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arqueologica a la pedagogia

Alberto Martinez Boom

| presente trabajo no
E tiene la intencién ni mu-
cho menos la pretensién
de exponer el pensamiento fi-
loséfico de Michel Foucault.
Nuestro trabajo al interior del
equipo de investigacién de la
“Historia de las practicas peda-
gbgicas il

en Colombia no
apunta a ser las obras comenta-
das de un autor, ni un analisis
comentado de su obra: no es
una interpretacion critica de la
“Arqueologia del saber” o de

la genealogia del poder. Usa-
mos el libro y la teoria como
caja de herramientas; entender
la teoria como caja de herra-
mientas quiere decir:

* %k Xk

Alberto Martinez Boom
Decano Facultad de Educa-
cion Universidad Pedagogica
Nacional - Investigador pro-
grama de investigacion Histo-
ria de la Practica Pedagogica
en Colombia.

“1. Que se trata de construir, no
un sistema, sino un instrumen-
to, una légica propia a las rela-
ciones de poder y a las luchas
que se comprometen alrededor
de ellas.

1. Hemos iniciado hace ya diez
anos un trabajo de investigacién
sobre la historia de las practicas
pedagégicas en Colombia: pro-
yecto interuniversitario en el que
participan 4 universidades oficia-

Teoria Pedagogica



©0

2. Que esta bisqueda no puede
hacerse mas que poco a poco, a
partir de una reflexién, y ténga-
se en cuenta esto, necesaria-
mente histérica en algunas de
sus dimensiones sobre situacio-
nes dadas”?.

La teoria (y en este caso la del
mismo Foucault) no es entonces
un sistema totalizador que su-
ministraria un sentido y una re-
presentaciéon del mundo. Por el
contrario, se trata de un con-
junto de instrumentos ‘‘para in-
vestigar la realidad, en lugar de
dogmas sobre su naturaleza;
medios para operar esta reali-
dad mas que soluciones teéricas
a los problemas que esta reali-
dad plantea”®. La practica se
concebia como una aplicacién
de la teoria, como una conse-
cuencia o bien, al contrario, co-
mo inspiradora de la teoria. De
cualquier modo sus relaciones
se concebian bajo la forma de
un proceso de totalizacién, tan-
to en un sentido como en el otro.
Es posible que hoy cuando la
situacion se plantee de otra ma-
nera: ‘“‘Las relaciones teoria-
practica son mucho més parcia-
les y fragmentarias. Una teoria
siempre es local, relativa a un
pequefio campo, aunque pueda
ser aplicada en otro campo mas
o menos lejano”’ . En todo caso
la relacién de aplicacién nunca
es una relacién de semejanza ni
aun de representacion.

Por ello, “la teoria no expresa-
ra, no traducird, no aplicara
una practica, es una practica’®.
Pero local o regional, no totali-
zadora, lo que quiere decir que
siempre esta localizada, no pue-
de ser totalizadora, no tiene esa
pretension. De acuerdo con es-
to, el papel del intelectual “ya
no consiste en colocarse —un
poco adelante o al lado— para
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decir la verdad muda de todos;
més bien consiste en luchar con-
tra las formas de poder alli don-
de es a la vez su objeto y su
instrumento: en el orden del sa-
ber, de la verdad, de la concien-

cia, y del discurso”®.’

Ya aqui la teoria no esta rela-
cionada con el sentido, “lo im-
portante es que funcione, que
sirva’’, Deleuze dir4, en torno a
esta afirmacién de Foucaulty a
propésito del nuevo estatuto de!
libro, lo siguiente:

“El libro ha dejado de ser un
microcosmos a la manera clasi-
ca, o a la manera europea. El

it

libro no es ya una imagen del
mundo, aiin menos un signifi-
cante. No nos hallamos frente a
la muerte del libro, sino frente a
otra manera de leer. En unlibro
no hay nada que entender, pero
hay mucho por utilizar. No hay
que interpretar, ni significar, si-
no mucho por experimentar. El
libro debe formar maquina con
alguna cosa, debe ser un peque-
fio 1til sobre un exterior””.

En este sentido, nuestro trabajo
es una apropiacién, es una utili-
zacién de las herramientas que
las reflexiones de Foucault

plantean. No se trata pues de
interpretar, encontrar el signifi-
cado o comentar el trabajo de
Foucault. Creo hasta aqui ha-
ber aclarado la postura inicial
en relacién con el estatuto de la
teoria. Ahora bien, sobre el se-
gundo punto que planteé al co-
mienzo de este texto, citaba a
Foucault cuando decia que esta
busqueda debe hacerse a partir
de una reflexién necesariamente
histérica sobre situaciones dadas.
Quiere ello decir que la inten-
cién no es la de hacer filosofia
sino un trabajo de historia que
utiliza las herramientas meto-
dolégicas y conceptuales de

les: la Universidad de Antioquia
(sede de la coordinacién del pro-
yecto) con el subproyecto ‘‘Histo-
ria de la practica pedagégica en el
siglo XIX” a cargo de los investi-
gadores Olga Lucia Zuluaga (coor-
dinadora del proyecto) y Alberto
Echeverri; la Universidad del Va-
lle con el subproyecto “Historia de
la practica pedagégica en el siglo
XX a cargo del investigador
Humberto Quiceno; la Universi-
dad Nacional con el subproyecto
“Los jesuitas como maestros” a
cargo de la investigadora Stella
Restrepo, y la Universidad Peda-
gbgica Nacional con el subproyec-
to ‘“Historia de la practica pedagé-
gica durante la Colonia™.

2. Foucault, Michel. ‘“Poderes
y estrategias”. En: Sexo, poder y
verdad. Conversaciones con Mi-
chel Foucault, Miguel Morey
(Ed.). Barcelona, Ed. Materiales,
1978, p. 164.

3. Ibid., p. 165.

4. Deleuze, Guilles. ‘“Un diélo-
go sobre el poder”. En: Sexo, poder y
verdad. p. 68.

5. Foucault, Michel, ibid., p.
70.

6. Idem.

7. Deleuze, Guilles, op. ci., p.
717.



Foucault, apropiadas y adecua-
das para reescribir la historia de
las condiciones de una posibili-
dad de una practica, de una ins-
titucién, de un concepto, de un
discurso con el cual no preten-
demos totalizar, sino develar,
describir las particularidades,
los resquicios de situaciones da-
das en nuestras condiciones
particulares de Colombia. Na-
rrar los avatares de nuestro
tiempo. No es pues una aplica-
cién de un modelo tedrico (filo-
so6fico o0 no) para interpretar la
realidad.

Por este tipo de precauciones,
Foucault no se nos presenta

simplemente como un historia-
dor, sino mas precisamente, co-
mo un arqueblogo y un geneo-
logo: él mismo diria que la
filosofia no se puede dar hoy
més que como historia. Y este
tipo de precauciones son las que
acogemos en el analisis hist6ri-
co. Pero poner en duda y man-
tener precauciones no quiere
decir hacer filosofia de la histo-
ria. A este respecto diria Fou-
cault: “Mis libros no son unos
tratados de filosofia ni unos es-
tudios histéricos’, a lo mas,
unos fragmentos filoséficos en
unos talleres histdricos”®.

¢Por qué la adopcion del
método arqueologico?

a eleccion del método ar-
L queoldgico obedece a
una razén no tanto ledri-
ca, sino fundamentalmente his-
térica. Esta razon histérica esta
referida al estado y situacién de
la pedagogia y el maestro en
este siglo en Colombia* parti-
cularmente en lo que tiene que
ver con los siguientes proble-
mas:

1. La pedagogia como discipli-
na estaba disuelta en otras disci-
plinas como la sociologia, la psi-
cologia, etc.

2. La historia de la pedagogia
estaba oculta en las historias glo-
bales de tipo socio-econémico.
mico.

3. El maestro como intelectual
estaba sometido a otros intelec-
tuales, quedando de esta mane-
ra como intelectual de tercera
categoria.

Por estas condiciones institucio-
nales de existencia de la peda-
gogia es por lo que el método
arqueolégico se presenta como
la herramienta de analisis.

La pedagogia ha sido reducida
a un simple saber instrumental
que establece reglas y procedi-
mientos con los cuales el maes-
tro traduce el discurso del cono-
cimiento en contenidos para la
enseflanza. El andlisis hecho
desde las Ciencias de la Educa-
cién se ha centrado en el exte-
rior de los procesos de conoci-
miento sobre la ensefianza: de
una parte, la psicologia define
un sujeto de saber desde el 4m-
bito del aprendizaje o de los
procesos de autaconstruccién

del conocimiento: la bisqueda
se ha centrado entonces sobre
las caracteristicas y dificultades
del sujeto que aprende; del otro
lado, la sociologia se ha intere-
sado en los determinantes o
condicionantes sociales del fe-
némeno educativo. Quiere esto
decir que la pedagogia se ha
diluido (sus elementos especifi-
cos, sus conceptualizacionesy la
ensefianza como el objeto ma-
yor de la pedagogia) en ese fe-
némeno més global que es la
educacion.

La pedagogia ha alcanzado ela-
boraciones méas o menos siste-
matizadas, ha desplegado teo-
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rias, elaborado nociones o
simples objetos de discurso,
configurdndose como un saber

8. Foucault, Michel. “Mesa re-
donda del 20 de mayo de 1978”.
En: La imposible prision: Debate con
Michel Foucault, Barcelona, Ed.
Angrama, 1982, p. 57.

* También podria decir que
obedece, histéricamente, a la bus-
queda de alternativas para una re-
flexién no determinista, en la que
se respondia a la quiebra tanto del
positivismo como del marxismo
militante.
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independiente, aunque en inti-
ma relacién histérica —por
ejemplo— con la filosofia como
uno de los saberes que la atra-
viesan. Pero fijemos que cuando
la pedagogia se pregunta por el
conocimiento, no interroga por
él en el sentido general del hom-
bre, como se lo pregunta la anti-
gua teoria del conocimiento
desarrollada por la filosofia, si-
no por el conocimiento para la
ensefianza; y si tomamos el caso
de la légica, no se interroga
acerca de los criterios formales
de verdad de las proposiciones,
sino en funcién de la ensefianza,
en funcién de una institucién
concreta y por lo tanto por unos
discursos que s6lo pueden pasar
por la escuela.

Hay que partir entonces de un
hecho: el reconocimiento de la
pedagogia como una positivi-
dad que reflexiona sobre un
conjunto de objetos de saber.
Entre éstos esta la ensefianza,
pero también el nifio, la escue-
la, el conocimiento, etc.; serian
éstos, objetos del Saber pedagigi-
co, entendidos como una hetero-
geneidad de practicas y de no-
ciones que se dan en una
sociedad a propdsito de una
practica de saber.

Dentro de este campo de saber
es posible localizar discursos de
muy diferentes niveles; uno de
esos niveles o franja estaria
constituido por conceptos, teo-
rias, nociones, modelos y méto-
dos que definirian a la pedago-
gia como disciplina. A este
conjunto de elementos forma-
dos de manera regular por una
practica discursiva y que son in-
dispensables para la constitu-
ci6on de una ciencia —aunque
no estan necesariamente desti-
nados a darle lugar— se le pue-
de llamar saber, es decir, el saber
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seria el dominio de aquel con-
junto de objetos, conceptos, no-
ciones, etc., que conforman una
practica de saber y en donde es
posible, mas no inminente, la
formacién de una disciplina o
una ciencia.

La categoria del saber o
la pregunta por el saber

tonces, como un saber dis-
perso, fragmentario y en
unos casos marginal. Ella no
aparece como una ciencia per-
fectamente delimitada. Y es

L a pedagogia existe, en-

aqui cuando las elaboraciones

de Foucault sirven para el ana-
lisis. En una entrevista con R.
Bellour dice Foucault:

‘... he intentado, con un estilo
algo particular, la historia no
del pensamiento en general, si-
no de lo que hay de pensamien-
to en una cultura, de todo aque-
llo en lo que hay pensamiento
en la filosofia, pero también
existe en una novela, en la juris-
prudencia, en el derecho, inclu-
so en un sistema administrativo,

en una prisién”?.

A esta parte de pensamiento que
cruza todo lo social se le llama
saber y es precisamente el terre-

no de nuestro anélisis. De ma-
nera mas explicita Foucault
aclara que entiende por saber
cuando sefiala que:

“En una sociedad, los conoci-
mientos, las ideas filoséficas, las
opiniones cotidianas, asi como
las instituciones, las practicas
comerciales y policiacas, las
costumbres, todo se refiere a un
saber implicito propio de esa so-
ciedad. Este saber es profunda-
mente distinto de lo que se pue-
de encontrar en los libros
cientificos, las teorias filoséficas,
las justificaciones religiosas. Pe-
ro en el que hace posible, en un
momento dado, la aparicién de
una teoria, de una opinién, de
una practica” '°.

Ese saber del que se ha hablado
hasta aqui es el producto de un
conjunto de objetos de saber
originados a partir de practicas,
objetos de saber que no son ne-
cesariamente objetos cientifi-
cos''. Aqui es necesario preci-
sar que cuando hablo del saber

9. Bellourd, Raymond. El libro
de los otros. Ed. Anagrama, Barcelo-
na, 1973, p. 16.

10. Idem.

11. Elsaber no esla ciencia, y es
inseparable de tal y tal umbral en
el que estd incluido: incluso la ex-
periencia perceptiva, incluso los
valores de lo imaginario, incluso
las ideas de la época o los elementos
de la opinién comun. El saber es la
unidad de estrato que se distribuye
en los diferentes umbrales, mien-
tras que el estrato s6lo existe como
la acumulacién de esos umbrales
bajo diversas orientaciones y la
ciencia s6lo es una de ellas. Sélo
existen practicas, o posibilidades,
constitutivas del saber: practicas
discursivas de enunciados, practi-
cas no discursivas de visibilidades.
Pero estas practicas siempre exis-



no estoy hablando ni de cien-
cia ni de conocimiento, sino de
esa categoria que puede agru-
par desde opiniones hasta no-
ciones o conceptos; teorias; mo-
delos o 1métodos. Todo: ese
conjuntorde elementos consti-
tuirian el saber,

Sobre el saber pedagigico

Para el caso del saber pedagégi-
co, tales objetos estarfan consti-
tuidos por: la escuela, la ins-
truccién, por €l sujeto o los
sujetos, el nifio, los conocimien-
tos, las formas de enséfiar, los
métodos de enisefianza, las for-
mas como se relacionan las
ciencias con la ensefianza y la
enseflanza basicamente de ‘un
conjunto de saberes que no son
necesariamente cientificos, Este
conjunto 'de objetos de saber
constituiria el saber pedag6gi-
co, pero fundamentalmente la
ensefianza como el objeto mas
importante sobre ¢udl ha refle-
xionado: y es en torno a este
objeto que se podria hablar de
una disciplina, ya‘no del saber
pedagdgico sino de la pedago-
gia.

“El saber nos permite explorar
desde las relaciones dela practi-
ca pedagogica con la educa-
cién, la vida cotidiana de la es-
cuela y el entorno sociocultural
que lo rodea, pasando por las
relaciones con la practica politi-
ca, hasta llegar a las relaciones
de la' pedagogia con la didActi-
ca, su campo de aplicacién y de
articulacion con los saberes en-
sefiados; con las ciencias de la
educacidn; con la historia de la
educacién y de la pedagogia
que los historiadores de las ideas
toman como historia de su pro-
greso; y con las teorifas o disci-
plinas que histéricamente  le

han servido de modelo o de apo-
yo para‘su conformacion.

Con la:adopcion del término sa-
ber parasla:pedagogia, se busca
destacar la movilidad que brin-
da al investigador para despla-
zarse desde las regiones mas sis-
tematizadas hasta los espacios
mas abiertos que estn en per-
manente intercambio con las
ciencias humarias y otras disci-
plinas y préctipas”’®.

Del conjunto e practicas peda-
gbgicas van a surgir objetos de
saber gue pasan a ser parte del
saber pedagdgico y también en

cierta medida, de la pedagogia;
ademés surgen unos objetos de
reflexiones posteriores en donde
ya ‘participan. ‘especificamente
nociones, conceptos, categorias
de otro conjunto de disciplinas;
reflexiones provenientes dela fi-
losofia, por ejemplo, pero refle-
xiones de todos modos especifi-
cas sobre ¢l problema de la
educacién, en el ¢aso de Rous-
seau, o de la did4ctica, para el
caso de Comenio, o de la ense-
fianza, en el caso de Vives, o de
la instruccién, en Pestalozzi, o
de la pedagogia, formulada co-
mo tal, en el caso de Herbart.

En sintesis, esa categoria de sa-
ber permite recuperar para el

analisis la existencia cadtica,

- fragmentaria y local de la peda-

gogia. Ahora bien, aclaradoel
concepto de saber y. de saber
pedagégico, es necesario entrar
a explicar la elaboracién de la
noctén metodoldgica que nos per-
mitié delimitar nuestros angli-
sis: se trata de la nocién de prac-
tica pedagdgica.

La practica pedagégica
como nocién
metodoligica

& |sumimos la prdctica peda-
| A gdgisa’ como una catego-
rfa metodolégica, es de-
cir, como un objeto conceptual
y también como una nocién es-
tratégica en tanto practica de
saber que articula tres elemen-
tos metodolégicos fundamenta-
les: una institucitn; la escuela;
un sujeto soporte de esa practi-
ca, el ‘maestro; y un saber, el
saber pedagégico. Elementos
que establecen una relacién
compleja que no es estatica ni
estable sino muy por el contra-
rio, dindmica y cambiante.

Detengamonos un momento a

ten bajo umbrales arqueolégicos
cuyas cambiantes distribuciones
constituyen las diferencias histéri-
cas entre estratos... las relaciones
entre la ciencia y la literatura, o
entre lo imaginario y lo cientifico,
o-entre lo sabido y lo vivido, nunca
han constituido un problema,
puesto que la concepcion del saber
impregnabz y movilizaba todos los
umbrales convirtiéndolos én Jas
variables dcl estrato como foritia-
cién histérica”. Deleuze, Guilles
Foucault, ¥id. Paidos. Barcelona,
1987, p. 79.

12. Zuluaga, Olga Tucta Pede-
gogia e Historia. Bogoth, Foro Nal~
por Colombia, 1987, p, 41,
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analizar este juego de relaciones
a partir del trabajo que hemos
venido realizando. Tomemos
por ejemplo el caso del maestro:
¢l es fundamentalmente el suje-
to de esa practica; pero también
participan en ella otros sujetos:
aquellos que fiscalizan la ense-
fianza, quienes la reglamentan,
ademds el nifio; pero fijémonos
en que ¢l nifio participa en esa
relacién no sélo como sujeto, si-
no también como objeto de sa-
ber y al mismo tiempo la insti-
tucién también se convierte en
objeto del mismo.

La préctica pedagogica se cons-
tituye asi en una practica de
saber en donde se producen re-
flexiones sobre diversos objetos
y de este modo las relaciones
entre los elementos que la con-
forman se recomponen perma-
nentemente superando la ima-
gen de algo estatico y perfec-

tamente definido. Detengidmo-

nos ahofa en otro aspecto:
la fnstitneién educativa se plan-
t66 en un momento histérico
determitiardc como una institu-
clén que tierie como finalidad la
ensefimnza, Ahora bien, para
qoe surmler  esa institdeion a
mediados dal siglo XVIII fue
precizo un conjunto de saberes y
conopimirntos sobre la. ense-

Pedagogia y Saberes

fianza como condiciones de po-
sibilidad- de tal surgimiento. A
su vez, el surgimiento de esta
institucién posibilitd y generd
nuevos saberes y nuevas practi-
cas.

La ensefianza como
objeto de saber

Lo que hemos encontrado en
nuestro trabajo de investiga-
cién es que la ensefianza estaba
hasta antes del siglo XVIII dis-
persa en varias instituciones so-
ciales como por ejemplo en la
familia, ‘la iglesia, etc. Existib
un momento a partir del cualse
empezaron "'dlfenencxar y 2 es-

nsermnza CCI]"
sabcrf_, auténo—

“estaban confundxdas y mezcla-

das en una sola.

Cuando se centralizaron en la
escuela las funciones de la ense-
fianza que antes estaban disper-
sas, no por ello, esa dispersion se
eliminé por completo, es decir,
tal centralizaciéon no implicé
que la Iglesia y la familia aban-
donaran la practica de ensefiar.
Se trata més bien del surgi-

micnto de-una institucién que,

comienza a ser un clemento ter-
minal para el cumplimiento de
determinados fines sociales;
emergencia en el panorama
cultural de una institucién que
establece ademds una relacidn
particular entre un sujeto y un
discurso, porque una institu-

cion asi definida sélo pone a cir-
cular y a difundir ciertos discur-
sos. Y. este sujeto es
precisamente el maestro que
aparece definido: como el ele-
mento fundamental de la prac-
tica pedagogica, diferencian-
dose de otros sujetos dedicados
a la ensefianza, como un indivi-
duo particular y publico que
debera someterse al control del
Estado.

La ensefianza involucra un con-
Jjunto complejo de elementos; es
una practica especifica que se
realiza en un lugar particu-
lar, con unos estatutos, unas re-
glas que la rigen, en un espacio
y en.un tiempo determinado en
que se exponen ciertos conoci-
mientos, ciertos saberes y con
unos fines sociales especificos
definidos por el poder. Aqui, sin
embargo, es necesario hacer
una precisién fundamental: no
por esto la ensefianza es un sim-
ple proceso de transmision o de
reproduccién. Esta concepcion
de la ensefianza nos ha lanzado
fuera de la escuela y bajo el tér-
mino de educacién nos hemos
preguntado por acontecimien-
tos que ocurren fuera de ella.
De otra parte, esa misma con-
cepeién transmisionista e ins-
trumental ha reducido a asun-
tos de segunda importancia la
naturaleza de los procesos de
saber y de conocimiento que
ocurren en la ensefianza.

El conocimiento c¢n la escucla
tiene su propia especificidad y
establece unas relaciones muy
particulares con otro conjunto
de acontecimientos. Por eso la
ensefianza en la escuela es un
acontecimiento de saber que es
preciso no sélo reconocerle su
especificidad, sino asumirlo pa-
ra el estudio e investigacion.



¢Historia de la educacion
o historia del saber
pedagodgico?

cién al centrar su aten-
cién en los “hechos edu-
cativos” han pasado a ser un
recuento cronolégico de otras
practicas diferentes a la practi-
ca pedagégica —por ejemplo—
de las préacticas socioeconémi-
cas que al fin y al cabo todo lo
explican, lo totalizan, lo en-
vuelven y lo hacen aparecer co-
mo elementos determinados
por la infraestructura.

L as historias de la educa-

Bajo esta concepcién determi-
nista que explica y engloba los
procesos educativos en fen6me-
nos de orden econémico se han
trabajado las historias de la
educacién en nuestro pais; his-
torias que se plantean a veces
explicitamente como estudios
sobre la “‘evolucién” del fené-
meno educativo en los cuales un
acontecimiento precede a otroy
como en una cadena, la evolu-
cién es el hilo conductor que
unifica todos los acontecimien-
tos dando la idea de una red de
causalidades en donde un pe-
riodo se articula con el otro y lo
explica. El acontecimiento sin-
gular, la discontinuidad, los
desfases y las dispersiones nunca
es posible reconocerlos en esta
historias globales. '

Por el contrario, la historia de la
practica pedagdgica se efectiia
sobre su propia discursividad,
sobre el propio régimen al cual
estuvo sujeta; no necesita inte-
rrogar otras practicas para con-
ferirse identidad porque ella es-
ta inmersa en otras practicas sin
que por ello borre su especifici-
dad; ella tiene sus bordes dibu-
Jados por el saber pedagégico y

por la practica de ese saber en
nuestra sociedad.

La historia de la practica peda-
gogica posibilita el analisis de
las “formas de lo dicho” (en
tanto efectivamente dicho) ya
que las practicas de saber de la
ensefianza al sistematizarse en
un saber producen “formas” de
enunciacién.

“Esta aproximacion permite la
apropiaciéon de un capitulo de
memoria del saber instituciona-
lizado y los sujetos que median-
te aquel participan de una
practica. Tratamos entonces de
indagar en su funcionamiento
institucional la interioridad del
discurso pedagégico y de su
practica, lo cual implica consi-
derar la pedagogia no en si mis-
ma sino en un complejo de rela-
ciones que posee su propia
historicidad y que reencontra-
mos bajo la condicién de saber
pedagdgico. Sélo un estudio de
caracter histérico (arqueologi-
co) puede mostrar el lugar que
ha ocupado la practica pedagé-
gica entre las practicas de sa-
ber” !,

La pedagogia existe como préc-
tica en Colombia desde fines del
siglo XVIII hasta hoy. Nuestro
trabajo lo que ha intentado es
producir una liberacién de ese
discurso que hasta ahora ha es-
tado enmarcado y atrapado en
la l6gica formal y en los modelos
de otras disciplinas y otros sabe-
res.

El tipo de historia que empren-
demos es pues, particular en
tanto asume la pedagogia y el
discurso pedagdgico como prdc-
tica. Se trata de analizar el dis-
curso en su funcionamiento y no
en su sentido. No es la pedago-

gia como ideologia sino la peda-
gogia en su ejercicio como po-
der y como saber.

En este sentido, no hacemos his-
toria de las ideas ni historia de
las teorias, de alli el tipo de re-
gistros que estudiamos: fodos, sin
jerarquizaciones o niveles de
importancia, buscamos en ese
conjunto de registros capturar
el ejercicio de una practica. No
realizamos el analisis de las teo-
rias para mirar su coherencia o
incoherencia, de ahi que anali-
cemos unicamente las teorias

N

que se convierten en practicas
(y no todas la teorias pedag6gi-
cas) porque el documento no
refleja una teoria, sino que regis-
tra el ejercicio de una prdctica.
Asi, el analisis histérico (ar-
queolégico) que hacemos deja
que el documento hable y nues-
tro interés no es la busqueda del
fundamento ni de la causalidad
expresiva, sino del grado de ar-
ticulacién y relacién con una
multiplicidad de acontecimien-
tos. Entonces, la relacién no es
causal ni determinista, se busca
la articulacién y las condiciones

de posibilidad@

13. Ibid., p. 27.
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