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A Olga Lucia Zuluaga,
quien nos enserno en Colombia la importancia politica
y cultural del rescate de la historicidad de la pedagogia.

A Dorita, parceira, intercesora... “eles passarao,
tu passarinho”.



PROLOGO:
LA AUDACIA DEL GRAN RELATO

Las ultimas generaciones de historiadores de la educacién
han vivido del fragmento, de su produccién, su visibilizacién
y celebracién. Esta tarea, que ya lleva algunas décadas de
despliegue, nacid, sin duda, del cansancio epistémico —pero
también politico— frente a las clasicas narrativas liberales
de la historiografia educativa y a las respuestas
conservadoras y catdlicas que se produjeron durante el siglo
xx. Particularmente en América Latina, el liberalismo
fundacional de la primera historiografia educativa local
planteaba una gran divisién del pasado educativo definida
en la cesura de la fundacién republicana y en la narracion
del progreso. Los manuales de historia de la educacién, las
historias globales de la escolarizacion nacional y una
profundizacién sobre la obra de los respectivos héroes
pedagdgicos y politico-educativos en clave nacional forjaron
la memoria histérica no solo de generaciones de maestros,
sino también del horizonte politico-cultural fundante de la
institucionalizacién de la educacién como disciplina
universitaria. Particularmente en América Latina, el
diagndstico “postmoderno” de Jean-Francois Lyotard no fue
leido como mera epistemologia sino como una oportunidad
de articulaciéon de un hartazgo historiografico con respecto a
la herencia cultural de un liberalismo, cuyo caracter de
mera fachada institucional de realidades violentas, poco
democraticas y sumergidas en la naturalizacion de la
desigualdad, se hacia cada dia mas evidente desde la
década de 1960.

En el gesto de cansancio politico-epistémico contra las
historias nacionales de la educacién, curiosamente se
consolidd la profesionalizacidon de la investigacién histérico-



educativa. Como tantas veces en América Latina, las
apuestas politicas de los universitarios no solo se traducian
en eventos politicos, sino también en programas de
investigacién diferenciados, comprometidos, si, pero que no
abandonaban el terreno de la investigacién y de sus bases
tedrico-metodoldgicas. Aparecieron los diversos pasados
educativos de los grupos subalternos, entre ellos de los
maestros mismos, de las infancias, de las etnias, de las
identidades. Aparecieron las tesis de la no conformidad, de
la inercia institucional, de las historias divergentes, de la
falta de nexo evidente entre programa y realizacién. En fin,
la implosidn de las primeras grandes narrativas constituyé
el substrato en el cual se alimenté la profesionalizacion de
la historiografia educativa latinoamericana y su
diferenciacién inusitada como campo de saber.

Es de sumo interés observar que justamente en estas
ultimas décadas la produccién de “manuales” de historia de
la educacién no ha sido una de las ramas preferidas por los
colegas de este campo de indagacién. Si tomamos los
manuales como espacios privilegiados de un inventario y de
un esfuerzo de articulacién de los diversos fragmentos de
saber, puede decirse que su relativa escasez muestra que
las sintesis globalizadoras estan bajo sospecha. La historia
de la educacién que se nos presenta parece definirse como
una estrategia de investigacién sustentada en la
comprension de especificidades, de configuraciones y
encrucijadas. Esta historia de la educacidon se resiste a ser
vertida en los moldes del conocimiento globalizador y
totalizante, quizas porque este tipo de saber ha quedado
identificado con la vieja historiografia educativa. Un cierto
escepticismo hacia las sintesis como género textual y hacia
las grandes interpretaciones como gestos intelectuales se
encuentra en el énfasis en las dimensiones regionales,
locales, de la educacién, asi como también en la paciente
elaboracién tedrico-historiografica de objetos de indagacion
cada vez mas diferenciados.



En este panorama, el trabajo de Carlos Ernesto Noguera
rompe una lanza en pos de la reconsideracién de las
grandes narrativas sobre el pasado educativo. Mas aun, el
trabajo que agui se presenta no se conformé con una
reconstruccién globalizante en tono nacional o, incluso,
regional. Carlos Noguera parece no haberse conformado con
esos limites a la hora de formular preguntas hacia el pasado
educativo, y resolvid cerrar una apuesta de alto riesgo: la de
sistematizar algunos puntos nodales de la tradicion
pedagdgica y educativa occidental, desde su emergencia en
el confuso contexto del mundo mediterraneo de la Grecia
cldsica y de sus trances de cristianizacién en el siglo iv de
nuestra era. El resultado de tal apuesta no puede ser nunca
un estudio puntual, acotado y fragmentado sobre una
configuracién educativa especifica. Repitamoslo con todas
sus consecuencias: Noguera nos presenta una gran
narrativa sobre dimensiones centrales del trabajo y la
relacion educativa; una narrativa que llega hasta el siglo xx
y que pretende sistematizar transformaciones
fundamentales de dimensiones bdasicas de este trabajo y
esta relacion.

Si faltaba algin elemento para caracterizar su productiva
megalomania y su riesgo intelectual, hay que mencionar
gue Noguera realiza este trabajo sélidamente apoyado en la
obra de Michel Foucault. Justamente uno de los grandes
maestros del proyecto antinarrativista y antiglobalista,
siempre tan atento a las especificidades, al escrutinio del
detalle, de la discontinuidad y de lo pequenio, sirve aqui
como punto de apoyo para formulaciones de gran alcance y
alta sistematicidad. Si en la letra de este libro tenemos un
producto hereje de la tradicién foucaultiana —una gran
narracién—, en cada capitulo accedemos a saltos al vacio y
riesgos interpretativos que pueden leerse como
profundamente foucaultianos en tanto produccién de
diferencia y sentido de estrategia frente a los discursos
dominantes. El hecho de que la locura inherente a este



proyecto se haya producido al sur de la linea del Ecuador no
es necesario comentarlo, por la claridad de su gesto
desafiante a las relaciones coloniales de saber, en donde los
grandes relatos son solamente recibidos y nunca
producidos, en ese lugar imaginario que es el Sur. En suma,
el libro que el lector tiene en sus manos es un producto de
la audacia. La audacia tiene, evidentemente, sus costos,
como veremos; pero genera también oportunidades
interpretativas excepcionales y una vitalidad historiografica
gue ningun producto mas modesto puede generar.

Evidentemente, la produccién de una gran narrativa no
puede hacerse hoy, en el mundo del fragmento, como se
hacia en la modernidad clasica. Si la inspiracion
foucaultiana tiene una productividad analitica, esta se
concentra particularmente en la produccion de nodos
tematicos, tedrico-problematicos, de una especificidad y
una densidad tales que puedan ser rastreados en el amplio
marco temporal que ofrece este libro. En efecto, la pregunta
pedagdgica por la gubernamentalidad fue planteada por
Foucault y sus acélitos como la pregunta por el
establecimiento de una relacién que implicé en su historia
diversas constelaciones de relaciones de conduccion. Es a
través de esta lente especifica que Noguera interroga los
textos clasicos del pensamiento educativo occidental, no
desde una supuesta practica en un contexto social, politico
o cultural, sino desde una practica que es vista como social,
politica y cultural en su propia conformacion, sin derivar su
caracter social o cultural a la comoda categoria de los
“contextos”. Las vicisitudes de la relacién pedagdgica como
relacion de conduccion, sus fluctuaciones tematicas, sus
articulaciones con aparatos burocraticos, su diferenciacion
en campos de saber crecientemente nacionales: todo esto y
mucho mas se presenta en las siguientes paginas.

En la audacia del gran relato no le queda a Noguera otra
posibilidad que la de modelizar. Concentrandose en obras
seminales que proponen y reflexionan practicas de



vinculacién caracterizadas como “pedagdgicas”, Noguera
nos propone ver la emergencia de la sociedad educativa
como una configuracidn especifica de fines del siglo xviii, en
la cual las categorias vinculadas a la semantica de la
“formacién” se asocian a la estatalidad creciente y a una
nueva sensibilidad de un gobierno mas general, mas
racional y orientado al progreso. Esta cesura, sin embargo,
tiene que producir una ruptura con formas tempranas de un
gobierno abarcador y “domesticante”, presente en una
configuracién anterior, la de la “sociedad de la ensefianza”,
en la cual la produccion de una docilidad a través de la
distribucién racionalizada de preceptos habia reaccionado a
los turbulentos tiempos posteriores al cisma de la
cristiandad occidental.

Si bien la mayoria de los relatos historiograficos
centrados en la modernidad se detienen en la amalgama
del libro impreso, el descubrimiento de América, el
Renacimiento y la Reforma, Noguera se aventura a
desenterrar raices mucho mas profundas de esta
configuracién, raices plenamente enterradas en el horizonte
cultural y politico del cristianismo. Su lectura de obras clave
de San Agustin y de Santo Tomdas de Aquino reapropia para
la pedagogia critica formulaciones que hemos abandonado
a las expresiones mas rancias de la educacion cristiana y
catdlica. Sin un conocimiento acabado de la teologia politica
y de la concepcidon de educacion de San Agustin no puede
entenderse el desafio de ese monje agustino renegado que
fue Martin Lutero. Sin la recuperacidn de las preguntas
cldsicas —identificadas con la obra de Aristételes— en la
obra de Santo Tomas de Aquino no puede entenderse la
dimension utodpica y redentora de nuestros discursos sobre
el aprendizaje. Por ultimo, su breve consideracion de la
paideia clasica adquiere aqui un doble sentido: se trata del
trasfondo de formacién y gobierno contra el cual San
Agustin, un producto de esa paideia, escribe sus obras sobre
el maestro y la catequizacion en el siglo v de nuestra era; v,



a la vez, se trata del horizonte cultural en el cual se
producen los saberes que Santo Tomas integrara en su
empresa unificante de cristianizacion de la razén. Desde
una perspectiva genealdgica y de analisis gubernamental, la
lectura que Noguera propone sobre estas constelaciones es
—a mi modesto saber— practicamente Unica en el campo
de la pedagogia critica contemporéanea.

Asi como el advenimiento de la sociedad educativa y su
saber, la pedagogia, requiere un ejercicio de revisién de sus
dilemas y herencias, la cesura de finales del siglo xvii
requiere también una mirada hacia sus transformaciones en
las peripecias de la modernidad occidental. Noguera —
siguiendo aqui una intuicidon analitica de la muy querida
Olga Lucia Zuluaga— indaga estas transformaciones desde
la perspectiva de la creciente nacionalizacién de las
configuraciones de saberes y practicas vinculados a la
emergencia de esta sociedad educativa. Asimismo,
identifica en las pedagogias escolanovistas los primeros
movimientos hacia un cierre del circulo de gobierno que
implica la emergencia actual de una sociedad de
aprendizaje, una sociedad en la cual la invisibilizacién de la
funcidén docente no conlleva, ni mucho menos, un
debilitamiento de las relaciones de conduccién, de gobierno
y de incumbencia estatal, todas dimensiones clasicas de la
sociedad educativa. Al final del texto, tan sustancial y con
tanta diferenciacién y sintesis simultaneas, la impresién de
tener entre las manos un libro sobre la “historia del
presente” prevalece. No se lee aqui una historia de la
educacion occidental, la cual no seria posible en estas
limitadas paginas, sino un ejercicio de historizacién de la
condicién pedagdgica y educativa actual.

Esta uUltima consideracién es necesaria ante el tipo de
criticas y comentarios que puedan provenir de los colegas
orientados al oficio de historiar. Los historiadores son los
maestros del detalle. Ante el caracter incompleto de
cualquier produccién intelectual, el historiador siempre tiene



algun aspecto, alguna persona, alguna fuente que
diferencia, cuando no impugna, las tesis mas innovadoras.
Estas observaciones se presentan muy frecuentemente
como contraevidencia de las tesis en cuestién, a las cuales
se las acusa de ignorar las especificidades histéricas. En
verdad, el historiador tradicional se preguntaria leyendo el
texto de Noguera sobre la eficacia institucional del
agustinismo pedagdgico en el aparato de la Iglesia, sobre la
realidad histdérica del programa de Comenio, sobre el
impacto de los conceptos rousseaunianos en los sistemas
educativos nacionales, sobre |la existencia real de una
pedagogia institucionalizada que se derive de la obra de
John Dewey, etc. Todas estas y muchas otras impugnaciones
de las tesis aqui vertidas tienen sus razones muy validas, y
los pedagogos que utilizan la historia o los historiadores de
la educacidn tienen que ser muy atentos a este tipo de
criticas. No pueden seqguir afirmandose algunos topos
historiograficos, como el de la cronologia de la emergencia
de la sociedad disciplinaria en la tradicién foucaultiana o la
tesis de la invencién de la infancia siguiendo la obra de
Arieés, sin tomar en cuenta las criticas historiogréaficas
despiadadas y muy sustanciales que se han elaborado sobre
estas tesis en las ultimas décadas.

Ahora bien, el historiador de la educacién, sobre todo si
argumenta en el campo de los estudios educativos y trabaja
en la formacidén de futuros docentes, no es un mero
historiador especializado en un campo tematico especifico.
De este historiador, el saber educativo espera y demanda
una serie de consideraciones fundadas sobre el tipo de
practicas que denominamos pedagdgicas, sobre su
institucionalizacién, sus aporias y sus opciones. El estatuto
del saber histérico en el campo de la educacidén no se agota
en una historia historiograficamente correcta, detallada,
llena de fuentes de archivo y con notas a pie de pagina bien
hechas y consistentes. Carlos Noguera, con su trabajo, nos
recuerda que los momentos de sintesis y la gran narracién



acompanan al saber educativo como un fantasma, y que la
audacia intelectual vinculada con este tipo de ejercicios no
desmiente la historiografia prolija sino que le otorga un
espacio adicional de despliegue y de interpretacion. El
trabajo excesivo de Noguera nos invita a los pedagogos y a
los historiadores de la educacidn a ejercer el exceso de la
interpretaciéon y a redescubrir la audacia que alguna vez
tuvimos para escribir y reescribir los pasados de nuestra
propia emergencia como sujetos y como sociedad.

Marcelo Caruso
Universidad de Humboldt, Berlin



PEDAGOGIA Y GOBIERNO: UNA MIRADA
PANORAMICA

La historia de la educacién y la pedagogia surgié en Europa
durante el siglo xix y pronto se constituyd en la disciplina
fundamental para el desarrollo de una ciencia de la
educacion o pedagogia. Durante la segunda mitad de ese
siglo y a lo largo de las primeras décadas del siguiente, la
recién fundada disciplina atravesdé un periodo de
florecimiento después del cual solo consiguié un relativo
auge a partir de la segunda mitad del siglo xx. Su
nacimiento estuvo intimamente ligado a las necesidades de
formacién de maestros que los nuevos aparatos de
instruccién publica requirieron como parte de la expansion y
consolidaciéon de la escuela puUblica de masas; de ahi que
trabajos como los de Compayré,* Dilthey,? Durkheim?y
Monroe* sean hoy considerados como textos clasicos
utilizados durante décadas para la formacién de maestros
en las escuelas normales, como referentes obligados para
los investigadores de la historia de la educacién y como
parte del propio horizonte tedrico de la pedagogia.

Trabajos mas recientes, como los de Luzuriaga,’
Abbagnano y Visalberghi,® Mayer’ y Bowen® forman parte de
un segundo periodo en la historiografia de la educacién, y
hoy pueden ser considerados como clasicos al lado de sus
ilustres antecesores. Pero talvez hayan sido estos los
ultimos grandes manuales, pues las publicaciones de las
ultimas décadas (una excepcion es el libro Storia della
Pedagogia, de Franco Cambi, publicado en 1995) evidencian
un abandono de la pretensidon de las grandes sintesis en
favor de historias mas particulares, vinculadas,
principalmente, al analisis de la constitucion de la escuela y
del desarrollo de los procesos de escolarizaciéon de la



poblacién desde el siglo xvi. Las nuevas tendencias
historiograficas generadas durante la seqgunda mitad del
siglo xx, el auge de las perspectivas post-estructuralistas en
las ciencias sociales y humanas, y las transformaciones en
los procesos de formacién de maestros —particularmente, el
desplazamiento que sufrié la historia de la educacién como
area central en tales procesos— fueron factores
determinantes en el declive de las grandes sintesis en el
campo de la historia de la educacion y la pedagogia.

Por el contrario, dentro de los nuevos enfoques
constituidos durante las ultimas décadas es posible percibir
un cierto auge de trabajos como los de Varela (1983, 1991),
Ball (1990),° Larrosa (1995), Hunter (1998), Zuluaga (1999),
Caruso y Dussel (1999) y Popkewitz (2003), en donde la
puesta en juego de las herramientas arqueoldgicas y
genealdgicas del pensador e historiador francés Michel
Foucault ha contribuido de manera significativa a una
reinterpretacién del proceso de constitucion de la escuela
publica, de una ciencia de la educacién o pedagogia y de los
sistemas nacionales de educacién en la modernidad. La
presente investigacion se localiza dentro de esa
perspectiva, pero, mas especificamente, dentro de una
tradicidn local que desde los afios ochenta se consolidé en
Colombia como una alternativa a las tradicionales historias
de la educacién y a algunas posturas tedricas segun las
cuales la pedagogia solo podia ser considerada como un
saber instrumental (Zuluaga, 1999; Noguera, 2005).

Ahora bien, se trata de un trabajo arriesgado, que se hizo
necesario ante el vacio existente, tanto en los clasicos como
en la actual historiografia, acerca de la constitucion de lo
que autores como Echeverri (1999) y Zuluaga (2009)
denominan las culturas o tradiciones pedagdgicas
modernas. El primer riesgo tuvo que ver con la tentativa de
abordaje de un problema especifico de la historia europea
desde la perspectiva y las herramientas de un autor
‘periférico’. Tal vez los investigadores europeos encuentren



arrogante, pretensiosa o simplemente ingenua esta
empresa, pero su razén de ser se encuentra en los
desarrollos de una ya consolidada tradicion intelectual de
mas de 30 afos de trabajos alrededor de la pregunta por las
condiciones de posibilidad del saber y la préactica
pedagdgica en fuentes europeas y locales. Podria decirse
gue para comprender de mejor manera las caracteristicas
gue asumieron el discurso y las practicas pedagdgicas en
nuestros territorios (con su mezcla de perspectivas
curriculares, pedagogia, didactica y ciencias de la
educacion) se hacia necesaria una exploracién de la
constitucidon de las tradiciones pedagdgicas europeas y sus
principales conceptos. No a la manera de una historia
comparada, sino a la luz de la tradicién académica
articulada alrededor de la perspectiva arqueoldgica y
genealdgica apropiada o reelaborada por el Grupo de
Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia.

El segundo riesgo —derivado del anterior— corresponde a
lo que Caruso en su prélogo a este libro califica como la
“osadia del gran relato”. Para poner en contexto esa
apreciacién, considero que es necesario tener en cuenta la
diferencia entre un trabajo pandptico y uno de corte
panoramico. Una mirada panoramica es un examen en
extensién, general y, a diferencia de una mirada pandptica,
no pretende ser exhaustiva, detallada, minuciosa, precisa.
El panorama, en tanto visién extensiva, pretende abarcar un
conjunto en la perspectiva de su inteligibilidad; el pandptico
es un instrumento para verlo todo, en detalle, de manera
precisa, siguiendo claramente sus contornos, cada una de
sus partes, en sus minucias, en sus pormenores y, antes
que comprender, procura monitorear, verificar, dominar
(conocer).

Un panorama no pretende mostrar las cosas tal cual ellas
son, sino mostrar una perspectiva de ellas, una cara. Un
panorama es una perspectiva. De acuerdo con el punto de
vista, segun la perspectiva, el panorama varia. No existe



solamente una mirada panoramica de un objeto. Un mismo
objeto da lugar a diversos panoramas. La clave de un
panorama es la perspectiva. La mirada panéptica, por el
contrario, pretende —a través de su examen minucioso—
descubrir, develar, dar cuenta fielmente, del objeto en
cuestién.'® Mientras una pintura panoramica de un objeto es
un punto de vista suyo, un cuadro pandéptico pretende ser
su reproduccién, su precisa representacion.

Lanzar una mirada panoramica o emprender una
observacion pandptica es una cuestién de eleccion, pero no
es simplemente un asunto de gusto: en la eleccién entran
en juego cuestiones de interés, necesidad, posibilidad y
utilidad. Si estuviese interesado en un trabajo cientifico, por
ejemplo, la eleccién de un panorama seria errada, pues el
panorama es general, muy amplio, abarcador y, justamente
por eso, poco preciso en los detalles, en cada uno de los
contornos. La mirada pandptica, por las caracteristicas del
trabajo que implica, es mas Util para espacios bien definidos
y pocos objetos; es como una fotografia satelital que
permite aproximaciones diversas sobre cada una de las
partes de un territorio. Por el contrario, la mirada
panoramica es mas apropiada para visibilizar amplios
espacios y objetos variados; es como un mapa que ofrece
los limites y accidentes mas generales de un territorio, sus
componentes principales, sefialando sus trazos mas
caracteristicos.

Debo decir que la eleccidon de una mirada panoramica (el
gran relato que sefala Caruso) no fue un propdsito inicial,
no estuvo presente desde el comienzo de este trabajo. El
desarrollo de la propia investigacién me llevdé a asumir ese
riesgo, en la medida en que las preguntas iniciales me
exigieron ir cada vez mas atras en el tiempo, siguiendo la
genealogia de ciertas técnicas o la arqueologia de
determinadas ideas, nociones y conceptos. Asi, asumiendo
el riesgo de parecer muy ambicioso y hasta anacrénico,
opté por construir un panorama del horizonte conceptual



del saber pedagdgico y un mapa de las transformaciones
mas generales de las practicas pedagdgicas modernas,
sefalando sus procedencias y, por tanto, su vinculo con
nociones y practicas milenarias estudiadas ya en los autores
clasicos.

Dos hechos en particular contribuyeron a reafirmar mi
eleccién: por una parte, la existencia de un amplio volumen
de historias de la educacién y de la pedagogia que cubren el
amplio periodo entre el mundo griego antiguo y la
modernidad; materiales que son como mapas previos a
partir de los cuales era posible guiarme y revisar sus
interpretaciones en funcién de mi perspectiva; por otra
parte, la posibilidad de contar con la publicacién, tanto en
papel como en formato digital (via Internet), de versiones —
en sus idiomas originales— de algunos textos significativos
para la tematica seleccionada. Sin duda, este tipo de trabajo
no habria sido posible sin la extensién y cualificacién de los
servicios de internet durante la Ultima década, en particular
sin los procesos de digitalizacion bibliografica emprendidos
por reconocidas bibliotecas, como la Bibliotheque National
de France y organizaciones como Internet Archive. Digital
Library, ademas de decenas de sites dedicados a la
digitalizacién de obras de autores clasicos (Montaigne,
Erasmo, San Agustin, Santo Tomas, etc.).

Antes de abordar el Ultimo riesgo asumido, debo
reconocer que la mirada panoramica elegida tiene un riesgo
adicional: su confusion con una historia del pensamiento o
con una historia de las ideas pedagdgicas. Si bien en este
trabajo se ha llevado a cabo una revision de los
planteamientos de los llamados “grandes pedagogos”, tal
mirada se aparta de la nocién tradicional de continuidad o
linealidad segun la cual la produccién pedagdgica (o de
cualquier otro campo de saber) corresponderia a un
permanente desarrollo en donde cada nuevo autor retoma
las elaboraciones de sus antecesores y las actualiza o,
incluso, las supera de tal forma que la situacién



contempordnea corresponderia al momento de mayor
elaboracién y sistematizacion del campo. Si aqui he partido
de la revisiéon de los llamados “clasicos” de la pedagogia ha
sido, justamente, en la perspectiva de, por una parte,
replantear una tal continuidad; y para senalar, por otra
parte, que los conceptos y teorias antes que del
pensamiento de un autor son producto de un conjunto mas
amplio de condiciones de posibilidad en donde no tiene
cabida la nocion de causalidad exterior. La produccién de
conceptos (como nos ensefid Foucault) obedece a una
dinamica propia de los discursos en la que determinados
individuos cumplen una funcién de autor. A su vez, las
dindmicas discursivas estan atravesadas por la accién de
practicas no discursivas de distintas procedencias que las
actualizan y, en su ensamblaje, permiten “ver” y “decir”
determinadas cosas en determinados momentos.

El seguimiento de algunos conceptos clave del horizonte
conceptual de la pedagogia (Zuluaga, 1999) obedece a una
perspectiva arqueoldgica cuya intencion fue establecer un
mapa general en el cual se sefnalan las particularidades,
pero también las relaciones y el viaje de determinadas
nociones por distintas formaciones discursivas. Como
ejemplo, puede verse que los conceptos de doctrina y
disciplina, propios del pensamiento pedagdgico cristiano
medieval, no se corresponden univocamente con los
conceptos modernos de enseflanza y aprendizaje; tampoco
corresponden a los conceptos de institutioy eruditio
elaborados por los humanistas del Renacimiento y la época
clasica. Sin embargo, y este es uno de los asuntos que
pretendo sustentar con esta investigacién, unos y otros
estan anclados en una tradicion milenaria, en un arte
antiguo cuyo propdésito mas general ha sido la conduccion
de la conducta de si y de los otros. Pero a propdsito de este
asunto podemos pasar a analizar el Ultimo riesgo que debid
enfrentar esta investigacién.



El tercer riesgo fue la utilizacién de la nocién de
gubernamentalidad elaborada por Foucault a lo largo de sus
ultimos cursos en el College de France como herramienta
central para mis analisis. Con tal decision el trabajo podria
tornarse una especie de aplicacién de esa nocién para
rescribir la historia de la pedagogia. Espero haberme alejado
lo suficiente de tal posibilidad, pues la intencién del trabajo,
por el contrario, fue la utilizacidn de esa nocidon para operar
sobre mi problema de investigacién. Nuevamente, debo
decir a mi favor que antes que una reconstruccion
foucaultiana de la historia de la pedagogia occidental, el
trabajo encontré en la lectura de los cursos Hermenéutica
del sujeto, Sequridad, terrirorio, poblaciony Nacimiento de
la biopolitica de Michel Foucault, una clara vinculacién entre
los problemas de la filosofia antigua y los problemas
pedagdgicos; asunto que, de alguna manera, se encontraba
ya planteado en el clasico trabajo de Jaeger (2001,
publicado originariamente en 1934) y en analisis mas
recientes como los de Hadot (1998, 2006a) y Saenz (2008).
Este hallazgo hizo mas apropiada la utilizaciéon de la nocion
de gobernamiento, pues el propio Foucault reconoce, por
ejemplo,

[...] que no se puede considerar que pedagogia, gobierno de si y salvacién
constituyan tres dominios perfectamente distintos y que operaban con
nociones y métodos diferentes; de hecho, entre uno y otro habia muchos
intercambios y una verdadera continuidad. (Foucault, 1997, p. 112)

La propuesta general de este trabajo consiste, entonces,
en considerar el saber y las practicas pedagdgicas
modernas como un saber y unas practicas articuladas
intimamente a los procesos de gobierno de todos y de cada
uno, puestos en marcha en Europa desde el siglo xvi. En
otras palabras, se trata de pensar la pedagogia (como
practica y como saber) en clave de la gubernamentalidad, y
ello requiere unas ciertas aclaraciones y precauciones de
meétodo, pues no se trata de tomar una supuesta teoria



sobre el problema del gobierno y aplicarla al anélisis de la
pedagogia. La gubernamentalidad, por otra parte, no es
‘algo’ que existid, no es algo del orden de lo real; es,
fundamentalmente, una herramienta, una nocién
metodoldgica cuya utilizacion permite elaborar un
panorama sobre el problema en cuestidn antes que un
cuadro detallado sobre lo que realmente acontecid.

LA GUBERNAMENTALIDAD COMO NOCION METODOLOGICA

Una nocién metodoldgica es una herramienta para pensar,
un instrumento para operar sobre un problema. En el
sentido particular que quiero senalar en este trabajo, una
nocidn metodolégica es una herramienta, un instrumento
que Foucault elabora para el desarrollo de su actividad de
investigacién y ensefianza. Debemos recordar que desde
1970 y hasta el momento de su muerte en 1984, Foucault
fue profesor de la catedra de Historia de los sistemas de
pensamiento del College de France, y que anualmente
(exceptuando el periodo de afno sabatico entre 1976-1977)
ofrecié un curso en el que presentaba las elaboraciones de
sus trabajos de investigacion. Sus actividades principales
eran, entonces, la investigacién y la ensefanza, aunque
habria que reconocer que esta Ultima poco tenia que ver
con la actividad desarrollada en una catedra universitaria
comun y corriente, en la cual el profesor ensefa una
disciplina, unos conocimientos mas o menos establecidos (y
registrados en los libros o manuales publicados para el
propésito), como resultado de la dinamica de produccidn
académica del campo disciplinar correspondiente. De
hecho, el College de France no es exactamente una
institucién de ensenanza sino un organismo de
investigacién en donde sus ‘profesores’ estan obligados a
dictar 26 horas anuales de catedra, en las que deben
exponer los resultados de una investigacién original.'* Sin
embargo, por el hecho de tratarse de presentaciones



publicas en un mismo espacio, con cierta regularidad
durante determinado tiempo, para determinado grupo de
asistentes, podrian ser consideradas como una actividad de
ensefanza. Sobre este punto, el propio Foucault sefala lo
siguiente, en la clase inicial de su curso del ano 1976:

Y me parece que la actividad de ensefianza, en ultima instancia, no tendria
sentido si no se le diera, si no se le atribuyera, en todo caso, esta
significacién, o al menos la que yo sugiero: puesto que nos pagan para
investigar, ;quién puede controlar las investigaciones que hacemos? ;De qué
manera podemos mantener al corriente a quienes pueden interesarse en
ellas y a los que tienen algln motivo para conectarse con ellas? ;Cémo se
puede hacer, como no sea, en definitiva, por la ensefanza, vale decir, por la
declaracién publica, el informe publico y mas o menos regular del trabajo
que estamos haciendo? (Foucault, 2000, p. 15)

Ahora bien, segin podemos apreciar en el seguimiento
de sus clases, en el movimiento que toma la presentacién,
en la organizacién y recomposiciéon del curso, investigacién
y ensenanza no constituyen dos actividades completamente
diferenciadas ni claramente separadas y delimitadas. En los
cursos del profesor Foucault la ensefanza no es el momento
de la presentacién de los resultados de la investigacién; es
decir, la ensefianza no es el momento de la reproduccion de
los resultados de la investigacién: el momento del informe
publico del rumbo de la pesquisa es, a su vez, parte de la
propia investigacién. El momento de la presentacion
publica, y particularmente la preparaciéon de los cursos y de
cada una de las clases, es un periodo de organizacién
conceptual, de recomposicion, de articulacién, de
establecimiento de relaciones, pero también de produccidn
de conceptos, de nociones que a la vez que sirven para
explicar al auditorio, ofrecen al propio profesor/investigador
la posibilidad de apreciar nuevas articulaciones que la
lectura anterior no habia logrado mostrar. Por esto, la
preparaciéon de las clases no es un momento de
simplificacion o un proceso de vulgarizacién de las
elaboraciones de la investigacién para que puedan ser



recibidas y comprendidas por el auditorio. Digamos que tal
actividad didactica es un momento de produccion, de
creacioén; y las elaboraciones que acontecen en ese proceso
(que requiere de una escritura, aunque sea a manera de
esbozo general) no son solo realizadas en funcién de
explicarlos a los otros, no son producidas pensando en las
caracteristicas y necesidades de los asistentes/estudiantes;
el contenido de cada clase no es una adaptacién de un
conocimiento en funcion de un sujeto que debe aprender.
Aunque las clases sean preparadas para ser presentadas
ante un auditorio, los problemas presentados, los conceptos
trabajados no dependen de las caracteristicas de los sujetos
que escuchan, ni tienen que ver, en principio, con los
intereses, necesidades y demandas de los asistentes. Ellos
pertenecen al orden del pensamiento, de los intereses, de
las necesidades, de los deseos del profesor. En la clase del 7
de enero de 1976, decia lo siguiente:

En esa medida, me considero absolutamente obligado, en efecto, a decirles
préoximamente lo que hago, dénde estoy, en qué direccién [...] va ese
trabajo; y en la misma medida, también, los considero enteramente libres de
hacer lo que quieran con lo que yo digo. Se trata de pistas de investigacién,
ideas, esquemas, lineas de puntos, instrumentos: hagan con ellos lo que
quieran. En dltima instancia, eso no me interesa ni me concierne. No me
concierne en la medida en que no tengo que plantear leyes para la utilizacién
gue ustedes les den. Pero si me interesa en la medida en que, de una u otra
manera, la cosa se engancha, se conecta con lo que hago. (Foucault, 2000,

p. 15)

Retomando el asunto de como la preparacién de las
clases, cdmo el momento de la ensefanza forma parte de la
propia investigacién, podriamos ver el ejemplo de la clase
del 1.2 de febrero de 1978. En ella, el profesor Foucault
introduce por primera vez la nocién de gubernamentalidad
—gouvernementalité—, y sefnala que el titulo mas exacto
para ese curso deberia ser Historia de la gubernamentalidad
y no Sequridad, territorio, poblacion, como habia anunciado
y como finalmente sera conocido. Esa afirmacién muestra



que el profesor Foucault no tenia el curso listo y acabado,
pero también, y mas importante aln, muestra que su
investigacién no estaba aldn concluida. Dadas las
implicaciones que tendra esa nocién en sus trabajos
posteriores, bien podriamos decir que esa clase constituye
un acontecimiento. Su publicacién como texto aislado,
descontextualizado, en antologias de otros textos de diversa
naturaleza (conferencias, entrevistas, etc.) o, sea, su
publicacién y su lectura como texto escrito borra su
procedencia y no permite observar sus condiciones de
aparicion, su uso en el marco de la investigacién
desarrollada por Foucault en ese momento; congela, en fin,
la nocidn, haciendo invisible su caracter de herramienta
metodoldgica y, por tanto, su importancia en el movimiento
de la investigacion y del pensamiento.

Pero, ;qué es a fin de cuentas una nocidon metodoldgica?:
un instrumento, una herramienta para pensar. Y aqui
debemos recordar que para Foucault pensar no es un ‘buen
pensar’ o un ‘pensar bien’; no se trata de pensar
correctamente, pues su interés tampoco es el conocimiento:
pensar no es conocer; el pensamiento no esta en la
direccién del conocimiento: la investigacién foucaultiana no
busca producir conocimiento, no se trata de una
investigacioén cientifica. De la misma manera, la actividad
de ensefanza del profesor Foucault no estd en la linea de la
transmisién de conocimientos, pero tampoco en la direccién
de producir aprendizajes. Una y otra implican unos objetivos
previos definidos en funcién del sujeto que aprende. Si una
nocién metodoldgica (como, por ejemplo, la de
gubernamentalidad) es disefnada como herramienta para
pensar, entonces se trata de un instrumento para provocar,
para tensionar, para incitar el pensamiento: pensar de otro
modo, pensar lo impensado antes que conocer o reproducir
lo ya sabido. En este sentido, utilizando un término antiguo
gue Pierre Hadot recuperdé, podriamos decir que una nocidon
metodoldgica es un instrumento de ‘conversion’.



En su sentido filoséfico (y religioso) la conversién es la
transformacién de una concepcion mental, que puede ir
desde la simple modificacién de una opinién hasta la
transformacién absoluta de la personalidad (Hadot, 2006).
La palabra latina convertio corresponde a dos términos
griegos: episthrophe, que significa cambio de orientacion, y
que implica la idea de un retorno (al origen o a si mismo); y
metanoia, que significa cambio de pensamiento,
arrepentimiento sugiriendo la idea de mutacién y
renacimiento (Hadot, 2006).*> Una nocidon metodolégica es,
entonces, una herramienta para realizar una conversién, un
giro, una virada, un cambio de orientacién, justamente lo
gue Foucault va a hacer con la introduccidon de la
gubernamentalidad en su curso de 1978.

En la clase de apertura de su curso Seqguridad, territorio,
poblacion (11 de enero de 1978), Foucault establece el
propodsito de su trabajo: “Este afio querria comenzar el
estudio de algo que hace un tiempo llamé, un poco en el
aire, biopoder” (Foucault, 2006, p. 15). Sin embargo, tres
clases después, agrega:

En el fondo, si hubiese querido dar al curso propuesto este afio un titulo mas
exacto, con seguridad no hubiera elegido ‘Seguridad, territorio, poblacién’. Lo
gue querria hacer ahora, si tuviera verdaderamente interés en hacerlo, es
algo que llamaria una historia de la ‘gubernamentalidad’. (Foucault, 2006, p.
137)

Y fue justamente eso lo que hizo durante los anos
siguientes: una historia de la gubernamentalidad, que
aparece como proyecto en esta clase y que ira
recomponiendo y transformando sus propdsitos iniciales,
llevandolo por un camino, lejos de aquel que habia
vislumbrado al inicio de ese curso de 1978. En aquella clase
del 1.2 de febrero, en la que muda su rumbo de trabajo, el
profesor arriesga una triple definicién de esa nocién, que le
servira de orientacién en el desarrollo de las posteriores
clases y, como veremos, de los préximos cursos:



