancasteriano, en un Pais con recursos precarios y carente de
maestros, era —como sefial6 en el considerando de su Decreto de 31 de enero
de 1825, en Lima— ‘¢/ sinico método de promover pronta y eficazmente la ense-
nanza piiblica” (Salcedo B., 1973, p. 321). Pero el interés no era tinicamente de
Bolivar: hombres ilustrados, viajeros de diferente rango y ocupacidn, politicos,
diplomadticos, comerciantes y estudiantes entraron en contacto con el sistema

58 La primera escuela lancasteriana en América Latina probablemente fue reportada en Uruguay

hacia 1815. Con la llegada de James Thomson a Buenos Aires en 1818, y del propio Joseph
Lancaster a Caracas, en 1824, el método adquirié su dimensién continental. Su arribo se
beneficié de una separacién semdntica: lo espafiol se relacionaba con el “antiguo método”
de tradiciones coloniales; el lancasteriano emparentaba con la importacién desde Inglaterra,
cuna de civilizacién y progreso (Caruso y Rolddn, 2005a p. 651).
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lancasteriano en Europa y en Estados Unidos. Por ejemplo, en condicién de
diplomitico, el abogado venezolano José Rafael Revenga (1786-1825), conocid
en Filadelfia (Estados Unidos) el método de ensefianza mutua que se habia es-
tablecido alli desde 1809. Posteriormente, este diplomdtico defendia el método
de manera vehemente:

“Cuando tuve la ocasion de conocer de cerca el sistema de enserianza mutua
inventado por Bell en la India, mejorado por Lancaster en Inglaterra, y
extendido ya a todos los Paises en donde no se ensenorean exclusivamente
las preocupaciones y el poder absoluto; cuando observé que en la ensenanza
conforme a este sistema se economizaban eminentemente el tiempo y los costos;
y que los ninios se habituaban desde la infancia a respetar el mérito, amor al
orden, y a no tener estimulos mds fuertes que la emulacion y el pundonor,
procuré hacerme capaz de formar maestros a mi vuelta a Colombia; y aunque
todos mis esfuerzos por conseguirlo en Angostura el ano 1820 hubiesen sido
tan infructuosos como deplorable la causa de su esterilidad, ella misma hacia
en mi opinidn mds urgente el establecimiento y propagacion de esta especie de
escuelas en Colombia” (A.G.N. Revenga. 1822. Vol. 108, pp. 251-254).

Pero el método tenia otras vias de importacién. Para 1820 el método
lancasteriano salié publicado en tres fasciculos en el periédico E/ Fanal de
Venezuela. Fue presentado alli como “una alternativa que recoge y conjuga lo
mejor de los métodos de Bell y de Lancaster”. El capitulo segundo, principios del
método propuesto, pretendia: ‘extender los beneficios de la educacion, abreviar las
dificultades y disminuir los gastos™; tal objetivo podria alcanzarse, auxiliados por
las luces de sus inventores, si se hacia “una prudente eleccion entre los diferentes
procedimientos que cada uno de ellos (Bell y Lancaster) ha puesto en unos, y formar
un método de ensenanza y disciplina simples y de una ejecucion practicable en todas
partes”. (El Fanal de Venezuela. n° 1. En: Jauregui, 2003 p. 2).

En ese mismo afio, el religioso franciscano Sebastidn Mora fundé la
primera escuela lancasteriana en el pueblo de Capacho, en Venezuela; un afio
mis tarde, protegido por Santander, él mismo organizé una escuela en Bogotd.
Luego recibié el encargo de viajar a Quito a difundir el método. Después de
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esto, las escuelas comenzaron a multiplicarse por el territorio nacional (Zuluaga,
1984, p. 58). El padre Mora se trasladé a Popaydn en 1823 para fundar una de
estas escuelas y la prensa local resené el acontecimiento de la siguiente forma:
“este religioso que tiene el honor de haber sido el primero que ha enseriado por el
método lancasteriano en el territorio de la Repiiblica, ha llegado a esta capital
trayendo consigo varios itiles para la escuela de ensefianza mutua” (El Fésforo de
Popayén, 1823. n°. 3, 13 de febrero).

Por otra parte, el 25 de julio de 1824 en la Gaceta de Colombia se
senalaba que:

“el religioso franciscano fray Sebastidn Mora a quien el gobierno destiné a
difundir la ensefianza mutua en los departamentos del sur, en su trinsito por Cali
ha dejado planteada en aquella ciudad la escuela de primeras letras conforme a
este método y con toda la regularidad y orden posible, en un salén que caben mds
de ciento ochenta ninios. Es muy loable la franqueza con que todo el vecindario de
Cali se ha prestado a facilitar los auxilios necesarios para este establecimiento que
su patriotismo reclamaba; pero muy particularmente se ha hecho digno de aprecio
el celo con que el Dr. Vicente Lucio Cabal y el R. Padre Fray Ignacio Ortiz ha pro-
pendido a su fundacion” (Gaceta de Colombia. 18 de julio de 1824. n°. 145).”°

5 Y del Ecuador: “El 30 de marzo se abrié en la ciudad de Aloja la escuela de enseranza mutua

establecida por el Pbro. Sebastian Mora Berbeo (... ), Asumio la funcion el serior Manuel Carsion
gobernador de la provincia con su secretario, la ilustre municipalidad, el doctor Joaquin Anasco
rector del colegio en medio de toda la ciudad en consenso, y aunque en este lugar lo mismo que
en otros, no faltaba quienes blasfemaran contra este método sin conocerlo mas viéndolo en accién
penetrados de sus grandes abilidades, y experimentando la destreza y agilidad con que los niios
practicaban tan complicada disciplina correspondiéndose reciprocamente las clases, no pudieron
menos que lenarse de toda admiracion y ternura que se notaba en los semblantes. Desde este
dia todo el mundo se desata en elogios de esa enserianza, y mds aproporcion que experimentan el
aprovechamiento de los educandos todos selan sobre su disciplina estabilidad, adelanto. Confiesan
el beneficio que el Supremo Gobierno le ha hecho en manddrselo, cuando mds lo deseaba la gente
sensata de la provincia. Queda de rector....Ignacio Alvarez, y se han e (de este documento bace
parte del discurso del padre Mora que copio a continuacién: “Senores, oy se ha plantado en los
confines australes de la Repiiblica la piedra angular de una educacion verdaderamente savia,
liberal y comiin”.(AGN. SR, 44, 6, D.4. 1824. Comunicaciones desde el departamento del
Ecuador y Azuay).
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El nombrado Rafael Revenga, por su parte, trajo desde Francia a Pedro
Comettan, en cuya direccién “adquirieron los conocimientos necesarios en este sis-
tema muchos ciudadanos que hoy presiden las escuelas de Lancaster de las provincias
de Tunja, y Antioquia, y de algunas parroquias de Bogotd” (Gaceta de Colombia.
1822. No. 48. Domingo 15 de septiembre). El francés remplazé al padre Mora
en su labor educativa, viajé a la Costa Atldntica y desarrollé actividades maséni-
cas y, en general, tuvo problemas para hacer su trabajo; no obstante, la Gaceta
del Istmo de Panamd, afirmaba “que en sus —de Comettant- escuelas se podia
aprender en un ano lo que normalmente exigia cinco o seis asios”. En definitiva,
el educador francés fue remplazado, tiempo después, en la Normal de Bogotd
por el sefor José Maria Triana (Bushnell, 1994, p. 226).

La implementacién de un sistema uniforme de educacién, con un méto-
do igualmente uniforme, vino con la promulgacién en el Congreso de Cicuta
de 1821, y con la expedicién de la Ley de 6 de agosto (Castillo, 1825) de ese
mismo afio, cuyo articulo 15 rezaba: “Se autoriza al poder Ejecutivo para que
mande establecer en las principales ciudades de Colombia Escuelas Normales del
método lancasteriano o de ensefianza mutua, para que de alli se vaya difundiendo
a todas las provincias” (Gaceta de Colombia. 1821. Villa del Rosario de Cacu-
ta. n°. 3). Simén Bolivar, en su condicién de Presidente, delegé esa funcién
en Francisco de Paula Santander®, Vicepresidente de la Republica, para que
se encargara de ejecutar la legislacién; esto lo hizo, en principio, mediante el
Decreto de 26 de enero de 1822, que estipulaba, entre otras cosas: “Establecer
escuelas normales en las ciudades de Bogotd, Caracas y en Quito” (cuando fuese
liberada esta ltima ciudad).

Una vez establecidas estas escuelas se ordenarfa a los Intendentes de
Cundinamarca, Boyacd, Magdalena, Cauca y el Istmo de Panamd para que de
cada una de las provincias de su mando mandara a Bogotd a personas de talento
que se instruyeran en el método lancasteriano. Lo mismo se ordenaria a los
Intendentes de Venezuela, Orinoco y Zulia, que actuarfan igual remitiendo a
los interesados a la ciudad de Caracas. Esas personas regresarian a las provin-
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Este periodo est4 bien estudiado tanto por: Bushnell, 1966 y por Echeverry, 1984.
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cias de su domicilio a servir la escuela del lugar en que residiera el gobierno,
y éste, a su vez, haria venir los maestros de las parroquias: “De al suerte que
después de algiin tiempo se establezca en todas ellas la ensernanza mutua” (Gaceta
de Colombia. 21 de abril de 1822, Ne 27).

Los gastos de la remisién a Bogotd, Caracas y Quito de las personas
designadas por los Gobernadores, serian pagados de los fondos de propios y
arbitrios de los Cabildos. En donde estos fondos no existieran, los Intendentes,
después de tomar los informes necesarios, los suplirfan de los fondos publicos,
una vez aprobados. Los maestros que de las parroquias fueran a aprender a la
escuela normal de las provincias, disfrutarian, por el tiempo de su permanencia
en ella, el sueldo que tuvieran asignado, y si éste no alcanzaba para sostenerse,
los Gobernadores, a través de los padres de familia interesados en la educacién
de sus hijos, cuidarian de que se les afadiera alguna pequena gratificacién
que bastara para sus alimentos. Por tltimo, el Decreto hacia el encargo: “Muy
particularmente a los intendentes, gobernadores, jueces politicos, cabildos y
venerables pdrrocos, que cada uno en la parte que le corresponda cuide del
mes pronto y exacto cumplimiento de este Decreto que tanto debe mejorar la
primera educacién de los nifios” (Gaceta de Colombia. Bogotd. 1822. n°. 27).

Citar el Decreto hace énfasis en la idea segtin la cual hubo una instancia
de decision politica para la importacién e implementacién del método con
base en el interés de transformar una sociedad que se sabia anclada en una
l6gica cultural diferente, bastante alejada de la imperante civilizacién ilustrada
y liberal. El método serfa un instrumento de transformacién social. Por tal
motivo, de manera complementaria al Decreto, desde el gobierno central se
exhortaba continuamente a las autoridades en todos los niveles administrativos
del territorio nacional para fomentar la educacién, fundar escuelas y apropiar
el método lancasteriano. Lo cual representaba dos batallas diferentes: por un
lado, la del gobierno central con las Provincias y, por el otro, de cada Provincia
con los administradores locales (Clark, 2007).

Si se tienen en la cuenta las adversas condiciones sociales, politicas y
econémicas de la postguerra de independencia, sorprende la expansién del
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método por el territorio nacional y su posicionamiento en los centros urbanos
de mayor importancia. La idea del legislador era que una vez promulgada su
instauracién general, el proceso constante de su aplicacién llegarfa a cubrir la
totalidad de las escuelas en la totalidad del territorio nacional, condicién sine
gua non de la nueva légica de gobierno.

Con todo, pese al relativo éxito de la empresa, lejos se estuvo de alcanzar
por completo este propésito pues los avatares politicos y econémicos de la nueva
republica producian fenémenos como la precariedad de maestros, de recursos
y de disposicién para abordar en todos los lugares del Pais la educacién con el
mismo entusiasmo e igual eficacia. De todos modos, el método tuvo notorios
avances en relacién con la constante voluntad politica de su instauracién. Por
ejemplo, en 1826 esta voluntad constante se reflejé en una disposicién en la
cual se puso fin legal a la tolerancia en torno a la aplicacién de diversos méto-
dos de ensenanza segtin las condiciones particulares lo exigieran: “Establecidas
en cada parroquia las escuelas de ensefanza mutua, a ninguno serd permitido
tener ninguna abierta donde se ensefie conforme al antiguo y vicioso método”
(art. 4, 3 de octubre 1826).

Pero la dindmica de expansién no fue fécil ni uniforme. Investigadores
como Marcelo Caruso la presentan, mejor, en términos de fluctuacién entre
éxito y fracaso. La primera década de implementacién muestra ambas caras
del proceso: para 1825, las ciudades mds importantes en el Pais, Tunja, Santa
Marta, Medellin, Cali, Popaydn y Mompds, tenian una escuela lancasteriana;
para 1823, en la regién de Bogotd, 16 de las 48 escuelas elementales funcio-
naban con este sistema. Para la misma época ninguna escuela lancasteriana
se reportaba en la provincia de Cartagena; y la escuela en Santa Marta, or-
ganizada por Pedro Commentant tuvo una vida breve. Ademds, el método
lancasteriano posiblemente no se conocié en précticas concretas en muchos
sitios de la republica, no por ausencia de la ley o por su desconocimiento,
sino porque no habia recursos, interés o legitimaciéon del método frente a las
autoridades locales. Un informe de 1856, por ejemplo, anunciaba:
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“Hay una escuela piiblica en la cabecera del distrito, con cuarenta alum-
nos, el director es el sr. Clemente Martinez, con el sueldo de 16 piezas de
ocho décimos, mensual pagaderos de contribuciones y rentas de la escuela.
Se ensefia por el sistema individual, pues aunque hay mds del niimero
de alumnos que la ordenanza detalla, sin embargo se adopta este método”
(A.H.A. Buriticd. 1856. Tomo 1806. 24 de junio).

En departamentos como los anexos Venezuela y Ecuador, la expansién
tal vez fue incluso mds precaria. En Venezuela, en 1826, la irregular expansién
de la escuela hizo parte de conflictos y de resistencia a la conservacién de la
entidad geogrifica de la Gran Colombia. Uno de los primeros intentos separa-
tistas promovidos por las municipalidades de los departamentos de Venezuela
y Apure, reunidos en la ciudad de Valencia durante los meses de abril y mayo
de 1826, tuvo que ver con la siguiente situacién:

“En todas las provincias y departamentos del Nuevo Reino de Granada se
fundan colegios, y se promueve por todos medios la instruccion, mien-
tras que Venezuela se encuentra en el mismo estado que el arno de 1809,
continuando sus estudios de teologia y derecho candnico™ .

El ¢jecutivo central, por supuesto, negd esta acusacion y, por el contrario,
traté de mostrar que durante el afio de 1823 habia creado varias instituciones
educativas, entre ellas una:

“...casa de educacion en Valencia con las rentas de los conventos suprimidos
allt, (...) otra casa de educacion en el Tocuyo con la misma ensenianza, (...)
otra en Trujillo, (...) en 1824 se establecio el colejio de Guayana, (...) en
... 1825 el colejio de Guanare en el antiguo departamento de Apure, (...)
en ... 1826 se aplicaron las rentas y bienes del convento de Santodomingo
de Mérida al colejio de dicha ciudad, (...) en 1824 se pidieron informes
del intendente de Cumana sobre las rentas y bienes con que se podria esta-
blecer un colejio 6 casa de educacion en la isla de Margarita (...) (Y) ...

61 Si bien el argumento se refiere a los colegios no es dificil ni descabellado suponer que la

escuela también era asumida como rezagada en relacién con la centralidad de Bogotd.
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al Intendente del Sulia se le han comunicado diferentes drdenes para que
remita los datos correspondientes, y todos los informes son de naturaleza de
no poder establecerse” (Gaceta de Colombia. 1826. Bogotd, 10 de sept.
n°256. p. 2y 3.).

Para algunos venezolanos, pese a que el pilar de la Escuela lancasteriana
en la Gran Colombia fue la fundacién de la primera Escuela de este tipo en
su territorio por el fraile franciscano Sebastidn Mora y Berbeo, el general San-
tander no favorecié a todos los departamentos de la Gran Colombia por igual;
pensaban que esto se debia a su origen neogranadino y de José Manuel Restrepo
(Secretario del Departamento de Interior y responsable de la educacion), pues,
a juzgar por la informacién que aparecia resenada en la Gaceta de Colombia,
se observaba un desarrollo mds amplio de la Escuela lancasteriana en el depar-

tamento de Cundinamarca que en los otros departamentos que componian la
reptblica (Mora G., 2003).

Por su parte, aunque contempordneamente se reconocia el esfuerzo de
la administracién central de la época para universalizar la educacién durante
los primeros anos de la republica, en el Ecuador se pensaba que:

“La ensenanza piblica ecuatoriana, harto decaida desde la expulsion de
los Jesuitas, postrdse mds y mds durante el periodo de la guerra magna y
en el ciclo colombiano. La labor del Poder Central llegaba al Sur de la
Repiiblica de Colombia, amortiguada y débil; y sus iniciativas no pudie-
ron sacar la cultura nacional de la irremediable pardlisis en que habia
catdo. Al fundarse la Repiiblica en 1830, heredamos la reglamentacion y
los cadticos planes de estudios que se habian dictado mediante los Decretos
de 3 de octubre de 1826 y 12 de diciembre del 29” (Soasti, 2001; cf.
Tobar D. 1938).

La expansion del método lancasteriano no solamente habla de su
relativo éxito, sino de la expansién de la escuela como tal que, pese a su dificil
instauracién, iba en ascenso casi constante por el territorio nacional, y esas
escuelas en definitiva eran la condicién para la expansién del método: sin escuela
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no habia método posible. Un informe del Ministerio del Interior, de 1826,
reportaba la existencia de 52 escuelas lancasterianas y de 434 que conservaban
el antiguo método. Aunque las lancasterianas representaban s6lo 11% de las
escuelas existentes, éstas agrupaban el mayor nimero de alumnos y contaban
con la mayor asistencia constante. Al finalizar el segundo gobierno de Santander
(1833-1837), las cifras habjan mejorado: de 979 escuelas, 255 (26%) eran
lancasterianas (Bdez, 2006; Caruso, 2005, p. 728).

El crecimiento del método no siempre fue ficil de identificar desde el
presente puesto que muchas instituciones de la época utilizaban esta rabrica
como una demostracién de modernidad para resaltar su propia importancia,
pero no siempre el método era cabalmente utilizado en algunas de ellas. “In
passing along from Quito to Bogot, I found three schools established accord-
ing to the Brithish or the Monitorial System --one was in Yahuard, and the
other two were in Popaydn, the one for boy, and the other for girls” (Letter
from James Thomson. En: Caruso, 2007, p. 283)®%. No eran muchas, por
supuesto, pero segun sus promotores extranjeros, desarrollaban el método a
satisfaccion.

Ademds de estas tres escuelas citadas, se seguian apropiando recursos, ad-
ecuando locales y fundando escuelas; las autoridades continuaban en el empeno
de ampliar sistemdticamente la aplicacién del método por el territorio nacional
y de lograr su perfeccionamiento, ora en relacién con su método inicial inglés,
ora en relacién con las posibilidades contextuales de su aplicacién. Por ejemplo,
en 1827, varios anos después de la imposicién legal del método, la sociedad
Filantrépica en Bogotd consulté a la Société Pour Linstruction Elementaire,
en Paris, con la intencién de obtener apoyo financiero y técnico para fundar
nuevas escuelas conforme al sistema lancasteriano y para redireccionar, con ese
método, unas 80 escuelas ya existentes y mejorar las escuelas de ambos sexos
establecidas en ciudades importantes del Pais.

62 Letter from James Thomson to the Committee of the British and Foreign School Society, 25.

May 1826. In: Annual Report, British and Foreign School Society. London, 1826: 112-25,
here 124. Esta cita estd a su vez en (Caruso, 2005: p. 729).
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En la década siguiente, en 1838, funcionarios colombianos intentaron
mandar a algunos jovenes del Pais a la Borough Road Schools, en Londres, con
el propésito de adquirir experiencia directa en el manejo del método en las
escuelas lancasterianas tal como se hacia en Inglaterra. Y al ano siguiente, en
1839, iban en aumento las quejas sobre las deficiencias en la aplicacién del
método. Incluso el anterior consul britdnico en Cartagena, Mr, Watts, consulté
a la BFSS (British and Foreign School Society) por ayuda para reorganizar y
dirigir las escuelas monitoriales en Colombia, pues, para el excénsul la escuela
mutua estaba establecida a lo largo de Nueva Granada, pero todavia era muy
imperfectamente desarrollada (British and Foreign School Society. Annual
Report. London, 1839, p.34). En general, la expansién del método era notable,
si se tienen en la cuenta las dificiles condiciones en América Latina (Caruso,

Per. 2005, p.729).

Inclusive su expansion, para la época, fue percibida y presentada como
logros importantes del nuevo gobierno republicano. Un avance que, como se
ha sefialado, se hizo en buena parte, en un marco de la legalidad constitucional:

...Se han hecho progresos. El afio 20 no habia una sola escuela lancasteriana,
i hoy no hai provincia que no tenga algunas. Se han aumentado los colejios
i casas de educacion, se han organizado los antiguos, se han creado nuevas
cdtedras de ensenianza piiblica, se han multiplicado las universidades, en fin la
lei i el gobierno han hecho avanzar este precioso ramo de la felicidad piiblica
con interés i actividad a través de la guerra, de la falta de fondos, de libros,
i de maestros (El Defensor de las Libertades Colombianas, 1827, n° 13).

3.2.3. EL SISTEMA LANCASTERIANO DE ENSENANZA
Y LA PRODUCCION DE LA LIBERTAD

El sistema complejo de relojeria de la escuela de ensefianza mutua se
construird engranaje tras engranaje: se ha comenzado por confiar a los
escolares mayores tareas de simple vigilancia, después de control del tra-
bajo, y mds tarde de ensefanza; a tal punto que, a fin de cuentas, todo el
tiempo de todos los alumnos ha quedado ocupado ya sea en ensenar, ya
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sea en ser ensefiado. La escuela se convierte en un aparato de ensefiar en
el que cada alumno, cada nivel y cada momento, si se combinan como
es debido, estdn utilizados permanentemente en el proceso general de
ensenanza (Foucault, 1990, p. 170).

La expansion del sistema lancasteriano, interpretada como fundacién
de un nuevo orden (Rolddn, 2005) y de una nueva sociedad politica ordenada
(Caruso, 2005, 2010; Zuluaga, 1984) tuvo que ver, segun el esquema propues-
to, con la instauracién de la libertad como fundamento del ejercicio del poder
liberal par el gobierno de la poblacién. El método educativo lancasteriano
contribuia a producir lo que la fundacién del Estado constitucional anunciaba
como existente: la libertad y la igualdad de los ciudadanos ante la ley. Este no
llegé a América como portavoz a rajatabla de la disciplina en el sentido de in-
terpretacion teérica propuesta por Foucault; por el contrario, antes que buscar
concretamente la relacién docilidad-utilidad, debié coadyuvar en la superacién
de la sumisién consuetudinaria dada en términos de trascendencia-humillacién
durante la época colonial para transformarla en nueva triada legalidad-libertad-
accién. Mds adn, la escuela y los métodos de ensefianza elemental tenfan como
objetivo transformar la sociedad para hacer de la poblacién:

“Los conocimientos elementales de la Escuela de primeras letras en todas las
clases aun las mds humildes, es en el dia el laudable y favorito objeto y em-
perio de propagacion por todos aquellos que saben apreciar la importancia de
esta instruccion elemental. Asombra el niimero de instituciones y sociedades
protectoras: la extension de sus contribuciones y tareas; porque a la verdad,
este es un modo seguro y activo de sostener y propagar la ilustracion piiblica,
haciéndola dar el primer paso que nos conduce d la industria, d las artes,
y ciencias que constituyen la felicidad y bien estar de la nacién. De aqui
procede el deber de todo buen gobierno, establecer las escuelas competentes al
intento; y el de cada individuo concurrir con sus luces y sus recursos a favor del

interés comin” (AGN, SR, FMIP, t. 109, f. 596; En: Clark, 2007: p. 52).

Ciertamente, con base en el andlisis como el del epigrafe, importantes
trabajos como los de la profesora Olga Zuluaga pudieron anotar que:
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“No es la ensenanza mutua un método de enseianza planteado al margen

b4
de la dominacion, lleva inscrito hasta en sus formas mds meticulosas de or-
ganizacion escolar la forma como las clases dominantes sometian el cuerpo,
el conocimiento y la moral de los nifios a un aprendizaje para la obediencia
y el sometimiento” (Zuluaga, 1979, p. 15).

El Manual inglés de ensefanza mutua, traducido en 1826 para la Gran
Colombia, con un andlisis sobre su propia sociedad, y sélo aplicable parcialmente
a la realidad local de la postindependencia, ha ayudado a producir esa natural
relacidn entre sistema lancasteriano y dominacién de la que habla la profesora

Zuluaga. Dice el Manual:

Los rangos medios y superiores de la sociedad dependen de los pobres
mucho mds de lo que aparece a primera vista. Al trabajo y al ingenio
de los pobres debemos nuestros consuelos y nuestras conveniencias:
tenemos a la verdad, un profundo interés en el estado de su moral; por-
que como en cada Pais abundan como la clase mds numerosa, nuestra 1125
seguridad personal depende mucho de sus cualidades morales: nos ha-
llamos obligados, en innumerables ocasiones, a confiarles el cuidado de
nuestras propiedades, y lo que es todavia de mayor importancia, influyen
considerablemente en el espiritu de nuestros hijos, las buenas o malas
cualidades de los criados a cuyo cuidado permanecen tanto tiempo. Es-
tdn, pues muy interesadas las clases altas de la sociedad en proveer una
educacién moral y religiosa para la totalidad de los pobres: que como
estos son capaces de elevarse en la escala de la civilizacién, sentirian mds
repugnancia a someterse a la degradante limosna parroquial y ejercitdn-
dose en la abstinencia, que acompafia a un sentimiento recto y moral,
evitardn aquella intemperancia que conduce a la pobreza y al crimen. Asi
no se requerird por més tiempo aquella considerable suma que ahora se
extrae de la parte industriosa de la comunidad, bajo el nombre de tasas
de los pobres. Pero sobre todo, la operacién de estos planes, cuando se
hayan hecho extensivos a la gran masa del pueblo disminuird mds el
crimen que todos los estatutos penales que se han decretado o pueden
decretarse; y unidos a los esfuerzos de la sociedad biblica, y al sistema de
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los bancos — de — ahorro para los pobres, debe esperarse que en el curso
de pocos afios, produzcan los resultados mds satisfactorios a todos los
amigos del Pais, y de su especie (p. 1).

A principios del siglo XIX el contexto inglés y europeo en términos so-
ciales era bien distinto al de la recientemente emancipada América Latina. En
ésta no habia produccién industrial, ni se habian configurado procesos deriva-
dos de la Revolucién Industrial tales como el abandono masivo del campo, el
aumento de la masa obrera y la consecuente pauperizacién de amplios sectores
de la poblacién. Por tal motivo, las razones que forzaban la educacién de la
poblacién aunque hacian parte de la misma matriz, la modulacién se decantaba
hacia otras necesidades locales en relacién con la civilizacién europea en vias
de universalizacién.

El método lancasteriano antes que ser la estrategia de las disciplinas,
homologadas éstas con encierro, vigilancia y castigos, fue el instrumento para
la conversién de stibditos en ciudadanos. Nada extrafio si se tiene en la cuenta
que, como lo ha sefialado Marcelo Caruso (2008): “Los diversos senderos de
recepcion e interpretacion de este sistema de enserianza altamente codificado pone
en evidencia la existencia de diversas culturas de la disciplina (p. 1).” La de Co-
lombia, por ejemplo, fue una cultura de la “disciplina de la libertad”, porque
el mismo encierro escolar le otorgaba existencia a los nifios, permitia que por
primera vez se hicieran visibles y enunciables, se configuraran como un objeto
de saber y de poder, en fin, que tuvieran existencia social y legal.

En la mdquina disciplinaria la presencia del castigo, antes que mostrar una
aplicacin sistemdtica e infamante, en vez de caracterizar la forma cotidiana de
estar en la escuela, muestra los esfuerzos constantes para morigerar las maneras
de su necesaria aplicacién con conceptos pedagédgicos (Martinez B., 1986)%.
Asi, entonces, encierro y castigo, en sus versiones republicanas, eran la condi-

cién de posibilidad para la construccién de individuos cada vez mds libres, es

6 Por supuesto, la inversa también es cierta: la lucha por su erradicacién habla de su recalcitrante

presencia. Empero, la evidencia es la de una voluntad para su utilizacién politica y cientifica
para lograr fines sociales y humanos.
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decir, ciudadanos respetuosos de las leyes y potenciados socialmente por éstas.
Dicho de otra manera, el castigo que para la época existia, y que continuaria
existiendo, no se hacia visible por la via de su aplicacién constante, sino, por
el contrario, mediante la temprana lucha emprendida en su contra. El castigo
era para la época de la postindependencia, una especie de rezago colonial con
el cual no se podia tener ninguna connivencia. La denuncia por su persistencia
llegaba hasta la prensa literaria y politica de la época:

Todavia azotan a los nifios en nuestras escuelas y ustedes sefiores que
ofrecieron censurar todo lo que pareciese reprensible por qué no descar-
gan el ldtigo sobre estos maestros de latinidad que quieren ensefiar una
lengua que quizd no saben, como pudiera un jinete de coraje hacer entrar

en la andadura a su caballo (El Fésforo. Popaydn Ano 1823 Pig. 152).

La cotidianidad escolar podia ser estricta y, para los ojos de hoy, quizds
pasada por la violencia de los castigos corporales, tal como lo refiere el periédico
de Popaydn; sin embargo, es necesario suspender los juicios porque la mirada
en retrospectiva puede mostrar que la relacién castigo-disciplina-denuncia
era el dispositivo que ponia al nifo en la mira de los expertos, era una parte,
aunque poco atractiva, del camino de su visibilidad social. Y en una sociedad
soportada en los derechos, la legalidad y el interés, la existencia, en términos
de visibilidad social, era condicién necesaria del ejercicio y de la apropiacién
mental de la libertad.

Por la libertad que el método producia, por los derechos que promulgaba,
por los castigos que morigeraba y por el reconocimiento que hacia de los nifios
como objeto de saber, el sistema lancasteriano, al contrario de una méquina
disciplinaria apabullante, le puso carne de nifio a esas escuelas, es decir, puso
desorden, desobediencia, rinas, chantajes, inasistencias, cambios de roles, pre-
sencia constante y competencia sostenida. En palabras de Olga Zuluaga: “Su
marcha —la de la disciplina— se descomponia con el azar de la infancia, capaz de
descodificar con la risa y el juego los movimientos de la maquina” (Zuluaga, 1984,
p- 89; Manual, 1826).
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Y con esos ninos encerrados juntos con la idea politica de que apren-
dieran a escribir, leer, orar y respetar las leyes y la religin, se iba perfilando
la idea de que la ensefianza era un asunto para maestros formados, es decir,
para aquéllos que no sélo portaban la rectitud moral o el espiritu correcto del
sistema de poder, sino que desde un saber, hoy nombrado como pedagogia,
se podia estudiar y, con base en ese estudio, potenciar individualmente a los
nuevos actores de la sociedad (ver: Zuluaga, 1984; Hobsbawn, 2003). Todavia
faltaba recorrido escolar para ello, para ese momento el asunto era contar con
un método que propiciara las bases de la nueva realidad: una escuela presente
de manera cada vez mds amplia como parte del paisaje nacional.

El sistema lancasteriano concret6 la libertad liberal desde dos perspectivas:
la primera, desde el afuera escolar, es decir, su significado general en la sociedad,
su posicion en el conjunto de elementos constitutivos de la vida republicana y las
expectativas que generaba para constituir una nueva ciudadania y para restaurar
la identidad politica perdida con la independencia; la otra tuvo que ver con los
elementos inherentes al método, la significacién que adquirian sus estrategias en
la perspectiva de la construccién de la libertad en el marco de una nueva ciuda-
dania. En los siguientes apartados, se despliegan estos dos modos de concrecién
de la libertad en relacién con la escuela y su método de ensehanza.

3.2.3.1. Escuela, sistema lancasteriano e identidad politica

Un claro requerimiento dejé la coyuntura independentista: la de crear un nuevo
orden politico y social. Eso pasaba, entre otras cosas, por la obligacién de olvi-
dar la tradicién colonial, por lo menos como un esfuerzo politico en diferentes
campos sociales, como la educacién, por ejemplo. La necesidad de ese olvido
quedé plasmada en las memorias de José Manuel Restrepo en 1826, para quien
era menester ‘olvidarse de lo que se habia aprendido en la educacion colonial para

aprender todo nuevamente como condicion para alcanzar el nivel de esclarecimiento
del siglo XIX” (El Constitucional, 1826, 26 enero)*. La élite criolla reconocié

64

Citado, entre otros, por: Bushnell, 1966, p. 211; Zuluaga, 1984, p. 21; Caruso,
2007. p. 116).
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tempranamente que la educacién era un objetivo politico porque construir
una nueva sociedad era un proyecto de naturaleza eminentemente educativa.

Asi, por ejemplo, la publicacién de Juan Ferndndez de Sotomayor del
Catecismo popular en Cartagena de Indias en 1814 —reeditado en Bogotd en
1820— destacé el cardcter educativo de todo el esfuerzo por la autonomia politi-
ca. En el prélogo de este libro diddctico sobre la justificacién de la independen-
cia, Sotomayor escribié que la educacion era el fundamento de independencia:
“El establecimiento de las escuelas, como lo dispuso la Junta en 1810, debe llevarse
a cabo inmediatamente, si queremos ser libres” (Fernindez, 1814, p. 2).

Pero la instauracion de la escuela y de un correlativo método de ense-
flanza no significaba sélo liberarse del sojuzgamiento politico militar espafol,
sino del sojuzgamiento cultural anclado en una tradicién trascendente y en
sus particulares opciones educativas inmanentes. La nueva educacién requeria
alfabetizar, condicién sine qua non para la transformacién hacia una cultura
y poder con sustento en un contrato social. Esa condicién letrada serfa una
exigencia para disfrutar plenamente de los derechos politicos en sociedad. Sin
embargo, no fue una exigencia politica inmediata dada la imposibilidad féctica
de su aplicacién en una realidad en la que lo comin era la analfabetidad. La
legislacién de 1821 otorgé un plazo de 19 anos (hasta 1840) para alfabetizar al
conjunto de la poblacién, es decir, el Estado pospuso casi 20 afios para mejorar
la alfabetizacidn, porque: “Ser analfabeto en 1821 se vio como un legado infortu-
nado de opresion espariola, por el cual el individuo no debia castigarse...” (1994,
p. 52). Pero serlo después de ese tiempo era la posibilidad de ser ciudadano
con derechos politicos, esto es, de ser libre.

El método lancasteriano funcionaba como el motor de esta transfor-
macién, productor de la libertad republicana, dispositivo para reconfigurar la
autoridad politica en una realidad distinta a la colonial, y lo hacfa, claro estd,
por la via de la alfabetizacién, pero también por la presencia de la escuela y
del método en las comunidades durante los primeros afios de la republica, y
por la relacién que establecia entre gobernantes y gobernados en la formacién
de un ethos comunitario. La libertad era el terreno comin mediante el cual
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gobernantes y gobernados acercaban las distancias en cuanto a dignidades vy,
al mismo tiempo, se alejaban unos de otros en términos de gobierno, esto es,
producian la libertad liberal.

En efecto, una vez lograda la independencia, concomitante con lo que
serfa conocido como “fiebre por la educacion primaria” (Bushnell, 1994, p. 214),
la escuela, con el correlativo método pedagdgico lancasteriano, asumié el papel
de acercar la comunidad a las autoridades, de aportar en la reactivaciéon de la
identidad politica y de construir los significados sociales de su existencia en
el marco de la republica al relacionar a la comunidad con las autoridades que
pretendian gobernarla con su consentimiento. La apertura misma de una escuela
lancasteriana, en cualquier lugar de la geografia colombiana, representaba un
acto social y politico que ayudaba a restituir la autoridad resquebrajada desde
la independencia: actos sociales y académicos que congregaban autoridades
politicas, comunidad y estudiantes; actos en los cuales, en ciertos casos, se
pasaba de la solemnidad académica protocolaria a los bailes y la fiesta propia
de las comunidades (Gaceta de Colombia. Bogotd. 1825. N° 215. N° 27).

Una vez instaladas las escuelas, el gobierno empleaba estrategias tales
como competiciones académicas publicas a través de las que se buscaba reno-
var la identidad politica con en el nuevo orden y, de modo paralelo, construir
identidad de la sociedad con la escuela misma. Abrir una escuela, sostenerla y
examinar ptblicamente a los nifos en sus progresos significaba concertar vo-
luntades y recursos en un propésito comun. La escuela que, como se ha dicho,
coadyuvaba a restablecer la autoridad politica en el imaginario social, se valia,
entre otros medios, de los exdmenes para mostrar los logros obtenidos en la
nueva estructura social: logros imposibles de pensar en la pasada l6gica colonial:

“Las autoridades respectivas y ciudadanos de todas clases que a compe-
tencia concurrieron a solemnizar estos actos admiraban con satisfaccién
los progresos de la literatura de la reptblica y bendecian la sabiduria y
beneficencia de un gobierno bajo cuyos auspicios las luces hacen ade-
lantamientos semejantes” (Gaceta de Colombia. 1824. n° 115. Sept. 5.
Cuenca, Popaydn y Vélez.)
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Por tal motivo, la apertura de escuelas lancasterianas llegé a ser una
prioridad que involucraba a las mds altas personalidades del gobierno nacional,
por ejemplo: “Su excelencia el vicepresidente asistié personalmente a examinar a
los jovenes en geografia elemental y prictica, sistema de gobierno actual, las cuatro
principales operaciones de aritmética y rudimentos de religion” (Gaceta de Santa
Fe, 1821, n°® 100, 24 de junio). Un acercamiento que borraba las distancias
verticales entre gobernantes y gobernados y comenzaba a producir una ruptura
radicl con el pasado, no sélo al instaurar nuevas précticas, sino, al dotar de
nuevos sentidos 16gicas enquistados en las mas hondas tradiciones coloniales
con fundamento en la religién catdlica.

La Iglesia, por ejemplo, que durante la colonia fue el concepto mismo
de la jerarquizacién vertical de la sociedad, en la republica se convirtié en una
institucién capaz de reconocer en el pasado colonial la tiranfa espafola y, en
el presente pos-independentista, las bondades de una libertad que, inclusive,
borraba las distancias entre las razas:

El dia fijado se juntaron 27 jévenes entre blancos e indigenas, con ellos
Suimos a la Iglesia donde se celebrd misa de accion de gracias, la que con-
cluida volvimos a la escuela, donde el serior cura pronuncié una arenga a
los ninos, haciéndoles ver la felicidad de que iban a gozar, de que habian
carecido sus antepasados por la opresion de los tiranos (Gaceta de Colombia.
1825, n°. 205),

Todavia en 1835, en diferentes lugares de la reptblica, como en el Chocd,
por ejemplo, la solemnidad de la apertura de una escuela, o la realizacién de los
exdmenes publicos, era un acontecimiento para las autoridades y una noticia
para la prensa oficial. “Es dificil describir la solemnidad con que se verificé este
acto que el jefe politico del Cantdn, los padres de familia, los curas de los pueblos
circunvecinos y principalmente el de aquel se empeniaron en celebrar” (Gaceta de
Colombia, 1835, n° 200, 14 de agosto OES I, 272). Fuera de la solemnidad
protocolaria, estos eventos también eran motivo de fiesta en la comunidad
porque con el pueblo la cercania no sélo se conseguia por la via del protocolo
sino con sus propias formas de estar en sociedad. Asi, por ejemplo, en Honda,
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en 1825, la apertura de la escuela incluyé corridas de toros y baile (Gaceta de
Colombia. 1825, n° 215, p. 295).

Los exdmenes publicos contemplaban lectura, escritura, moral y edu-
cacién civica. También inclufan, en algunos casos, los principios del método
de monitores en si, lo que demostraria, al parecer de Marcelo Caruso (2007,
p- 291), el doble cardcter de estas escuelas como primarias y normales®. Los
exdmenes fueron el espacio de construccién de un imaginario social en relacién
con la nueva sociabilidad: conocimiento, fiesta, moral y principios del Estado
constitufan las nuevas relaciones sociales en las que se iba incorporando a los
nifios como su pilar necesario. En uno de esos actos escolares: “Se distribuyeron
algunos premios y se notd con sorpresa que un ninito de cuatro a cinco afnos, hijo de

un artesano, respondid con viveza varias preguntas sobre los derechos del Hombre
(Gaceta de Colombia, 1826, n° 272, cinco de febrero).

La solemnidad de estos actos no era exclusiva de la Capital, por todo el
territorio nacional se daban eventos con el mismo protocolo; en la Gaceta de
Colombia, se resenaron, entre otros, Rionegro, Guayatd, Honda, El Espinal e,
inclusive, Quibdé. Intento de construir, mediante rituales educativos, un nuevo
ethos nacional republicano que apropiaba la nueva legalidad como soporte para
estar libre en sociedad.

En el mismo sentido, y no es cosa menor, los eximenes publicos le
otorgaban un espacio importante a la educacién civica. Un tipo de educacién,
como se ha dicho, para restaurar la identidad politica, en el marco de una légica
constitucional. Con todo, esta renovacién no desestimé de golpe ni siquiera
elementos fundamentales de la tradicién espafiola, tales como los religiosos. El
catolicismo peninsular que ya de antes venia conjugado con el liberalismo en

% No obstante, un argumento de la época niega tal demostracién: “Las escuela normales no son, ni

han sido nunca, en ningn Pais del mundo, conforme a texto de ley alguna, ni en consecuencia
con el tecnicismo cientifico, no han sido, digo, ni son escuelas primarias. ... (su) objeto es formar
maestros idéneos que regenten las escuelas elementales y superiores, es decir, primarias segtin
el articulo 140”( Superintendencia General de Instruccién Pdblica Primaria. Julio Patifio.
Documento No. 4. Popaydn, 4 de octubre de 1883. Folletos Misceldneos. FM/275).
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ascenso, en América Latina se desplazé hacia una especie de liberalismo caté-
lico que, en términos educativos, conjugd, por ejemplo, catecismos politicos
y religiosos para el adoctrinamiento de los nifios en moral y reconocimiento
del estado de derecho®.

Por otro lado, es pertinente resaltar que, aunque en la segunda década
del siglo XIX, era comin la educacién civica como principios del nuevo Estado,
no era tampoco una regla indeclinable: no en todos los actos de este tipo se
reportaban preguntas sobre educacién civica. Mds ain, en la medida en que
avanzaban los anos se iban haciendo mds visibles en los exdmenes los modales
y los deberes, mientras la presencia de las leyes, y de los asuntos de gobierno
se debilitaban. Por su puesto, la inculcacién de la cultura liberal y su efecto de
gobierno no se daba por la repeticién del mantra de estos principios sino por
la apropiacién de elementos disimiles (ver: Caruso, 2007, p.293).

El dispositivo que conformaba la institucionalidad escolar con su método
pedagdgico, tenia una funcién que no solamente trataba como ensenanza los
elementos que permitian apropiar la realidad inédita por diferentes vias directas
(el catecismo politico) e indirectas (la lectura en general), sino que le daba
participacién a la comunidad, una opinién e interlocucién en relacién con
un interés que se formaba: la educacién. Mostraba que quienes gobernaban
tenfan como herramientas para hacerlo no la distincién de la nobleza, tampoco
la riqueza, sino tesoros que todos podian adquirir en la escuela: saber leer y
escribir. Y, a través de la lectura y de la escritura, los nifios y los ciudadanos
comprenderian el concepto de libertad en el marco democritico que la
promocionaba en la escuela. En la lectura, en la escritura, en la educacién civica y
en la moral, la palabra libertad, los derechos y los deberes se fueron convirtiendo
en un mantra constante que, en conjuncion con pricticas especificas produjeron
transformaciones culturales irreversibles.

% Para la nocién de liberalismo catélico o catolicismo liberal en Colombia, ver: (Plata, 2009:

pp. 71-132). “Catdlicos, que sin pretender dejar de serlo, intentaron incorporar en su discurso
y accionar, ideas y prdcticas originadas en la llustracion y en las doctrinas liberales de su siglo,
tratando de hacer, a su manera, una conciliacion con su_fe, en medio de la radicalizacion y la
intransigencia del debate politico-religioso que se daba en el pais” p. 70.
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3.2.3.2. La escuela lancasteriana enseia a todos, lo mismo para todos

La libertad, expresada en parte como derechos otorgados constitucionalmente
v, al mismo tiempo, libertad siempre en potencia de ser ampliada dentro del
marco de las leyes, se expresaba sin grandilocuencia en pricticas que pasaban
como naturales, pero que, realmente eran una conquista de la nueva légica
liberal expresada, para el caso, en los dmbitos educativos. La totalidad, por
ejemplo, es una idea de la libertad liberal. La educacién era para todos, por
tanto, la escuela tuvo que ser también universal en los dmbitos de lo publico
y de la gratuidad. Porque en educacién, como lo sefial6 en 1826 José Manuel
Restrepo, era necesario “hacer una revolucion tan completa como las que han
sufrido nuestras instituciones politicas” (Restrepo, 1826, p.1).

La escuela tenia que ser para todos. La constitucién lo dejaba estipulado
con toda claridad en términos de igualdad ante la ley, lo prescribia en los dere-
chosy, por supuesto, en los deberes del ciudadano. Consecuentemente con ello,
la educacidn tenia que cubrir a sectores poblacionales antes cobijados con otras
figuras de asistencia y policfa, como la beneficencia y el asilo (Donzelot, 1990;
Querrien, 1994). Se trataba de producir aquella sociedad que la misma Cons-
titucion prevefa mediante propuestas generales, por ejemplo, en la uniformidad
nacional de la ensefanza porque su atomizacién, por causa de intereses de las
provincias y de las élites locales, o por las limitaciones individuales del maestro,
hacia imposible cualquier proyecto de sociedad direccionada desde la escuela.

Con el método lancasteriano impuesto en la totalidad de las escuelas del
Pais las pricticas de ensefianza estandarizarian (en teoria) la ensefianza de los
lineamientos especificos del gobierno. Todos los nifios iban a tener un mismo
tratamiento en la ensenanza de contenidos idénticos. El método liberaba al
totalizar, es decir, transformaba dentro de la escuela las condiciones externas
de exclusiones para que éstas no condicionaran la ensefanza. Ya no serfa la
condicién social de maestro, ni su grado de ilustracién lo que prescribiria la
enseflanza; tampoco serian la raza, el color, la pobreza o riqueza los deter-
minantes del proceso educativo sino los progresos que le son inherentes a la
formacién en relacién con metas previamente establecidas. Esas condiciones
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externas continuardn teniendo un papel importante en el éxito de la educacién
personal, pero cada vez se presentarfan de manera mds velada y externa a la
especificidad del hecho educativo escolar.

La categoria todos era una referencia de libertad republicana, pues vincu-
laba en procesos especificos a sectores poblacionales que se mantenian aislados
por asuntos de casta, raza, pobreza, ignorancia o marginamiento territorial.
Todos, no significaba que de inmediato se cubriera a la poblacién entera, sino
que las administraciones tendrian que buscar continuamente la expansién y
cubrimiento general de la educacién, con el objetivo de superar las condiciones
que la hacfan imposible en otros tiempos. 7odos era la voluntad gubernamental
de inclusién, no en el sentido de una retérica manida, sino como una potencia
necesaria para el desarrollo competitivo del mismo Estado en el marco general
de las naciones.

Con la idea de todos no se borraban de facto las diferencias sociales
pero se legalizaba la participacién de las personas para mejorar las suyas en
relacion con las de los demds y con las propias capacidades para hacerlo. Zodbos,
era igualdad ante la ley, era obligacién y era derecho. 7odos, era la condicién
de visibilidad que obligaba a promover la participacién; ya ésta no es lo que se
niega sino lo que debe ser apropiado para estar en sociedad como sujeto libre.
Para esta apropiacion se pretendia que todos aprendieran lo mismo en relacién
con su edad: los mismos contenidos, saberes iguales, lecturas idénticas y pro-
cedimientos exactos producirfan ciudadanos con las mismas identificaciones,
deseos y acciones. Para todos lo mismo no habla de una estandarizacién fofa y
anquilosante, por el contrario, para la época esa totalidad hablaba, mejor, de
partir de una base de uniformidad desde la cual todos compitieran por sobre-
salir socialmente. La inclusién era el pilar de la competencia, y ésta la base del
mercado y de la libertad.
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3.2.3.3. Promueve la competencia y la individualidad

El método, segtin el Manual (1826), pude ser leido como una expresién de
las transformaciones politicas en proceso. Es una banalidad recordar que
naturalmente entre la letra del Manual y las practicas concretas de su apli-
cacién existié una distancia nunca completamente saldada, pero fue uno de
los instrumentos con los cuales esas concepciones y practicas se apropiaron
y se potenciaron en la sociedad. Si bien una lectura de este Manual puede
hacerse desde el punto de vista de la disciplina, también puede hacerse desde
la l6gica de produccién de la libertad.

El método global de operacién del proceso de ensefianza-aprendizaje
tenfa cardcter meritocrdtico, pues su desarrollo estaba garantizado por el ansia
de ascenso, por el temor al castigo o por la constante delacién. El propio Manual
(1826) tenfa un apartado dedicado a los premios y otro a los castigos (p. 94). El
método lancasteriano fomentaba la competencia en funcién del alcance de logros
individuales; en cada momento el sistema cuantificaba los errores cometidos y
los logros obtenidos. El conjunto de los procedimientos conformaba un sistema
articulado con rigidez a la disciplina y al orden, necesarios para garantizar los
mecanismos que imprimian en los nifios la transformacién de las condiciones
personales por el esfuerzo y la competencia.

El mismo sistema de monitores era una expresién de la competencia en el
aula de clases. La posicidn, el encuadramiento dentro del aula, dependia de los
méritos, de los logros en la repeticién, en el adelanto, en el progreso individual;
por tanto, el método estaba pensado para que cada nino buscara no solamente
su propia superacion, sino la superacién permanente de sus compaferos. Supe-
racién presentada en términos de éxito, de recompensa creciente, de ascenso en
la escala valorativa que se establecia. Porque si bien en el aula de clase todos los
nifios eran iguales y esa igualdad era expresion de la libertad, esos nifios tenfan
la libertad de diferenciarse de los demds por mérito propio. La libertad de ser
iguales, en la escuela como en la sociedad, era poder diferenciarse y sobresalir
en relacién con los demds (Manual, 1826).
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Esa diferencia buscaba hacer pasar al nifio de aprendiz obediente y
ordenado a la categoria de monitor, en la cual adquiria otra posicién en la mi-
cropolitica escolar: adquiria voz: expresién de saber y de poder. En esa relacion
inédita, la posicién subalterna o de mando no estaria atravesada por la gama
de los colores o de la pobreza sino con el premio obtenido por el esfuerzo y la
capacidad personal. La competencia, por lo demds, estaba en relacién con un
elemento que tiene raices liberales y se desarrollé en educacién durante el siglo
XIX, con cierta visibilidad mayor en la época de los liberales y su reforma de
1870: los premios. El castigo jugé un papel destacado, por supuesto, pero su
contraparte, premios y emulacién, menos visible, tenfa un importante papel
en la formacién de la libertad. Para Vladimir Zapata (1984), por ejemplo, las
recompensas escolares fueron:

Aspecto esencial del proceso de inculcacion ideoldgica (...) tras su aparente
Sfuncion educativa y técnica, aseguran la funcion esencial pero oculta de
realizar en la escuela la ideologia burguesa, de someter a ella a todos los
individuos y, en este sentido, de representar a su manera la produccion, el
derecho, el Estado Burgués (p. 164).

El premio destacaba al individuo del grupo, lo diferenciaba de él. Era
el inicio republicano, en la escuela, de competir en un nuevo orden guiado
por la idea de adelanto personal que, posteriormente, se convertirfa en pro-
gresos individuales y sociales. El premio era la capacidad de cada persona
para acoplarse mejor a la miquina escolar: “El comportamiento, el cardcter y
las disposiciones que se forman en aquellos que aspiran a ser premiados, tienen
grandes repercusiones en la organizacion y mantenimiento del orden social, politico
y econdmico hegemdnicamente existente” (Ossa M., 2011, p. 270). El premio
permitia ir borrando los favorecimientos sin mds referencia que las jerarquias
establecidas por el orden social estamentario y trascendente. El premio llevaba
aparejada la idea de competencia de una retérica de la justicia, la equidad y
la firmeza de los evaluadores. Por otro lado, la nueva sociedad, para decirlo
en forma tajante, era la recompensa de los mejores. Y esa mejoria debia ser
promovida desde la escuela.
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Competencia e individualidad eran parte de una misma légica. Se com-
petia en relacién con concepciones de lo personal, con base en intereses creados
y deseos adquiridos dentro de la escuela. El liberalismo ha sido precisamente
eso: fomento de intereses y potencia de la competencia desde el punto de vista
de lo individual. Y el sistema lancasteriano era eco y fuente de esa légica porque
promovia la competencia por medio de la generacién del deseo y la necesidad
de obtener logros personales que distinguieran y premiaran —o castigara—a cada
estudiante dentro del colectivo de iguales en la estructura meritocrética del aula.

El aprendizaje mismo era instrumento de la competencia y la indivi-
dualidad. Este se presentaba, claro, como capacidad personal, pero también
como esfuerzo de cada quien: disposicién natural y esfuerzo personal eran los
motores que individualizaban por la via de las diferencias. Pero individualidad
y diferencia se buscan en relacién con réditos de diferente tipo: por ejemplo,
el deseo de reconocimiento personal, ser diferente, mejor y reconocido. Por-
que la igualdad, lucha social liberal que se alcanza ante la ley, paraddjicamente
conlleva una intrinseca necesidad de la diferencia. Pero esa diferencia ya no
viene dada por la estructura social, sino que comienza a construirse desde la
infancia, en la escuela.

3.2.3.4. Enseiia las primeras letras como expresién de libertad

Dentro de las mds eficientes estrategias para la construccion constante de la liber-
tad se presentaba la escritura porque ésta era una maquina que, al mismo tiempo
que liberaba, producia mayor sujecién. En este tltimo sentido, por supuesto, se
aprendia a leer y se lefa lo que estaba prescrito de antemano, aquello que estaba
en concordancia con un tipo de personas y sociedad ideal; se lefa en marcos de
interés institucional; se prescribian lecturas como manejo y conduccién de la
conciencia; se provefa de lecturas para dotar a la nueva sociedad de una memoria
colectiva, de una identidad y de unos intereses especificos bien direccionados
desde planes de gobierno. Dentro de esos planes gubernamentales destacaba
liberar a la poblacién, y la lectura era una miquina de produccién de libertad
por cuanto, por un lado, producia explosién de sentidos para la interpretacién
individual, por el otro, uniformaba en concepciones prescritas para todos.
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En efecto, si bien el discurso puede ser controlado mediante diferentes
técnicas (Foucault, 2008) la lectura también puede ser controlada para garantizar
el manejo de la opinidn; sin embargo, la sujecién que representa la lectura se
convierte, en algiin momento, en liberacién cuando se establece una relacién
personal con lo que se lee pues esa relacién puede llegar a limitar los controles
y, ademds:

Permite la concrecion de un lugar independiente de interpretacion, que cam-
bia la relacion con el mundo y con la idea de autoridad. La lectura personal
y silenciosa es una conquista que retira al hombre del gregarismo cotidiano
y le permite reflexionar en solitario (Cardona, 2007, p. 24).

La lectura comporta la esencia del modelo liberal de construir la libertad
de los asociados porque, por un lado, sujeta: es un dispositivo que prescribe,
dictamina, regula; es el referente de concepciones y de interpretaciones dentro
de lo que es posible saber y creer. La lectura porta lineamientos, directrices, es
el marco en el cual se van a uniformar las posibilidades mentales individuales
y colectivas. Es el mecanismo para preparar las mentes para el manejo de su
opinién (Hobsbawm, 2003).

Por el otro lado, la lectura es la base de la liberacién individual puesto que
potencia la basqueda de otras lecturas menos prescritas y hasta proscritas: la lec-
tura no es un anquilosamiento sino la condicién de posibilidad de una bisqueda
incesante, un movimiento perpetuo; las formas individuales de interpretacion
producen respuestas propias del lector lejanas de la absoluta homogeneizacién.
Ello, sin duda, ha sido el motivo para el control del discurso en la sociedad (Fou-
cault, 2008). La lectura produce sustracciones, individualidad pero también, en
ciertos momentos, modos colectivos de resistencia. La lectura, inclusive como
prescripcidn, es selectiva y sirve para oponerse a la oficialidad y para ampliar el
rango de posibilidades dentro de una comunidad. Empero, esas posibilidades, en
general, son parte de la construccién de la libertad del poder liberal.

Por tales motivos, el método cifré parte importante de su valor en
que ensenaba a la poblacién, de forma 4gil y barata, la lectura y la escritura.
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La lectura fue un instrumento para la ampliacién del horizonte de civilizacién
individual y colectiva, esto es, un vehiculo de la cultura occidental. La lectura
era para la gubernamentalidad liberal un medio privilegiado de expansién y
globalizacién con el que, ademds, se conservaba la asimetria del poder en el
concierto de las naciones: centros productores y centros receptores en relacién
con las mercancias, entre ellas la escritura, y, por tanto, de las concepciones
politicas, culturales y morales. Los importadores de escritura, por supuesto,
quedan vinculados a las ideas que se importan. No es coincidencia que la escuela
americana privilegiara la ensenanza de la lectura porque su adopcién no era una
simple decisién de recepciones locales, sino una estrategia de reconfiguracién
cultural en un plano global que se iba expandiendo por territorios periféricos
como América Latina®.

En América en general, y en Colombia en particular, la ensenanza de la
escritura era el sustrato indispensable de la construccién de la libertad, es decir,
de la sujecién a la ley. La alfabetizacion, incluso, fue la condicién postergada
hasta 1840, para que las personas fueran ciudadanas con derecho al sufragio®.
La escuela lancasteriana fue el método mds expedito, por 4gil y barato, para
conformar una poblacién letrada, una poblacién con capacidad para asumir y
potenciar la expansién de la civilizacién, con ropaje liberal. Podria decirse que
la lectura y la escritura eran una herramienta para ir cerrando la brecha entre,
por decirlo asi, un pueblo formal y un pueblo real, si nos atenemos a que saber
leer y escribir fue una condicién para alcanzar la ciudadania, o mejor, para
votar como ciudadano®.

¢ En Foucault pude verse que la escritura estuvo vinculada con la emergencia de la investigacién

¥, por esa via, con la transformacién de la episteme de la semejanza en episteme moderna en
la cual se constituye la gubernamentalidad liberal (Foucault, 1990, 1999, 2007).
Constitucién de Cicuta, 1821. Art. 15. Téngase en la cuenta que, precisamente, los primeros
afios de esa década marcaron el declive del método. Ver: Zuluaga, 1984.

“Se fue formando lo que algunos denominan ‘la ficcién democrdtica’, conformada por
un “pueblo real' (masas subalternas), excluido de la confrontacién electoral, sin acceso al
voto, y un “pueblo ficticio”, —las élites econdmicas y culturales — con pleno ejercicio de la
ciudadanfa, quién hacia y para quién se hacfan las leyes. A esta idea, Hansel (2006, p.44)

68
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hace unas salvedades que morigeran la existencia de tal dualidad tedrica.
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El proyecto liberal era construir la libertad. Y la escuela lancasteriana
hacia parte de ese proyecto cuando ensefiaba a leer con bajos costos, en cuanto a
materiales y dotacién, y con la economia de maestros que el método predicaba:
un maestro para 1.000 alumnos (Zuluaga, 1984)”. La educacién universal y la
sociedad alfabetizada se constituyeron en la condicién de posibilidad de la nueva
forma del poder; sin ellas, otras medidas y libertades eran irrealizables en términos
de la apropiacién individual de la libertad hasta producir una mentalidad colectiva.

La emergencia histérica de la escuela moderna, como bien lo sefala la
profesora Olga Zuluaga, (1999, p. 107), fue al mismo tiempo “una estrategia
de poder y es un acontecimiento de saber”. El poder genera saber, y ese saber se
convierte en elemento del poder. No en el sentido de utilizarlo o ponerlo a
su servicio, sino que el saber crea espacios de poder, de exclusién, inclusién y
resistencias. En un sistema republicano en el cual se requeria el consentimiento
individual a ser gobernados y, ademds, que cada quien asumiera individualmente
su cuota de soberania en tanto elector primario, la alfabetizacién se convirti6
en un elemento bésico de la legitimidad del gobierno y en una expresién sin
atenuantes de la libertad liberal y la escuela el espacio para su expansién y
posicionamiento. La educacién para la ensenanza de la lectura y de la escritura
era un ideal y una necesidad liberal. En palabras de Victor Hugo:

El progreso del hombre por el avance de los espiritus; no hay salvacion
fuera de eso. jEnseniad! japrended! Todas las revoluciones del futuro estin
incluidas, amortizadas en esa nocion: instruccion gratuita y obligatoria.
(...) imaginad la incalculable suma de desarrollo intelectual que contiene
esa palabra: jtodo el mundo sabe leer? La multiplicacion de los lectores es la
multiplicacion de los panes. El dia que Cristo cred ese simbolo vislumbré la
imprenta. Ese prodigio es un milagro. Un libro. Con él alimentaria cinco
mil almas, cien mil almas, un millén de almas, toda la humanidad. (...)
Muchos que escriben, pocos que leen: ese era el mundo hasta nuestros dias.

7® Por supuesto ese niimero de estudiantes nunca fue posible en la Colombia decimondnica,

entre otras cosas, por falta de locales adecuados, pero mds importante ain, por falta de ese
ntmero de nifios para asistir a una escuela especifica.
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Eso va a cambiar. La ensenianza obligatoria es una leva de almas. A partir
de ahora, todos los progresos se hardn en la humanidad sobre la base de la
ampliacion de la region letrada. (...) Ahora bien, la necesidad de leer es
un reguero de polvora, una vez encendido, ya no se detendrd, y esto se com-
bina con la simplificacion del trabajo material debida a las mdquinas y el
aumento del tiempo libre del hombre: el cuerpo, menos fatigado, da lugar a
una inteligencia mds libre, se despierta en todas las mentes el vasto apetito
del pensamiento... (Baudelot y Leclercq, 2008, p. 12).

3.2.4. DECLIVE Y PERSISTENCIA DEL METODO LANCASTERIANO

A través de autores como Olga Zuluaga, (1984), Marcelo Caruso, (2005 y
2010) y Miryam Bdez (20006), se puede ver en retrospectiva que el método
lancasteriano (pese a su temprana importacién, su previsible obligatoriedad
por las condiciones locales de la sociedad, el relativo éxito en su expansién por
el territorio nacional y, paradéjicamente, su recalcitrante permanencia una vez
remplazado por via legal en toda la geografia del Pais) siempre fue un método
precario y, podria decirse, nunca completamente incorporado a la realidad edu-
cativa colombiana: un método pedagdgico en transicién desde su llegada misma.

Esta ambigiiedad no fue un problema del método sino de su condicién
de ser importado a una realidad distinta a la europea: una condicién abierta a
necesidades especificas de una sociedad precaria en la cual su intervencién signi-
ficaba poner las bases de su propia superacién. Y si sostuvo cierta permanencia
inercial, tampoco fue por su mérito intrinseco sino por la misma precariedad,
o mejor, por las condiciones generales de la sociedad. Es decir, el método, que
tenfa que recurrir a monitores pera ensefiar a una multitud de nifios pobres, no
tuvo en la Nueva Granada tantos como pregonaba el método y, ademds, la for-
macién de maestros comenzd a hacer rdpidamente innecesario su continuidad;
pero, al mismo tiempo, en algunas zonas del pais mds atrasadas, el método fue
una opcién vigente después de su superacion en los centros urbanos™:

7l Aunque se acostumbra presentar la situacién de los maestros durante el siglo XIX como

precaria, se debe tener en la cuenta que la precariedad no era una exclusividad del maestro,
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“La alcaldia ha luchado constantemente con los padres de aquella fraccion
para que continuamente manden sus hijos a la escuela, pero al fin sus esfuerzos
han encallado ante las poderosas causales de las distancia de los ninos del
establecimiento, y de la extremada pobreza de sus padres” (A.H.A. Gobierno
Provincial. Tomo 1806. 1856. 17 de junio. El Retiro).

Una precariedad, hay que anotarlo, que no puede ser presentada en
sentido negativo porque ella fue, durante todo el siglo XIX, simultdneamente,
obstdculo, ciertamente, pero también acicate, motor del posicionamiento de la
educacién y de la escuela. Es decir, la precariedad se convertia en el obsticulo
que, convertido en campo de lucha para vencer, iba posicionando la educacién
con la seguridad de ser cosa ganada desde abajo con dificultad, por tanto, esa
lucha la validaba socialmente y la hacia patrimonio popular:

Muy comiin es oir decir que las escuelas no se pueden sostener en buen
estado por falta de recursos. Semejante modo de cohonestar la falta de es-
piritu piiblico y de progreso lastima por demds aun el sentido comiin, y es
porque no se comprende por algunos la importancia de satisfacer esta gran
necesidad cuya satisfaccion nos traeria todos los bienes que deseamos. No
solamente no se necesita un gran sacrificio para conseguir aquel fin sino que
basta un mediano esfuerzo de parte de la Asamblea para dar positiva nota
a la instruccion piiblica en los diferentes ramos (Informe del Presidente de

Santander, 1868. FM/171 U de A).

El método se expandi6é mejor por las zonas urbanas, y pervivié mucho
mis en las rurales. El éxito o fracaso de su experiencia compartia las vicisitudes
de la educacién y de la escuela que, aunque conocido, es menester detenerse

sino de las condiciones generales de la administracién. Si hay gran cantidad de datos que
muestran la busqueda de pago del maestro, sus angustias lloradas, también se llegé a presentar
el caso contrario: Juan Nepomuceno Arciniegas, en 1856, aceptd el puesto de preceptor,
nombrado por la Junta de Instruccién Primaria, porque le prometen un sueldo mensual,
promesa que acepta porque él, Secretario de la Alcaldia, con mayor sueldo, tenfa que buscar
alternativas ‘porque el de la alcaldia estaba muy alcanzado”. A.-H.A. Republica. Gobierno
Provincial. 1856. Tomo 1806.
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en ello para ponderar el mayor éxito o fracaso del método. El posicionamiento
general de la escuela fue un proceso lento, con obstéculos, con voluntad cons-
tante de las autoridades metropolitanas, por lo menos en términos retéricos, y
la lenidad de las locales, o la evidencia de la falta de recursos que la legalidad
por si misma no cubria al decretar la importancia de la educacién.

La instruccion primaria encuentra varios obstdculos para generalizarse y
tomar el curso progresivo que le corresponde. Se nota por lo comiin escasez
de individuos de suficiente capacidad que opten las preceptorias; y sea esto
porque haya una verdadera falta de instruccion en el Pais, o por el pequerio
sueldo que tienen los destinos que no estimula el interés individual, o sea
también por las contingencias a que estd expuesto el pago de los maestros,
dependiendo, como depende, del cobro harto dificil de la contribucién
subsidiaria, que eluden los habitantes de las parroquias (Memoria del
gobernador de Antioquia, 1843,p. 1-10).

Por seguir el ritmo de posicionamiento de la escuela, el método lancas-
teriano en Colombia se ha presentado como una empresa desarrollada desde
el principio entre el éxito y el fracaso porque, por ejemplo, pese a su evidente
expansién y posicionamiento, al mismo tiempo nunca pudo perfilarse como
un método pedagdgico hegeménico, definitivo y total, al punto que su misma
instauracion legal ya estaba acompanada de criticas que le ponian en cuestién
y llegarian a imponer su remplazo paulatino aunque definitivo.

En efecto, desde su instauracién, el método mismo, al tiempo que
suplia las necesidades de alfabetizacién de la canalla criolla,”* iba mostrando
la carencia de locales escolares apropiados, de ttiles suficientes, de destinar
recursos, inclusive, a costa de la viabilidad futura del método mismo; demos-
tré que la educacién en la escuela no era un simple proceso de instruccion
llevado a cabo por cualquiera con la edad, las cualidades morales para hacerlo
y el minimo de saber para ensefiar. Si bien el Método lancasteriano pudo en

72 Tratamientos peyorativos del pueblo al que se le pueden sumar: populacho, plebe, masa,

guacherna, entre otros (Loaiza, 2010).
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algiin momento suscribir lo que muchos afios después alguien dijo: “Dadme
un hombre honrado, de alma pldcida y sincera con suficiente capacidad intelec-
tual y pocos meses de prdctica y os daré a un maestro de escuela consumado” (El
Repertorio Escolar, 1870). También mostré que él mismo era una medida de
choque provisional mientras la sociedad se acostumbraba y demandaba por si
misma la escuela, mientras se formaban maestros y se contaba con suficientes
nifios para llenar las escuelas, y mientras se producia una poblacién cada vez
mis letrada e ilustrada.

El método lancasteriano, si bien su importacién estuvo en relacién con
la precariedad de locales y de maestros, por lo cual el sistema de monitores fue
transitoriamente viable, al mismo tiempo demostrd, con précticas concretas,
que la educacién no podia ser principalmente una relacién entre pares, sino
que, como el mismo sistema de gobierno liberal, requeria un referente de ley
incuestionable e incuestionado, un agente del saber y de los valores que la
sociedad requeria. Por tanto, el hecho de formar en las escuelas normales a
los maestros, no solamente coadyuvaba con la propagacién del método sino
que lo ponia en camino de ser superado, por cuanto el aumento progresivo de
maestros, paraddjicamente, lo volveria obsoleto: cada vez se necesitaron menos
monitores ensefiando y més nifios y jévenes en un proceso de formacién mds
especializado para suplir los requerimientos culturales y précticas del Pais.
Es decir, en la medida en que el método alfabetizaba mds se generaban otras
necesidades de formacién diferentes a la sociabilidad bésica y la alfabetizacién.

Asf las cosas, la literatura en torno al sistema lancasteriano de ensefianza
permite, sin forzamientos, pensar que éste fue un sistema educativo de coyun-
tura en una época de transiciones hacia una forma mds universal de poder. El
método mutuo estuvo vinculado con la emergencia de las estrategias liberales
de gobierno en el marco de los Estados nacionales para afrontar las necesi-
dades iniciales de transformacién politica y social. Fue el método encargado
de posicionar la educacién, de fomentar su arraigo en la poblacién y en las
autoridades. Posicionarla, inclusive, en detrimento del sistema mismo. Esto
es, la toma de posiciones en torno al método y las batallas mismas que tuvo
que librar fueron el motor que animaba desde adentro la idea popular segin
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la cual la educacién era un derecho a defender y no una veleidad politica
impuesta por via legal.

El método lancasteriano presentado, ora como una fenémeno conco-
mitante de la expansién de una forma de la cultura con base en los derechos,
el progreso y el individuo, ora como elemento educativo consustancial a la
gubernamentalidad liberal, ora como formas locales de recepcién de un fené-
meno con tendencias universalizantes, muestra, a la par con su desconcertante
expansiéon mundial, su precariedad para imponerse de modo definitivo vy,
también, paraddjicamente, su persistencia en las pricticas educativas disper-
sas en el territorio nacional. Para decirlo de manera contundente, el sistema
mutuo nunca se posesioné definitivamente en Colombia pese a su imposicién
constitucional, ni se retir por completo cuando fue legalmente remplazado.

El método lancasteriano no tuvo una expansién simple por el territo-
rio de la Gran Colombia desde su instauracién constitucional en 1821. Su
importacion, recepcién y apropiacién se dio en el marco de enfrentamientos
entre defensores y detractores. Juego de intereses que no representaba univo-
camente la posibilidad de su instauracién ni la de su rechazo definitivo, sino la
via para su desarrollo hasta ser remplazado paulatinamente por otro método
en concordancia con condiciones sociales y politicas diferentes. El método
tuvo importantes defensores que coadyuvaron para su posicionamiento en
diferentes latitudes, que se podian repetir en términos generales, por ejemplo:

Las ventajas del sistema mutuo consisten en que pueden formarse en cada
clase, tantas secciones cuantos son los grados de saber a que alcanzan los
discipulos; que permite reunir a las mismas horas, tantos discipulos cuantos
puede contener un local; que aumenta el niimero de lecciones que estos
reciben; que procura titiles ejercicios a los mds estudiosos; favorece al mismo
tiempo el desarrollo de la moral, dando hdbitos de orden y deferencia de
un modo que no pude hacer ningin otro sistema. En una palabra, por la
enseianza mutua la escuela deja de ser vida de familia, y pasa a ser una
vida social en que sélo reina la inteligencia, la capacidad y la aplicacion
(Manual completo de ensefianza simultdnea, 1841, p. 139).
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El lancasteriano era presentado por sus defensores como un sistema
capaz de materializar los ideales de la Ilustracién en relacién con la educacion
bésica universal, consistente en la educacién de las masas principalmente
la poblacién de menores recursos econdémicos. Un sistema educativo que
incorporaba la doctrina del utilitarismo como valor para lograr una mejor
calidad de vida en el marco del desarrollo industrial y su relacién entre
escuela—trabajo y saber-trabajo. Inclusive el sistema lancasteriano de monitores
representaba una solucidn para la época ya que resolvia la dificultad de la
carencia de docentes. La resolucién del vinculo educacion escolar—trabajo
se resolvia en el sistema de ensefanza mutua a través de un método
organizacional que semejaba a la organizacién fabril y en ciertas précticas
institucionales andlogas a las modernas pricticas laborales que el capitalismo
acababa de introducir.

Un texto del Conde Alejandro de Laborde afirmaba que “los nirios suelen
ensenar con gusto la leccion mientras el maestro realiza tal labor usualmente con
fastidio”. Un efecto de solidaridad horizontal se genera en el discurso de la
pedagogia: el requerimiento de ensefiar a los companeros habrd de fomentar,
segln los lancasterianos, lazos estrechos en las estrategias cotidianas de
comprension de los otros. Pero por sobre esta capacidad de relacién horizontal
se instalaba otra de tipo mévil (en sentido vertical) y meritocrdtica, es la
capacidad de ocupar e/ lugar del que sabe. Se han visto ya defensores como el
mismo Bolivar y el diplomdtico Ravenga; éstos veian sus posibilidades sociales.

En otro contexto, en Francia, se observaban las mismas objeciones que

en América: ‘que los nirios concurran a la escuela para aprender y no para enseniar”

(Weimberg, 1997), por ejemplo. Entre las criticas al método, se alegaba que si
bien podia ser util para la ensefianza del alfabeto y de las reglas aritméticas a
un gran nimero de ninos, resultaba insatisfactorio para los niveles superiores
de la ensenanza. Se consideraba que los monitores no tenfan preparacién para
impartir instruccién: la leccién quedaba confiada a la memoria del monitor,
quien podia repetir de forma imperfecta lo que escuchaba o simplemente
comprenderlo mal. Simén Rodriguez, de formacién rousseauniana, y por

1147



|148 |

Juan Carlos Echeverri Alvarez

tanto con ideas sobre una educacién mds natural, decia lo siguiente respecto
al sistema difundido por su discipulo Simén Bolivar:

Ensenianza mutua es un disparate Lancaster la inventd, para hacer aprender
la biblia de memoria los discipulos van a la escuela... a aprender!.. no a
ensenar! ni a ayudar a enseniar dar gritos y hacer ringorrangos no es aprender
a leer ni a escribir mandar a recitar de memoria lo que no se entiende es hacer

papagayos, para que... por la vida! sean charlatanes (Weinberg, 1998, p. 5).

Estos muy citados pérrafos del educador venezolano sélo expresan re-
paros generales sin ningiin argumento sobre las posibilidades o limitaciones
especificas en términos de su valor para lograr mejores procesos de ensefianza
o del aprendizaje de los contenidos ensenados, es decir, lo que hoy seria una
critica pedagégica del método. Lo hace en un comentario menos recurrido que
el anterior, y previsible en un maestro de tradicién rousseauniana:

“La ensefanza (...) queda confinada a la memoria de los mismos mo-
nitores que repiten imperfectamente lo que han oido, con lo cual lejos
de avanzar hacia el desarrollo del espiritu de critica de los jévenes, este
sistema, procedimiento o plan, lo dificulta por todo extremo. Ud. Con-
vendrd conmigo que una ensefianza que no procura acrecentar y desa-
rrollar la observacién y otras notables facultades, no puede ser completa
ni producir en el porvenir el menor provecho (Weinberg, 1998. p. 5).

La critica al Sistema, y a su resultado final, también encontraba raigambre
en el hecho de que ‘“cualquiera puede ensenar™ no importa su condicién biol4-
gica concreta sino el mérito logrado en relacién con la posesién del saber. Ya
no hace falta ser un adulto para educar a los nifos; los nifios, bien que todavia

73 Es necesario ponderar el influjo de Simén Rodriguez sobre la educacién de Simén Bolivar:

“con frecuencia se da por sentado que Rodriguez fue, entre todos los maestros de Bolivar,
el mds influyente; lo cierto es que en Caracas sdlo tuvieron un breve contacto y que, inde-
pendientemente de cudl hubiera sido su relacion posterior, en 1795 la resistencia del joven
hacia la autoridad no estaba dirigida sélo contra su tio sino también, al parecer, contra su
profesor” (Lynch, 2010).
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con un mandato adulto, pueden educarse entre ellos, prescindiendo del blasén
que la adultez le ha enrostrado histéricamente a la nifiez: la experiencia. Asi lo
evidenciaria también José Maria Triana, quien, con base en su larga experiencia,
sostenia que los niflos no eran aptos para gobernar a otros ninos: cuando se
les conferfa autoridad la utilizaban, bdsicamente, para divertirse, proteger la
ociosidad y encubrir sus defectos, tal vez mediando el cohecho (Triana, 1824).

El sistema lancasteriano, unos afios después de su explosiva expansién
a principios del siglo XIX, cabalgaba con el mismo paso tardo hacia la mayor
cobertura y hacia su desaparicién. Si bien para 1846 ya estaba mezclado con
elementos del pestalozziano, en diferentes lugares y fechas es posible encontrar
llamados para su implementacion, a contrapelo de la nueva ensenanza simultdnea:

El método de ensenanza, que hasta ahora se ha adoptado en la escuela de
este distrito, es el que la ordenanza del 9 de febrero del presente afio, llama
simultdnea; mds, convendria se adoptara el método de Bell y Lancaster,
como semejante que es al método que los alemanes llaman reproductivo,
y con el que se consigue la instruccién en un tiempo prodigiosamente

corto (A.H.A. Caldas, 1856, Tomo 1806).

Tal vez, precisamente por su lenta apropiacién en las mds pequenas y
medianas poblaciones, el método prevalecié en ellas durante mucho tiempo,
por ejemplo, en el Estado Soberano del Cauca, en el municipio de Caldas,
segtn el jefe municipal, “en todas las escuelas se hace uso del mérodo antiguo de
Lancaster (El Escolar, 1874, n° 1). Es decir, tres afios después de promulgado
el Doip. Sin embargo, esta permanencia no puede ser leida como un éxito,
como su reemplazo temprano tampoco puede ser leido como un fracaso. Esta
permanencia del método, en ciertos lugares, habla mejor de unas condiciones
sociales persistentemente parecidas a las del arribo del método al territorio
nacional, es decir, atraso, falta de recursos, con compromiso de los padres con
la educacién, entre otras cosas.

Por otro lado, las transiciones, asi parezcan a primera vista rupturas
entre lo caduco y lo nuevo, lo cierto es que pueden ser, mejor, desplazamientos,
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solucién de continuidad de los procesos que no siempre es ficilmente
perceptible. El Método lancasteriano era el que ponia las bases para la mejor
recepcién del pestalozziano: generaba sociabilidades y continuaba construyendo
un imaginario social sobre la educacién y, paralelamente, decantaba la forma
republicana de gobierno y alfabetizaba a los que serfan los padres de los nuevos
alumnos. Ademds, incluso, fue dentro de las lgicas del sistema mutuo que se
generd la pregunta por el método mismo, por la necesidad de convertir éste en
un saber de los maestros, los cuales, a partir de su desarrollo, no podrian seguir
siendo simplemente personas moralmente intachables:

“El dia 22 de julio proximo pasado tuvieron lugar los exdmenes de los
opositores a este destino (magisterio de la escuela de ninos): cinco fueron los
examinadores, y los examinados cuatro, todos jovenes. El acto fue agradable
i lucido: en la barra se presentd un concurso numeroso e ilustrado; tuvimos
el placer de ser testigos de su moderacion i del vivo interés que toma nuestra
brillante juventud por todo lo que interesa a la comunidad. (...) El examen
comenzd a las diez de la mariana i termind a las tres de la tarde. Nunca
habiamos presenciado otro de esta naturaleza, que tuviera un cardcter tan
importante: tal vez es el primero de su especie en este Pais. —no se examind
a los opositores como de costumbre, en tribialidades (sic)— el examen recayé
sobre la ciencia de ensenar, sobre la aplicacion de los ramos instruccion al
método de ensenianza mutua, i sobre los principios de estos ramos (El Payanés,

n° 25,15 de agosto de 1843).

Obviamente, la ciencia de ensenar comenzaba a desplazarse de manera
vertiginosa hacia otros elementos de gobierno, hacia la conduccién de las con-
ductas a través del si mismo y del autocontrol; se desplazaba hacia adentro de
los individuos en busca de su mente, de la intuicién como fundamento de su
aprendizaje. Por eso el método iba dando paso a otro método que tomara el
relevo de la formacién y del gobierno:

Son notorias las ventajas que los métodos que han empezado a ensayarse
tienen sobre los antiguos procedimientos de nuestras escuelas. Quienes
han podido sentir mds esas ventajas son los alumnos mismos, que ya no
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se fatigan con sus esfuerzos supremos para retener de memoria las frases
de sus catecismos. Se observa con satisfaccién que los nifios se intere-
san en su aprendizaje, que se manifiestan animados en las clases y que
han adquirido aficién a la escuela (Informe del director de instruccién

publica, 1879 p. 60).

A escala nacional, las criticas al Método lancasteriano se acrecentaron
con la promulgacién del Decreto Orgédnico de 1870. Que tenia, entre otros
fundamentos, el influjo de la pedagogia alemana con cardcter pestalozziano
(Jaramillo, 1990: pp, 78-95). Dos afos mds tarde, efectivamente, la Misién
Alemana que se trajo al pais para modernizar el sistema educativo, estuvo
comprometida con fundar y dirigir escuelas normales y escuelas método anexas,
siempre bajo el método de Pestalozzi” (La Escuela Primaria, Socorro. 1872. n°
35. 16 de julio). Esta remplazo fue posible, en parte, por criticas del siguiente
tenor al Método lancasteriano:

“Por medio del sistema lancasteriano se puede manejar un nimero 1151
bastante crecido de nifios y por consiguiente seria un medio de hacer
menos costoso toda la instruccidn, lo cual no debe considerarse como
ventaja si atiende a todas las desventajas que presenta: 1. Darfa lugar a
que siempre ha dado: a convertir al maestro en hombre mds perezoso. 2.
Se convertiria la escuela en un semillero de disputas, pues es evidente que
el nifo se cree superior que otros; hace a éstos victimas de sus pasiones. 3.
Los conocimientos no serfan sélidos pues un nifio no puede comunicar
en la misma precisién que una persona madura sus conocimientos ya
porque no le prestarian la debida atencidn, ya porque le seria imposible
emitir sus ideas de una manera clara y sencilla (La Escuela Primaria,
Socorro. 1873. n° 8)

El sistema pestalozziano era superior por cuanto:

Tiene la ventaja de que los nifios tienen que adquirir sus conocimientos
con propiedad o a la par que su inteligencia y memoria se desarrollan
de una manera mds perfecta sin sacrificar la una a la otra. No importa



[152]

Juan Carlos Echeverri Alvarez |

la aparente desventaja de no poder tener el niimero de ninos que el sis-
tema lancasteriano podia reunir, pero se compensaba con aprendizajes
mis apropiados que facilitan a los nifios pasar a otros estudios para que
otros nifios cubran su puesto (La Escuela Primaria. Socorro. 1873, n°
8, diciembre 16).

El método lancasteriano por si mismo no bastaba ya; no era suficiente en-
senar a leer y escribir, se requeria la pedagogia en la escuela: poner las bases para
que cada persona pudiera llegar a ser un si mismo capaz, ahora si, de demandar
cada vez mayor libertad. Y para hacer esa transicién era menester luchar contra
algo, superar obstdculos que legitimaran las luchas y las propuestas: ese algo
fue el sistema lancasteriano que en un momento determinado fue la clave para
destrabar los procesos educativos que exigia la Constitucién. De aquel método,
seguin la percepcion de los reformadores, s6lo quedaban inercias perversas:

“Es inconcebible la perversién a la que ha llegado el método de Lancas-
ter, que es el que, en apariencia, se emplea en las escuelas del Estado.
La decadencia del calibre intelectual de los maestros, indiferencia del
publico y la falta de una inspeccién inteligente y continua, han hecho
que la ensefianza haya llegado al grado mds complejo de rutina. Por lo
general el maestro reposa su confianza en los monitores, para que sean
estos y no ¢él, quienes ensefian: ahora los maestros no pueden ni deben
ensefar y lo que sucede es que se atraviesa dia por dia una cierta rutina
mecdnica, en que el maestro hace como que ensefa y los nifios hacen
como que aprenden, es un alboroto ensordecedor; sin meditacién alguna,
sin discriminacién de caracteres, aptitudes y circunstancias y sin la mds
ligera aplicacién de principios. El nifio lee sin entender, aprende sin
comprender, fatiga sus miembros en prolongados e incémodas posicio-
nes y sus pulmones y su cabeza en ejercicios monétonos” (La Escuela
Normal, Bogotd. 1871, Diciembre 16).

Esas inercias hicieron que el Método lancasteriano, en sus acomodamien-
tos, se continuara usando afios después de promulgado el Decreto Orgénico
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de Instruccién Publica (Doip), de 1870.74 Asi, por ejemplo, en 1874, el jefe
municipal de Caldas, en el Estado Soberano del Cauca, F. Irragori, respondi6
a una circular, que: “en todas las escuelas hace uso del método antiguo de
Lancaster” (El Escolar. Popaydn 19 de noviembre de 1874. n°. 7. U de A).
Inclusive, en el tardio ano 1882, 38 afos después del ingreso del sistema pesta-
lozziano, y a 12 de su posicionamiento legal en el Decreto Orgdnico de 1870,
las autoridades luchaban todavia por su remplazo para instalar definitivamente
el método intuitivo:

Como se nota mucho atraso en los nifios; y como hasta ahora no habian
ttiles; y ademds como el local no es apropésito se exhorta al sefior direc-
tor, abandone totalmente el método antiguo de ensefianza que tiene
en préctica y que en su remplazo use los nuevos métodos de ensefianza;
particularmente el sonido leyendo en casa y escribiendo conforme a este
sistema; para la aritmética procurard que el cdlculo se ensefie con objetos
y concretamente porque la inteligencia de los nifnos protesta contra las

ensenanzas abstractas. Lo mismos sucede y hard con todas las materias
(A.H.A.A. Armenia (Ant.). Alcaldia, 1882. Agosto 5).

Finalmente, la necesidad de profundizar la produccién de la libertad en
el marco de la gubernamentalidad y del sistema de produccién capitalista, el
método mutuo seria desterrado casi completamente de las practicas pedagdgicas
en Colombia, entre otras cosas, porque:

74 El Doip no remplazé definitivamente el método lancasteriano, pues segin su art. 61: Jos

Directores de la Instruccion piiblica tienen libertad para prescribir los métodos que han de 0b-
servarse en las diferentes escuelas del Estado, eligiéndolos de entre los designados por la Direccion
General de Instruccion piiblica. Pero hacia alusién a este método, por ejemplo, al especificar
que: Art. 62. En la designacion de los métodos de enserianza, la Direccion General de Instruccion
piiblica deberd tener por base las siguientes reglas: 1. La exposicion ha de ser sencilla, ldgica i
correcta; 2%. No se adoptard ningiin método que tienda a producir el resultado de desarrollar la
memoria a expensas del entendimiento, ni a inculcar a los nivios un saber puramente mecdnico;
32 Debe tenerse presente que la inteligencia de los nivios ha de cultivarse siguiendo una senda
tal, que los ponga en aptitud de descubrir por si mismos las reglas, los motivos i los principios de
lo que se aprende (en: Jaramillo, 1990).
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El sentido del método mutuo es reducir en varios anos la instruccion pri-
maria, pero el objetivo principal de la educacion primaria es precisamente
el de tener encerrado a los ninos de las clases populares hasta su entrada en

el mundo del trabajo (Querrien, 1994, p. 75).

3.3. EL METODO PESTALOZZIANO

Debemos tener presente que el fin tltimo de la educacién no es la per-
feccidn en las tareas de la escuela, sino la preparacién para la vida; no la
adquisicién de habitos de obediencia ciega y de diligencia prescrita, sino
una preparacion para la accién independiente (Pestalozzi, 1997, p. 180).

sPues no es verdad que caminamos resueltamente por el sendero de la demo-
cracia? ;Pues no es cierto que el self government que nosotros proclamamos
consagra la doctrina de la libertad en todo lo que concierne al bien del
individuo mismo, con tal de que no abuse de ella en perjuicio de terceros?

(Rojas, G., 1856, p. 237).

3.3.1. DE LANCASTER A PESTALOZZI

Es frecuente presentar los procesos de constitucién del Estado-nacién en
Colombia, durante el siglo XIX, en términos de dicotomias que emergieron en
la transicién de los imperios coloniales a las naciones republicanas. La primera
dicotomia, segtin estos argumentos, se dio entre una modernidad politica ‘pre-
coz” enfrentada a una realidad todavia arcaica por sus rezagos coloniales (Tovar,
1987; Guerra, 2001; Loaiza, 2007). De esta dicotomia emergié una oposicién
general para explicar gran parte de la historia de Colombia: el enfrentamiento
irreconciliable entre conservadores y liberales, voceros mds o menos conscien-
tes de esos legados; y, a su vez, de esta tltima oposicién se desagregaron otras
oposiciones para explicar la gran parte de la historia del siglo XIX: libertad/
orden (Martinez E, 2001); Iglesia/Estado (Ferndn, 1978); syllabus/constitucién
de 1863 (Arango y Arboleda, 2005); gobierno central/poderes locales (Clark,
2007; Uribe de H, 1999); catolicismo-conservadurismo/liberalismo (Dussel,

1981; Delpar, 1994).



III. La libertad en cuatro métodos pedagégicos
pedagog

Esta recalcitrante férmula dicotémica y bipartidista para presentar la
historia de Colombia ha sufrido relativamente poca revisién, pese a la evidencia
de que el republicanismo fue el arribo a una légica en la cual toda la poblacién
quedaba vinculada horizontalmente en la férmula general de la ciudadania,
pues, como afirma Ossenbach (1998):

Frente a la sociedad estamental y de castas de la época colonial, se proclamd
la nacion, que integraria a la generalidad de los ciudadanos en torno a
valores y referentes culturales comunes, erigiéndose a su vez en titular de la
soberania politica (p. 430).

Légica en la que el Estado, en cuanto estrategia del poder liberal, propi-
ciaba la produccién general de libertades convertidas en condicién sustancial
de gobierno seglin un esquema que gener6 una historia en la cual, primero, se
enfrentaron sectores sociales y, posteriormente, partidos politicos que los repre-
sentaban; pero este enfrentamiento no tenia la intencién de fijar la indefinida
hegemonia de uno de ellos, porque se buscaba que el mismo enfrentamiento
condujera el conjunto de la sociedad hacia una forma general del poder. Dicho
de otro modo, las oposiciones no eran el objetivo general de gobierno de la
poblacién, sino la estrategia local para producir la libertad que hacia posible la
instauracién universal de la gubernamentalidad liberal.

Pese a ello, se reitera, ese sustrato liberal es desatendido y, mejor, de ma-
nera pertinaz, los historiadores recurren a las dicotomias sefialadas, las cuales, en
fin, quedan resumidas en la oposicién partidista entre liberales y conservadores;
como si el liberalismo, en vez de representar una forma general del poder, cir-
cunscribiera su significado a una doctrina politica con influjo limitado a una
sociedad particular por la via de su traduccién en un partido politico que, por
afinidad, adopté el nombre de liberal como expresién de su lucha contra la
pervivencia de rezagos coloniales defendidos por esquemas retardatarios que
pretendieran sostener el statu quo en la sociedad.

En esta tradicién de oposiciones, también la cuestién educativa, en
relacién con la apropiacién y expansién de métodos educativos, se presenta
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como enfrentamiento entre un método emergente que se opone al anquilosa-
miento de su predecesor frente al cual siempre aparece como una alternativa
de modernizacién. Métodos pedagdgicos que se importaban, se expandian
de manera precaria, y mds o menos rdpidamente fracasaban o se agotaban
frente a otros percibidos como de mayor pertinencia y convertidos en sus
sucesores necesarios; de esta manera se ha presentado la transicién entre el
método lancasteriano y el pestalozziano; también entre este tltimo y la Escuela
Activa, que le sucedid. Esta légica hace parte de la tradicién de oposiciones
explicativas de la historia en Colombia, pero, también, los mismos métodos
pedagdgicos estilaban basar su valor en la critica sistemdtica a su precedente
inmediato, presentado como el obstdculo principal a superar para encaminar
a la nacién por las vias del progreso (ver: Quiceno, 1988; Herrera, 1999;

Caruso, 2005; Saldarriaga, 1997, 2003).

En el dmbito de los métodos pedagébgicos esas oposiciones explicativas
pueden ser interrogadas pues los sistemas pedagdgicos no pueden ser alineados
estricta y definitivamente en el marco de un partido politico que lo asumia
como su bandera de lucha y, una vez agotada su permanencia en el ejercicio del
gobierno, el partido opositor drésticamente lo retiraba de circulacién. Inclusive
la trashumancia de los métodos pedagdgicos por las diferentes administraciones
liberales y conservadoras (como el pestalozziano) hace pensar, mejor, en que
dentro de la l6gica amplia de la gubernamentalidad este tipo de continuida-
des antes que extrafas o paraddjicas son naturales y necesarias. Lo cual no le
quita su peso histérico a las oposiciones mencionadas, pero les podria restar
algo de su exagerado protagonismo explicativo al presentarlas como solucién
de continuidad entre partes de un mismo proceso, no como rupturas entre
l6gicas opuestas.

Por tal motivo, en relacién con la primera transicién entre los métodos
lancasteriano y pestalozziano, antes que declarar el éxito o el fracaso de cada
uno de ellos, es importante indagar por las condiciones que motivaron los
cruces, la superposicién y relevo de un método por el otro; preguntar ;qué
hay de refinamiento y continuidad en lo que se estila presentar en términos de
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fracaso y de ruptura? ;Qué agotaba un método exitoso hasta convertirlo en un
fracaso anquilosante?”

Para comenzar a responder estas preguntas emerge otra mds inmediata:
spor qué la apropiacién en Colombia, de uno y de otro métodos, parece tan
distante en el tiempo, pese a su emergencia casi simultdnea en Europa a finales
del siglo XVIII y primeras décadas del XIX? Los argumentos y la respuesta
hipotética tienen que ver, precisamente, con las estrategias de expansién del
liberalismo como forma general del poder: entre los métodos pedagégicos no
hubo fracaso porque fueron parte de una misma légica del poder dentro de la
cual cada uno de ellos era un elemento de su refinamiento y no una ruptura
vertical con los precedentes’®.

El método pestalozziano, pese a su temprana emergencia en Europa, no
representd, como el lancasteriano, una explosiva expansién porque las condi-
ciones histérico-culturales vigentes para la época (mds en América) primero
obligaban a un acondicionamiento de la sociedad a través de las estrategias
propuestas por el Método de Lancaster. Era distinto masificar la educacion
para ensefiar a leer y escribir con el propésito explicito de establecer las bases
del manejo de la opinién para formar la primera ciudania, que profundizar
en la mente y en el aprendizaje con el objetivo de ampliar la ensefianza por
toda la gama de las ciencias institucionalizadas, en una sociedad cada vez més
acostumbrada a pensar la educacién como un derecho a exigir y no como una
obligacién a cumplir. Lancaster y Pestalozzi apuntaban, segtin las légicas de
recepcidn local, a intereses, necesidades y posibilidades distintas dentro de un
mismo proyecto; por eso los destiempos en su incorporacién sistemdtica y en
el relevo sin misterio entre ellos.

75> Entre quienes se inclinan por tildar de fracaso el método lancasteriano estdn Sdez, Saldarriaga

y Ospina (1997: p, 203 Vol 1).

El Método lancasteriano es importado en la segunda década del siglo XIX, el pestalozziano,
pese a su primera apropiacion en 1844, se asumié realmente desde 1870, con el Doip. Las
obras de sus creadores son contempordneas entre si: Lancaster (1803) Improvements; Pes-
talozzi (1801).

76

[157]



[158]

Juan Carlos Echeverri Alvarez |

Si bien los métodos lancasteriano y pestalozziano tuvieron en su base
de emergencia similares preceptos relacionados con doctrinas liberales (Ver:
Saldarriaga, 2003)”7, el primero se acomodaba mejor en Colombia a las condi-
ciones de la poblacién pobre e iletrada de la postindependencia. Podria decirse,
con mirada retrospectiva, que de algiin modo el Método lancasteriano fue una
condicién de posibilidad del pestalozziano: construyd las bases requeridas para
el ingreso de éste como el sustituto para ampliar las libertades individuales y
colectivas. Al Método lancasteriano le correspondié comprobar, en contra de
su propia continuidad, que si bien ensefiar a leer y a escribir a la poblacién era
una condicién para el ejercicio de la ciudadania, la construccién del ciudadano
libre exigirfa, mds temprano que tarde, un mejor sistema educativo con maestros
menos preocupados por el método que por lodos del aprendizaje individual de
los ninos en vias de constituirse como sujetos.

El trdnsito del método lancasteriano al pestalozziano fue otra vuelta de
tuerca en el refinamiento de esa gubernamentalidad mediante la construccién
de mayores cuotas de libertad individual y colectiva. Por ejemplo, el sistema
pestalozziano era la alternativa que permitia al maestro superar la sujecién a un
método hasta ese momento asumido como la forma general de la ensenanza,
es decir, superar la atadura a los aspectos externos del proceso educativo para
centrarse en la pregunta por la insuperable soledad del aprendizaje individual
(Saldarriaga, 2003: p.46)”®. El sistema pestalozziano se presentd, por esta via,
segiin lo mostraremos, como el inicio de un largo viaje hacia el si mismo de
cada persona; viaje que atin no ha terminado y en la actualidad es instrumento
de gobierno en la version neoliberal de esta gubernamentalidad: todavia se busca
construir individuos fugados hacia si mismos por las vias de la subjetividad como

77 Parala relacién entre liberalismo y Método lancasteriano es importante ver el libro: Liberales,

protestantes y masones. Modernidad y Tolerancia Religiosa. Perti. Siglo XIX. Armas Asin,
Fernando. UCP. 1998. Lima.

Dice Saldarriaga (2003: p 46): Pestalozzi (...) mostré que el aprender es una experiencia
intransferible y supone un individuo inapelablemente solo, un sujeto inmerso en un mundo
poblado de objetos y librado a sus intuiciones confusas, y ya nadie, por poderoso o sabio
que fuese, podria ahorrarle el error, el esfuerzo o la pérdida de tiempo: es el nacimiento de

78

la infancia como nueva dimensién de la subjetividad...”
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la inica forma de resistencia a los efectos de control de la multitud (Larrosa,

1995; Hardt y Negri, 2004; Grinberg, 2006; Deleuze, 1991).

Ahora bien, ;qué impulsé la implementacién del método pestalozziano?
La respuesta es contundente: la importacion de la pedagogia pestalozziana no fue
un fenémeno absolutamente educativo y pedagégico, también fue un aconteci-
miento de tipo politico porque este método representaba una transformacion
radical en la construccién de una ciudadania republicana y democritica. Las
bases que habia dejado el sistema lancasteriano comenzaban a ser presentadas
como anquilosamiento porque esta desestimacién forzaba las transformaciones
que se estaban buscando: la libertad politica ya estaba segura, la educacién y
la alfabetidad eran cada vez mejor percibidas como derechos ganados y no
como obligaciones impuestas, es decir, la forma escuela habia triunfado como
la expresién general de la educacién de las masas, y estas masas, cada vez mds
por si mismas, demandaban mejores propuestas educativa porque la educacién
se habia convertido, segtin la percepcién de la época, en: “La dnica esperanza
que tenia la sociedad para transformarse y el mds sagrado elemento de los gobiernos
republicanos, y su mejora y desarrollo el principal deber de los gobiernos democrati-
cos, que como el nuestro aseguran su estabilidad por medio del reinado de la razon,

de la justicia y del deber” (Gaceta Oficial del Cauca. Popaydn, 1865. n° 83).

El método lancasteriano habia producido un tipo de libertad de base que
permitia, a partir de ella, comenzar a construir otras libertades posibles, por
ejemplo, pasar de los derechos colectivos como libertades externas a constituir
personas libres en si mismas, y soberanas de su ser individual. La pedagogia
pestalozziana mirarfa dentro de las personas para hacerlas viajar cada vez més
hacia si mismas como otra conquista de la libertad. La conquista de una indi-
vidualidad en constante refinamiento.

Tanto por la idea pestalozziana de educar a los nifios marginados en
condiciones de igualdad democritica, es decir, su idea de la educacién popular,
de donde saldrian los maestros de las generaciones siguientes, como por los
basamentos pedagégicos mismos que pregonaba el sistema, era casi imposible
que el liberalismo colombiano, como partido politico acostumbrado a importar
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métodos de Estado desde Europa (Martinez E, 2001) no se fijara en este método
que comportaba principios que potenciaban las légicas liberales de gobierno
desde el plano de la educacién.

Para los liberales colombianos Pestalozzi coincidia con el genuino espiritu
liberal en el sentido mds amplio: expresaba su consideracién por la conciencia
individual, pues, segtin él, la educacién debia desarrollarse de una manera natural,
tener en la cuenta los principios de igualdad y de libertad, la vocacién y la libre
decisién de cada persona; todo ello dentro del mdximo respeto, cooperacién
entre todos y en armonia con la naturaleza. Por tal motivo, segtin él, se debia
renunciar a todo lo artificial, conjugar diversidad de actividades y compaginar el
trabajo manual con el canto y con el juego. Partir de los elementos mds simples
hasta llegar a lo abstracto, por medio de simbolos, de cuentos, para que los nifios
pudieran llegar a identificarse con la naturaleza y, a través de esta identificacién,
sirvieran a la sociedad y a Dios sin otro fin que no fuera el bien en si mismo. Ideario
que agenciaba las 16gicas de la gubernamentalidad y, en términos locales, tenia
la ventaja de satisfacer las propuestas educativas de ambos partidos politicos: del
liberal, la defensa de los presupuestos de libertad y autonomia; del conservador,
el componente moral religioso que, segtin este partido, deberia ser el fundamento
de las transformaciones sociales que también agenciaban.

Con el método pestalozziano se comenzé a posicionar la idea segiin
la cual aprender era una experiencia individual intransferible de un sujeto
inmerso en un mundo poblado de objetos y librado a intuiciones que, sin un
proceso organizado de educacién, mantendrian el caos de su confusién inicial.
En relacién con ello, la escuela no seria mds sitio de encierro liberador para
la alfabetizacién, la catequizacién y la ciudadania, sino el lugar en el cual los
nifios aprendian el mundo mientras el poder aprendia de ellos. En este marco
general, el advenimiento del pestalozzianismo en Colombia, segiin Oscar
Saldarriaga (2003), fue:

El nacimiento de la infancia como nueva dimension de la subjetividad, pero
a la vez como nuevo objeto de saber: este doble cardcter constituye uno de
los procesos caracteristicos de la sociedad occidental, en donde el universo
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de la experiencia del individuo emerge a la vez como una conquista
de la libertad pero como un peligro de la verdad. Serd el nuevo dmbito
conflictivo que podemos bien denominar la invencion de la individualidad

moderna (p. 46).

Se insiste, entonces: entre los métodos lancasteriano y pestalozziano no
hubo relevo premeditado, contundente e inmediato, producto de una dnica
decisién politica convertida en legalidad vigente. Las ideas de Pestalozzi fueron
importadas al Pais por iniciativa gubernamental, pero su apropiacién inicial
fue un movimiento lento, una historia de superposiciones que se desarroll6
desde mediados del siglo XIX hasta por lo menos pasada la reforma liberal de
1870. A estas alturas cabe reformular las preguntas en relacién con ese proceso
de renovacién pedagégica: ;qué tipo de consideraciones educativas, sociales y
econdmicas permitieron entrever la necesidad de sustituir en la escuela colom-
biana el método de Lancaster? ;En qué radica el plus de libertad de este sistema
en relacién con el antiguo método lancasteriano?

En primera instancia, una respuesta tedrica segin el planteamiento ge-
neral: se asiste en el interior de las sociedades disciplinarias a una modulacién
y refinamiento entre disciplina y biopolitica. Las técnicas disciplinarias y bio-
politicas fueron contemporaneas: “Sobre este punto, Foucault es absolutamente
Sformal: las técnicas disciplinarias nacen a fines del siglo XVII y las técnicas biopo-
liticas cincuenta anos mds tarde, en la sequnda mitad del siglo XVIII” (Lazzarato,
2011, p. 90). Pero no son sucesivas, ni de absoluto y excluyente relevo. Ambas
producian gobierno como conduccién de las conductas: una, més en el espacio
cerrado de las instituciones con grupos pequefos; la otra, con poblaciones en
el Estado (Foucault, 1990).

De cierta manera, la disciplina se convirtié en una estrategia biopolitica
o, en palabras de Foucault, en su sustrato profundo. La disciplina continuaba
presente pero el gobierno se desplazaba hacia otras formas de las estrategias
biopoliticas y, por qué no decirlo con seguridad retrospectiva: hacia los modos
de control que empezarian a imponerse desde finales del siglo XIX. Las tres
instancias (disciplina, biopolitica y control), durante la segunda mitad del
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siglo XX, iban a tener, en su relacién inextricable, su desarrollo mds exhaustivo
(Lazzarato, 2011, p. 91).

En el sentido de este refinamiento, se dieron los elementos del remplazo
histérico entre ambos métodos. En términos formativos, para los criticos del
sistema lancasteriano, éste representaba una organizacién segtin la cual si bien
todos tenifan sus roles y tareas continuas, los nifios apenas lograban una relacién
externa y superficial con el orden impuesto. La relativa lejania del maestro como
figura formativa era remplazada por la ocupacién constante. Pero este tipo de
disciplina superficial requerfa complementarse con una disciplina profunda, es
decir, que la disciplina representada desde afuera por el maestro y los ejercicios,
por la vigilancia y el castigo, se convirtiera en una disciplina interna en cada
persona: internalizacién de la disciplina como forma de autocontrolarse: el se/f
government del que habla el epigrafe.

En esta modulacién el maestro adquirié mayor y mds eficaz presencia
porque su mirada y vigilancia continua fueron las que con el tiempo produjeron
el nombrado efecto de interiorizacién (ver: Dussel y Caruso; 2003, p. 115). Es
decir, al promover la autonomia, la figura del maestro, antes que borrarse se
constituy6 en el referente vigilante y omnipresente del proceso disciplinario que
tenfa como protagonistas a los sujetos. Pero no era una vigilancia exhaustiva para
descubrir la falta e imponer el castigo inmediato, sino, idealmente, la autoridad
que organizaba los comportamientos aun sin la presencia fisica del maestro.

La diferencia entre los métodos de Lancaster y Pestalozzi, en términos
de libertad, radicaba en tanto en las concepciones educativas y pedagégicas que
comportaban y, por supuesto, en el despliegue mismo de sus diddcticas. En el
lancasteriano el problema era el método mismo, el orden, la disciplina, la uni-
formidad de una aplicacién repetida para un aprendizaje general. Su pregunta
rectora era como ensefar a todos de la manera mds econémica. No era una
pregunta por las personas sino por los procedimientos: estrategias uniformes,
control minucioso y un plan bien desarrollado debian lograr el propésito de
unos aprendizajes para todos (Manual, 1826).
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El método lancasteriano asumia la instruccién como repeticién que
permitia grabar en la memoria la materia de ensefianza: repetir es ejercitar, ejer-
citar es aprender. En relacién con la ensefianza de la aritmética, por ejemplo, el
Manual de 1826 planteaba:

Este método de escribir y de escribir muchas cifras bajo el dictado, da a los
ninos facilidad y asegura los progresos en las clases siguientes: su memoria
se llena de combinaciones a fuerza de repetirlas, y para grabarlas mejor se
hacen repetir en la lectura en los semicirculos (Manual, 1826; Zuluaga,

1979, p. 44).

En Pestalozzi se presentd, inicialmente, un desplazamiento fundamental
en relacién con este método. En una tradicién rousseauniana, observaria la
naturaleza para deducir las acciones educativas. La pregunta ya no era ;qué es
socialmente importante aprender (leer, escribir, sumar, restar, los derechos)? sino
por los mecanismos mediante los cuales era posible hacerlo y el método que lo
hacia posible. Ese método tenia que ser natural como natural era la persona-
nifio que aprendia, y esa naturalidad tenia en la cuenta el hogar, y a las madres
que eran el ejemplo por antonomasia de la ensenanza natural: “nuestro objeto
es el desenvolvimiento del espiritu infantil y, nuestro gran medio, la actuacion de
las madres”, decia Pestalozzi (1997, 146).

La diferencia se establecia, en parte, porque al reconocer al nifio, es decir,
al otorgarle cualidades, potencias y facultades, al emerger un discurso fundador
de nuevas maneras de pensar al nifio y de maneras diferentes de relacionarse
con ¢él, se le daba un espacio, una dignidad, una posibilidad de accién mayor
en relacién con el antiguo método lancasteriano. El objetivo pedagégico era la
educacién de la percepcion con el fin de desarrollar todas las facultades humanas.
El ntimero, la forma y la palabra eran la esencia de la ensefianza natural, porque
constitufan los elementos indispensables del aprendizaje: “Puesto que la suma
de los caracteres exteriores de un objeto se encuentra enteramente reunida dentro
de los limites de su contorno y en sus proporciones numéricas, y que mi memoria se
apropia por medio del lenguaje” (Pestalozzi, 1997, p. 58).
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Pestalozzi creaba situaciones en las cuales los nifios partian de sus
observaciones, y a través de estas ideas un tanto dispersas y sin orden, se iba
encuadrando la observacién mediante un lenguaje cada vez mds cercano a lo
observado. Pero lo observado no era lo mds importante sino el grado de obser-
vacién y de verbalizacién como tal en relacién con las cosas. Estos elementos
del método hicieron suponer a las élites gobernantes que con este sistema se
podrian generar planes de estudio que garantizaran una ensefianza unificada
en todo el territorio nacional. Esto era importante en relacién con el aumento
demogréfico, la industrializacién y la urbanizacién que exigian poblaciones
disciplinadas, pero, al mismo tiempo mds libres y méviles (Rose, 2010).

La propuesta pestalozziana suponia que el nifio aprendia a afrontar
el conocimiento desde el punto de vista del aprendizaje y ya no mds desde
la rutinizacién: aprendia a conducirse a si mismo en el marco propuesto
por el maestro; un marco bien estructurado pero no rigido en el sentido
lancasteriano. El maestro se convertia en el conductor de las conductas de
los alumnos, es decir, se iniciaba una reconfiguracién del gobierno en el
aula: el nifio comenzaba a desplazarse hacia el centro del proceso educativo
pero todavia a través de una fuerte estructuracién del maestro que ordenaba
los objetivos y las percepciones en un ambiente dispuesto por ¢l para una
ensenanza bien controlada.

Asi, en la configuracién histérica de la forma del poder liberal, el paso
dado entre Lancaster y Pestalozzi no fue el reconocimiento del fracaso del
primero ni tampoco el descubrimiento de un mejor método que hasta ese
momento habia pasado desapercibido, sino un refinamiento en la forma del
gobierno para la mds efectiva conduccién de la conducta de los nifios en el
marco de una racionalidad politica especifica (Rose y Miller, 2008). Una mo-
dulacién que comenzaba, todavia apenas a manera de insinuacion, el camino
desde las disciplinas hacia un control que se manifestaria desde finales del
siglo XIX y alcanzaria su desarrollo mds exhaustivo después de la Segunda
Guerra Mundial: el control (Deleuze, 1991; Lazzarato, 2010).
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Durante el dltimo cuarto del siglo XIX todavia se estaba en las 16gicas
de amalgamamiento entre disciplina y biopoder™: las disciplinas requerian
una multiplicidad reducida en espacios bien delimitados para la produccion
de efectos utiles. Repartia esa multiplicidad en el espacio, la ordenaba en el
tiempo y la componia en el espacio-tiempo para extraer de ella sus efectos utiles
y potenciarlos. Las técnicas biopoliticas, en cambio, se aplicaban como gestién
de la vida (salud pablica, politicas sobre la familia, campanas de higiene) de
una multiplicidad numerosa en espacios abiertos: la poblacién en el territorio
de un Estado, principalmente. En el Método pestalozziano se presentd esta
imbricacién entre disciplina y biopoder por cuanto todavia se requeria del
espacio disciplinado de la escuela para obtener sus efectos de utilidad, pero en
la perspectiva de una poblacién nacional que era mayor a la suma de todos los
estudiantes de todas las escuelas del territorio.

3.2.2. IMPORTACION, RECEPCION Y APROPIACION
DEL METODO PESTALOZZIANO

La expansién en Colombia del método pestalozziano tuvo tres fases relativa-
mente simultdneas, pero cada una de ellas, por separado, metodolégicamente
no da cuenta de los procesos mds generales que requirié su posicionamiento en
el Pais: en primer lugar, la recepcién nombra las maneras en que ese producto
ingres6 por diversas vias, fue reconocido por viajeros, politicos, estudiantes en
el exterior, delegaciones, entre otros, y ese reconocimiento terminé por forzar su
importacién politica a Colombia; esta importacion, segundo elemento, nombra
la decisién politica de imponerlo por via legal en las précticas educativas del
Pais, de igual manera a como la importacién de métodos de Estado producia
précticas de gobierno especificas (Martinez E, 2001); el tercer elemento fue el

“Las técnicas biopoliticas se dirigen a la vida, estdn dirigidas al ser vivo en tanto que pertenece
a la especie humana. Apuntan a regular la vida alcanzada por la enfermedad, el desempleo,
la vejes, la muerte; la vida a la cual remite es la reproduccion de la poblacion. Las técnicas de
control se dirigen también a la vida, pero en un sentido sensiblemente diferente. Es otro concepto
de vida (y de vivo) lo que hay que poner en juego para comprender la potencia que estas técnicas
intentan modular” (Lazzarato, 2006, p. 96).
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proceso de apropiacién en escenarios legales, intelectuales y escolares por todo
el Pais. Aqui interesa particularmente la importacién por via legal y politica.

Frederic Martinez (2001) ha documentado con exhaustividad la nocién
de importacién de métodos de Estado durante del siglo XIX. Naturalmente,
con esa transaccion se importaron también métodos educativos y, con ambos,
la gubernamentalidad subyacente. En relacién especifica con el método pesta-
lozziano, el camino abierto para su recepcién por via legal, desde 1870%, no
era suficiente para apropiarlo de modo tal que las précticas por el territorio
nacional se produjeran en relacién cada vez mds eficiente con sus preceptos y
procedimientos. Por tal motivo, el gobierno nacional, en 1872, encargé a los
consules en Europa para estudiar sus sistemas educativos con el fin de recibir su
influjo y copiar el desarrollo que en su lugar de origen esa educacién propiciaba.
Se les demandé6 que enviaran al Secretario del Interior informacién sobre los
métodos mds usados en Europa que contuviera una lista con:

Las materias impartidas en las escuelas primarias, los textos utilizados para
cada materia, el niimero de escuelas primarias y los mecanismos para su ad-
ministracion, mantenimiento e inspeccion; la lista de derechos y obligaciones
de los maestros y el salario asignados; por iltimo, los incentivos para motivar
a los jovenes a escoger la carrera docente y la descripcion mds precisa posible
de los salones, equipos e insumos utilizados (Circular, 1871, p. 90-91).

El método seleccionado fue el alemdn con influjo pestalozziano. Seleccién
alentada por la posicién del Estado alemdn en el mundo: su triunfo sobre Francia,
en 1870, cuyo fundamento habia sido, segin se crefa, la educacién del pueblo
(por eso la llamaron “/a victoria del maestro de escuela’); también por la lucha de
Bismarck en contra del influjo del papado, y por el papel de la educacién en la

8 Dice Jaime Jaramillo Uribe (1990) en referencia al Doip: El decreto aspira igualmente a

incorporar a la ensefianza y a la prictica educativa el método de las ciencias experimentales
y los principios de la pedagogia filantrépica del pensamiento ilustrado de los siglos XVIII y
XIX. No es dificil detectar en él las ideas de Pestalozzi o de Froebel en sus recomendaciones
sobre castigos y sobre la observacion de la naturaleza (http://www.pedagogica.edu.co/storage/

ree/articulos/5_8docu.pdf.)


http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/5_8docu.pdf
http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/5_8docu.pdf
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unificacién alemana; estas cosas hicieron que las miradas liberales se volcaran sobre
este Estado y método educativo pestalozziano. Para ambos partidos se hacia un
método importante porque garantizaba disciplina y eficacia en la ensenanza de
la lectura como base de la ciudadania (cf. Loaiza, 2007, p. 73).

La apropiacién del método pestalozziano, por otra parte, de la misma
manera en que acontecié con el lancasteriano, en los contextos de recepcién
produjo sintesis particulares mds o menos parecidas a las de su lugar de
emergencia: variaciones que comportaban una légica especifica de cultura,
de poder y de gobierno de la poblacién, sin desvirtuar el método original en
cada apropiacidn, sino, por el contrario, convirtiéndose en posibilidad de su
refinamiento y transformacién en un proyecto general de poder y de cultura.
No es lo mismo hablar de método pestalozziano en Europa y en la Colombia
de la segunda mitad del siglo XIX, pero en ambos casos se trata de elementos
de una forma del poder en vias de refinamiento.

El sistema pestalozziano se expandid, se importd y se apropié en légicas
liberales de gobierno con centros de produccién en diferentes partes del mun-
do desde los cuales presionaban su expansién por regiones periferias sobre las
que el liberalismo ejercia influjo directo o indirecto. Las maneras locales de
su ingreso y recepcién son variadas pero, como lo fue en el caso del método
lancasteriano, la evidencia mds visible es que este método también se expandia
a galope sobre la concomitante expansién de la gubernamentlidad liberal. Asi,
la importacién a Colombia del método, mds que el ejercicio de una decisién
auténoma nacional, representé una modulacién de la dindmica general con
direccién desde el centro hacia las periferias. Pero no fue la misma légica de
importacién ni el objetivo era idéntico al del método precedente. En este
caso, la relacién saber poder habia producido desplazamientos que, a su vez,
demandaron otras 16gicas de intervencién educativa.

A mediados del siglo XIX el método pestalozziano comenzé a expan-
dirse desde Alemania por territorios de Gran Bretana, Holanda, Escandinavia,
Prusia, Estados Unidos y, mds tarde, por Francia e Italia. Segtin Gabriela

Ossenbach (1998):
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Existen muchos indicios de que el método de las “lecciones sobre objetos’ se
difundié en América Latina a partir de los Estados Unidos, tanto a través
de la circulacion de los manuales de ensenanza publicados en ese Pais, como
a través del conocimiento directo de la educacion norteamericana, sobre
todo por parte de José Pedro Varela y a Domingo Faustino Sarmiento (p.3).

La evidencia sin discusién es que el sistema pestalozziano comenzé en
firme su expansién durante la segunda mitad del siglo XIX, por Estados Uni-
dosy por Latinoamérica (cf. Sdenz et.al.1997; Saldarriaga, 2003). En relacién
con el caso colombiano, es lugar comiin mencionar de paso que el método
pestalozziano fue introducido, en primera instancia, de manera similar a como
fue introducido afos atrds el método lancasteriano, por una decisién politica.
En efecto, el Método pestalozziano fue introducido entre 1845 y 1847 por don
José Maria Triana®, con el patrocinio de Mariano Ospina Rodriguez, Secreta-
rio del Interior de Pedro Alcdntara Herrdn (1841-1845). Este pedagogo, direc-
tor de la Escuela Normal en Bogotd, redacté en 1845 el Manual de enserianza
mutua para las escuelas de primeras letras, variacién del Manual de ensenianza
mutua, de 1826, al cual agregd elementos de la pedagogia pestalozziana para la
ensefianza de la gramdtica y de la aritmética (Zuluaga, 1984; Saldarriaga, 2003,
p. 34; Caruso, 2005; Béez, 20006, p. 8; Loaiza, 2007, p 14)*2. Los maestros eran

81 Pertenecié al ejército republicano. Se desempeid como alcalde ordinario de su ciudad na-

tal, Zipaquird, entre 1810 y 1815. Sobresalié como educador: introdujo en Colombia los
métodos pedagdgicos de Pestalozzi. Fue autor de textos escolares como cartillas y manuales
de ensefianza. En 1826 fue designado por Santander como Director de la Escuela Normal
de Bogotd, que habia sido fundada por el pedagogo francés Pedro Commentant. Alli puso
en marcha el sistema de ensefianza lancasteriano e inicid la preparacién de textos diddcticos.
Paralelamente con la docencia desempefi6 cargos como el de Archivero de la Secretaria del
Interior, Oficial de Encomiendas y Secretario de Crédito Publico. Cf. Diaz P, 1994. s.p.
82 El manual de 1845 realmente estaba constituido por cuatro manuales en el mismo volu-
men: 1. Manual de ensefianza mutua para las escuelas de primeras letras; 2. Manual del
profesor primario; 3. Manual que deben tener presente los profesores de las escuelas para
la ensefanza de la gramdtica castellana, segtin el método de Pestalozzi, y, 4. Manual que
contiene los diversos cursos en que se divide la ensefianza de la aritmética mental segtin el
método de Pestalozzi y reglas que deben practicar los maestros para hacer buen uso de los
cuadros (Zuluaga, 2001, p.7).
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impulsados para trabajar la ensenanza mutua y, a la vez, utilizar la ensefianza
objetiva indicada en el manual.

Un paso importante para la implementacién del sistema pestalozziano
fue la adopcién para todas las escuelas primarias de este manual (Zuluaga,
1984, p. 7). A través de él, en las Escuelas Normales se introdujeron con-
ceptos y métodos nuevos que, segin Olga Zuluaga, reconfiguraron el saber
pedagégico de estas instituciones. El paso de un manual a otro fue, ademds,
el comienzo de la superposicion de este método sobre el lancasteriano hasta
su relevo definitivo en el dltimo cuarto del siglo XIX. El Manual de ensenanza
mutua para las escuelas de primeras letras contentia tres secciones adaptadas para
la instruccién primaria: el primero era de pedagogia; el siguiente desarrolla-
ba elementos del método para la gramadtica y, el tercero, para la aritmética

(Zuluaga, 2001, p.46).

Con el manual de José Maria Triana se transformé la practica peda-
gbgica que imponia el método lancasteriano. En adelante el maestro portaba
un saber para acompafiar y reconocer los aprendizajes de los estudiantes y
para promover los avances entre los niveles del proceso formativo. Segin José
Maria Triana ningtn estudiante podria pasar ‘de una serie a la otra sin que el
maestro esté convencido de su destreza” (Triana, 1845, p. 4). Eso era diferente
a simplemente seguir procedimientos estipulados para maestros y monitores
en el Manual; desde ese momento, los modos en que los nifios aprendian se
convirtieron en la indelegable funcién del maestro, y en el condicionante de su
préctica. Comenzd la participacién del maestro en el disefio de los contenidos
y de la ensenanza, es decir, el encuentro entre el saber y el método. Tal cosa
iba a comenzar a centrar el saber pedagdgico en el maestro, y su formacién en
la Escuela Normal, es decir, escuela diferente a la escuela primaria que ya no
otorgaba una generalidad sino un saber particular, en el especifico propésito
social de hacer libres a los nifos (Zuluaga, 2001, p. 401).

Si bien en la historia del método pestalozziano en Colombia se acos-
tumbra pasar de su importacién en la década de los afos 40 del siglo XIX a la
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llegada de la misién pedagdgica en 1872%, lo cierto es que diferentes registros:
informes, exdmenes, visitas, entre otros, muestran que a partir de la apariciéon
del manual reformado se continué usando el método pestalozziano. La circular
del 6 de julio de 1846, del Despacho de Gobierno, por medio de la cual se
distribuy6 el manual por todo el pais, es un indicio de su apropiacién antes de
convertirse en obligatorio. Un total de 1.636 manuales fueron repartidos. Las
tres ciudades de mayor recepcién fueron: Bogotd con 184, Tunja con 180, y
Antioquia con 144 (Bdez, 20006).

Para la época de la reforma radical, 1870, el memorismo'y el verbalismo
propios del sistema lancasteriano se habian convertido en un obstéculo para
la instruccién escolar en Colombia, como vimos. Por tanto, el reto que se
planteaba a la educacién era “desterrar la repeticion, ganar por vias positivas la
atencion de los ninios, como tinica via para desarrollar su entendimiento” (Sdenz,
et al, 1997, p. 19)*”. Es decir, antes incluso de esa fecha, a partir de 1860, la
escuela quedd vinculada al proyecto educativo de la faccién liberal radical que
venia con impulso reformista para crear una administracién, una educacién y
una ciudadania con base en la separacién entre la Iglesia y el Estado (cf. Loaiza,
2007, p. 67).

1872 fue, efectivamente, la cumbre de su transformacién educativa con
importantes consecuencias y significados en Colombia, es decir, primero se pro-
mulgé el Decreto Orgdnico de Instruccion Pablica Primaria (Doip), del primero
de noviembre de ese afo, y posteriormente, como se dijo, la Misién Alemana
promovi6 la pedagogia pestalozziana. Después de eso, la guerra de 1876, llamada
Guerra de las escuelas, produjo el debilitamiento del grupo radical en favor de los

8 Pese a mantener el mismo esquema por asuntos metodoldgicos, se comprende la necesidad

de emprender un estudio detallado del método durante ese periodo: 1844-1870. Lo més

cercano es el trabajo de Olga Zuluaga (2001).
8 El método pestalozziano se institucionalizé con base en tres textos oficiales: el tratado-manual
elementos de pedagogia de los hermanos Luis y Martin Restrepo Mejia (1885); un reglamento
de escuelas primarias de la reptblica de Colombia conocido como Plan Zerda, expedido
en 1893, durante el periodo presidencial de Miguel Antonio Caro, el cual se mantuvo casi
intacto hasta 1903; y, por tltimo, la Ley 39 de 1903 conocida como ley Uribe orgénica de
Instruccién Pablica y su Decreto Reglamentario 491 de 1904.
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liberales moderados quienes, en alianza con los conservadores, pudieron sepultar
el proyecto radical venciéndolos en una nueva guerra civil, en 1885%.

Lo que se intenta aqui no es una historia del radicalismo con pretexto
educativo. Es una historia de la escuela en la gubernamentalidad liberal desde
la perspectiva de los métodos pedagégicos. En ese sentido, para comprender
el proceso de refinamiento pedagdgico de las estrategias liberales del poder se
requiere mirar el modo en que el método fue pensado por su creador vy, por
supuesto, los modos de su apropiacién a través de literatura que impulsaba su
uso generalizado en las escuelas del Pais. De entrada, un aspecto importante
para el marco referencial: la propuesta pedagdgica de Pestalozzi logré superar
las reticencias societarias de su maestro, Rousseau®, y fue capaz de hacer de
la educacién popular, en el marco institucional de la escuela, una causa que
concretaba los desarrollos liberal-democriticos de la época (Bernardini y Soto,
1984). De ahi el interés de este trabajo por ese sistema.

3.3.3. EL METODO OBJETIVO O PESTALOZZIANO

Encontrar un origen comiin a todos los medios artificiales de la ensefianza y
con él la forma en la cual el cultivo de nuestra especie podria ser determinado
por el modo de ser de nuestra misma naturaleza (Pestalozzi, 1997, p. 59).

Este método aplicable a todas las materias de la ensenianza, facilita el trabajo
de los ninos y del maestro, y hace que para el primero sea la escuela un lugar
agradable y no uno de amenaza o castigo. El ninio pequeno no comprende el
lenguage elevado de los libros y necesita de que el maestro sea con él un padre
y que su ensefianza sea una conversacion agradable, lo cual puede hacer por
medio de las lecciones objetivas (Anales de la Instruccién Publica.1880,

N° 3. p. 27).

8 Para la guerra de 1876 en Colombia, ver: Ortiz, 2006; para la de 1885, Echeverri, 2004.

8 “De todos los discipulos mds o menos fieles de Rousseau, Pestalozzi tuvo el mérito de haber inten-
tado realizar Emilio en toda su fuerza paraddjica, y de ese modo estuvo en condiciones de superar,
llegado el momento, las fecundas contradicciones de la obra de Roussean” (Soétard, 1999: p. 3)
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El apartado hace una breve aproximacién al método pestalozziano, segiin
los planteamientos de su creador, a través de algunos de sus divulgadores o de
los manuales en circulacién desde esa época. Si bien las formas de importacién,
recepcién y apropiacién no asumieron la fuente originaria, sus influjos ameri-
canos sirvieron como un marco que permitié diferentes modos de apropiacién
segtin las necesidades contextuales del Pais. Empero, no se pretende hacer una
descripcién exhaustiva del método ni de sus referentes filoséficos, lo cual ha
sido ya desarrollado con propiedad en trabajos como Mirar la infancia (1997),
sino resaltar algunos elementos que muestren la presencia de la libertad liberal
en un estadio diferente al del método lancasteriano de ensenanza.

Como sistema pestalozziano se conoce al método que J.H. Pestalozzi
(1746-1827) construyd a través de pricticas concretas y dej6 para la posteridad
en diferentes libros. Método que, a diferencia del rousseauniano® de quien
recibié parte de su influjo®, estaba pensado para la escuela tal como la habia
instituido la era republicana. La sistematizacién de su método comenzé desde
1785, con el libro Leonardo y Gertrudis, libro que el pedagogo Eugenio Maria
Hostos elogié por “la exactitud de sus observaciones, la ilacion de los principios
y la humanidad de las verdades que expone” (De Hostos, 1991). Pedagogia con
influjo kantiano® que fue considerada cientifica porque se cimentaba en una
psicologia que pregonaba la observacién de la naturaleza del nifio. Es decir,
seguin el esquema de andlisis propuesto, no estaba anclada en el método como

8 Jean-Jacques Rousseau, Ginebra, Suiza, 1712, Ermenonville, Francia, 1778. En Emilio,

parte de la idea segtin la cual la naturaleza es buena y el nifio debe aprender por si mismo
en ella: la educacién debe tener su lugar dentro de la naturaleza para que el potencial del
nifio pueda desarrollarse segtin el ritmo de ésta y no al tiempo de la sociedad. Plantea que
la humanidad con una educacién desarrollada en un transcurso natural serfa una sociedad
mis libre.
8 “Serd su compatriota Rousseau quien dio un impulso decisivo a Pestalozzi, que durante toda
su vida tuvo el Emilio como libro de cabecera, y que un afio antes de su muerte hablaba de su
autor como el “centro de accion del antiguo y del nuevo mundo en materia de educacion’, el que
“‘rompid... las cadenas del espivitu y devolvié al nifio a si mismo, y la educacion al nisio y a la
naturaleza humana” (Soétard, 1999: p. 2).
8 Immanuel Kant. Konigsberg. Prusia, 22 de abril de 1724 y 12 de febrero de 1804. Para una

aproximacion a las ideas kantianas obre educacién, ver su Pedagogia.


http://es.wikipedia.org/wiki/K%C3%B6nigsberg
http://es.wikipedia.org/wiki/Prusia
http://es.wikipedia.org/wiki/22_de_abril
http://es.wikipedia.org/wiki/1724
http://es.wikipedia.org/wiki/12_de_febrero
http://es.wikipedia.org/wiki/1804
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estrategia para regular los comportamientos individuales y colectivos sino que
comenzaba el proceso a través del cual los saberes se internaban en la mente de
cada persona para preguntar por el aprendizaje y para construir la individualidad
en términos de subjetividad.

En la segunda mitad del siglo XIX se comenz4 a promover una pedagogia
en la cual tomaban preponderancia los aspectos psicolégicos de la educacién.
Conocer al nifio en todas sus manifestaciones se hacia indispensable y la
emergencia de esos saberes doté a las escuelas de los criterios de expertos que
indagaban por las maneras en que los nifios pensaban, aprendian, obedecian o
se revelaban. Los nuevos saberes, y sus expertos, daban las pautas para encauzar
la conducta de los nifios a través del conocimiento que iban adquiriendo sobre
ellos; conocimiento que, a la par que los comprendia, los constitufa como seres
diferentes a los ninos del método lancasteriano: los convertia en sujetos.

En su propuesta educativa Pestalozzi llevé a la prictica las ideas de Rous-
seau sobre la naturaleza del hombre y de la educacion: “La naturaleza instruye
mejor que el hombre, de aqui que la mejor educacion sea aquella que se limita a
seguir el curso de la naturaleza” (Citado por Meylan, 1985, p. 211). Segtin esto,
Pestalozzi concebia al maestro como un agente que coadyuvaba en el proceso
educativo, pero que debia dejar libre el curso de la “naturaleza humana’, y el
curso de “la naturaleza como tal”. A esta idea le acompafaba un innatismo sobre
los desarrollos cognoscitivos, ‘porque en definitiva, la educacién no es sino el de-
sarrollo de las facultades que en el nino estdn en germen” (Meylan, 1985, p. 211).

Subyacia alli, en la concepcidn que presenta la educacién como un apoyo
para el curso previsto de la naturaleza humana, un psicologismo con raiz bio-
légica seguin el cual cada nino poseia lo suficiente para ser desarrollado por él
mismo durante su proceso vital. Por esta via, Pestalozzi reafirmé la continuidad
de la oposicién entre la herencia (innatismo) y el medio. La educacién, para
él, era en esencia: “El designio de conformarse con la naturaleza para desarrollar
y cultivar las disposiciones y las facultades de la raza humana: corazon, espiritu y
mano” (Meylan, 1985, p. 212). Esta triada distinguia lo esencialmente huma-
no y, por ello, la escuela debia considerar estos tres aspectos de la naturaleza
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del hombre. Para él era verdad incontrovertible que lo realmente educativo,
Unicamente estaba en lo que constituia el conjunto de fuerzas de la naturaleza
del hombre: la sinergia entre corazén, espiritu y mano.

Segtin estos argumentos, si la educacién sélo tiene que respetar el curso
de la naturaleza ;por qué es necesaria la escuela? Porque en sociedad la natu-
raleza del hombre no cuenta con el apoyo que garantice el desarrollo 6ptimo
de las cualidades que en potencia ya se encuentran en el nifio. Dicho con una
metéfora agricola: en un medio hostil no se desarrollan las semillas, pero si lo
hacen en un invernadero propicio. La escuela es el espacio creado ex profeso
(como los invernaderos) en donde las semillas habrdn de germinar y desarrollar
cada una su peculiar naturaleza. Tal argumento comporta un distanciamiento
con Rousseau: en lugar de aislar al nifo para evitarle contradicciones sociales,
propone una microsociedad en la que las responsabilidades y las normas de
cooperacién son condiciones necesarias para que en el curso natural de la vida
puedan florecer las facultades en germen del nifio. Esto no desplaza la concep-
cidn innatista y trascendente de Pestalozzi:

Nuestros primeros conocimientos, nuestra primera instruccion no la dan
nuestros sentidos. El primer llamamiento al ejercicio de nuestras faculta-
des lo obtenemos de los objetos que nos rodean. La seccion primaria debe
continuar, pues, el camino que ha seguido la naturaleza, que es nuestro
primer institutor, es decir, que debe comenzar por continuar el cultivo de las
Jacultades perceptivas que ha empezado la naturaleza. Como ha procedido
la naturaleza, debe proceder también el institutor; y como ella no hace mds
que presentar ocasiones e incentivos para el desarrollo de nuestras facultades,
el institutor procediendo como ella, presentard ocasiones e incentivos para
continuar el desarrollo de las facultades de los nifios, si bien fijando por
medio de la palabra hablada o escrita las mismas percepciones, los mismos
conocimientos que van obrando el desarrollo (El Preceptor, 1877, No. 2).

Para Pestalozzi, segin lo anunciaba en la duodécima carta del libro “Cémo
Gertrudis ensena a sus hijos” (1997), era menester remplazar las escuelas de la
repeticién sin conciencia, representadas por la escuela lancasteriana, porque:



III. La libertad en cuatro métodos pedagégicos
pedagog

“No tenemos mds que escuelas de deletreo, escuelas de catecismo, y necesitamos
ademds escuelas de hombres” (p. 115). Para lograr este remplazo era menester
profundizar en el desarrollo de las facultades humanas en busca de una educacién
integral que abarcara corazén, mente y mano. Segin el pedagogo, el corazén
tenfa prioridad sobre las otras facultades puesto que el nino, inclusive antes
de pensar y de actuar, ya ama y cree; pero el hombre, a cualquier edad, piensa
y actda en concordancia con lo que aprendié de amor y de fe en comunién
con su madre. Esta era la base para el amor a Dios, a la familia y a la sociedad:

La educacion artificial de nuestra especie debe encadenarse a los primeros
y mds simples resultados o productos de esas tres facultades fundamentales,
est