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Editorial

Los maestros como productores de saber escolar

Miguel Angel Martinez Velasco'

La tecnificacion y digitalizacion de la vida, y en especial, de la experiencia escolar,
han llevado a plantear el reemplazo del oficio del maestro y de la profesion docente
por las inteligencias artificiales. No es la primera vez que ocurre, hace unos afios
la pandemia del COVID-19 planted su sustitucion por las pantallas digitales. Ya a
comienzos del siglo xxi el inicio de la internet genero la posibilidad de su relevo, lo
mismo ocurrio hacia la sequnda mitad del siglo xx cuando irrumpieron masivamente
en nuestra sociedad la radio, la television y el cine (Alvarez, 2003). Tiempo atras, en
plena reforma instruccionista de 1870, los institutores radicales se vieron en peligro
de extincion por las disputas entre liberales y conservadores. Muchas han sido las
luchas que han enfrentado los maestros colombianos: politicas, religiosas, sociales,
culturales, econdmicas, epistémicas, entre otras, y aun se mantienen en pie de lucha,
firmes a cumplir su compromiso ético de formar a través de la ensefianza.

Si bien historicamente el oficio del maestro y la profesion docente han estado
amenazados por discursos que anuncian su desaparicion, su vigencia y relevancia
social continuan siendo fundamentales gracias a la fuerza pedagdgica capaz de
hacerle frente a los desafios que la sociedad y la cultura le plantean, desde edu-
car, ensefar, instruir, formar y aprender, hasta cuidar, proteger y querer. Esa fuerza
pedagogica la podemos ver en los maestros reformistas de finales del siglo xix, en
aquellos que libraron junto a campesinos las diez guerras civiles desde 1832 hasta
1903, en la apropiacion del movimiento escolanovista durante la primera mitad
del siglo xx, en los procesos de mundializacion después de 1950, en los intentos de
llevar la tecnologia educativa en la década de 1960 y 1970, durante el movimiento
pedagdgico de 1980 y 1990, la expedicion pedagodgica nacional a comienzos del
siglo xx y, recientemente, durante el posacuerdo de paz.

1 Doctor en Educacion, Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Universidad del Valle. Magister en Educacion, Universidad de
Antioquia. Licenciado en Pedagogia Infantil, Universidad de Pamplona. Miembro del Grupo de Investigacion Historia de la Practica
Pedagogica en Colombia-GHppc-. miguel.martinez.velasco@correounivalle.edu.co
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Por eso este dossier esta dedicado especialmente a usted, maestro y maestra
colombiano, quien dia a dia asume el desafio de formar a través de la ensefianza de
los saberes escolares. Es a través de esta como las culturas toman vida al interior de
la escuela y generan una memoria social que se transmite a las nuevas generaciones,
mediante los procesos de apropiacion, institucionalizacion y produccion del saber.

El conjunto de articulos que conforman este niumero es producto del trabajo
académico de un grupo de maestros interesados en el estudio de los saberes
escolares y en la busqueda de la comprension del papel de los maestros en su pro-
duccion, circulacion e institucionalizacion. Este interés se inscribe en los desafios y
en las luchas que desde la década de 1980, con el movimiento pedagogico, libra el
magisterio colombiano en su posicionamiento como intelectuales de la pedagogia
y de la cultura.

Cada uno de los articulos problematiza la existencia de la ensefianza de los sa-
beres escolares como uno de los objetos de saber del oficio del maestro, pasando
por la ensefanza infantil, musical, de las ciencias sociales, de las ciencias naturales,
de la narracion y de las artes, al igual que la educacion popular y el pensamiento
critico. Cada uno de estos objetos de saber emerge a partir de las relaciones que
histéricamente los maestros han tejido entre las culturas, las ciencias, los saberes y
las practicas sociales. El saber escolar no es una copia de las ciencias y las discipli-
nas, ni mucho menos son adaptaciones curriculares y didacticas, son formaciones
discursivas que tienen su propia naturaleza epistémica, politica y social para llevar a
cabo la formacion del sujeto infantil y juvenil.

Asumimos la nocion de saber escolar como lente y como caja de herramien-
tas foucaultiana para analizar los procesos de saber, poder y subjetivacion que
acontecen en la escuela, al igual que al maestro, a los estudiantes y, en general, a
toda la comunidad educativa como sujetos portadores y productores de saber y de
experiencia. Hubiésemos podido elegir la nocion de saber pedagdgico (Gallego,
1990; Vasco, 1995; Gonzalez y Sanchez, 2016), sin embargo, no quisimos seguir
contribuyendo con el enrarecimiento epistemologico que configuré a la peda-
gogia como un saber al interior del magisterio colombiano desde el movimiento
pedagogico hasta nuestros dias. La reduccion del campo epistémico y aplicado de
la pedagogia a la escuela ha contribuido a confundir pedagogia con didactica y
a reducir el campo de saber de la pedagogia, al interior de las culturas, unicamente a
la escolarizacion, de alli que la nocion de saber escolar permite delimitar la existen-
cia de la pedagogia en uno de sus campos profesionales, que es la escuela.

A diferencia de otros colegas universitarios, los autores de este dossier ni recha-
zamos ni negamos, mucho menos denigramos que en nuestro pais uno de los modos
de existencia de la pedagogia es escolar, pues también reconocemos las apuestas de
otros intelectuales de la pedagogia que han conceptualizado su existencia en nuestra
sociedad y en otras culturas como ciencia, disciplina y campo. Nuestra eleccion no
es caprichosa, mucho menos ideoldgica, es historica porque reconoce la emergencia
de la pedagogia en los procesos de escolarizacion, y en especial, en las practicas de
ensefianza, una de las condiciones que posibilita la produccién de saber pedagdgico.

De acuerdo con Foucault (1970), distinguimos que en nuestra sociedad existen
distintos umbrales por los que circulan y se institucionalizan los discursos, desde



aquellos que emergen en las practicas sociales, hasta aquellos que se formalizan
como disciplinas y ciencia. Para el caso colombiano, incluso latinoamericano, la
existencia de la pedagogia en el ultimo siglo no emerge al interior de los umbrales
de la cientificidad y la epistemologizacion, sino por el umbral de las positividades, es
decir, al interior de los saberes. El saber escolar no es el pensamiento del maestro,
es un acontecimiento que tiene una naturaleza diferente a la universitaria, pues las
reglas que conforman el discurso no son epistemologicas, son de caracter epistémi-
co, éticas, politicas y estéticas.

El saber escolar no se opone al saber pedagogico, pues este ultimo lo asumimos
no como el saber del maestro, sino como aquella positividad que ha permitido en
nuestra sociedad la emergencia de conceptos, de practicas, de instituciones, de es-
trategias, de dispositivos y de modos de ser sujetos para la formacion del hombre, a
través de las multiples relaciones que se tejen entre la ensefianza, el aprendizaje, la
educacion, la disciplina, el interés, el deseo de saber, entre otros objetos al interior
de las culturas pedagogicas. Mientras que el saber escolar se localiza en la escuela
como uno de los campos aplicados de la pedagogia, el saber pedagogico es la con-
dicion histdrica y epistémica que ha hecho posible problematizar la condicion de
animalidad en humanidad del hombre.

Esperamos que la lectura de este numero posibilite seguir contribuyendo al re-
conocimiento social de la profesion docente, en tanto investigadores que interrogan
su hacer y su saber cotidiano a través de diferentes preguntas, registros y analisis
de la ensefianza. Desde el colectivo de maestros productores de saber invitamos a
seguir pensando nuestro lugar en el campo académico y social, pues una sociedad
que no reconoce el papel social, cultural, politico y ético de los maestros no avanza
ni progresa.
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RESUMEN

Este articulo plantea que la experiencia Bildung, entendida como una vivencia que constituye,
puede ser leida como una potencia pedagogica decisiva en el campo de la formacion escolar.
Mas que un simple transito por lo vivido, la experiencia se manifiesta como un gesto ético,
estético y politico que abre fisuras en la logica del curriculum taxativo de la educacion
contemporanea. De ahi que, a través de la fotografia como un gesto pedagdgico constituyente
—no como simple representacion— se propone una lectura desde el aula como un espacio
donde la fotografia interpela, activa la memoria, convoca el relato y configura subjetividades.
Este texto es fruto del tejido de cuatro escritos elaborados durante el seminario La experiencia
como formacién, cursado en el Doctorado Interinstitucional en Educacion (2025-1), y se
apoya en un enfoque cualitativo-hermenéutico. Tedricos como Larrosa, Foucault, Deleuze,
Ricceur, Jelin, Adorno, Scott, Alliaud, Barcena y Packer permiten pensar la imagen fotografica
como lenguaje que produce sentido, que afecta al sujeto y que, al ser narrada desde la
experiencia en el espacio escolar, se convierte en acto formativo. De ahi que, se concluye que
mirar, narrar y recordar desde la imagen fotografica configura practicas de formacion que
dislocan el orden establecido del curriculo y devuelven a la escuela su potencia pedagdgica
relacionando la experiencia, constitucion de subjetividades, memoria y narracion.

Palabras clave: experiencia formativa; memoria; narracion; fotografia escolar; subjetividad

ABSTRACT

This article argues that experience Bildung, understood as a constitutive lived event, can be
interpreted as a decisive pedagogical force within the field of school-based education. More than
a mere passage through what is lived, experience emerges as an ethical, aesthetic, and political
gesture that opens fissures in the prescriptive curriculum logic of contemporary education.
Accordingly, through photography as a constitutive pedagogical gesture—rather than a mere
form of representation—the article proposes a reading of the classroom as a space where
photography interpellates, activates memory, evokes narrative, and configures subjectivities.
This text results from the weaving together of four essays written during the seminar La
experiencia como formacion, part of the Doctorado Interinstitucional en Educacion (2025-1),
and is grounded in a qualitative-hermeneutic approach. Theoretical contributions from Larrosa,
Foucault, Deleuze, Ricceur, Jelin, Adorno, Scott, Alliaud, Barcena, and Packer support the notion
of the photographic image as a language that produces meaning, affects the subject, and,
when narrated from experience within the school space, becomes a formative act. The article
concludes that looking, narrating, and remembering with and through the photographic image
are formative practices that disrupt the established curricular order and restore the pedagogical
potential of schooling by linking experience, subject formation, memory, and narration.

Keywords: formative experience; memory; narration; school photography; subjectivity

RESUMO

Este artigo propde que a experiéncia Bildung, entendida como uma vivéncia que constitui,
pode ser lida como uma poténcia pedagogica decisiva no campo da formacao escolar. Mais
do que uma simples passagem pelo vivido, a experiéncia se manifesta como um gesto
ético, estético e politico que abre fissuras na ldgica do curriculo taxativo da educacao
contemporanea. Assim, por meio da fotografia como um gesto pedagogico constitutivo

— e ndo como simples representacdo — propde-se uma leitura desde a sala de aula como
um espaco onde a fotografia interpela, ativa a memaria, convoca o relato e configura
subjetividades. Este texto ¢ fruto do entrelacamento de quatro escritos elaborados durante
o0 seminario A experiéncia como formacao, cursado no Doctorado Interinstitucional en
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Educacion (2025-1), e apoia-se em uma abordagem qualitativo-hermenéutica. Tedricos como Larrosa, Foucault,
Deleuze, Ricceur, Jelin, Adorno, Scott, Alliaud, Barcena e Packer permitem pensar a imagem fotografica como
linguagem que produz sentido, que afeta o sujeito e que, ao ser narrada a partir da experiéncia no espaco
escolar, torna-se ato formativo. Conclui-se, assim, que olhar, narrar e recordar a partir da imagem fotografica
configura praticas de formacéo que deslocam a ordem estabelecida do curriculo e devolvem a escola sua
poténcia pedagogica, articulando experiéncia, constituicdo de subjetividades, memaria e narracéo.

Palavras-chave: experiéncia formativa; memaria; narracdo; fotografia escolar; subjetividade

Contarse a si mismo es desplegar la dialéctica
entre la identidad narrativa y la identidad ética

Paut Ricceur, Si mismo como otro (1996 [1990])

(La tarea) consiste en no tratar —en dejar de
tratar— los discursos como conjunto de signos
(de elementos significantes que se refieren

a contenidos o representaciones), sino como
practicas que forman sistematicamente los
objetos de que hablan. Es indudable que los
discursos estan formados por signos; pero lo que
hacen es mas que utilizar esos signos para indicar
cosas. Es ese mas lo que los devuelve irreductibles
a la lengua (/angue) y el habla. Es ese "mas" lo
que hay que revelar y hay que describir.

Foucautr, L'archéologie du savoir (1969)

El deber de todo preso es fugarse.

copeL (escuchado entre integrantes de la
Coordinadora de Presos en Lucha)

Introduccioén: algunas
preguntas que nacen de
la experiencia escolar
en la fotografia

Recuerdo con claridad una tarde en la que, mientras
revisaba los archivos fotograficos de una exposicion
escolar, me detuve frente a una imagen borrosa
tomada por una estudiante de décimo grado. No
era técnicamente perfecta, ni siquiera estaba bien
encuadrada; sin embargo, me conmovidé profunda-
mente. En ella se veia una silueta casi imperceptible
que parecia desvanecerse en el contraluz del patio.
En el reverso de la foto, escrita con tinta azul, se leia:
‘Aqui estaba mi abuela, esperandome”.

Esto llevd a preguntarme: ;qué experiencia se
revela en una imagen que no se muestra claramen-
te?, ¢qué tipo de saber se pone en juego cuando una
fotografia nos obliga a detenernos, a volver sobre

nosotros mismos? y iqué hace de esa experiencia
algo formativo? Estas interrogaciones —insistentes,
movedizas, afectivas— han acompafiado mi transito
por este seminario titulado La experiencia como for-
macion, durante el primer semestre de 2025, en el
marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion
de la Universidad del Valle, orientado por la maestra
Dra. Selen Arango. Este texto no surge Unicamente
como una inquietud intelectual, sino también —y
sobre todo— como una fuerza que ha atravesado mi
cuerpo docente, mi memoria y mi practica investiga-
tiva. De ahi que, en las paginas que siguen, desee tra-
zar el recorrido reflexivo de cuatro textos elaborados
en el marco de este seminario, los cuales configuran
un entramado donde la experiencia, la imagen, el re-
lato, la corporalidad y la formacion en el campo de la
escolaridad se tensionan, buscando espacios de fuga
que se fecundan mutuamente.

Al final, lo que se configura no es un simple
resumen, sino un ensayo vivo que busca dar cuenta
del modo en que estos textos se entrelazan con mi
propuesta doctoral, la cual interroga la imagen fo-
tografica no como representacion del mundo, sino
como constitucion de un sujeto que se forma al
mirar, al narrar y al ser afectado por lo visible. Esta
idea de constitucion se vincula con la propuesta de
Martin Packer (2018) en La ciencia de la investiga-
cion cualitativa, quien enfatiza que las imagenes no
son neutras, sino que participan activamente en la
construccion de significados y en la produccion de
conocimiento dentro de los procesos sociales y edu-
cativos. En este mismo sentido, el profesor Mirzoeff
(2011) ha sefialado que la visualidad no es neutral ni
objetiva, sino un campo de disputa donde se ejercen
y desafian relaciones de poder. Asi, la educacion vi-
sual debe ir mas alla de la ensefianza técnica de la
fotografia o del analisis superficial de las imagenes,
y convertirse en un espacio de resistencia donde
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los estudiantes no solo interpretan criticamente los
regimenes de visibilidad impuestos por los medios y
las instituciones, sino que también producen nuevas
formas de mirar y constituirse en el mundo. De lo
contrario, la escuela sequira reproduciendo lo que
Mirzoeff llama la visualidad dominante, que impone
quién tiene derecho a ser visto y quién permanece en
la invisibilidad.

En esta linea, autores como Fontcuberta (2016)
y Alphen (2017) senalan el fracaso de la imagen
fotografica, que ya no puede asumirse como un
medio neutral o transparente, especialmente den-
tro del ambito educativo. La escuela, como espacio
de construccion de saberes, debe reconocer que la
fotografia, lejos de ser un simple espejo de la reali-
dad, participa en la configuracion de la experiencia
educativa. En lugar de pensarla como un medio
estatico, es necesario comprender su capacidad
para interpelar a los sujetos, provocar efectos en los
espectadores y transformar las percepciones de la
realidad dentro del aula.

Desde la perspectiva del fracaso de la imagen
propuesta por Alphen (2017), es posible compren-
der que ningun lenguaje —visual o verbal— puede
abarcar la totalidad de lo real. Ello no implica que
carezca de poder en la educacion. Si abandonamos
la pretension de la imagen como representacion fiel
de la realidad, podemos reconocer su capacidad de
constituirse como un universo en si mismo, afectan-
do y transformando a los sujetos que la contemplan
en los espacios educativos. En este sentido, la imagen
fotografica no debe entenderse unicamente como un
recurso auxiliar en la escuela, sino como un feno-
meno constitutivo que involucra activamente a los
estudiantes en la creacion de sentido y la formacion
de una mirada critica.

En suma, si bien el poder transformador de la fo-
tografia radica en su capacidad para interpelar a los
sujetos y permitir la articulacion de multiples pers-
pectivas sobre el mundo, en la escuela esto no ocurre
de manera automatica ni garantizada. Las imagenes
fotograficas pueden habilitar la posibilidad de ver la
realidad y posicionar a los estudiantes como produc-
tores de nuevas realidades visuales, pero también
pueden operar dentro de marcos que restringen su

potencial critico y creativo. La fotografia, lejos de ser
un espacio de participacion asegurada, €s un campo
de disputa donde se juegan relaciones de poder, legi-
timacion de discursos y produccion de subjetividades.
Por ello, es precisamente este punto el que debe ser
tensionado en la escuela: ibajo qué condiciones la
imagen fotografica posibilita realmente una agencia
educativa transformadora?; ¢cuando, en cambio,
corre el riesgo de reproducir l6gicas dominantes sin
cuestionarlas?

Por ultimo, el concepto de Bildung —formacion
entendida como apuesta estética, ética y politica—
atraviesa este proceso: no se trata de acumular ex-
periencias, sino de dejarse transformar por ellas. Esta
nocion se amplia a continuacion.

La experiencia como potencia
formativa: Bildung

Hablar de formacidn no es un gesto neutro: es tomar
partido. No se trata solamente de transmitir conoci-
mientos, sino de pensar qué tipo de sujetos queremos
formar y qué lugar(es) otorgamos a la experiencia en
ese proceso. Desde esta perspectiva, la nocion de
Bildung —acufada en la tradicion alemana— no se
limita a unideal ilustrado de acumulacion de saberes,
sino que puede pensarse como una experiencia radi-
cal de transformacion. Lejos de una mera instruccion
técnica o de una capacitacion para la productividad,
Bildung plantea un camino formativo que implica
apertura, conflicto, exposicion a lo incierto y una re-
lacion ética y estética con el mundo. En esta perspec-
tiva, la formacion no se entiende como un proceso
lineal ni como un resultado cuantificable, sino como
una experiencia vital en la que el sujeto se transfor-
ma al enfrentarse con lo extrafio y lo diferente. Tal
como subraya Horlacher (2014), Bildung no alude
simplemente a la transmision de conocimientos, sino
a un proceso abierto e inacabado que se despliega en
la interaccion con lo otro y obliga a repensar cons-
tantemente la relacién entre individuo y sociedad.
Su atractivo radica, entonces, en la posibilidad de
concebir la educacion como una practica que tras-
ciende la utilidad inmediata y la situa en el terreno
de la formacion integral, ética y estética, donde lo
desconocido deja de ser un obstaculo y se convierte
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en una oportunidad para la construccion de sentido
y de humanidad.

Formarse, entonces, no es adaptarse, sino atra-
vesar. En esta clave, Larrosa (2019) propone que la
formacion no ocurre por la via de la transmision, sino
por la exposicion: a lo que desconcierta, a lo que no
se puede asimilar de inmediato, a lo que descoloca.
La experiencia, en este sentido, no es una dimension
anecdotica de la formacion, sino su corazon mas vi-
brante y riesgoso. No hay formacion sin experiencia,
y no hay experiencia sin transformacion. La experien-
cia formativa no se deja prever ni calcular porque
aparece como acontecimiento, como interrupcion de
la rutina, como posibilidad de decirse de otra manera.

Esta idea resuena con la critica de Adorno (1998)
a la instrumentalizacion de la educacion. Para él,
Bildung implica preservar el pensamiento critico
frente a la légica de la eficiencia y la normalizacién.
La formacion no puede reducirse a entrenar para el
mercado ni a reproducir roles sociales; debe conser-
var un vinculo con lo que incomoda, con lo que exige
detenerse y pensar de nuevo. En este marco, formar-
se es resistir la clausura del sujeto: es abrir espacio
para lo inacabado, lo improductivo, lo sensible. Es, en
ultima instancia, una practica de libertad: no una li-
bertad abstracta, sino encarnada en la posibilidad de
reconfigurar la propia mirada, la propia voz, el propio
estar en el mundo.

Desde esta mirada, la experiencia formativa des-
borda las estructuras rigidas del curriculo y de la eva-
luacion. No es cuantificable ni estandarizable, pero si
legible, interpretable, narrable. Como advierte Scott
(2008), la experiencia no puede ser tratada como
una evidencia transparente, pues esta atravesada por
el lenguaje, por las condiciones materiales, por los
marcos de visibilidad. Sin embargo, es precisamente
en esa mediacion donde la experiencia despliega
su potencia: porque puede ser contada, reescrita,
interrogada. Y en esa narrativa, algo del sujeto se
reconfigura.

En ese sentido, en el terreno de la formacion do-
cente, esta concepcion es particularmente poderosa.
Alliaud y Suarez (2018) sostienen que las narrativas
de formacion permiten visibilizar los modos en que el
maestro se constituye a través de lo vivido, lo sentido

y lo dicho. No se trata de volver la experiencia un
saber acabado, sino de hacer de ella un espacio de
lectura critica. Asi, el maestro se forma en el acto
mismo, afectado por sus encuentros, fracasos y
pasiones. La formacion, entonces, deviene un gesto
hermenéutico: una practica de lectura de si, de los
otros y del mundo que lo transforman.

De ahi que, si Bildung implica una autoforma-
cion en dialogo con la alteridad, entonces la expe-
riencia —con su caracter incierto y afectivo— es su
condicion de posibilidad. En un tiempo en que la
educacion corre el riesgo de volverse administradora
de competencias y gestora de resultados, recuperar
la experiencia como potencia formativa es también
un gesto politico. (Cémo sostener espacios donde lo
no previsto, lo inutil, lo afectivo y lo narrativo puedan
irrumpir y reconfigurar las formas de la formacion?
¢Qué pasaria si formarse no fuera adquirir herra-
mientas para un futuro predecible, sino atreverse a
habitar el presente con todas sus preguntas?

Mirar' como experiencia:
fotografia, memoriay la
formacion del lenguaje visual

Recuerdo una escena particular. Un grupo de estu-
diantes observa en silencio una fotografia de una
marcha campesina. Uno pregunta: “/Eso pas6 aqui?”.
Otro responde: "Mi papa estuvo en algo asi” En ese
instante, la imagen dejo de ser un objeto visual para
convertirse en un lugar de resonancia. No se trato
solo de recordar, sino de activar una conversacion
suspendida, de abrir una herida colectiva a través
de un gesto intimo. Alli, en el cruce entre lo que se
mira y lo que se dice, comenzo6 a formarse algo. La
experiencia, como sugiere Larrosa (2019), no es un
suplemento de la formacion; es su nervio mas tenso
y feértil.

1 Segun el profesor Fabio Jurado (2009), asi como se puede oir sin escuchar,
se puede ver sin mirar. Oir y ver son actividades fisicas, determinadas por el
automatismo de la vida practica y por la funcionalidad de dos érganos, como
son el oido y el ojo: vemos y oimos por dondequiera que vayamos, a no ser que
seamos ciegos o sordos. Pero alguien puede oir palabras y frases sin escuchar
los significados que el contexto produce; alguien puede ver imagenes y no
mirar lo que hay detras de ellas. Escuchar y mirar son procesos implicados en la
interpretacion, la cual resulta de una elaboracién intelectual, de un esfuerzo por
desentrafar la significacion de aquello que se escucha y se mira.
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De ahi que pensar la fotografia como experiencia
formativa implique desmontar su funcién tradicional
de simple ilustracion o evidencia. En el ambito es-
colar, como advierte Abramowski (2012), la imagen
suele quedar relegada a un lugar accesorio frente
al texto escrito, lo que invisibiliza su capacidad para
producir saber y sensibilidad. Desplazar esa mirada
instrumental requiere reconocer que no basta con
observar imagenes: es necesario dejarse afectar por
ellas, pues cada fotografia interpela y abre un espa-
cio de experiencia que desafia al espectador. En este
sentido, la imagen no solo acompafa la experiencia,
sino que constituye un modo de conocimiento con
densidad propia.

Desde esta perspectiva, la fotografia debe
asumirse como un texto abierto que exige inter-
pretacion. Blanco (2008) plantea que el lenguaje
fotografico articula dimensiones estéticas, culturales
y sociales, lo que lo convierte en un gesto que no
se limita a representar pasivamente la realidad, sino
que la constituye. Mirar, entonces, equivale a leer: un
ejercicio hermenéutico donde se disputan sentidos,
se reactivan memorias y se configuran formas de
habitar el presente. Por ello, la experiencia estética se
convierte en una pedagogia del mirar que ensefia a
leer criticamente la visualidad, interrumpe lo dado y
cuestiona los modos hegemonicos de representacion.

Este caracter critico del mirar se relaciona con lo
que Soto (2021) denomina la perfomartividad de las
imdgenes un gesto que resiste los regimenes visuales
dominantes y abre la posibilidad de pensar de otro
modo lo visible. En esa performatividad, la fotografia
aparece como un lenguaje que no solo comunica,
sino que educa la sensibilidad y genera formas de
experiencia que invitan a interrogar el mundo y a
construir otras narrativas. De este modo, trabajar
la fotografia en clave formativa implica abrir el aula a
la potencia estética de las imagenes, y habilitar prac-
ticas pedagdgicas donde mirar y leer se confunden
en un mismo acto de critica y creacion.

Barcena (2021) ha desarrollado esta perspectiva
al pensar la formacion como una practica de in-
terrupcion. Su propuesta no se centra en lo que la
imagen muestra, sino en lo que oculta, desplaza o
calla. Formarse es aprender a leer esos silencios. La

imagen fotografica, desde esta mirada, se convierte
en un espacio de plieque, de interpretacion situada,
de apertura de sentido. No se trata de consumir ima-
genes, sino de crear con ellas una relacion critica, de
entrar en conversacion con sus multiples capas.

De ahi que /eer una imagen no sea aplicar una
técnica de decodificacion, sino sostener una practi-
ca de interpretacion situada. Cada imagen produce
un mundo, pero también deja fuera otros. ;Como
formar para leer esas exclusiones? ;Cémo formar a
sospechar de la imagen, a incomodarse con lo que
en ella no aparece? En este punto, la experiencia de-
viene también memoria:? las memorias —siguiendo
a Jelin (2002)— determinan los acontecimientos con
los que recordamos como un presente vivo concretos
momentos de la vida. La memoria no como un ar-
chivo del pasado, sino como una pregunta viva que
atraviesa el presente.

Para ampliar, la memoria no puede reducirse a un
archivo fijo del pasado; no es una coleccion de he-
chos ordenados cronolégicamente que simplemente
ev0oCcamos, sino un proceso activo de reconstruccion
que involucra disputas, silencios, omisiones y resigni-
ficaciones. Las memorias —en plural— no son neutras:
se configuran en un presente marcado por tensiones
politicas, culturales y afectivas, y determinan los
modos en que recordamos ciertos acontecimientos
mientras otros son olvidados o negados. Desde esta
perspectiva, la imagen fotografica no solo evoca
recuerdos individuales o colectivos, sino que puede
convertirse en un artefacto que reactiva, resignifica e
incluso disputa los sentidos del pasado en el presente.

En este sentido, la imagen funciona como una
forma de inscripcion simbolica donde se cruzan los
regimenes de visibilidad, los marcos narrativos y los
afectos que configuran nuestra relacion con lo vivido.
Una fotografia no es solo testimonio de lo que fue,
sino también trazo de lo que permanece, de lo que

2 Con base en los planteamientos de Elizabeth Jelin (2002) en Los trabajos de la
memoria, asumimos que la memoria es un proceso dindmico en el que el pasado
no se recuerda de manera fija, sino que se reinterpreta en el presente en funcion
de disputas simbdlicas y relaciones de poder. En este marco, la fotografia no solo
opera como un registro visual, sino como un espacio de resignificacion que puede
reafirmar narrativas hegemonicas o abrir grietas para la emergencia de nuevas
voces y experiencias. En la escuela comprendemos que las imagenes no solo
documentan, sino que participan en la construccion de identidad y en la lucha
por la visibilidad de ciertos relatos sobre el pasado que reaparecen en el presente.
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insiste, de lo que sigue afectando. Tal como sefala
Barthes (1989), toda fotografia contiene un punctum,
una huella que hiere y conmueve, recordandonos que
la memoria visual no se limita a registrar, sino que
moviliza sensibilidad y pensamiento.

La memoria se vuelve experiencia precisamente
ahi: no como repeticion de lo anterior, sino como pre-
gunta abierta que atraviesa el presente. Jelin (2002)
advierte que la memoria no es un ejercicio neutral,
sino un campo de disputa donde se negocian senti-
dos y se confrontan narrativas de verdad vy justicia.
Desde otra perspectiva, Ricoeur (2004) insiste en que
la memoria debe entenderse como mediacion entre
lo vivido y lo narrado, un espacio donde se cruzan
la fidelidad a la experiencia y la inevitable interpre-
tacion de quien recuerda. Asi, recordar se convierte
en una practica critica de lectura, en la que lo pasado
interpela las formas de habitar el presente.

En este horizonte, las imdagenes fotograficas
operan como archivos sensibles que interrumpen
el olvido. Didi-Huberman (2004) plantea que in-
cluso las imagenes mas precarias pueden resistir el
borramiento historico, pues, pese a todo, conservan
un resto que insiste en ser visto. Del mismo modo,
Sontag (2003) subraya que las fotografias del dolor
no solo informan, sino que afectan éticamente al es-
pectador y lo obligan a posicionarse frente a aquello
que observa. En esta clave, la memoria visual no es un
acto pasivo ni nostalgico, sino una practica critica y
formativa que abre la posibilidad de educar la mirada
como gesto ético y politico.

En este sentido, la imagen funciona como una
forma de inscripcion simbdlica donde se cruzan los
regimenes de visibilidad, los marcos narrativos y los
afectos que configuran nuestra relacion con lo vivido.
Una fotografia no es solo testimonio de lo que fue,
sino también trazo de lo que permanece, de lo que
insiste, de lo que sigue afectando. Tal como sefala
Barthes (1989), toda fotografia contiene un punctum,
una huella que hiere y conmueve, recordandonos que
la memoria visual no se limita a registrar, sino que
moviliza sensibilidad y pensamiento.

La memoria se configura como una experiencia
critica que no consiste en repetir el pasado, sino en
mantenerlo como una pregunta abierta que interpela

el presente. Tal como advierte Jelin (2002), no se trata
de un ejercicio neutral, sino de un campo de disputas
donde se negocian sentidos y narrativas de verdad
y justicia. En esta misma linea, Ricoeur (2004) situa
la memoria como una mediacién entre lo vivido y lo
narrado, un espacio de tension entre la fidelidad a
la experiencia y la interpretacion inevitable de quien
recuerda. Asi, recordar se entiende como una practica
activa de lectura del pasado que incide directamente
en las formas de comprender y habitar el presente.

En este marco, las imagenes fotograficas emer-
gen como gestos pedagdgicos sensibles capaces de
resistir el olvido. Didi-Huberman (2004) sostiene que
incluso las imagenes mas fragiles conservan un resto
que, pese a todo, insiste en ser visto; mientras que
Sontag (2003) destaca que las fotografias del dolor
no solo informan, sino que comprometen éticamente
al espectador. De este modo, la memoria visual deja
de ser un acto pasivo o nostalgico para convertirse
en una practica critica que forma la mirada y habilita
una relacion ética y politica con lo que se observa.

Desde esta perspectiva, formar no puede limi-
tarse a la transmision de datos historicos, sino que
implica ensefar a interrogar los modos en que se
construyen esas memorias. /Qué se recuerda y qué se
silencia en una imagen? ;Desde qué lugar miramos
el pasado? ;Qué voces y cuerpos quedan fuera del
encuadre? Incorporar la memoria como dimension
formativa implica reconocer su potencia pedagogica:
ella nos obliga a mirar con otros ojos, a narrar de
nuevo lo que creiamos entendido, a construir vincu-
los con el pasado que permitan habitar criticamente
el presente.

Por ello, Larrosa (2019) nos recuerda que no se
trata de un acto nostalgico, sino de transformar lo
vivido en lo decible. Mirar una imagen en el aula es,
entonces, un gesto pedagogico y, desde luego, politi-
co: una manera de inscribir el pasado en el presente,
de recuperar lo que fue silenciado y de interrogar lo
que aun no ha sido dicho. Es también una forma de
narrarse, de reconfigurar la subjetividad en didlogo
con lo que nos precede y nos excede.

Desde esta perspectiva, el aula deja de ser un
lugar de instruccion para convertirse en un laborato-
rio visual, donde el lenguaje, el cuerpo y la memoria
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se entretejen. Alliaud y Sudrez (2018) insisten en la
necesidad de abrir la formacion docente a lo sensible
y a lo simbolico. La fotografia, en calidad de lengua-
je constituyente, permite imaginar otros modos de
ser y estar en la escuela. Leer(se) en una imagen es
también narrar(se) de otra manera, es explorar otras
formas de decir yo, de decir nosotros.

¢Y si formar fuera también aprender a mirar
con otros? ;Y si leer imagenes fuera una manera de
leer(se), de transformar(se), de habitar la escuela como
un territorio de resonancias? De ahi que podamos
pensar que, en tiempos de saturacion de discursos
de orden visual, multimodal y multimedial, formar la
mirada no es un lujo: es una urgencia pedagogica. No
para formar en mirar mejor, sino para formar a mirar
de otra manera.

Formarse entre
pliegues: narrarse como
experiencia docente

Una de las preguntas que me habita con mayor in-
sistencia es: icomo se forma un maestro cuando se
atreve a contarse? No a contarse como quien recita
una autobiografia lineal o egocéntrica, sino como
quien (se) lee entre fragmentos, silencios e imagenes.
Narrarse es, en este sentido, un gesto hermenéutico:
una practica de lectura de si, de escucha del otro,
de pliegue entre lo vivido y lo por decir. En el relato,
algo se abre. Pero también algo se repliega, se vuelve
opaco, enigmatico. Y es ahi donde comienza la expe-
riencia formativa.

En el cuarto texto del seminario exploré la au-
toformacion a partir de la imagen fotografica y del
relato docente. Desde esta perspectiva, el pliegue’
—inspirado en las nociones de Foucault y Deleuze—
no es solo una figura topoldgica, sino una operacion

3 En el pensamiento de Foucault, retomado por Deleuze, el pliegue no designa un
mero giro o curvatura espacial, sino una operacion ontoldgica y subjetiva por la
cual el afuera —la exterioridad de las fuerzas, saberes y visibilidades— se vuelve
sobre si mismo para formar un adentro, es decir, una interioridad constituida.
Esta interioridad no es trascendental ni preexistente, sino que surge como efecto
del plegamiento de las fuerzas del poder, del saber y de la verdad sobre el propio
sujeto, dando lugar a una forma histérica de subjetivacion. Asi, el pliegue se
convierte en una figura clave para pensar como el sujeto moderno no preexiste
a las relaciones de saber y poder, sino que es producido en ellas y por ellas
mediante practicas que lo moldean desde el exterior y que se doblan hacia el
interior como autogobierno, memoria y afecto de si por si mismo (Deleuze, 1987;
Foucault, 1969, pp. 126-149).

subjetiva: doblarse hacia adentro para mirar(se), des-
plegar(se) para enunciar(se) y tensionar lo propio con
lo ajeno. El pliegue permite comprender que formarse
no es fijar una identidad, sino ensayar una forma de
habitarse en transito, entre exposiciones sucesivas de
lo que uno fue, es o puede llegar a ser.

En este marco, narrarse no significa capturar una
verdad biografica, sino generar condiciones para pro-
ducir sentido. Como plantea Pineau (2006), el relato
de formacion no reproduce lo vivido: lo configura.
La experiencia se vuelve legible cuando se narra, y
en ese gesto se reescribe. Aqui, Larrosa (2019) nos
recuerda que narrarse es también un acto ético y
politico: elegir qué decir, como decirlo y desde donde.
Es resistir la reduccion tecnocratica de la formacion
como entrenamiento y recuperar la lentitud, la es-
cucha e incluso el fracaso como formas legitimas de
aprendizaje.

La imagen aparece en este proceso como una
aliada fundamental. No como ilustracion decorati-
va, sino como archivo visual de la experiencia. Las
fotografias de infancia, las imagenes tomadas en el
aula, los fragmentos detenidos por la camara pue-
den activar recuerdos, abrir narrativas, desacomodar
sentidos. Una imagen no solo muestra: interroga.
Narrarse desde una imagen no es explicar el pasado,
sino confrontarlo. No es reconstruir un origen, sino
reinventar una posibilidad.

Esta perspectiva se conecta directamente con mi
investigacion doctoral, donde propongo pensar la
imagen fotografica no como mera representacion,
sino como dispositivo* de constitucion; sobre todo,
como un gesto pedagdgico potenciador. La imagen
fotografica no copia una realidad exterior: la pro-
duce. Desde este enfoque, la autoformacion se situa
en la interseccién entre lo visual y lo narrativo, entre
el pliegue que recoge y la apertura que expone. El
relato y la imagen no son herramientas, sino formas
de pensamiento, medios para imaginar otros modos
de ser docente.

4 Foucault (1991) define el dispositivo como un conjunto heterogéneo de
elementos —practicas, discursos, normas, instituciones y relaciones de poder—
articulados estratégicamente para organizar y regular el saber y el poder en
un contexto social e histérico determinado. Mas que una estructura fija, el
dispositivo opera como una formacién que surge en respuesta a una urgencia
especifica, configurando modos particulares de accion y pensamiento en un
momento histérico dado.
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En esa linea, relatar(se) no es solo recordar. Es re-
visar el archivo de la propia practica, leer las escenas
que nos marcaron, reinterpretar lo que parecia ya
fijado. Es volver a mirar con otros 0jos, con nuevas
preguntas. ;Qué vemos cuando nos vemos? ¢Qué
decimos cuando contamos como formamos? ;Qué
silencios atraviesan esas narraciones? El desafio con-
temporaneo de la formacion docente no es repetir
discursos, sino producir narrativas propias, mirar
criticamente, desmontar los encuadres heredados.

Quiza por eso el aula no puede seguir pensandose
solo como un espacio de transmision, sino como un
laboratorio narrativo y visual. Un lugar donde la pa-
labra y la imagen se entrelazan para generar subjeti-
vidades, para interrogar los regimenes de verdad que
circulan en la escuela, para ensayar nuevas formas de
habitar el oficio de la escuela. Formarse, entonces, es
también componer(se): plegarse y desplegarse en la
experiencia, hacer del relato un modo de resistencia
y del encuadre una forma de cuidado.

A modo de cierre: formarse
es abrir preguntas

¢Y si la experiencia no fuera algo que se tiene, sino
algo que se habita? ¢Y si formarse no significara
acumular saberes, sino impulsarse a leer(se), a
narrar(se), a mirar(se)? Al final de este recorrido por
el seminario La experiencia como formacion, no hay
una conclusion cerrada. Hay, mas bien, una apertura:
un pliegue mas en el trayecto de preguntarme qué
significa ser maestro hoy, en una escuela atravesada
por imagenes, relatos, memorias y silencios.

Cada uno de los textos trabajados ha sido, en
efecto, un laboratorio para pensar la formacion
como experiencia y la experiencia como una forma
viva, encarnada y visual del conocimiento. La nocién
de Bildung —no como domesticacion, sino como
autoformacion (Sloterdijk, 2001; Larrosa, 2019)— me
permite asumir la formacion no desde un deber ser
externo, sino como una travesia subjetiva, un mo-
vimiento del sujeto hacia si y hacia los otros. Esta
mirada se entrelaza con las reflexiones de Alliaud y
Sudrez (2013), quienes recuerdan que la formacion
no sucede desde afuera, sino que se gesta en el en-
cuentro: con otros, con lo que toca y duele.

En este marco, la imagen fotografica ha sido
para mi no solo un objeto de estudio, sino un gesto
del pensamiento, una provocacion. Me ha permitido
comprender la experiencia como un acontecimiento
visual y afectivo que interpela al sujeto y lo consti-
tuye. Desde el lente también se construye una peda-
gogia: una que no busca controlar, sino mirar; una
que se detiene, que se deja afectar, que abre espacio
al asombro. Contar(se), mirar(se), narrar(se): estos
gestos han devenido hilo conductor de mi propuesta
doctoral. No como ejercicios narcisistas, sino como
practicas de resistencia frente a las logicas de estan-
darizacion que cercan el trabajo de la escuela.

Como diria Pineau (2006), lo que esta en juego en
la narracion de la experiencia es una politica del saber:
una que reconoce que el conocimiento no se agota en
los textos oficiales, sino que habita las vivencias, las
imagenes, los cuerpos. Por eso, mi proyecto busca in-
terrogar la imagen fotografica no como simple repre-
sentacion, sino como lugar de constitucion del sujeto.
No como espejo del mundo, sino como lenguaje que
produce sentido, memoria y subjetividad. Y en ese ges-
to, también la imagen se pliega: ya no es solo archivo,
sino huella, relato, gesto formativo y narrativo.

Quiza alli radique uno de los desafios mas ur-
gentes de la formacion docente contemporanea: no
repetir discursos ajenos, sino construir la posibili-
dad de narrarse; no formar para encajar, sino para
tensionar, reescribir y desbordar. Narrarse —entre
imagenes, fragmentos y silencios— se convierte en
un acto hermenéutico y politico, un ejercicio de sub-
jetivacion donde lo vivido no se archiva, sino que se
reconfigura. Y en ese pliegue, la escuela también se
vuelve otra: no solo un espacio de transmision, sino
un laboratorio visual y narrativo donde mirar(se) es
ya un modo de formar(se).

Asi, esta experiencia doctoral no se reduce al
cumplimiento de un plan de estudios, sino que se ha
convertido en un campo de exploracion: un modo de
problematizar como maestro-investigador, como su-
jeto que busca comprender lo que hace, lo que mira,
lo que narra. Porque si algo espero de este camino,
es que siga abriendo preguntas. Quiza —solo quiza—
formarse sea, ante todo, aprender a preguntar de
otra manera.
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Dialogo de conocimiento

Se trata de un articulo que aborda la fotografia como experiencia de
formacion en el aula de clase y que pone en conversacion autores
y autoras alrededor de esta idea. Este dialogo lo hace de manera
cuidadosa, enunciando las escuelas teoricas o puntos desde donde
enuncian sus ideas, ubicando cuales se interesan por la formacion
(entendida como Bildung), por la formacion docente, por la forma-
cion como una practica de interrupcion, entre otros. Mientras hace
este dialogo, relaciona su experiencia en el aula, trayendo las voces
y la experiencia de su mirar y las del estudiantado, reconociendo el
espacio escolar como uno de memoria. Es un texto que resignifica
la nocién de formacion, muy presente en el discurso pedagogico, al
ubicarla no como sinonimo de educacion o de ensefianza, sino como
aquello resultado de la experiencia, especialmente, de la del mirar
que evoca la fotografia.

Selen Arango Rodriguez
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RESUMEN

Este estudio, en una perspectiva genealdgica, tiene como objetivo analizar como la ensefianza
infantil ha sido reconfigurada en una contemporaneidad que exalta el aprendizaje como principio
organizador del desarrollo humano. Se parte del reconocimiento de un giro discursivo en el

que aprender se impone como condicion para optimizar la vida, especialmente en relacion

con la primera infancia y su cerebro. Metodologicamente, se indagan las condiciones de
posibilidad que han permitido esta transformacion, a partir del analisis de enunciados, practicas
y tecnologias que han desplazado la ensefianza hacia la promocion de experiencias tempranas,
ambientes de aprendizaje y estimulacion de funciones ejecutivas. Los resultados evidencian

que la ensefianza se acopla a un régimen pedagogico que forma subjetividades aprendientes,
auténomas y comunicativas, aunque conserva su operatividad como método. Se concluye que
este régimen configura una pedagogia centrada en la estimulacion y la gestion de habilidades
blandas, consolidando una nueva racionalidad sobre la primera infancia y su educabilidad.

Palabras clave: aprendizaje; educacion temprana; ensefianza infantil; primera infancia

ABSTRACT

This study aims, from a genealogical perspective, to analyze how early childhood education
has been reconfigured in a contemporary era that exalts learning as an organizing principle
of human development. It begins by recognizing a discursive shift in which learning is
imposed as a condition for optimizing life, especially in relation to early childhood and the
brain. Methodologically, it investigates the enabling conditions that have allowed for this
transformation, based on the analysis of statements, practices, and technologies that have
shifted teaching toward promoting early experiences, learning environments, and stimulating
executive functions. The results show that teaching is coupled with a pedagogical regime
that forms autonomous, communicative learners, while retaining its operational value as a
method. It concludes that this regime configures a pedagogy centered on the stimulation and
management of soft skills, consolidating a new rationale for early childhood and its educability.

Keywords: learning; early childhood education; early childhood; early education

RESUMO

Este estudo, em uma perspectiva genealdgica, tem como objetivo analisar como o ensino
infantil tem sido reconfigurado em uma contemporaneidade que exalta a aprendizagem
como principio organizador do desenvolvimento humano. Parte-se do reconhecimento
de uma virada discursiva na qual aprender se impde como condi¢do para otimizar a vida,
especialmente em relacdo a primeira infancia e ao seu cérebro. Metodologicamente,
investigam-se as condicdes de possibilidade que tém permitido essa transformacdo, a
partir da analise de enunciados, praticas e tecnologias que deslocaram o ensino para

a promocao de experiéncias precoces, ambientes de aprendizagem e estimulacéo de
funcgdes executivas. Os resultados evidenciam que o ensino se acopla a um regime
pedagogico que forma subjetividades aprendentes, autdnomas e comunicativas, ainda
que conserve sua operacionalidade como método. Conclui-se que esse regime configura
uma pedagogia centrada na estimulacédo e na gestao de habilidades socioemocionais,
consolidando uma nova racionalidade sobre a primeira infancia e sua educabilidade.

Palavras-chave: aprendizagem; educacdo infantil; ensino infantil; primeira infancia
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Introduccion

Desde finales de la década de 1960, el gobierno na-
cional emprendio la labor de intervenir, programar,
agrupar, organizar y regular el campo de la ensefianza
infantil, con el fin de incluirla en el sistema educativo
nacional colombiano, para entonces caracterizado
por la desorganizacion y la ausencia de una regla-
mentacion oficial (Libreros, 8 de noviembre de 1959).
A partir de ese momento, comenzaron a institucio-
nalizarse en el pais modos singulares de concebir la
ensefianza infantil y de definir lo que debia ensefiarse
a los nifos durante sus primeros afos, asi como los
propositos, los contenidos y las condiciones que di-
cha ensefianza debia asumir.

Cada una de estas configuraciones obedecio a
condiciones histéricas determinadas, que legitimaron
modos especificos de comprender la ensefianza infan-
til. En un informe elaborado en 1959 por el profesor
Eleazar Libreros, entonces jefe de la Seccion Primaria
del Ministerio de Educacién Nacional, la ensefianza
infantil fue enunciada en relacion con dos elementos
principales. Por un lado, un plan que incluia activida-
des vinculadas al lenguaje, la prelectura, la iniciacion
al conocimiento del numero y del mundo fisico, la
higiene y la estética, entre otros aspectos. Por otro,
asignaturas y materiales didacticos dirigidos a la
orientacion intelectual y espiritual del nifo antes de la
edad escolar, particularmente en los jardines infantiles
—kindergarten—. Esta forma singular, mas que promo-
ver una ensefanza sistematizada, puso el acento en el
desarrollo armonico de la personalidad infantil, en su
adaptacion al medio social y en la preparacion del nifio
para su ingreso a la escuela primaria.

Se enuncio entonces una modalidad de ensefian-
za infantil que, desde el discurso oficial de la época,
asumia un caracter eminentemente educativo, mas
alla de la simple instruccion comun, de la ensefian-
za de conducta correcta o de las conveniencias del
intercambio social. Una ensefianza encaminada a la
adaptacion del nifo a su entorno inmediato —escolar
y social—, a sus condiciones, reglas y determinacio-
nes. Desde luego, la ensefianza infantil comenzo a
establecerse como un objeto estratégico de inter-
vencion pedagogica y gubernamental, asi como un

mecanismo primordial en los modos de subjetivacion
temprana.

Mas que limitarse a instruir, su funcion se definio
como educativa, encauzada a guiar las primeras ex-
periencias infantiles y a suscitar, de forma progresiva,
las expresiones de su inteligencia y su sensibilidad.
Como resultado de lo anterior, la ensefianza infantil
no solo incorporaba y organizaba contenidos, propo-
sitos y metodologias, sino que intervenia activamen-
te en la configuracion de una subjetividad infantil
ajustada a una idea normativa de desarrollo, a las
exigencias del entornoy a la racionalidad de la época.
Es decir, una subjetividad precoz, compleja e inaca-
bada (Jiménez, 2012), de cuidado y de conocimiento,
propia de las tendencias, apetencias e inclinaciones
positivas y negativas del hombre que se encontraban
en potencia (Sdenz et al, 1997); un "alma leve" que
debia protegerse (Alvarez-Gallego, 1999); un “cuerpo
para ser amado y educado” (Narodowski, 1994, p. 31).
La consigna para la ensefianza infantil era especifica:
“El nifio debe ser el eje de todo programa educativo”
(Martinez-Martinez, 1974, p. 21).

Cabe sefialar que, en determinado momento, Ia
ensefianza infantil irrumpio también como una estra-
tegia dirigida a enfrentar los graves problemas socia-
les y criminales de la época (Hierro-Santacruz, 1962),
entre ellos la mendicidad, la vagancia y la delincuen-
cia infantil, atribuidos a una infancia abandonada y
desprotegida. En estos términos, se configuré como
una accion anticipada para modificar tempranamente
la conducta y las malas costumbres que hacian de los
ninos sujetos inadaptados y perturbadores del orden
social. Lograr este objetivo significaba sacar al nifio
del mal ambiente que lo rodeaba, evitar que obrara
maly construir un ambiente carifioso en el que se le
ensefiara a amar la paz y la tranquilidad. Se entendia
que, al hacer al nifio sociable, “se le hace comprender
el fundamento de las relaciones humanas y el respeto
que debe a sus semejantes” (Gomez-Granados, 1941,
citada en Martinez, 2001, p. 143).

Esta formacion moral, que, segin Gomez (1941,
citada en Martinez, 2001), se centraba en el desa-
rrollo de la sociabilidad infantil, el amor a Dios y a
los padres, la obediencia, el respeto y la franqueza,
se consideraba el principio fundamental para su
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constitucion como sujeto moral. Mas alla de una
funcion propiamente educativa, la ensefianza in-
fantil cumplia un proposito moralizante, de ajuste
conductual y de adoctrinamiento religioso, para
formar "seres sociales" y "sociables" (Martinez, 2001,
p. 143). En este escenario, la ensefianza infantil fue
concebida como una practica de "higiene infantil —
higiene espiritual y fisica—" (E/ Tiempo, 4 de junio de
1966, p. 4), a partir de la cual se pretendia intervenir
tempranamente la conducta mediante dispositivos
preventivos, correctivos y formativos.

Se aseguraba entonces que, por medio de esta
ensefianza, debian introducirse “todas las formas de
la higiene —prevision y tratamiento, readaptacion
y ensefianza—", en la medida en que "todo es cosa
de higiene. De salud espiritual y fisica. De empefios
educativos que deben comenzar desde muy tempra-
no" (El Tiempo, 4 de junio de 1966, p. 4). En otras
palabras, la infancia se convirtio en objeto de una pe-
dagogia higienista que buscaba subjetivar y moldear
sus cuerpos, habitos, comportamientos y moral desde
los primeros afos.

Unos afos mas tarde, Gilma Martinez, asesora
del Ministerio de Educacion Nacional, sostuvo que
entre los propdsitos de la ensefianza preescolar debia
considerarse no solo “relievar el valor humano del
nino" (Martinez-Martinez, 1966, parr. 2), promovien-
do un trato mas considerado, respetuoso, afectivo
y humano, sino también “facilitarle por todos los
medios posibles el desarrollo fisico natural” (parr.
4). Para ello, se requeria rodearlo de un ambiente
propicio en el que pudiera manifestar su vida emo-
cional, capacitarlo para que se bastara a si mismo,
coadyuvarlo en su adaptacion a la vida escolar y
dotarlo de experiencias suficientes, acordes con su
edad, para que desarrollara sus sentidos y su mente y,
asi, enriqueciera su lenguaje y su capacidad expresiva
(Martinez-Martinez, 1966).

La ensenanza infantil se enfocd entonces en
propiciar las condiciones esenciales para la forma-
cion integral del nifo, haciendo de la informacién un
asunto secundario (Betancur-Mejia, 1966). Por esta
razon, mas que sustentada en un enfoque academicis-
ta, se enuncio preliminarmente como un mecanismo
para el desarrollo armonico del nifio —en concreto, el

desarrollo senso-motor (Martinez-Martinez, 1974)—,
en términos del desarrollo de sus sentidos y facultades
mentales, de la maduracion emocional, de la formacion
de habitos de salud, de conducta social y de trabajo,
y de la ampliacion de su lenguaje y capacidad expresi-
va (Betancur-Mejia, 1966).

En ese transito a institucionalizar la infancia, la
ensefianza infantil fue constituyéndose en un meca-
nismo para intervenir tempranamente la vida del nifio,
no solo para favorecer su desarrollo fisico y mental,
sino también para amoldar y modelar aspectos como
el lenguaje, la imaginacion, el interés y la sociabilidad
(Betancur-Mejia, 1966). Esta racionalidad pedagdgica
se acoplo con el juego y con las unidades de acti-
vidad como dispositivos estratégicos de conduccion
de la conducta infantil. A finales de la década de
1960 emergieron funciones distintas atribuidas a la
ensefianza infantil, como, por ejemplo, la realizacion
de labores preescolares —discriminacion sensorial,
coordinacion motriz, ampliacion del lenguaje— aso-
ciadas con la formacidn de habitos de orden, salud,
aseo y civismo, y con la preparacion para la escritura,
la lectura y el calculo (Martinez-Martinez, 1968).

La ensefianza infantil fue reorientada hacia una
serie de ejercicios de aprestamiento y de ejercitacion
previa, centrados en las actividades manuales y en el
desarrollo auditivo y muscular. Estas practicas, lejos
de concebirse simplemente como instruccion, se legi-
timaron como medios para responder a las aparentes
necesidades e intereses de los nifos, pues promovian
su espontaneidad, iniciativa y capacidad para valerse
por si mismos (Martinez-Martinez, 1974). Este des-
plazamiento estuvo acompafiado por un saber psi-
cobioldgico que requirio fundamentar las actividades
educativas del nivel preescolar en el conocimiento
del desarrollo infantil. En consecuencia, los procesos
pedagogicos y los recursos educativos fueron reor-
ganizados para integrarse a ese nuevo imperativo
de intervencion precoz, articulando expresividad,
comunicacion y comportamiento a una norma del
desarrollo funcional.

En las décadas posteriores, se mantuvo y consoli-
do el principio de una ensefianza infantil orientada al
logro de un desarrollo integral, definido en términos
de los aspectos fisicos, psicosociales, intelectuales y

Volumen 8 N.° 59 / julio - diciembre de 2025 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



La ensefanza infantil: debate contemporaneo sobre la educacion en la primera infancia 26

éticos del nifio (Acosta et al, 1978). Esta nocion de
integralidad reforzo la idea de que ensefar consistia
en acompafar y promover la accion infantil, bajo el
supuesto de que esta emerge espontaneamente si se
le dispone un entorno adecuado. El juego se ubicd,
en este escenario, como la actividad privilegiada de
la ensefianza infantil, dirigida a promover, precisa-
mente, la accion propia del nifio (Acosta et al, 1978).

Por su parte, Acosta et al. (1978) sostuvieron que
la experiencia activa con los fendmenos y los objetos
reales constituia la base fundamental de la actividad
educativa y del aprendizaje, al estimular el conoci-
miento y las capacidades mentales. En esta raciona-
lidad, la ensefianza infantil fue encaminada hacia un
desarrollo intelectual mediado por las experiencias
motoras y sensoriales, hecho que consolidd la idea de
que el nifio aprende a partir de su interaccion directa
con el entorno. La accion infantil se convirtio en uno
de los principios educativos y dio lugar a una serie de
practicas centradas en el juego, el trabajo y la mani-
pulacion de objetos concretos.

Se establecieron asi practicas educativas estruc-
turadas como la actividad orientada, la actividad al
aire libre, la actividad de juego-trabajo y las rutinas
escolares, que funcionaron como mecanismos de
conduccion de la conducta infantil. Este régimen
de enunciacion reconfigurd la ensefanza infantil
para exponerla no como transmision de un conte-
nido escolar, sino como la gestion de experiencias
formativas enfocadas en modelar al nifio a partir de
parametros establecidos por lo que se considerd el
desarrollo infantil.

La ensefanza infantil se tradujo en un conjun-
to de rutinas diarias que la jardinera debia ejecutar
cuidadosamente. Estas practicas no solo organizaban
el tiempo escolar, sino que funcionaban como estra-
tegias de normalizacion orientadas a la formacion
de habitos de orden, limpieza y disciplina corporal.
Actividades como el lavado de manos, la preparacion
para el almuerzo, la reorganizacion del comedor, el
descanso, el arreglo del lugar de trabajo y la salida
(Acosta et al, 1978) operaban como dispositivos pe-
dagogicos que regulaban el cuerpo infantil e interve-
nian en sus ritmos y comportamientos. El valor de la
ensefianza infantil se reafirmd por el papel asignado

a los materiales educativos, entendidos como el
conjunto de elementos reales o figurados, naturales
o artificiales, formulados y empleados por el maestro
para conducir el aprendizaje (Martinez y Vera, 1969).

Junto con los principios de accidn, juego y expe-
riencia, la ensefianza infantil se acopld progresiva-
mente a la idea instalada del desarrollo psiquico del
nifo como nuevo objeto de intervencion educativa.
Concha-Perdomo y Jiménez-Caballero (1985) sos-
tuvieron que dicho proceso debia fundarse en una
serie de aspectos que inscribian a la infancia en un
entramado de determinaciones sociales, culturales
y psicologicas. Entre estos principios destacaron el
reconocimiento del nifio y de su proceso educativo
como actos sociales, la colectividad infantil como
unidad de analisis, el contexto sociocultural como
marco de referencia, la actividad infantil y el juego
como expresiones del desarrollo psiquico y funda-
mento de la intervencion pedagogica. Con esto, se
reafirmdé la imagen del adulto como orientador de la
actividad infantil y como miembro activo de la co-
munidad educativa. La ensefanza infantil comenzd
a reconfigurarse como un modo de operar sobre las
relaciones sociales que el nifio establece dentro de un
entorno controlado y dispuesto por el maestro.

En este orden singular, la ensefianza infantil
promovida por el Instituto Colombiano de Bienestar
Familiar (icBf) se encamind a afianzar la dimension
emocional del nifno, fomentando su vinculo con
el adulto, consigo mismo y con el entorno que lo
rodeaba. Esta racionalidad pedagdgica prescribio
la manipulacion de objetos como mecanismo para
acceder al mundo y a si mismo, e instauro el juego
de roles como una actividad esencial para iniciar la
formacion de su personalidad dentro del proceso
educativo. Este juego no solo operd como medio de
expresion infantil, sino como accion de socializacion
anticipada mediante la cual se buscaba incorporar al
nifo a la vida adulta y prepararlo para su transito a
la escuela a través de actividades de aprestamiento.
En los jardines infantiles del Ministerio de Educacion
Nacional (men), esta logica se acopld con mayor énfa-
sis al aprestamiento escolar a través de ejercicios de
prelectura, preescritura, prematematica y comunica-
cion (Martinez-Martinez, 1974).
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Con la publicacion del documento Curriculo de
preescolar, a comienzos de la década de 1980, el Men
institucionalizd una manera singular de comprender
la ensefanza infantil, articulada a un modelo de de-
sarrollo integral y a un conjunto de saberes discipli-
nares (Delgadillo et al, 1987). La ensefianza infantil
se basd en los aspectos socioafectivos, intelectuales,
de la percepcion y la motricidad, del lenguaje y de la
creatividad; al tiempo que se distribuyo en areas del
conocimiento como la educacion fisica, estética, se-
xual, religiosa, ciencias naturales y salud, ciencias so-
ciales, prelectoescritura y prematematica (Delgadillo
etal, 1987). A partir de estos componentes, procesos,
actividades y contenidos formulados en este docu-
mento, se procurd apoyar y modificar las practicas
del docente e innovar en el aula como condicion para
lograr una mejor educacion.

Mas alla de sus formulaciones explicitas, la en-
sefianza infantil operd durante estas décadas como
una practica, un método, una accion y un modo de
planeacion del trabajo pedagdgico inscrito en un or-
den singular de racionalidad pedagdgica y estrecha-
mente relacionado con el quehacer del maestro. Se la
concibié como un conjunto de acciones orientadas
a asegurar determinados aprendizajes en los nifos,
conforme con unos objetivos educativos previamen-
te definidos. En este contexto, la ensefianza se torno
subsidiaria del aprendizaje infantil, subordinada a
las politicas educativas, a las exigencias sociales y a
los requerimientos economicos. Asi dispuesta, debia
garantizar que los nifios incorporaran los valores,
conocimientos y habilidades necesarios para su inte-
gracion social, desempefio escolar y bienestar futuro.

De hecho, se expresd como un acto planificado
por el maestro, sustentado en estrategias como el
juego —concebido como “actividad tipica del nifio"
(Martinez y Vera, 1969, p. 3)—, en el uso de materia-
les educativos y en la transmision de contenidos y
procesos considerados necesarios para el desarrollo
infantil y la preparacion escolar. Esta configuracion
se apoyo en un entramado de saberes pedagdgicos
que, a partir de Rousseau, Decroly, Montessori y Pia-
get, entre otros, legitimaron una vision naturalizada
del nifio como sujeto activo y social. Tales discursos
no solo dotaron de coherencia tedrica a la ensefianza

infantil, sino que instalaron un régimen prescriptivo
que normatiza modos especificos de intervenir, ob-
servar y formar al nifio. Asimismo, vincularon inti-
mamente las practicas pedagogicas con el ideal del
desarrollo y la escolarizacion progresiva.

Esta racionalidad ha perdurado con matices, dife-
renciaciones y transformaciones en las instituciones
de educacion infantil a lo largo del tiempo, funcio-
nando segun los propdsitos educativos de cada épo-
ca. Sin embargo, cabe cuestionar las fronteras de esta
continuidad: jse ha reducido la ensefianza infantil a
la disposicion de materiales, ambientes y actividades
dirigidas a gestionar el desarrollo o preparar para la
escolarizacion?; ino es posible pensar otros modos
de comprender la ensefianza infantil, especialmente
cuando el orden de las cosas ha sido profundamente
modulado? De estos cuestionamientos surge el pre-
sente analisis: reflexionar si existe otra posibilidad. Si
existe, scual seria?, ;bajo qué condiciones histdricas
se ha hecho posible esta forma de ensefianza? y
icomo se ha consolidado como unica? En lugar de
reafirmar su necesidad o funcionalidad, se propone
problematizar sus fundamentos, sus desplazamien-
tos y su inscripcion en un régimen que hoy organiza
las maneras de ver, de hablar y de actuar sobre la
infancia.

Precauciones metodolégicas

Esta aproximacion exploratoria adopta un enfoque
genealdgico orientado a cuestionar las condiciones
histéricas que posibilitaron la emergencia de la
ensefanza infantil como una practica del quehacer
del maestro, hoy vinculada al aprendizaje cerebral
anticipado. Se articula a una relacion entre archivo,
tematizacion y enunciado, operaciones que posibili-
tan problematizar los regimenes que dicha practica
ha constituido. Lejos de buscar verdades universales,
se rastrean las contingencias, discontinuidades y
formaciones discursivas que han configurado el pre-
sente educativo de la ensenanza infantil.

Por tanto, no se trata de sequir el rastro de al-
guna constancia antropoldgica o cronoldgica, sino
de producir una historia efectiva que permita un
analisis no convencional de las condiciones historicas
que han hecho posible que la ensefianza infantil se
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constituya, en el presente, de modos singulares. Con
ello, se toma distancia critica de estas formas para
abrir la posibilidad de otras maneras de compren-
derla, localizarla y movilizarla, mas alla de un simple
método, del accionar del maestro en el aula o del
acoplamiento de la ensefanza infantil —simplemen-
te— con el aprendizaje temprano o con el estimulo de
funciones ejecutivas y competencias cerebrales.

Un posible nuevo orden
de la ensefanza infantil

En 1990, en el marco de la Conferencia Mundial Edu-
cacion para Todos, Unesco afirmo que el aprendizaje
comenzaba temprano. Con esta declaracionreforzo un
enunciado que ya venia circulando con insistencia en
distintos ambitos: que el aprendizaje iniciaba mucho
antes del ingreso a la escuela formal. Leonardo Yafiez
(2013), funcionario de la Fundacion Bernard van Leer,
advirtio que, al hablar del "aprendizaje en la primera
infancia”, suele aludirse Unicamente a la educacion
preescolar; sin embargo, senald que, cuando dicha
educacion comienza, en la mayoria de los nifios ya se
han asentado las bases y los bloques mas importantes
del aprendizaje. Con ello se ratificaba la idea de una
anterioridad estructural del aprendizaje respecto de
la escolarizacion y se desplazaba el interés educativo
hacia momentos cada vez mas prematuros de la vida,
instalando a la primera infancia como un territorio
pedagdgico reciente por intervenir.

Este modo de ser del aprendizaje contribuyo a
que la politica educativa contemporanea orientara su
interés hacia la promocion del aprendizaje a lo largo
de la vida (Ball, 2009). Este giro, en palabras de Biesta
(2017), se denomind aprendificacion. A la vez, dicho
giro incidio en la educacién inicial, donde se inten-
sificaron las preocupaciones por las maneras en que
se estaba produciendo el aprendizaje temprano, asi
como por los dispositivos encargados de propiciarlo.
Mas aun cuando organismos como el Banco Mundial
(2022) aseguraron que el “aprendizaje estaba en crisis”
y que, en muchas partes del mundo, asistir a la escuela
no garantizaba aprender (Banco Mundial, 2019). En
consecuencia, la solucion planteada fue intensificar la
intervencion temprana, como si anticipar el aprendiza-
je fuera el modo de evitar su fracaso futuro.

Organismos como Unicef (2022) declararon que
todos los nifos y las nifias tienen derecho a apren-
der, y estudios como los de Cardenas-Céceres et al.
(2018) insistieron en el valor del desarrollo cerebral
temprano para el aprendizaje emocional y cognitivo.
No obstante, Cuesta-Moreno y Reyes-Galindo (2022)
alertaron sobre los riesgos de reducir la ensefianza
al aprendizaje, pues ello opacaba la complejidad de
la practica del profesor, que no se agotaba en las
transformaciones observables de las conductas y las
habilidades individuales, sino que repercutia en la
subjetividad y en las formas de habitar el mundo.

Estas condiciones enunciativas trasladaron el
foco hacia el aprendizaje y reconvirtieron el sentido
y el valor de la ensefianza infantil en funcion de una
preparacion temprana que permita adquirir las com-
petencias necesarias para un aprendizaje permanen-
te, desarrollar el propio potencial y asegurar un mejor
futuro en la adultez. En esta linea, el Grupo Banco
Mundial (2014) insistio en invertir en la educacion
inicial como estrategia para formar las bases cogni-
tivas, cerebrales, socioemocionales y ejecutivas que,
segun su enfoque, acompafiarian a los nifios durante
toda su vida.

En esta perspectiva, la ensefanza infantil fue
modulada como una estrategia alineada con el
aprendizaje cerebral temprano, orientada a optimizar
anticipadamente el desarrollo. Se articuld asi con el
proposito de formar competencias, funciones ejecuti-
vas, capacidades cerebrales, cognitivas'y emocionales,
y habilidades blandas —comunicacion, autocontrol,
adaptabilidad, resiliencia o empatia (Genuine School,
2024)— mediante estrategias como las experiencias
tempranas, los ambientes de aprendizaje, las activi-
dades rectoras y la estimulacion sensorial adecuada.

La afirmacion de que se aprende a aprender y de
que el aprendizaje —mas alla de la educacion for-
mal— debia extenderse a lo largo de la vida transfor-
mo profundamente el orden educativo. La ensefianza
infantil paso a centrarse en favorecer el aprendizaje
temprano, incluso desde el nacimiento y el primer
vinculo con los cuidadores. En este marco, la crianza
comenz6 a ser concebida como una oportunidad
decisiva para cimentar las bases del éxito futuro. Asi,
madres, padres y cuidadores fueron investidos como
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los arquitectos del desarrollo infantil, al ser conside-
rados capaces de incidir directamente en las expe-
riencias que moldean el cerebro del nifio y dirigen su
desarrollo (Unicef, 2018).

A pesar de las alteraciones recientes en los fines
y modos de la enseflanza infantil, cabe cuestionarse
si esta aun conserva la connotacion tradicional que
la inscribe en el contexto escolar como una accion
organizada, planificada, anticipada y sistematica
(Acosta, 2011). Esto es, como una practica que inter-
viene en lo mas vital de un ser humano, en su carne
viva, en lo mas intimo de su integridad (Acosta, 2011).
Esta concepcion, centrada en garantizar aprendiza-
jes, tiende a simplificar la ensefianza infantil como
un acto externo, instrumental, subordinado a mejorar
el aprendizaje, y limita la posibilidad de pensarla en
otras claves.

Seguin Martinez-Boom (2003), la ensefianza suele
abordarse desde una ldgica de rescate, de recuperacion
0 de mejora como practica, centrada en definir linea-
mientos o estrategias para su progreso. Pocas veces se
considera la posibilidad de pensarla de otro modo: no
como una técnica a perfeccionar, sino como una cate-
goria susceptible de desplazamiento y resignificacion;
como un lugar para el ejercicio del pensamiento (Mar-
tinez-Boom, 2003). Pensarla asi —como libre incursion
en lo nuevo— permite deslocalizar el acento del como se
ensefia hacia el sentido mismo de la ensefianza infantil.
Esto abre la posibilidad de interrogarla como un proble-
ma fundamental de la educacion y la pedagogia, que
exige una actitud critica ante aquello que se naturaliza
como verdadero, estable y sin cuestionamiento alguno.

Se trata, entonces, de articular la ensefanza con
el pensamiento y no simplemente con el juego, las
actividades rectoras, las dimensiones humanas o los
ejes pedagodgicos. Tampoco consiste en reducirla al
método que el maestro aplica en el aula para alcanzar
aprendizajes efectivos, generar experiencias signifi-
cativas, desarrollar habilidades, fortalecer competen-
cias o estimular funciones ejecutivas. Lo que aqui se
propone es tomar distancia critica de ese horizonte
operativo-funcional que la subordina al hacer, a la
entrega de herramientas, a la produccion de efectos
medibles, y que se inscribe en esta época marcada
por la aprendificacion de la vida. Frente a ello, se

reivindica la necesidad de no confundir la ensefan-
za con el simple acto de ensefiar (Martinez-Boom,
2003); de pensar en la posibilidad de suspender, in-
terrogar y problematizar aquello que hoy se presenta
como obvio, necesario o incuestionable respecto de
su sentido y su funcion.

De ahi que, para Martinez-Boom (2003), no se
trate de rescatar un supuesto pasado memorable
de la ensefianza —y mucho menos de la ensefianza
infantil—, como si existiera una €poca de esplendor
a la que debiera retornarse con nostalgia. Por el con-
trario, la apuesta consiste en dotarla de una potencia
distinta: abrir una dimension que la desplace de su
anclaje funcional y operativo para instalarla en el
campo del pensamiento. Esto supone considerar la
ensenanza no solo como una practica educativa, sino
como una categoria capaz de interrumpir lo dado y
habilitar otras formas de pensar. Una ensefianza que,
al ocupar el pensamiento, permita tomar distancia
critica de lo que acontece en el aula, no para des-
cribir sus formas, métodos o mecanismos, sino para
reconocer en ella una condicion problematica que la
convierta en una cuestion crucial de la educacion y la
pedagogia contemporaneas.

Aunque Antelo (2011) reconoce que la ensefianza
se constituye en un oficio que distingue al educador,
la ensefanza infantil, como advierte Martinez-Boom
(2003), no debe reducirse al quehacer del maestro
ni circunscribirse al acto de ensefar. En particular,
la ensefianza infantil no se agota en su caracter
practico o metodico, pues contiene una naturaleza
compleja e irreductible. Entenderla unicamente como
accion educativa limita la posibilidad de interrogar
las condiciones que la configuran, dinamizan su fun-
cionamiento y determinan su sentido.

Para Antelo (2011), la ensefianza es un acto de
distribuir, repartir y ofrecer contenido. Sin embargo,
es factible pensar la ensefianza infantil mas alla del
acto de ensefar, de la transmision de saberes, del
desarrollo de habilidades o del fortalecimiento de
funciones ejecutivas. A partir de los planteamientos
de Martinez-Boom (2003), se propone comprenderla
como un acontecimiento no instrumental que no
se subordina a la cultura, el lenguaje, la ética o el
conocimiento, sino que los interroga. Una relacion
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que, en lugar de someterse, disputa con lo que se
instala como verdad, evocando una actitud vital que
resiste su subordinacion a logicas de aprendizaje,
estimulacion o desarrollo temprano. Esto supondria,
de acuerdo con Martinez-Boom (2003), “exorcizarla
de toda exigencia funcional u operativa, de todo re-
querimiento que la precise solo cuando es necesario
el afinamiento de una u otra competencia” (p. 212).
Se trataria de despojar a la ensefianza de su
condicion exclusiva de método o instrumento —per-
manentemente enlazada al mundo vital del nifo
(Masschelein y Simmons, 2014)— para pensarla como
un acontecimiento intempestivo, capaz de poner en
suspenso aquello que se adhiere a ella de forma
naturalizada, sin cuestionamiento alguno sobre su
procedencia ni sus condiciones de posibilidad.

Reflexiones finales

Hoy, la ensefianza infantil se enfrenta a un régimen de
funcionamiento marcado por un acento exacerbado
en el aprendizaje. Se exhibe como una estrategia diri-
gida a fomentar aprendizajes tempranosy conserva la
forma de un mecanismo representativo del quehacer
del maestro para garantizar efectividad, desarrollo
optimo y mejoramiento de capacidades iniciales. Esta
configuracion reciente la convierte en una practica
acoplada a la disposicion de ambientes de aprendi-
zaje, experiencias significativas, actividades rectoras,
ejes pedagogicos, dimensiones del desarrollo, esti-
mulacion sensorial y adquisicion de competencias y
funciones ejecutivas; todo ello en funcion de formar
una subjetividad infantil aprendiente, cuyo potencial
cerebral debe ser incrementado.

En el actual orden discursivo, donde el aprendizaje
se erige como condicion sine qua non para la vida, el de-
sarrollo y la optimizacion humana, la ensefianza infantil
ha sido reconducida a una funcion anticipatoria. Mas
alla del antiguo debate entre desarrollo y aprestamiento
escolar, su sentido se redefine en clave de potenciacion
temprana mediante la disposicion de experiencias for-
mativas y ambientes de aprendizaje orientados a la esti-
mulacion oportuna, al fomento de habilidades blandas y
al fortalecimiento de competencias cerebrales.

A pesar de su funcion reciente, la ensefianza in-
fantil continua reducida a una practica instrumental,

comparada con el acto de ensehar y simplificada
como un método o una accion ejecutada por un su-
jeto-maestro en el aula. Esta configuracion implica el
riesgo de que cualquier individuo —incluso una inteli-
gencia artificial, un programa televisivo o un software
educativo— pueda asumir dicha labor. Frente a este
riesgo, se propone pensar la ensefianza infantil como
una posibilidad del pensamiento: una que interroga
sus propias condiciones de emergencia, que desestabi-
liza sus evidencias y que se sustrae de su fijacion como
practica de transmision cultural (Dussel, 2018). Una
ensefianza que no se agota en el hacer ni se pliega a la
l6gica del rendimiento, sino que se ejerce como actitud
critica, capaz de tomar distancia de si, de reir ante las
obviedades, de sospechar de sus fundamentos y de
silenciarse para escuchar aquello que no ha sido dicho.
Tal como lo sugiere la metafora de Alvarez-Gallego
(1997), una ensefanza que rie, sospecha y calla; no
para clausurarse, sino para abrirse a lo intempestivo y
a lo que aun puede ser pensado.
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Didalogo de conocimiento

Se trata de un trabajo riguroso que aporta de manera significativa a
la reflexion sobre la ensefianza infantil desde una perspectiva histo-
rica y critica. La claridad conceptual y la riqueza de fuentes utilizadas
evidencian un esfuerzo investigativo solido que contribuye a ampliar
el debate contemporaneo en este campo.

Marco Tulio Cardenas

El articulo presenta una revision historica robusta, bien articulada y
demuestra una investigacion detallada. El argumento central sobre la
ensefianza infantil como mecanismo de intervencion y subjetivacion
€s persuasivo y esta muy bien sustentado por la literatura.

Es crucial sefalar que, a diferencia de una revision sistematica tra-
dicional, este enfoque genealdgico no pretende ser exhaustivo, sino
identificar y analizar criticamente los discursos clave que han mol-
deado el campo de la ensefianza infantil. Esta eleccion metodologica
es solida y apropiada para los objetivos criticos y de problematizacion
que persigue el articulo.

Paula Andrea Leon Torres
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RESUMEN

El presente articulo de investigacion da cuenta de los resultados de la tesis de maestria
“Maestro y formacion de la cultura politica: aportes para comprender su papel y fortalecer su
labor", en la cual se indago acerca de las comprensiones de los maestros de ciencias sociales
de secundaria y media del colegio Diego Montafia Cuéllar sobre su papel en la formacion de
cultura politica, sus conceptualizaciones e ideas, los lugares de los sujetos de la formacion

y la relacion con las practicas pedagogicas que se desarrollan en la cotidianidad escolar, asi
como las potencialidades, tensiones y retos que afrontan en los procesos formativos.

Palabras clave: cultura politica; formacion; maestro; practica pedagogica

ABSTRACT

This research article reports the results of the master's thesis “Maestro y formacién

de la cultura politica: aportes para comprender su papel y fortalecer su labor", which
inquired about the understandings of secondary and middle school social sciences
teachers of the Diego Montafia Cuéllar school about their role in the formation of
political culture, conceptualization and ideas, positions of the subjects of the training
and the relationship with the pedagogical practices developed in daily school life, as well
as the strengths, tensions, and challenges they face through the training processes.

Keywords: political culture; formation; teacher; pedagogical practice

RESUMO

O presente artigo de pesquisa apresenta os resultados da dissertacdo de mestrado "Maestro
y formacion de la cultura politica: aportes para comprender su papel y fortalecer su labor"
na qual se investigaram as compreensdes dos professores de ciéncias sociais do ensino
fundamental Il e médio do Colegio Diego Montafia Cuéllar sobre seu papel na formagdo

da cultura politica, suas concepedes e ideias, os lugares dos sujeitos da formacao e a
relacdo com as praticas pedagogicas que se desenvolvem no cotidiano escolar, bem como
as potencialidades, tensées e desafios que enfrentam nos processos formativos.

Palavras-chave: cultura politica; formacéo; professor; pratica pedagégica
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Introduccion

Formar en cultura politica es una de las tareas que
histéricamente se le ha otorgado a la escuela desde el
surgimiento de los Estados nacion y se relaciona con
la formacion de ciudadanos acordes con el contexto
y sus necesidades sociales. Sobre la escuela recaen
una serie de propositos formativos legitimados a tra-
vés de la normatividad en educacion,! la cual define
elementos puntuales del proyecto de ciudadano al
que se debe propender en el escenario escolar.

Para que las demandas que se establecen desde
la sociedad y a través de la normatividad legal se
materialicen en la escuela, es necesaria la accidon del
maestro, quien, mediante su practica pedagogica,
agencia los procesos formativos. A pesar de la impor-
tancia de su labor, el campo investigativo en torno a
la educacion, la escuela y la formacién de la cultura
politica —tal como lo expone Gambasica (2020)— no
ha tomado al maestro como punto central. En su
lugar, se ha enfocado en el analisis de los proyectos
de ciudadano a lo largo de la historia de Colombia,
el estado de la cultura politica de los estudiantes en
instituciones educativas especificas y la creacion de
proyectos innovadores para fortalecer los procesos
de los educandos. Asi, la preocupacion por el maes-
tro aparece solo como un elemento tangencial o
emergente.

Con lo anterior se identifica la importancia de
reconocer la labor del maestro. Por esta razon, en
la tesis "Maestro y formacion de la cultura politica:
aportes para comprender su papel y fortalecer su
labor"? se indago, desde la voz de los maestros de
ciencias sociales de secundaria y media de una insti-
tucion educativa distrital (iep) en la ciudad de Bogota,
sobre la manera como comprenden su papel en la
formacion de cultura politica de los estudiantes, sus
conceptualizaciones e ideas y el lugar de su practica
pedagdgica en ella, asi como las potencialidades,

1 Como ejemplo de la normatividad en educacién mencionada a lo largo de este
articulo, se encuentran la Ley General de Educacion (1994); los Lineamientos
curriculares de Ciencias Sociales y Constitucién politica y democracia (1998);
los Estdndares bdsicos de competencia de Ciencias Sociales y Competencias
ciudadanas (2006); la Ley 1620 y su Decreto 1965 de 2013; la Ley 1732 de 2014
y su Decreto 1038 de 2015; y el Plan Decenal de Educacion 2016-2026.

2 Tesis presentada para optar al titulo de Magister en Educacion, Fundacion
Universitaria Los Libertadores.

tensiones y retos de esta labor. Estos elementos se
conciben como un punto de partida para generar
reflexiones y fortalecer las practicas en torno a los
procesos formativos en cultura politica.

La formacion de cultura
politica en el contexto de
la escuela colombiana

El concepto de cultura politica surgié en el campo
de la ciencia politica durante los afios sesenta, con
las investigaciones de Gabriel Aimond y Sidney Verba,
quienes buscaban comprender el funcionamiento de
las democracias occidentales para identificar el grado
de legitimidad y eficiencia del sistema en paises como
Estados Unidos, Alemania y Gran Bretafia, entre
otros. Para definir la cultura politica, Almond y Verba
crearon encuestas de opinion que evaluaban tres di-
mensiones en torno al modelo politico democratico:
la cognitiva, asociada a conocimientos y creencias; la
afectiva, establecida en torno a los sentimientos de
aceptacion y rechazo hacia dicho modelo; y la eva-
luativa, referida a la valoracion que los sujetos hacen
de este (Herrera et al,, 2005).

Desde esta perspectiva, como lo menciona Ca-
brera (2010), la cultura politica se comprende como
“orientaciones especificamente politicas, posturas
relativas al sistema politico y sus diferentes elemen-
tos, asi como actitudes relacionadas con la funcidén
de uno mismo dentro de dicho sistema” (p. 21), las
cuales proporcionan a sus miembros sentido de per-
tenencia e identidad.

La definicion inicial fue altamente criticada, por
lo cual, a lo largo de los afios, se ha reelaborado con
aportes provenientes de distintas disciplinas de las
ciencias sociales, incorporando aspectos relacionados
con la colectividad, la comprensién de la democracia
mas alla de los mecanismos electorales, las dimensio-
nes psicologicas y subjetivas, la expresion de fuerzas
sociales en conflicto, entre otros (Herrera et al., 2005).

En el contexto colombiano, el concepto de cultura
politica toma relevancia a partir de los afios noventa,
con autores como Lopez (1993), quien la define en
relacién con los conocimientos, sentimientos, valo-
res e imaginarios de los grupos sociales respecto al
funcionamiento de la accion politica en la sociedad.
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La cultura politica se ha abordado, ademas, en torno
a la educacion, donde se destacan los aportes de
Martha Herrera y del grupo de investigacion Educa-
cion y Cultura Politica de la Universidad Pedagogica
Nacional, con definiciones que vinculan las practicas
y representaciones en torno al orden social, las re-
laciones de poder, las modalidades de participacion
de los grupos sociales, las jerarquias entre sujetos
y las confrontaciones y conflictos histéricamente
desarrollados (Herrera y Pinilla, 2001). Desde esta
perspectiva se ha configurado un campo investiga-
tivo que indaga por la relacion entre cultura politica,
educacion y escuela.

En este sentido, surge la pregunta por la manera
en que se forma® la cultura politica. Autores como
Cabrera (2010) y Herrera (2008) sefialan que esta es
producto de la experiencia histdrica de los sujetos y
grupos sociales, transmitida a través de la socializa-
cion politica que se desarrolla en los diversos esce-
narios de interaccidn cotidiana, entre ellos la escuela,
ya que, como expresan Henao y Alvarez (2015), “se
transmite una concepcion de la politica y de la de-
mocracia, dandose un tipo de socializacion politica
frente a las relaciones de autoridad y la inculcacion
de los valores ciudadanos” (p. 157).

Teniendo en cuenta que los procesos de socia-
lizacion politica guardan relacion con el contexto
historico en el que se producen, Herrera (2008) pre-
senta un recorrido de lo que ha sido la formacion
de cultura politica en Colombia a través de distintos
periodos y, desde alli, permite establecer relaciones
entre los proyectos de ciudadano y las necesidades
del contexto. En primer lugar, expone lo correspon-
diente a la educacion civica en el marco de la cons-
truccion del Estado nacional, que se desarrolla a lo
largo del siglo xix con los procesos de independencia
en América Latina y la conformacion de republicas.
En este periodo se buscaba construir sociedades
con regimenes politicos basados en la soberania del

3 Se asume el concepto de formacion al hablar de cultura politica, tal como
lo proponen los autores que brindan el sustento conceptual del presente
articulo. De manera complementaria, se comprende la formacion, con base
en lo planteado por Runge y Garcés (2011), como un “proceso de devenir y
autorrealizacion constante” (p. 16). Desde esa Optica, el ser humano no nace
determinado, sino que se transforma a lo largo de la vida. Esto es posible a partir
de la formabilidad (Bildsamkeit), entendida basicamente como “la capacidad
antropolégica del hombre de transformarse internamente mediante acciones
pedagogicas externas” (p. 13).

pueblo y la representacion. Durante estos afios tuvo
fuerte incidencia la Iglesia catdlica y, en los primeros
de la Republica, la formacion de cultura politica estu-
vo ligada a la instruccion civica difundida mediante
catecismos que, ademas de incluir elementos de
urbanidad y educacion moral, incorporaban aspectos
relacionados con la iconografia nacional (bandera,
himno y héroes) en pro de consolidar el sentido de
pertenencia e identidad nacional. Este proceso se
extendio casi hasta finales del siglo xix, cuando la
cultura politica se vio marcada por la Regeneracion.
Durante esta, la formacion ciudadana tomé como
proposito el moldeamiento de hombres productivos
que fueran, al mismo tiempo, devotos cristianos y
servidores del Estado (Herrera, 2008, p. 6). El inicio
del siglo xx estaria marcado por las disputas de poder,
las diferencias ideologicas y las formas de gestionar
los conflictos y comprender el disenso entre los par-
tidos politicos tradicionales.

En segundo lugar, Herrera (2008) se centra en la
educacion civica en el marco de los estudios sociales,
instaurados a partir de los afios treinta, periodo en el
que el Estado, bajo la republica liberal, busco restar
el control de la Iglesia catolica sobre la educacion.
En 1933 se unificaron la geografia, la historia y la
educacién civica bajo la denominacion de estudios
sociales, considerados saberes vinculados a la forma-
cion ciudadana, con lo cual se inici¢ el perfilamiento
de las ciencias sociales como espacio propicio para la
reflexion en torno a dicha formacién. Con la llegada
del modelo de Escuela Nueva se enfatizé en la forma-
cion de sujetos mas auténomos, buenos trabajadores
y ciudadanos desde una vision laica; sin embargo,
los cambios politicos del periodo incidieron en los
propositos de formacion.

Durante la década de los cincuenta se vivieron
procesos de recristianizacion del pais por parte de
los gobiernos conservadores y, ante el contexto de
La Violencia, la socializacién politica se extendio
desde los pulpitos a las calles, los partidos politicos
tradicionales y los medios de comunicacion, que pro-
movieron el aniquilamiento del adversario, mientras
que en las escuelas se acuso a algunos maestros de
transmitir ideas contrarias al orden social. En las dé-
cadas posteriores (la etapa del Frente Nacional), las
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disputas partidistas sobre la educacion y los debates
sobre las finalidades educativas perdieron importan-
cia y dieron paso al discurso tecnocratico y a la vision
de la educacion en términos de capital humano, que
supeditd la formacion ciudadana a la formacion
productiva.

En tercer lugar, Herrera (2008) aborda la edu-
cacion civica orientada a la educacion democratica,
preocupacion que resurgio en los afios ochenta desde
el proceso de reintegracion curricular de las ciencias
sociales. Herrera y Diaz (2002) mencionan, ademas,
que durante este periodo se promovid la integracion
de practicas democraticas y de derechos humanos,
dado el contexto marcado por la descomposicion
politica y social (narcotrafico, corrupcion, conflicto
armado). Entre los afos ochenta y noventa, con los
procesos de globalizacion econdmica, se hizo visible
la incidencia de los organismos internacionales en
las politicas publicas vy, en términos de ciudadania,
se empezo a hablar de competencias vinculadas a las
necesidades del mercado, medibles mediante estan-
dares y pruebas masivas.

Finalmente, la autora resalta el hito que repre-
senta la Constitucion de 1991 en la configuracion
de un nuevo proyecto de nacion. En términos de la
politica publica en educacion, esta incluye el propd-
sito de consolidar una cultura politica democratica
como base de la legitimacion politica y de la cohesion
social. Este proposito orientd la implementacion, por
parte del Ministerio de Educacion, de diversos instru-
mentos para poner en marcha la educacion democra-
tica de manera sistematica. Entre ellos destacan los
Proyectos Educativos Institucionales, el Manual de
Convivencia y el gobierno escolar como mecanismos
de participacion de las comunidades educativas. Este
proceso se desarrolld paralelamente a la estandariza-
cion mediante competencias (Herrera, 2008).

Con lo anterior, desde la perspectiva de Herrera
(2008), es posible afirmar que, a lo largo de la his-
toria de Colombia, se ha transitado por distintos
propositos en torno al proyecto de ciudadano, segun
las necesidades y caracteristicas de cada momento
histérico: desde la formacion ligada a elementos
como la urbanidady la instruccion civica moralizante
—caracterizada por la fuerte incidencia de la Iglesia

catolica en los inicios de la Republica—, pasando por
la busqueda de sujetos activos, productivos y buenos
ciudadanos en el marco de la Escuela Nueva, hasta
los aportes destinados a la construccion de ciudada-
nos aptos para el ejercicio democratico de los dere-
chos, tolerantes, capaces de resolver sus conflictos de
manera no violenta y constructores de paz, propios
del periodo posterior a la promulgacion de la Consti-
tucion de 1991 y, mas recientemente, de los procesos
de paz desarrollados en el pais.

Cada uno de estos proyectos de ciudadano co-
rresponde a caracteristicas especificas de un tipo de
cultura politica que, seguin Quiroz (2010), se relacio-
na, ademas, con formas particulares de las corrientes
pedagdgicas y la ensefianza de las ciencias sociales vy,
por tanto, con una manera de ser maestro.

Asi, se comprende que la formacion de cultura
politica en la escuela colombiana esta ligada a una
historicidad en la que las necesidades del contexto
han incidido de manera clara en el tipo de ciudadano
que se pretende formar, en sus valores, en sus posi-
bilidades de participacion en el sistema politico y en
las acciones que de €l se esperan en el marco de la
democracia.

El maestro como sujeto
de la formacion

El sujeto maestro se ha configurado histdricamente
de la mano con los cambios en el contexto y en la
institucion escolar. Martinez (2016) plantea la confi-
guracion del maestro en Colombia a partir de cinco
desplazamientos: la emergencia como sujeto publico
en la escuela (siglo xvin), la aparicion del método en
la instruccion publica (primera mitad del siglo xix), el
maestro bajo el ministerio de la lglesia (Regenera-
cion), la irrupcion del curriculo v la evaluacion como
mecanismos para planificar y regular la accion edu-
cativa (orientados por la Mision Pedagogica Alemana
en la segunda mitad del siglo xx) y el surgimiento
del Movimiento Pedagogico (desde 1982 hasta la
actualidad).

A partir de los planteamientos de Martinez (2016),
se comprende que, a través de estos cinco despla-
zamientos, el maestro ha pasado por el examen de
distintos criterios que validan su aptitud para ejercer
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la labor de ensefianza: desde condiciones como la
buena vida, la conducta intachable y la moral cris-
tiana certificadas por curas, alcaldes, etc., hasta la
demostracion de idoneidad mediante la aplicacion
de mecanismos de planificacion con los que se busca
racionalizar la ensefianza y hacerla medible, eficaz y
estandarizada —todo ello asociado a la funcion do-
cente que se le atribuye en la actualidad—.

Desde esta perspectiva, el maestro se concibe
como ejecutor, funcionario del Estado, con poca po-
sibilidad de decision sobre su propio ejercicio; cada
vez mas gestor y administrador, y menos ensefiante.
Es un sujeto de constante observacion y de multiples
demandas (Martinez, 2016), lo que ha dado lugar al
llamado malestar docente, elemento clave para com-
prender el papel del maestro contemporaneo. Segun
Esteve (1994, citado por Martinez et al, 2015), este
malestar se caracteriza por los efectos negativos que
generan en los maestros las condiciones psicologi-
cas y sociales bajo las cuales se ejerce la docencia.
Para Vera (1998), citado por Martinez et al. (2015),
se compone de tres aspectos: la identificacion de las
fuentes de malestar (potenciales desencadenantes
cualitativamente diferentes), el malestar propiamen-
te dicho (con diversas manifestaciones y alcances
cuantitativamente distintos) y las consecuencias del
malestar en las dinamicas de clase y en la calidad de
la ensefanza.

Actualmente, la labor del maestro no solo esta
marcada por la funcion docente, sino por el despla-
zamiento del saber pedagogico (Henao vy Alvarez,
2015) y el constante cuestionamiento y examen de
su competencia. Como menciona Méndez (2014), se
culpa al maestro por los malos resultados en pruebas
estandarizadas como Saber y Pisa, debido a sefiala-
mientos como que quienes acceden a esta carrera
son los peores bachilleres, que son mal preparados
en las instituciones de educacion superior, obtienen
los resultados mas bajos en las pruebas Saber Pro,
carecen de actualizacion, preparacion y capacidad
para enfrentar los desafios actuales y se encuentran
subvalorados frente a otras profesiones. Todo ello
desprestigia su imagen* y convierte al maestro en

4 Segun Méndez (2014), las criticas y exigencias a la labor del maestro se han
formulado a través de diversos espacios: desde instituciones que generan

un sujeto de multiples observaciones y exigencias
externas a su labor. Ademas, en el ejercicio cotidiano
recae sobre €l la obligacion de suplir retos dados por
el contexto, que van desde las carencias econdmicas
y la falta de recursos en las instituciones educativas
hasta el abandono vy la precariedad en los cuidados
de algunas familias hacia los jovenes educandos
(Gonzalez, 2015).

Bajo este panorama, es importante propender
por un analisis del maestro que trascienda su vision
instrumental. Por ello, desde la perspectiva del trabajo
de investigacion que sustenta este articulo, se indago
por la labor del maestro desde su comprension de
la practica pedagogica, entendida como un proceso
complejo que va mas alla del ejercicio de ensefanza,
las actividades y las estrategias implementadas coti-
dianamente (Fandifo y Bermudez, 2015).

En esta linea, se situa la practica pedagogica a
través de los cinco dominios propuestos por Barra-
gan (2012):

1. Concepciones sobre la humanidad: vision de lo
humano que posee el maestro.

2. Acciones que lo identifican como profesor:
identidad en relacion con su labor y acciones
educativas.

3. Horizontes praxisticos y técnicos: manejo de
técnicas de su saber pedagogico y su vinculo con
fines individuales y sociales.

4. Teoria que sustenta sus acciones educativas: filo-
sofia de la educacion y pedagogia.

5. Conocimientos disciplinares: ensefianza de los
saberes creados en los campos de estudio, para
un fin social.

El maestro debe reflexionar sobre cada uno de
estos dominios para constituir practicas pertinentes
segun el contexto y "mirarse a si mismo" para reela-
borarlas de manera constante (Barragan, 2012).

informes para el mejoramiento de la calidad educativa —como la Fundacién
Compartir, con el documento Tras la excelencia docente— hasta medios de
comunicacion que difunden articulos a través de redes sociales y foros donde se
generan miles de interacciones que opinan, tanto positiva como negativamente,
sobre el ejercicio docente en la actualidad.
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Metodologia

El trabajo investigativo se realizd con un enfoque
cualitativo, el cual, segun lo plantean Rodriguez y
Valdeoriola (2009), busca comprender el sentido v el
significado que los sujetos que vivencian los fenome-
nos les otorgan, entendiendo la realidad como una
elaboracion construida por ellos. Por esta razon, el
investigador se centra en acercarse a la manera en
que los sujetos construyen el mundo.

Desde esta perspectiva, se llevd a cabo un estudio
de caso entre febrero y abril de 2024 en una institu-
cion educativa distrital (iep) de la ciudad de Bogots,
que cuenta con tres sedes y presta servicio educativo
a cerca de tres mil estudiantes. Se delimito la pobla-
cion a los maestros de ciencias sociales de secunda-
ria y media; nueve de ellos participaron de manera
voluntaria mediante entrevistas semiestructuradas.
Asi, se configuré un muestreo por conveniencia entre
los catorce maestros que conforman el area en estos
niveles educativos.

Las entrevistas fueron codificadas y se elaboré
una matriz de analisis inductivo-deductiva en la que
se clasificaron fragmentos segun subconjuntos de
datos organizados en seis categorias descriptivas.

Figural.

Con base en esto, se generaron conclusiones por
entrevista y por categoria:

1. Conceptos de cultura politica-escuela: definicio-
nes construidas por los maestros.

2. Formacion en derechos: aportes de la escuela y
el maestro al reconocimiento y ejercicio de los
derechos.

3. Mecanismos de formacion: espacios, estrategias,
técnicas, didactica y ludica que se implementan
en los procesos escolares.

4. Convivencia: relacion entre sujetos: maestro-es-
tudiante y estudiante-estudiante.

5. Potencialidades, tensiones y retos: situaciones que
caracterizan el ejercicio docente en la formacion
de cultura politica: fortalezas que favorecen la
practica docente, conflictos o contradicciones que
atraviesan y desafios que identifican en su labor.

6. Lugar del maestro: posicion, funciones y signifi-
cados que el maestro asume en relacion con su
identidad profesional, su papel social y expecta-
tivas del contexto.

Matriz de andlisis inductivo-deductiva: papel del maestro de cs en la FCp. Conceptos sobre cultura

politica-escuela

E.1

Yo siento que la cultura politica va muy en linea con lo que es la formacion ciudadana, que es lo que le permite

a los ciudadanos participar de la vida publica y privada, pues, de sus entornos, ino?, desde la familia hasta la
escuela, a la universidad, la comunidad del barrio y demas. La cultura politica es ese ser con el otro que permite
participar en la toma de decisiones, en aportar los puntos de vista sobre situaciones, en reflexionar sobre diferen-
tes contextos, para poder aportar desde sus saberes algun conocimiento o algunas acciones en pro de, tal vez, Ia
mejora de su, por lo menos, de sus nucleos cercanos, cuando hablamos de una persona o un grupo de personas.

E.2

Yo entiendo por cultura politica es como, digamos, que primero con el concepto de cultura, que s como esas
tradiciones, como esos comportamientos, como esos valores, esos idearios que tienen las personas sobre lo que es
el ejercicio del poder, que es la politica, y, digamos, que es como va desarrollando un pueblo, a través del tiempo,
esos comportamientos enfocados en la politica, con esas ideas que vienen por su devenir historico, por los hechos
que han ocurrido, digamos, que pueden ser hechos memorables, hechos lamentables, historia de los anales, que es
las vivencias del pueblo, y todo eso va configurando la forma en que ellos expresan el poder.

E3

Me centro mas que todo en la cuestion tematica, ¢no?, que me corresponde por cada una de mis de mis asignatu-
ras; que uno de los objetivos centrales en cada una de mis clases sea la formacion politica... es mas un elemento
inserto que un elemento explicito. Entonces, digamos que yo eso de entenderlo como cultura politica... pues yo

lo entenderia, yo lo entenderia basicamente. La, la... un punto de vista critico frente a la sociedad, basicamente, y
que en el colegio, pues, tendria como primicia, 0 no como como objetivo mas urgente, el de enfocarse en en en Ia
necesidad de la proteccion de los derechos y en la promocion de los deberes en el colegio.
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E4

La cultura politica, pues, realmente comprende en cdmo todos esos valores, esos habitos, esas costumbres que
traen los muchachos de casa v, légicamente, aqui, pues, se sigue transformando esa nocion, a través de los me-
dios de comunicacion, con la educacion que reciben en los colegios... y, pero, inicialmente viene de casa su cultura
politica... la reciben inicialmente desde casa.

E5

Yo creo que hay una cosa que si es importante que lo diferenciar entre, entre lo politico y la politica. Si, entonces,
lo politico es una nocion que tiene que ver con la vida cotidiana. Si, es como tu tienes una dentro de tus dimen-
siones, como ser humano, como te relacionas con las otras personas, como te relacionas con lo que te rodea, con
el entorno, con las situaciones, con los modelos politicos. Si, pero en tu vida cotidiana si es como el ser humano
interactua dentro de su subjetividad. Si, como construccidn psicolégica de la persona. Cémo entra a esa sociali-
zacidn y a esas, como a esas esferas sociales. Si, como hay esa interaccidn, en esa interaccion aparece lo politico
mas como vinculado a esta, esas relaciones cotidianas con el ser humano.

La politica ya tiene que ver con la estructura. Si, la politica, ya como una estructura de como, de de gobernabi-
lidad, de poder; claro, en lo politico también hay ejercicios de poder, pero mas insertado en la vida cotidiana de
las de las personas. Entonces, en la manera como es ciudadano, en la manera como se comportan el transporte
publico, esto seria lo politico, si; en la manera cdmo participa en su propia comunidad, diferente, por ejemplo, a
entender esa estructura, la estructura politica. Entonces, que las ramas del poder publico, eso ya es la politica, los
partidos politicos...

E.6

Yo creo que es la manera mediante la cual nosotros, pues, nos movemos todos los dias, ino? Eso es, es una
cuestion amplia, pero si es la posicion que tenemos, y una posicion critica que tenemos frente a lo cotidiano que
vemos, que esa cantidad de informacion que vamos a digerir ya personalmente. Lo es de cdmo nosotros hilamos y
construimos nuestros conceptos frente a la cotidianidad y a lo que viene siendo toda la practica que viene, como
desde alla, desde el quehacer politico de los politicos del Gobierno, y cdémo nos afecta a nosotros.

E.1

Creo que la base de la cultura politica es la educacion en derechos humanos. Esa es la base de donde parte |a
formacion ciudadana, la memoria, la historia, todo. Siento que la base de esa cultura politica es la educacion en
derechos humanos, que no es lo mismo decir que, que conozca los derechos humanos simplemente, porque la ebH
tiene un sentido y un objetivo, y es formar al sujeto en esa posicion critica en la que asume los derechos, no de
forma historica, sino en la accion, también, de esos derechos.

E2

Desde las Ciencias Sociales, digamoslo asi, que un poco lo de la historia, tal vez la historia universal y la historia
de Colombia. Pero también los pormenores que se explican de economia, de politica, las formas en que se han
gobernado los seres humanos a través del tiempo. Pero algo muy importante también es los conceptos v las ideas
sobre como ejercer el poder.

E3

Desafortunadamente no es el espacio por excelencia para esa formacion, desafortunadamente. Pero claro que
aporta. Digamos que tiene como los espacios y tiene los, la, Ia, la, y como que la la comunidad es la apropiada,
pues, para para enfocarse en lo que tu eres, en lo que los demas son y en qué..., en qué somos diferentes y en qué
todos somos iguales. La Comunidad ayuda, ayuda a que eso se... no, no sabemos si se fortalezca, pero ayuda a
que, a recalcarlo, por lo menos.

E4

En ética, por ejemplo, ahorita que estamos trabajando las nociones de Estado, la nocion de democracia, como esta
formado el Estado, quiénes lo integran, las ramas del poder publico... ¢para qué? Pues para que los muchachos
entiendan un poco mas como es que se maneja en la politica en el pais.

E5

Y se establece, pues, en relacién de como yo, como individuo, en mi subjetividad politica, es decir, dentro de mi
postura politica, cierto, cdmo establezco yo mi relacidn con el ser ciudadano, o sea, como el concepto de ciudada-
noy el concepto de la democracia.

E.6

Aqui se han dado unas discusiones muy interesantes y uno, a veces, ehhh, cree que que esta muy equivocado, de
que los niftos no tienen, de pronto, un tipo de Cultura politica, o de que los nifios, frente a la politica, no asumen
una posicion. Y cuando llega uno y empieza a indagar, hasta con los mas pequefitos, se da cuenta que ya los ni-
fios estan adquiriendo mentalidades frente al, al, al, a la cultura politica, al quehacer politico... de lo que escuchan,
de lo que los bombardean, pero desde las ideas o desde lo que manejan, lo, en las casas.
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Vinculado a la relacién con los otros en los diversos escenarios en los que interacttan cotidianamente, el ejercicio
de la ciudadania, la toma de decisiones y la vivencia de los derechos humanos.

Definido en relacion con ideas, valores y comportamientos sobre la politica, entendida como ejercicio de poder y

del gobierno a través del tiempo (son historicamente construidos). Enfasis en los conocimientos como base para la
participacion efectiva en la democracia y la comprension de los fenomenos sociales. Una cultura politica "adecuada”
se adquiere en la escuela, pero la cultura politica en si estd permeada por escenarios como la calle (lucha social).

Punto de vista critico frente a la sociedad. Enfasis en los conocimientos, perspectiva historica para "formar ciuda-
danos”, observacion negativa en cuanto al vinculo con derechos.

Valores, habitos, costumbres. Viene de casa. Conocimientos en torno al gobierno y funcionamiento del Estado. Se
relaciona con el derecho a elegir y ser elegidos (voto).

Diferenciacion entre la politica (gobierno) y lo politico (vida cotidiana); se entienden ambos como componentes
de la cultura politica. Se relaciona con la subjetividad y la construccion que realiza el individuo frente a la ciuda-
dania. Conocimientos para interactuar con el otrofa, sistema de valores (ética, moral y marcos sociales que limitan
la convivencia), cimulo de conocimientos, valores, creencias, emociones y sentimientos, actitudes y predisposi-
ciones ante la politica. Influenciada por los medios de comunicacion (construccion de opinion). La cultura politica
atraviesa toda la vida del individuo. Vinculo con el cuerpo.
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Posicion critica que se tiene frente a lo cotidiano (toma de decisiones) y al quehacer politico a nivel de gobierno.
Marco de interaccion. Las ideas frente a lo politico se adquieren desde los primeros afos. Relacion directa con la
formacion ciudadana. Es diferente del adoctrinamiento.

La escuela como espacio politico-politizado, escenario en el que se forma la cultura politica, aun desde posturas
que la rechazan.

Escuela como primer formador de la cultura politica, en contraposicion a lo que viene de la familia. Espacio donde
se imparten conocimientos relacionados con Constitucidn, leyes, historia, participacién, derechos, basicos para el
ejercicio de la ciudadania, poco conocidos en otras esferas.

Escuela como espacio de formacion, aunque no preferente.

La escuela transforma lo que proviene de la casa, se cruza con lo que difunden los medios de comunicacion. Posi-
bilita el desarrollo de autonomia en la toma de decisiones, a través de espacios de participacion como el gobierno
escolar y en la concertacion en clase.

Espacio de accion politica, construccion de posiciones y formacion desde la interaccion con el otro en la cotidianidad.

Espacio de formacion donde convergen ideas politicas, tanto de los estudiantes (provenientes de casa y medios)
como del maestro (sujeto politico que interactua en esferas como el sindicato). En el aula se contrastan visiones.

Relacion entre escuela y cultura politica

Nota: la tabla representa un fragmento de la matriz realizada para analizar las entrevistas en el proceso de investigacion.

Fuente: elaboracion propia.

Finalmente, en el proceso de analisis se realizo
una triangulacion entre los hallazgos de las entrevis-
tas, las categorias de investigacion y la revision do-
cumental, que incluye ademas la normatividad legal
relacionada con la formacién ciudadana vy politica en
la actualidad.

la formacion de la cultura politica de sus estudiantes.
Uno de ellos es la manera como definen el concepto
de cultura politica, definicion que, a su vez, incide en
la forma en que estructuran sus practicas formativas.

Se evidencié que no existe una vision uniforme.
Algunos maestros presentan definiciones cercanas
a la cultura civica que, sequn Herrera et al. (2005),

Resultados y discusion fue planteada por Almond y Verba (1963), en la cual

cQué es para los maestros
la cultura politica?

Distintos aspectos permiten acercarse a la compren-
sion que tienen los maestros respecto de su papel en

predomina el ejercicio electoral como punto principal
e incluso unico de la democracia:

Los espacios para elegir a sus representantes a través del
voto y que debe ser el estudiante muy consciente, muy
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responsable, muy libre cuando va a dar su voto... en estos
diferentes mecanismos que le permiten al muchacho...
ejercer politicamente. (E.4DMC031224)°

Otros maestros presentan comprensiones proxi-
mas a lo propuesto por Herrera y Pinilla (2001), que
incorporan elementos como las relaciones y jerar-
quias que se establecen al interior de las instituciones
educativas y la manera en que estas socializan a los
estudiantes respecto a su lugar y posibilidades de
actuacion en el sistema: "Es esa formacion de valores
que me permiten a mi comprender el impacto social
que yo tengo a partir de la toma de decisiones y de
autodeterminacion como sujeto..." (E.8DMC032224).

Es importante mencionar que, entre los maestros
cuya perspectiva se acerca a la cultura civica, se en-
contrd una valoracion mayormente positiva de me-
canismos como el gobierno escolar para la formacion
de cultura politica. En contraste, los maestros que se
alejan de esta comprension formularon criticas rela-
cionadas con las limitaciones del ejercicio concreto
que se desarrolla en las escuelas y su alcance frente a
lo que significa la democracia mas alla del voto.

También se resalta, en el discurso de los maestros,
la importancia del aprendizaje de los conocimientos
necesarios para participar en el sistema democratico.
Se reconoce el valor de "respaldar con el punto de
vista historico. Tampoco podemos esperar formar
ciudadanos acéfalos, ahistoricos" (E.3DMC030824)
y el trabajo en torno a “las nociones de Estado, de
democracia, como esta formado el Estado, quienes
lo integran, las ramas del poder publico para que los
muchachos entiendan un poco mas como es que se
maneja en la politica en el pais" (E.4DMC031224).
Asimismo, otro maestro expresa que esta formacion
"hace que cuando ya las personas sean ciudadanos,
tengan por lo menos una pizca de lo que va a ser el
mundo politico en el pais también" (E.2DMC030824).

Estos elementos aluden a la dimension cognitiva
de la cultura politica, tal como fue propuesta por
Almond y Verba (1963), quienes, como lo exponen
Herrera et al. (2005), hablan también de dimensio-
nes afectiva y evaluativa, las cuales tuvieron menor

5 En este articulo se presentan fragmentos de las entrevistas realizadas a los
maestros. Estas se referencian mediante un cédigo distintivo compuesto por el
numero de entrevista, las iniciales de la institucion y la fecha de realizacién.

relevancia en la investigacion y se asociaron princi-
palmente a la participacion de estudiantes de la IeD
en actos de protesta y manifestacion en las inmedia-
ciones de la localidad durante el estallido social de
2021. Dichas experiencias, junto con la observacion
cotidiana de las condiciones sociales en las que viven,
han incidido en la construccion de su cultura politica.
De este modo, se comprende que la dimension cog-
nitiva estaria asumiéndose como responsabilidad de
la escuela, mientras que las dimensiones afectiva y
evaluativa se verian mas influidas por otros escena-
rios de socializacion.

¢Como se forma la cultura politica
en el escenario escolar?

La escuela es uno de los escenarios que aporta a la
formacion de la cultura politica, al ser un espacio en
el que convergen ideas, comportamientos y puntos
de vista elaborados en los distintos ambitos de inte-
raccion cotidiana de los sujetos. Desde esta perspec-
tiva, los maestros de la iep identifican la incidencia de
los escenarios de socializacion politica no escolares,
concediéndole asi a la escuela un lugar mas o menos
importante dentro de sus posibilidades formativas.

De esta manera, algunos maestros consideran
que instituciones como la familia, los medios de
comunicacion e incluso los grupos de pares ejercen
mayor influencia sobre la cultura politica que cons-
truyen los estudiantes. No obstante, la escuela sigue
siendo relevante, principalmente como un espacio de
contrastacion:

Desafortunadamente no es el espacio por excelencia
para esa formacion, desafortunadamente. Pero claro que
aporta. (E.3DMC030824)

Mas que la formacion politica en el contexto de la escuela,
se da en el hogar, pero aqui vienen es a contrastar, a
contrastar otro tipo de pensamiento. (E.6DMC031824)

En el discurso de los maestros también se alude
a que las instituciones tradicionalmente encargadas
de la formacion de la cultura politica (escuela, familia
e lglesia) se encuentran actualmente cuestionadas y
en crisis. Esto hace que los sujetos opten por otros
referentes —como las redes sociales o los grupos de
pares—, que les brindan informacion desde la cual
construyen posturas frente a la politica.
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Asimismo, se encontraron visiones que indican
que la escuela tiene el papel de corregir o transfor-
mar lo aprendido en otros espacios, pues solo ella
posee un propdsito formativo definido en torno a la
construccion de ciudadania:

Casi todos los conocimientos sobre la Constitucion,
sobre las leyes, sobre la historia del pais, sobre lo que
ha ocurrido, sobre los hechos politicos, se dan es en la
escuela. La participacion politica, el derecho al voto, los
derechos humanos, todo eso se ve es en la escuela [...].
En Colombia es muy complicado que las familias, diga-
mos, que desarrollen ese comportamiento politico, muy
pocas personas mas; digamos que de las clases menos
favorecidas comprenden lo que es el actuar politico.
(E.2DMC030824)

Con lo anterior, se sostiene que las elaboraciones
del escenario escolar pueden incluso entrar en tension
con lo aprendido en otros espacios de socializacion.

El proceso formativo en la escuela se desarrolla a
través de distintos mecanismos que, segun los maes-
tros de la Iep, dependen tanto del orden institucional
como de las practicas de aula. A nivel institucional,
se distinguen fundamentalmente dos mecanismos: el
gobierno escolar y las catedras o asignaturas.

Respecto del primero, algunos maestros lo consi-
deran propicio para la formacién de cultura politica,
entendida principalmente desde una vision restringi-
da de la democracia, centrada en el ejercicio del voto.
Por otro lado, algunos sefalan que la conformacion
del gobierno escolar se lleva a cabo en las institu-
ciones como “un proceso utilitario, o sea, mientras
es la necesidad del colegio se eligen a ciertos can-
didatos, pero en realidad no tienen poder efectivo”
(E.2DMC030824), lo que impide que trascienda en
la formacion de cultura politica. Sin embargo, otros
docentes consideran que, bien implementado, puede
aportar en este proceso:

Hay un mecanismo interesante y es la existencia de los
gobiernos escolares. Es un escenario que bien trabajado
y ahi es donde te tengo que decir, pues es terrible porque
no se trabaja... Solo se hace en la mayoria de los colegios,
se hace es como el checklist de cumplir con lo que piden
de las elecciones a principio de afio y ya, pero siento que
cuando se entiende la funcion del gobierno escolar... y se
hace el gobierno escolar como una escuela de partici-
pacion politica, como una escuela de formacién politica

para los chicos, ese escenario es un punto increible y que
ya se tiene instalado en los colegios por obligatoriedad
de la norma y uno ya puede partir de ahi como para
empezar a movilizar esa formacion en cultura politica.
(E.1DMC030724)

En cuanto a las catedras o asignaturas, los maes-
tros expresan que en estas se propende por la for-
macion de cultura politica, con especial relevancia de
los contenidos trabajados en ética y en catedra para
la paz. No obstante, lamentan que estas asignaturas
suelen considerarse menos importantes que otras:
“Lo que uno llama a veces como las ciencias basicas,
no, jsuper importantes!, pero cuando uno va a so-
ciales [...] y a clase ética muchas veces la ven como
relleno” (E.7DMC032024).

También se destacan los contenidos trabajados
en media en el area de ciencias politicas y economi-
cas, aunque se reconoce que la atomizacion del area
en distintas asignaturas y la baja intensidad horaria
(una hora semanal) dificultan la profundidad vy el
alcance formativo.

Los maestros aclaran, sin embargo, que si bien
los espacios académicos son importantes en la for-
macion de cultura politica, no son los unicos. Esta
se forma también en la interaccion cotidiana de los
sujetos: "Al ser sujetos politicos y ser sujetos sociales,
toda esta incidencia de los valores no se desvincula
de ninguna de las dreas" (E.8DMC032224).

En cuanto a los mecanismos implementados
en el aula, se evidencid la autonomia con que cada
maestro establece sus practicas. Cada docente lidera
distintos proyectos, estrategias y actividades segun
su concepcion del ejercicio docente. En este senti-
do, se resalta la importancia de constituir practicas
pedagdgicas situadas en el contexto: “Es importante
estar como al tanto de qué es lo que sucede con los
chicos, qué es lo que sucede con su contexto para po-
der hacer practicas pedagdgicas pertinentes" (E.5D-
MC031224). Estas practicas permiten acercarse a los
intereses de los estudiantes, motivar su participacion
y favorecer la conceptualizacion:

Por ejemplo, les digo: bueno, vamos a hablar de las
barras bravas y vamos a trabajar las barras bravas. O
vamos a ir a buscar... si, entonces: ah, bueno, esto lo
estudia la sociologia. [..] Esto... vea, su papd, Jen qué
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trabaja?, s/cdmo consigue la plata?, scdmo?, si, scudntas
horas trabaja?, Ja qué se dedica?... Ah, esto es economia.
(E.6DMC031824)

Asi, los maestros ponen en marcha estrategias
en las que entran también sus concepciones sobre
el ejercicio docente, el conocimiento, el aprendizaje
y su propio posicionamiento como sujetos politicos,
por lo cual, se encuentra la implementacion de deba-
tes, estudios de caso, lectura del Informe Final de la
Comision de la Verdad (2022), talleres para el manejo
de emociones, etc.

En cuanto a los proyectos pedagogicos, son
validos los mismos elementos respecto a la practica
situada, pero se reconoce que, al ser actividades de
largo aliento, requieren recursos, mayor disposicion
y esfuerzo. Estos factores suelen verse limitados
por las demas actividades que se desarrollan en el
espacio escolar, relacionadas con lo que Martinez
(2016) denomina funcidon docente. Ademas, suelen
ser iniciativas individuales por falta de tiempo para el
trabajo mancomunado.

Asi, aunque en la escuela existen diversos meca-
nismos formativos, todos ellos enfrentan limitaciones
que se configuran como retos para la formacion de
la cultura politica.

¢Qué pasa con los sujetos
de la formacion?

Desde una perspectiva amplia de la comprension de
la cultura politica, se incluye la manera como se rela-
cionan los sujetos, ya que estas relaciones se encuen-
tran mediadas por el poder y, en el caso de la escuela,
la organizacion jerarquica socializa de manera tacita
a los estudiantes en las estructuras sociales que ca-
racterizan, entre otros aspectos, al sistema politico.
Respecto de la relacion maestro-estudiante, se
sefiala como la persistencia de relaciones asimétricas
posee como trasfondo una comprension de la auto-
ridad vinculada al autoritarismo, que no beneficia
la formacion de una cultura politica democratica:
"Uno de los problemas que pasa en la escuela, por
ejemplo, es que siguen persistiendo dispositivos y
actitudes jerarquizados donde se violentan a los es-
tudiantes, donde no se reconocen como pares” (E.1D-
MCO030724). Por ello, se hace necesario propender por

la transformacion de las relaciones en el espacio es-
colar, ya que incluso la normatividad legal alude a la
relacion maestro-estudiante desde la horizontalidad
en el marco de la formacion democratica, con el fin
de promover la participacion mediante el didlogo, la
deliberacion, la resolucion de conflictos y el respeto
por la dignidad humana.

En cuanto a la relacion estudiante-estudiante, los
maestros sefialaron que en la 1e0 predominan los me-
dios violentos, aprendidos del contexto circundante,
en el cual las instituciones carecen de legitimidad y
la violencia se constituye en un mecanismo de de-
fensa, imposicion e incluso adquisicion de derechos:
“Tristemente son chicos que estan acostumbrados a
violentarse, si a maltratarse” (E.1DMC030724). Esta
forma de relacionarse hace parte, ademas, de la
cultura politica que histéricamente se ha constituido
en Colombia. Su transformacion es un reto para los
maestros, quienes buscan promover en los estudian-
tes aprendizajes de modos no violentos de gestionar
los conflictos, ejercer sus derechos y constituirse
como sujetos en el marco de los derechos humanos.
Todo ello evidencia la gran deuda historica que la
escuela posee con la sociedad.

A pesar de lo anterior, en lo que concierne a la
formacion en derechos se encontraron visiones di-
similes: algunos maestros afirman que en la escuela
realmente no se produce dicha formacion; otros
sostienen que el exceso de derechos que poseen
actualmente los estudiantes ha incidido de manera
negativa en los procesos formativos:

Una formacion en derecho a la vida, en derecho a la
igualdad, en derecho a la formacion de un criterio pro-
pio maduro. Todo eso esta un poquito opacado por la
preeminencia que se le da al libre desarrollo, o mas bien
deberiamos entenderlo como de libre desarrollo del ego.
(E.3DMC030824)

Desde esta perspectiva, varios maestros ex-
presaron que, en la o, existe un fuerte sentido de
individualidad en el que cada sujeto /ucha por sus
propios intereses, lo que ha afectado el sentido y los
lazos comunitarios. Sin estos, no es posible hablar de
politica. Esto obliga a los maestros a plantear nuevos
cuestionamientos y procesos formativos:

Volumen 9 N.° 59 / julio - diciembre de 2025 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



El maestro de ciencias sociales de secundaria y media en la formacion de cultura politica 46

Siyo quiero una cultura politica, en donde haya solidari-
dad, en donde haya reconocimiento, donde haya respeto,
donde hay una revaloracion por la vida, es necesario
que ellos empiecen a darse cuenta de la importancia de
trabajar juntos y de armar comunidad. (E.5DMC031224)

De esta manera, en términos de las relaciones
entre los sujetos de la formacién, se evidencia su
complejidad y la necesidad de trabajar sobre ellas
como parte fundamental de la construccion de una
cultura politica democratica.®

El maestro y la practica
pedagodgica

Al indagar por su practica pedagdgica, los maestros,
si bien la comprenden como un elemento complejo,
la relacionan en primera medida con las estrategias
y actividades que se expusieron en los mecanismos
de formacion. Estos elementos corresponden al do-
minio técnico y praxistico segun lo propuesto por
Barragan (2012), lo cual sugiere en los maestros una
vision limitada, e incluso instrumental, de la practica
pedagogica. Sin embargo, a través de su discurso
emergieron aspectos vinculados con otros dominios,
entre los cuales es importante destacar el vinculo
entre las estrategias y actividades y el componente
disciplinar, que, en el caso de la cultura politica, se
remite a las formas de gobierno, los mecanismos de
participacion, la teoria del Estado, etc.

También se evidencio el dominio de las con-
cepciones sobre la humanidad, apreciable en los
posicionamientos éticos y politicos desde los cuales
los maestros definen su labor —por ejemplo, el com-
promiso social del maestro y la relacion entre este y
la formacion humanistica de las ciencias sociales— vy
en el lugar que asignan a su propia funcion dentro de
los procesos formativos. Esto, a su vez, se relaciona
con el dominio de las acciones que lo identifican
como profesor.

Respecto de este ultimo dominio, resulta espe-
cialmente relevante su vinculo con la formacion de

6 La cultura politica democratica es una de las formas que puede asumir la cultura
politica de un determinado espacio y hacia la cual se busca propender segun la
normatividad educativa vigente en Colombia. Sin embargo, pueden existir otros
tipos de cultura politica segun las caracteristicas de los distintos regimenes de
gobierno y el tipo de ciudadano que corresponde a cada uno.

cultura politica, pues incide en la manera como los
maestros entienden su relacion con los estudiantes y
definen el lugar que estos deben ocupar en el apren-
dizaje, en la construccion del conocimiento y, por
tanto, en la metodologia de las clases. Tales aspectos
contribuyen, a través del curriculo oculto, a socializar
jerarquias, visiones de autoridad, relaciones de poder
y modos de funcionamiento del sistema (Giroux y
Penna, 1990).

En cuanto al dominio de la teoria que sustenta
sus acciones educativas, este no se menciona de ma-
nera explicita en la mayoria de los casos. No obstante,
los maestros sefialaron que su practica de aula suele
estar orientada principalmente por su experiencia y
conocimiento del contexto.

Potencialidades, tensiones y retos

En cuanto a las potencialidades, los maestros de la
IED conciben su ejercicio en términos de las posibi-
lidades de agenciamiento en la formacion y de la
comprension de la escuela como un escenario de
convergencia en el que se ponen en contraste diver-
sas visiones sobre la politica y lo politico. Desde alli
se generan aportes para la construccion de posturas
criticas sobre la sociedad. Estos aspectos se impulsan
mediante los mecanismos a nivel de aula, tanto en
la cotidianidad como en los proyectos desarrollados
por los maestros, quienes valoran positivamente Ia
disposicion hacia el reconocimiento del contexto y su
integracion en las practicas, a partir del interés de los
estudiantes y de las acciones politicas que se eviden-
cian en las inmediaciones de la Iep, las cuales motivan
a los jovenes a cuestionar su realidad.

Los maestros sefialaron también, como potencia-
lidad, el interés de algunos estudiantes por la defensa
de sus derechos. Esto se manifiesta no solo en la
participacion que han tenido en las manifestaciones
y vias de hecho que se presentan en la localidad, sino
también en la institucion educativa, donde a veces
buscan apoyo para comprender procedimientos y ex-
presar sus necesidades o inconformidades: "Muchos
de los representantes se han empoderado y se estan
aliando, como con los estudiantes” (E.7DMC032024).

Ademas de las potencialidades, se identifican
tensiones y retos para lograr que los procesos de
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formacion de la cultura politica tengan mayor inci-
dencia en los propdsitos formativos de la institucion.
Uno de los principales retos es la naturalizacion de
la violencia existente en el contexto de Ia Iep, la cual
se relaciona con las caracteristicas de la cultura po-
litica colombiana. Segun Sanchez (1999), citado por
Herrera et al. (2001), en Colombia la violencia se legi-
tima como forma de enfrentar conflictos y defender
derechos.

El predominio de la violencia incide en las po-
sibilidades de abordar determinadas tematicas, por
ejemplo, la memoria historica y el conflicto armado:

Si yo no valoro la vida y estoy leyendo testimonios de
co6mo masacraron a una comunidad... todo se va a que-
dar en el amarillismo y se va a quedar en el morbo, que
fue lo que me paso... pero, icdmo asi? jjugaron futbol
con las cabezas! Uy, venga profe, pero, o sea, hay un
morbo... Porque la naturalizacion de la violencia que
nosotros tenemos es brutal, o sea, no solo los chicos sino
Colombia, o sea, por todo, la historia que hemos llevado,
nuestra memoria... (E.5DMC031224)

En tal medida, se configuran como retos trans-
formar la mirada sobre la violencia y cuestionar y
resignificar la cultura politica para construir una so-
ciedad democratica y en paz —una en la que prime la
dignidad humana—. Sin embargo, el cumplimiento de
estos propositos entra en tension con las violencias
estructurales que han sido aprendidas por la comu-
nidad y que muchas veces se asumen como la unica
forma de vivir con el otro. Estas también llegan a
afectar de manera directa los proyectos encabezados
por los maestros: “Nos ganamos una amenaza con
ese trabajo, desafortunadamente, los chicos por alla
preguntaron, hicieron y entonces amenazaron a unos
pelados por el lado, por una zona rural, por estar
preguntando de mas" (E.5DMC031224). Estas situa-
ciones también ponen en tension el compromiso de
los maestros con los procesos formativos, pues, ante
la posibilidad de amenazas a la seguridad propia o
de los estudiantes, se opta por actividades de menor
riesgo e impacto.

El compromiso del maestro es un factor determi-
nante en los procesos de formacion, pero varia segun
la manera en que cada uno comprende su labor:

Muchos profes estan en una zona de confort, en la que
saben que no tienen que hacer mas. Y asi esta bien.
(E.1DMC030724)

Yo creo que afortunadamente mis colegas de sociales han
sido muy conscientes de la responsabilidad que tenemos
al estar ahi, responsabilidad social. (E.5DMC031224)

Asimismo, aunque muchos maestros, desde sus
propias posturas, asumen proyectos e iniciativas con
el fin de impactar la realidad de sus estudiantes, esto
implica mayor dedicacion de tiempo. Surge asi una
tension entre la carga laboral y el interés por desarro-
llar practicas pedagogicas o proyectos innovadores.
Los espacios institucionales de planeacion pedagogi-
ca resultan insuficientes, lo que obliga a los maestros
a sacrificar tiempo personal si desean comprometer-
se con estas iniciativas. Sumado a ello, se encuentra
la proliferacion de tareas de tipo administrativo
incluidas en la funcion docente (Martinez, 2016), que
dia a dia se exacerban en las instituciones y limitan
aun mas el tiempo que el maestro puede emplear en
la planeacion, asi como en el trabajo mancomunado.
Este hecho, a su vez, genera el “malestar docente”
(Martinez, 2016), caracterizado por el desgaste y
cansancio de los maestros, que se aumenta, ademas,
ante la continua gestion de situaciones convivencia-
les que se presentan al interior de la escuela.

Por otra parte, los maestros de ciencias sociales
evidenciaron una tension significativa respecto del
compromiso de sus colegas con la formacion en cul-
tura politica: "Los profesores dicen algo que es tenaz,
y es que la politica no les interesa... Y si la politica
no les interesa a ellos como sujetos politicos ¢qué
estan haciendo? Estan generando un tipo de sujeto
politico irreflexivo” (E.1DMC030724). Desde esta
perspectiva, afirman que muchos maestros de otras
areas consideran que la formacion de cultura poli-
tica no les corresponde. Este hecho acarrea efectos
negativos en los procesos formativos si se acepta
que la cultura politica no solo se forma en ciencias
sociales, sino de manera transversal en los distintos
espacios en los que los estudiantes interactuan. Por
lo tanto, su vinculacién efectiva es un reto y una res-
ponsabilidad de todos los miembros de la comunidad
educativa. Finalmente, también se identifica como
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reto el cambio en las estructuras de relacionamiento
maestro-estudiante, ya que la democratizacion de
estas relaciones por parte de algunos maestros aun
se interpreta como pérdida de autoridad.

El maestro de ciencias sociales

A los maestros de ciencias sociales se les ha otorgado
un lugar preeminente en la formacion de cultura
politica, entre otras razones, por el vinculo tematico
de su area:

Estudiar esta carrera nos dota de unas obligaciones que
supuestamente el resto de profesores no debe tener muy
en cuenta para su ejercicio profesional. Entonces si, des-
de ese punto de vista.. somos mirados como personas
para ese tipo de ejercicio. (E.3DMC030824)

Asimismo:

/Que tenemos mas responsabilidad? Claro que si. ¢Por
qué? Porque tenemos el conocimiento de base, tenemos
el conocimiento, digamos que nosotros, como cientificos
sociales sabemos y eso nos permite tener una vision,
tenemos una postura politica clara. (E.5DMC031224)

En este sentido, la formacion de cultura politica
se convierte en una responsabilidad para los maestros
de ciencias sociales, asumida no solo por la natura-
leza propia del drea, sino también por el compromiso
social y politico que muchos de ellos reconocen en
su labor. Se trata menos de una carga impuesta que
de una tarea vinculada con la proyeccion social y
comunitaria del ser maestro.

Pese a que este compromiso se asume positi-
vamente, es importante enfatizar que los maestros
insisten en que no se trata de una labor exclusiva
de su area. Por el contrario, consideran que debe
involucrar a todos los miembros de la comunidad
educativa. Esta expectativa, sin embargo, enfrenta
importantes obstaculos: la persistencia de estereoti-
pos negativos sobre la politica entre algunos maes-
tros; la delegacion de la responsabilidad de formar
ciudadanos unicamente al area de ciencias sociales;
la baja disponibilidad de tiempo para crear proyectos
conjuntos; y la saturacion de actividades que carac-
terizan la cotidianidad escolar, todo lo cual dificulta
la integracion efectiva del trabajo.

En linea con lo anterior, la comprension de la
escuela y del maestro desde una funcién cuidadora,
mas que académica, y las limitaciones propias del
contexto (Gonzalez, 2015), también obstaculizan la
participacion de los padres de familia en los procesos
formativos:

Todos estamos metidos en una rutina. Tanto estudiantes,
papas, docentes, directivas, creemos que ya cumplimos
con el mandado. Ya elegimos. jListo! Y ahi se coarta
ese proceso de participacion [..]. Tanto la comunidad
educativa, si, como los estudiantes y papas, les cuesta
entender que esto puede ser un centro de aprendizaje.
(E.3DMC030824)

Con todo lo anterior, se comprende que el esta-
blecimiento de un vinculo efectivo de la comunidad
educativa con los procesos de formacion es una ne-
cesidad y un desafio permanente, al cual los maestros
de ciencias sociales intentan sobreponerse dia a dia.

Conclusiones

La escuela aporta a la formacion de cultura politica y
la labor del maestro resulta fundamental para orien-
tar las distintas acciones pedagogicas hacia el alcan-
ce de los propositos formativos. En el caso de la it
en la que se desarrollé la investigacion, se indagd por
diversos aspectos relacionados con dicha formacion,
entre ellos la comprension del concepto de cultura
politica, que no resulta homogénea, pues coexisten
visiones que van desde su vinculo con la participa-
cion en procesos electorales hasta la incidencia de
las relaciones de poder en la interaccion cotidiana
de los sujetos. Estos puntos de vista influyen en los
mecanismos que los maestros deciden implementar
para la formacion y en el alcance que atribuyen a
£50S mecanismos.

Los maestros realizan valoraciones sobre el
alcance de la escuela en comparacion con otros
escenarios de socializacion politica, otorgandole un
lugar variable. Coinciden, sin embargo, en que Ia
institucion escolar debe participar en la formacion de
cultura politica y configurarse como un espacio para
contrastar las ideas que provienen de otros entornos.

En relacion con el vinculo entre la practica
pedagogica y la formacion de cultura politica, se
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evidencia que los maestros tienden a asociar la prac-
tica principalmente con las estrategias y actividades
desarrolladas en el aula, lo que configura una vision
limitada de esta. Asimismo, se resaltan las relaciones
entre los sujetos de la formacion, lo que evidencia
la necesidad de construir relaciones mas democra-
ticas que permitan la participacion estudiantil y su
empoderamiento en las distintas instancias de la
institucion. En el caso del modo de relacionarse de
los estudiantes, surge la necesidad de propender por
el aprendizaje de maneras no violentas de resolver
conflictos y defender derechos. Desde esta perspec-
tiva, uno de los grandes retos para la formacion de
la cultura politica en la iep es la transformacion de
las miradas sobre la violencia, arraigadas no solo
en la cultura escolar sino también en la sociedad
colombiana. Se trata de reconstruir los lazos entre
los miembros de la comunidad educativa, proposito
que, sin duda, presenta multiples obstaculos.

Entre los retos y tensiones aparece también el
compromiso del maestro, el cual se ve afectado por
su carga laboral, por las imposiciones de la funcion
docente que inciden en su dedicacion a los procesos
pedagodgicos y didacticos, por la resistencia de algu-
nos docentes a transformar sus practicas, al trabajo
mancomunado y a pensar la formacion de cultura
politica como una tarea de todos. No obstante, los
maestros de ciencias sociales de secundaria y media
de la 1ep manifiestan su voluntad de sobreponerse a
las dificultades para apoyar a sus estudiantes y con-
tribuir a la construccion de una sociedad democratica
y en paz. Para ello, se requiere fortalecer su labor a
través de la reflexion sobre la practica pedagogica.
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Didlogo de conocimiento

Tema pertinente y de interés porque aporta una mirada centrada en
el maestro como sujeto clave para la formacion de cultura politica
con riqueza de datos cualitativos, al incluir extractos de entrevistas
que ilustran las posiciones docentes y permiten analizar tensiones,
potencialidades y practicas. El articulo permite visualizar como en
la cotidianidad escolar se generan condiciones para la formacion de
una cultura politica que dialoga con el contexto, las comprensiones
historicas de los saberes escolares y los retos que el maestro debe
afrontar en esos procesos formativos.

Nilson Arley Florez Arias
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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo identificar las habilidades metacognitivas que

favorecen el desarrollo del pensamiento critico en el contexto escolar. A través de una revision
sistematica de la literatura, se seleccionaron inicialmente 56 articulos, de los cuales 17 fueron
descartados por no cumplir con los criterios establecidos, dejando un total de 39 estudios para

el analisis final. Se examinaron investigaciones enfocadas en como las habilidades y estrategias
metacognitivas impulsan el desarrollo del pensamiento critico en entornos educativos. Los
resultados evidencian que las habilidades metacognitivas son fundamentales para promover un
aprendizaje autdnomo y critico. Asimismo, se resalta la influencia del contexto sociocultural en la
generacion de aprendizajes significativos. Finalmente, se concluye que la aplicacion de estrategias
metacognitivas en el ambito escolar fortalece el pensamiento critico y la autorregulacion del
aprendizaje, lo que subraya la importancia de su integracion en las practicas pedagogicas.

Palabras clave: habilidades metacognitivas; metacognicion; pensamiento; pensamiento critico

ABSTRACT

This article aims to identify the metacognitive skills that enhance the development of

critical thinking within the school context. Through a systematic literature review, an

initial selection of 56 articles was made, of which 17 were excluded for not meeting
established criteria, resulting in 39 studies for the final analysis. The research focused on

how metacognitive skills and strategies promote the development of critical thinking in
educational settings. The results show that metacognitive skills are essential for fostering
autonomous and critical learning. Additionally, the influence of the sociocultural context on
the generation of meaningful learning is highlighted. Finally, it is concluded that implementing
metacognitive strategies in schools strengthens critical thinking and self-requlated learning,
emphasizing the importance of integrating these approaches into pedagogical practices.

Keywords: metacognitive skills; metacognition; thinking; critical thinking

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo identificar as habilidades metacognitivas que favorecem o
desenvolvimento do pensamento critico no contexto escolar. Por meio de uma revisdo sistematica
da literatura, foram inicialmente selecionados 56 artigos, dos quais 17 foram descartados por
nao atenderem aos critérios estabelecidos, resultando em um total de 39 estudos para a analise
final. Foram examinadas pesquisas focadas em como as habilidades e estratégias metacognitivas
impulsionam o desenvolvimento do pensamento critico em contextos educativos. Os resultados
evidenciam que as habilidades metacognitivas sao fundamentais para promover uma
aprendizagem autdnoma e critica. Além disso, destaca-se a influéncia do contexto sociocultural
na geracao de aprendizagens significativas. Finalmente, conclui-se que a aplicacao de estratégias
metacognitivas no ambito escolar fortalece o pensamento critico e a autorregulacao da
aprendizagem, o que sublinha a importancia de sua integragdo nas praticas pedagogicas.

Palavras-chave: habilidades metacognitivas; metacognicéo; pensamento; pensamento critico
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Introduccion

En los ultimos anos, la educacion ha experimentado
cambios notoriosy, entre ellos, se encuentra el desafio
de formar estudiantes capaces de contrastar ideas y
desarrollar un pensamiento reflexivo que aporte a su
formacion integral. Segun llbay y Espinosa (2024), "el
pensamiento critico se establece como una capacidad
esencial que trasciende las disciplinas y se constituye
como una base central en el desarrollo de individuos”
(p. 2). Sin embargo, esta problematica no solo esta
presente en el ambito educativo y profesional de
los estudiantes, sino también en la esfera personal,
pues afecta de manera adversa el avance cientifico y
tecnoldgico del pais, o que a su vez repercute en su
competitividad a nivel global. De igual manera, resul-
ta esencial analizar estrategias practicas que puedan
transformar este contexto. Al respecto, Oblitas-Silva
(2025) destaca que

la metacognicion se presenta como una estrategia pro-
metedora para mejorar el aprendizaje y el desempefio
académico, ya que implica el conocimiento y la regula-
cion de los propios procesos mentales. La implementa-
cion de estrategias metacognitivas podria ser clave para
abordar los desafios actuales en la educacion y potenciar
el desarrollo de competencias cognitivas superiores en
los estudiantes. (p. 2)

Asimismo, la metacognicion tiene su origen en
el cognitivismo, el cual se centra en involucrar de
manera directa al individuo en su proceso de razo-
namiento. Este enfoque posee gran importancia y
relevancia en el ambito escolar. Guaman-Ledesma vy
Rivera-Guaman (2024) sefalan que los origenes del
concepto de metacognicion se remontan a la psicolo-
gia educativa y social, y ha sido analizado por teoricos
como William James, Jean Piaget y Lev Vygotsky. De
acuerdo con estos autores, estudiar el vinculo entre
la metacognicion y la cognicion podria optimizar no
solo el aprendizaje, sino también la adaptacion social
(p. 2). En esa misma linea, al referirse a la existencia de
estrategias metacognitivas, Guaman vy Rivera (2024)
las definen como "una secuencia de pasos disefiados
para obtener acceso a la informacion, procesarla y
comprenderla; ademas, estas acciones particulares
son llevadas a cabo de manera consciente con el

proposito de mejorar o simplificar el proceso de
aprendizaje de un individuo” (p. 2). De igual manera,
se debe considerar que la motivacion constituye un
factor fundamental en los procesos de ensefianza.

El desarrollo de la capacidad para pensar obje-
tivamente y analizar de manera auténoma el propio
proceso de aprendizaje no solo resulta esencial para
el crecimiento académico, sino que también contri-
buye de forma significativa al crecimiento personal
y profesional a lo largo de la vida. En este sentido,
Garcés-Suarez (2024) enfatiza que "los estudiantes
del siglo xxi requieren desarrollar competencias que
trasciendan lo laboral; y abarquen aprendizajes que
les permitan desempefarse de manera efectiva en
su vida social y personal” (p. 3). A partir de lo ante-
rior, se requiere un enfoque distinto en el papel del
educador, quien deja de ser un simple transmisor de
conocimiento para convertirse en un guia y orienta-
dor que ofrece a los estudiantes herramientas nece-
sarias para organizar y dirigir sus propios procesos
de aprendizaje de manera auténoma y efectiva, con
el fin de lograr una educacion integral acorde con las
escuelas y su contexto sociocultural.

Ahora bien, el objetivo central de esta investiga-
cion es identificar las habilidades metacognitivas que
favorecen el desarrollo del pensamiento critico en el
contexto escolar, con el fin de reconocer las estrate-
gias efectivas para mejorar el rendimiento académico
y fomentar un desarrollo integral. Para ello, se realiza
una revision sistematica orientada a responder la si-
guiente pregunta: /cuales son las habilidades meta-
cognitivas para el desarrollo del pensamiento critico
en el contexto escolar? Con ello, se busca determinar
qué estrategias pueden implementarse para fortale-
cer el pensamiento critico en los estudiantes.

Metodologia

Segun Yepes-Nuriez et al. (2021), la declaracidn priSMA
2020 ofrece una version actualizada de las directri-
ces para publicar revisiones sistematicas, adaptada a
los avances metodologicos recientes y a las nuevas
formas de presentacion de la evidencia. Su objetivo
principal es mejorar la claridad, la transparencia y la
calidad de los informes cientificos. En este sentido,
es importante sefalar que las revisiones sistematicas
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se caracterizan por su rigurosidad metodoldgica y
por su capacidad para sintetizar evidencia relevan-
te (Moreno et al, 2018). Partiendo de lo anterior, la
presente revision sistematica, realizada con base en
los lineamientos establecidos por la guia PrRISMA para
revisiones sistematicas, tiene como proposito identi-
ficar, analizar y examinar investigaciones y trabajos
académicos que exploren como se relacionan las
habilidades metacognitivas con el fortalecimiento del
pensamiento critico en el ambito estudiantil.

Seguidamente, se llevd a cabo una revision
sistematica de la literatura centrada en el periodo
comprendido entre los afios 2021 y 2025. Los estu-
dios fueron seleccionados principalmente a partir de
bases de datos como Google Académico, Latindex,
SciELO, Redalyc, Dialnet, MIAR, Rumbo y repositorios
universitarios. Con el fin de recopilar informacion y
obtener los resultados, se emplearon diversas com-
binaciones de términos clave como metacognicion,
pensamiento critico, estrategias académicas y ha-
bilidades metacognitivas. En concordancia con lo
anterior, como criterio principal de inclusion se con-
sideraron los articulos publicados entre 2021 y 2025
que abordaran tematicas relacionadas con la meta-
cognicion en contextos educativos, el pensamiento
critico, la resolucion de problemas y las habilidades
0 estrategias metacognitivas para el desarrollo del
pensamiento critico. Ademas, se incluyo literatura en
espafol, inglés y portugués. Por otro lado, se excluye-
ron los documentos que no guardaban relacion con
el ambito educativo o no evidenciaban un vinculo
entre la metacognicion y el desarrollo del pensa-
miento critico.

En ese orden de ideas, en la busqueda inicial se
seleccionaron 56 articulos, cuyos titulos, resultados y
discusiones fueron revisados. Un total de 17 articulos

fueron descartados por no ajustarse a los criterios de
inclusion, quedando, finalmente, 39 estudios selec-
cionados para el analisis definitivo.

Resultados

En primer lugar, es importante mencionar que el
total de articulos seleccionados y analizados (39) fue
revisado a partir de diversas bases de datos, como
SciELQ, Redalyc y otras mencionadas anteriormente.
Asimismo, se resalta que el idioma predominante en
la literatura revisada es el espafiol, con un total de 37
documentos; en sequndo lugar se encuentra el inglés,
con 1 documento, y posteriormente el portugués,
también con 1 documento. En cuanto a los afios de
publicacion, se evidencia que el 22,79% corresponde
al periodo 2021-2022, mientras que el 77,3 % se situa
entre 2023 y 2025. Estos resultados se desarrollan en
los siguientes apartados.

El papel de las habilidades
metacognitivas en el desarrollo de
un aprendizaje autdbnomo y critico

Las capacidades metacognitivas son fundamenta-
les para promover un aprendizaje independiente y
orientado al pensamiento critico. En este sentido,
se evidencia una relacion estrecha entre la meta-
cognicion y la autorregulacion del aprendizaje, pues
los estudiantes que aplican estrategias como la
planificacion y la autorreflexion desarrollan mayor
autonomia y capacidad de analisis critico. Resulta
pertinente destacar que la conciencia metacognitiva
potencia la habilidad para resolver problemas y to-
mar decisiones en situaciones complejas, sin dejar de
lado la importancia de integrar la metacognicion al
entorno sociocultural del estudiante, lo que favorece
un aprendizaje significativo y contextualizado.
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El papel de las habilidades metacognitivas en el desarrollo de un aprendizaje autonomo y critico

Herramienta y
poblacion
Aprendizaje auto-
rrequlado y habi-
lidades metacog-
nitivas (poblacion:
estudiantes)

Autores

llbay Guafa, E. Ly Espinosa Cevallos, P. A.
(2024); Oblitas Silva, A. E. (2025); Vargas Tolo-
za, R. E,, Menjura Escobar, M. I. y Tamayo Al-
zate, O. E. (2023); Garcés Suarez, E. F. (2024):
Guaman Ledesma, J. y Rivera Guaman, Y.
(2024); Nieto Marquez, N. L, Garcia Sinausia,
S.y Pérez Nieto, M. A. (2022).

Conclusiones

El aprendizaje autorregulado y las habilidades me-
tacognitivas estan estrechamente relacionados, ya
que permiten a los estudiantes gestionar de manera
consciente su proceso de aprendizaje, especialmente
mediante la planificacion, la autorreflexion vy la eva-
luacion del propio pensamiento.

Pensamiento critico
y metacognicion

Portilla Maya, S. R. de la., Duque Dussan,

A. M., Landinez Martinez, D. A., Montoya
Londofo, D. M.y Gutiérrez De Blume, A. P.
(2022); Oblitas Silva, A. E. (2025); Garcés
Suarez, E. F. (2024); Castro Caceres, R., Ro-
driguez Navarrete, C., Morales Paredes, H. y
Ossa Cornejo, C. (2025); Gambarini Vera, M.,
Diaz Torres, A. y Juro Llamocca, M. (2025);
Ynfante Saavedra, M. C., Moreno Muro, J. P.
y Montenegro Camacho, L. A (2023); Quispe
Anchayhua, M. (2025); Guaman Ledesma, J. y
Rivera Guaman, Y. (2024).

Existe una relacion profunda entre metacognicion y
pensamiento critico, dado que este ultimo depende
en gran medida de habilidades como la planificacion,
el control y la autoevaluacion de los propios proce-
sos cognitivos. La evidencia muestra una correlacion
significativa entre la conciencia metacognitiva y la
capacidad de analisis critico, lo que permite a los
estudiantes autorreqular su aprendizaje y enfrentar
situaciones complejas con mayor autonomia.

Aprendizaje
auténomo para

el desarrollo de la
metacognicion(po-
blacion: estudian-
tes universitarios y
de bachillerato)

Herrera Barzallo, J. G., Arias Villalba, W. O,
Estrella Romero, V. A. y Obando Santillan, D. I.
(2024); Gutiérrez Pingo, R. C,. Romero Coz,
S.N.y Vega Guevara, R. M.(2023); Perenguez
Melo, A. J. (2022); Santos, M. J. de O., Lopes,

J. P, Imaginario, C. I, Silva, H. S. y Morais,
E.E V. A (2025).

Los estudiantes que desarrollan un aprendizaje auto-
nomo suelen emplear estrategias metacognitivas como
la planificacion y la autorreflexion, lo que fortalece sus
habilidades para aprender de manera independiente.
Esto confirma que la metacognicion es clave en la
formacion de estudiantes capaces de analizar cdmo
aprenden, por qué lo hacen y qué deben mejorar.

La metacognicion
para la resolucion
de problemas

Oblitas Silva, A. E. (2025); Garceés Suarez, E. F.
(2024); Moreno Muro, J. P, Arbulu Pérez, C. G.
y Montenegro Camacho, L. (2022).

La metacognicion desempefa un papel fundamental
en el fortalecimiento de las habilidades cientificas y
cognitivas, pues promueve el aprendizaje autorregula-
do, el pensamiento critico y la capacidad para resolver
problemas. Al aplicar estrategias metacognitivas, los
estudiantes planifican, monitorean y evaluan sus
procesos mentales, lo que favorece un enfoque mas
consciente, estructurado y eficiente. En este sentido,
la metacognicion se convierte en una herramienta
esencial para formar sujetos capaces de afrontar
desafios de manera auténoma vy eficaz.

Contexto social,
cultura y metacog-
nicion

Oblitas Silva, A. E. (2025); Castro Caceres, R.,
Rodriguez Navarrete, C., Morales Paredes, H.
y Ossa Cornejo, C. (2025); Quispe Anchayhua,
M. (2025); Moreno Muro, J. P, Arbull Pérez,
C. G. y Montenegro Camacho, L. (2022).

La metacognicidon no puede abordarse de forma
aislada ni descontextualizada. Su integracion con el
entorno social y cultural del estudiante permite trans-
formar el aprendizaje en una experiencia significativa
y critica. Los autores coinciden en que el contexto
sociocultural influye directamente en el desarrollo

de procesos metacognitivos y en la construccion de
aprendizajes relevantes.

Volumen 9 N.° 59 / julio - diciembre de 2025 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069




58 Sheyla Beatriz Rodriguez-Villazéon, Maylen Carolina Mercado-Miranda

Tras revisar estos aportes, se identifica una tendencia
general a centrar el estudio de la metacognicion en
contextos educativos, especialmente en relacion con el
pensamiento critico y la resolucion de problemas. De
este modo, los autores destacan la importancia del en-
torno sociocultural, la formacion docente y el papel del
profesor como mediador esencial para el desarrollo de
procesos metacognitivos y aprendizajes significativos.

Programas de intervenciony
estrategias metacognitivas para el
fortalecimiento del pensamiento
critico en el ambito educativo

La Tabla 2 permite comprender la diversidad de es-
trategias metacognitivas que pueden aplicarse en el

contexto escolar, destacando la importancia de su
uso desde las primeras etapas del proceso formativo.
Asimismo, su implementacion no solo favorece el de-
sarrollo de la autorregulacion en los estudiantes, sino
que también sienta las bases del pensamiento critico.
lgualmente, se resalta la necesidad de formar a los
docentes en el uso adecuado de estas estrategias.
En consecuencia, dichas herramientas, ademas de
fortalecer la autonomia en el aprendizaje, potencian
la capacidad de analisis, cuestionamiento y toma de
decisiones fundamentadas, elementos esenciales del
pensamiento critico.

Tabla 2.

Programas de intervencion y estrategias metacognitivas para el fortalecimiento del pensamiento
critico en el ambito educativo

Herramienta y poblacion

Intervencion mediada por
estrategias metacogni-
tivas de autorregulacion
(contexto educativo)

Autores

Garcés Suarez, E. F. (2024); Vargas Toloza, R. E,,
Menjura Escobar, M. I. y Tamayo Alzate O. E.
(2023): Pefia, L., Nilo Zambrano, F, Saldafia,

G.C. G, Vela, H. A.R. F, Rojas, A. E. L, Rios, L.y
Angulo, A. (2024); Betancourt Castellanos , R.

y Lopez Martinez, S. E. (2023); Palma-Luengo,

M., Lagos-San Martin, N. y Ossa-Cornejo, C.
(2025); Gutiérrez Pingo, R. C,. Romero Coz, S. N.
y Vega Guevara, R. M. (2023); Menna, M., Buffa,
F, Garcia, M. B., Massa, P. A. y Garcia-Nufiez, D.
(2024); Vargas Toloza, R. E., Menjura Escoba, M. I.
y Tamayo Alzate, 0. I. (2023);

Enriquez Canto, Y., Zapater Ferrer, E. y Diaz
Gervasi, G. (2021); Zambrano, S. B., Tabares Diaz,
Y.y Martinez Daza, V. (2021); Vargas Toloza, R. E.,
Maria Inés, M. E. y Tamayo Alzate, 0. E. (2023).

Conclusiones

Las estrategias metacognitivas contribuyen
de manera significativa al fortalecimiento
del pensamiento critico y al aprendizaje
autorregulado, dos habilidades funda-
mentales en la formacion educativa. Los
autores coinciden en destacar la autoeva-
luacion, la planificacion y el debate como
estrategias clave para potenciar dichas
habilidades. Asimismo, subrayan la impor-
tancia de capacitar a los docentes en el uso
de metodologias metacognitivas e integrar
estas herramientas en el curriculo escolar.

Autoconocimiento y auto-
rregulacion en el apren-
dizaje (contexto educativo)

Ynfante Saavedra, M. C., Moreno Muro, J. P.y
Montenegro Camacho, L. A. (2023); Moreno
Muro, J. P, Arbulu Pérez, C. G. y Montenegro
Camacho, L. (2022); Espinoza Pastén, L. (2021);
Bravo Valdivieso, L. (2024); Gambarini Vera, M.,
Diaz Torres, A. y Juro Llamocca, M. (2025).

Las estrategias metacognitivas centradas
en el autoconocimiento y la autorregula-
cion permiten mejorar de manera significa-
tiva la capacidad de analisis, interpretacion
y evaluacion critica en los estudiantes. De
igual manera, se recomienda integrar estas
estrategias dentro del curriculo educativo
para fortalecer la autonomia y el pensa-
miento critico.
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Herramienta y poblacion

Autores

59

Conclusiones

Intervencion mediada por
la activacion de cono-
cimientos previos vy la
autorregulacion del apren-
dizaje (contexto educativo)

Diaz Rodriguez; N. R. y Yangali Vicente, Y. V.
(2023); Rueda Santana, J. M. y Puentes Gomez,
E. A. (2024).

La activacion de conocimientos previos
facilita que los estudiantes conecten la
nueva informacion con saberes anteriores,
favoreciendo un aprendizaje significativo.
A su vez, la autorregulacion les permite or-
ganizar, revisar y evaluar su propio proceso
de aprendizaje de manera independiente.
Los autores sugieren integrar de forma sis-
tematica estas estrategias metacognitivas
en las practicas docentes.

Intervencion mediada por
la planificacion del apren-
dizaje y la autorregulacion

Maknun, J. y Herman, N. D. (2024); Velastegui
Narvaez, M. F, Velastegui Narvaez, V. P, Garcia
Hevia, S.y Carnero Sanchez, M. (2024); Giler-Me-
dina, P. X. (2022); Molina Montes, D. I., Pérez
Villamizar, D. D., Dominguez Angarita, Y. L, Yo-
haid Truijillo, J. A., Rojas Caballero K. G. y Lizcano
Gomez, L. (2023); Quispe Anchayhua, M. (2025).

Las estrategias metacognitivas orientadas a
la planificacion y autorregulacion permiten
a los estudiantes comprender como estan
aprendiendo, lo que favorece un aprendi-
zaje mas consciente y estructurado. Estas
estrategias fortalecen la autonomia y el
pensamiento critico. Los autores recomien-
dan capacitar a los docentes en metodolo-
gias innovadoras y aplicar estas herramien-
tas de forma constante.

La bitdcora como herra-
mienta metacognitiva
(contexto educativo)

Guaman Ledesma, J. y Rivera Guaman, Y. (2024).

El uso de la bitacora de estudio fortalece el
pensamiento reflexivo y critico mediante
la autoconciencia y la autorrequlacion. Se
recomienda capacitar a los docentes en el
uso de esta estrategia.

El dialogo socratico re-
flexivo como herramienta
metacognitiva (contexto
educativo)

Vallejos Gomez, R. M. (2025)

El dialogo socratico reflexivo fomenta el
pensamiento critico al incentivar la auto-
rreflexion, el cuestionamiento profundoy
la evaluacion consciente de los procesos de
pensamiento.

Los portafolios digita-
les como herramienta
metacognitiva (contexto
educativo)

Fonddn-Ludena, A. (2023); Saquisari Pillajo, A. P.
(2024).

El uso de portafolios digitales mejora la
capacidad de autorregular el aprendizaje,
ademas de fomentar habilidades para cues-
tionar y evaluar criticamente la informa-
cion, aspecto clave en entornos educativos
mediados por tecnologia.

Los guiones y rubricas de
autoevaluacion como he-
rramientas metacognitivas
(contexto educativo)

Alberto Salas, G. E. y Cordova Gallardo, K. (2022).

Estas estrategias promueven la reflexion
sobre el propio desempefio, mejoran la
planificacion y el monitoreo de tareas, y
aumentan la autoeficacia. Los guiones ayu-
dan a identificar errores y tomar decisiones
adaptativas, lo que favorece un aprendizaje
mas auténomo y critico.

De los programas de intervencion y estrategias metacognitivas para el fortalecimiento del pensamiento
critico en el ambito educativo recopilados, la mayoria coincide en que las estrategias metacognitivas aplicadas
en contextos educativos fortalecen el pensamiento critico y fomentan un aprendizaje mas autorregulado.
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Conclusion

El desarrollo de las habilidades metacognitivas per-
mite que los estudiantes alcancen un pensamiento
critico y contextualizado, debido a que la metacog-
nicion les ayuda a comprender qué saben y como
pueden adquirir nuevos conocimientos en el futuro.
En esta linea, se identifico que la autorregulacion del
aprendizaje y la practica del aprendizaje autonomo
son factores determinantes para fortalecer dichas ha-
bilidades, lo cual contribuye también a una resolucion
de problemas mas eficaz. Por otro lado, se enfatiza la
relevancia de comprender el entorno sociocultural en
el que estan inmersos los estudiantes, especialmente
en el desarrollo de un aprendizaje contextualizado y
en la resolucion de problemas segun las necesidades
de su entorno. Asimismo, se sefala el papel del do-
cente como mediador en la adquisicion y el desarro-
llo de estas habilidades en los alumnos, subrayando
la relevancia de aplicar una pedagogia adecuada en
el proceso de ensefianza.

Desde esta perspectiva, Bravo-Valdivieso (2024)
afirma que el aprendizaje es un proceso dinamico de
la mente que genera nuevas estructuras cognitivas o
transforma las previas gracias a la actividad mental
impulsada por las estrategias metacognitivas. En
concordancia con los estudios analizados, se observa
que estas herramientas —que incluyen la planifica-
cion, la reflexion personal, la experiencia previa, el
uso de la bitacora y los portafolios digitales— no solo
refuerzan la autonomia del estudiante, sino que tam-
bién fortalecen su capacidad para analizar, investigar
y tomar decisiones.

Ademas, esta revision evidencia que dichas es-
trategias no solo transforman la manera en que los
estudiantes aprenden, sino que también replantean
el papel del docente como facilitador del pensamien-
to critico. Del mismo modo, se reafirma la relevancia
de una educacion enfocada en fomentar el desarrollo
de capacidades cognitivas avanzadas, que prepare a
los estudiantes para enfrentar con criterio y com-
promiso los desafios del mundo actual. Por ultimo,
Garcés-Suarez (2024) reconoce que seria pertinente
realizar mas investigaciones en esta area de estudio.

azon, Maylen Carolina Mercado-Miranda
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Didlogo de conocimiento

Este articulo presenta una revision documental que permite hacer un
balance en |a literatura académica de los trabajos académicos relacio-
nados con la formacion del pensamiento critico en la basica primaria.
Se destacan los trabajos que abordan estrategias metacognitivas y
la influencia del contexto sociocultural en los procesos formativos.

Este tipo de trabajos panoramicos permiten visibilizar algunas
tendencias, trayectorias y aportes de los estudios sobre esta temati-
ca, los cuales permiten a los lectores superar lugares comunes y que
ahondan en autores, postulados y perspectivas constructivas para el
trabajo escolar y para la formacion de maestros.
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RESUMEN

El estudio tuvo como propdsito implementar un jardin de polinizadores como estrategia
didactica innovadora para que estudiantes de grado octavo comprendieran, de manera
vivencial, el papel de la polinizacion y su importancia en la conservacion de la biodiversidad.
La propuesta surgio ante la preocupacion por la pérdida de polinizadores debido al uso

de agroquimicos y la expansion de monocultivos, que afectan gravemente este proceso

del cual depende el 35% de la produccién mundial de alimentos. La metodologia se baso
en un diagnostico de conocimientos previos y en actividades de observacion directa e
interaccion con diversas formas florales y organismos en el jardin. Los resultados mostraron
que los estudiantes inicialmente tenian un conocimiento limitado sobre estructuras

florales y los sindromes de polinizacion, pero la experiencia reforzo significativamente sus
aprendizajes. El trabajo concluye que el jardin constituye una herramienta pedagogica
replicable para promover la conservacion de polinizadores en el contexto escolar.

Palabras clave: ensefianza; estrategia; flores; jardin; polinizacion

ABSTRACT

The purpose of this study was to implement a pollinator garden as an innovative didactic
strategy for eighth-grade students to gain a hands-on understanding of the role of
pollination and its importance for biodiversity conservation. The proposal emerged from
concerns about the loss of pollinators due to the use of agrochemicals and the expansion
of monocultures, which severely affect this process on which 35 % of global food
production depends. The methodology was based on a diagnosis of prior knowledge and
on activities involving direct observation and interaction with diverse floral forms and
organisms in the garden. The results showed that students initially had limited knowledge
about floral structures and pollination syndromes, but the experience significantly
strengthened their learning. The study concludes that the garden constitutes a replicable
pedagogical tool for promoting pollinator conservation in the school context.

Keywords: teaching; strategy; flowers; garden; pollination

RESUMO

0O estudo teve como proposito implementar um jardim de polinizadores como estratégia
didatica inovadora para que estudantes do oitavo ano compreendessem, de maneira
vivencial, o papel da polinizagdo e sua importancia na conservacdo da biodiversidade. A
proposta surgiu diante da preocupacdo com a perda de polinizadores devido ao uso de
agroquimicos e a expansao de monoculturas, que afetam gravemente esse processo do
qual depende 35 % da produgdo mundial de alimentos. A metodologia baseou-se em um
diagndstico dos conhecimentos prévios e em atividades de observacao direta e interacao
com diversas formas florais e organismos presentes no jardim. Os resultados mostraram
que os estudantes inicialmente possuiam um conhecimento limitado sobre estruturas
florais e sindromes de polinizacao, mas a experiéncia reforcou significativamente suas
aprendizagens. O trabalho conclui que o jardim constitui uma ferramenta pedagdgica
replicavel para promover a conservacao de polinizadores no contexto escolar.

Palavras-chave: ensino; estratégia; flores; jardim; polinizacao
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Introduccion

La polinizacién por un agente biotico es una inte-
raccion ecologica que garantiza la supervivencia de
los ecosistemas naturales. Esta relacion mutualista
posibilita la reproduccion de la mayoria de las an-
giospermas vy, simultaneamente, los animales poli-
nizadores se benefician de diferentes recompensas
florales (néctar, polen, resinas). Las angiospermas, en
su gran mayoria, dependen de agentes bioticos: den-
tro del 909% de la polinizacion que ocurre en plantas
con flor en todo el mundo, un 67 9% es llevado a cabo
por insectos, constituyéndose como el grupo de po-
linizadores mas importante (Bonilla, 2012; Friind et
al, 2013), aunque también puede darse por agentes
abidticos, unicamente el 2,7% depende del agua
como vector de polen y el 13% del viento (Bonilla,
2012; Pantoja et al,, 2014).

Las flores atraen a los polinizadores mediante
diversos estimulos v, al tomar la recompensa, estos
contactan las partes fértiles, transportando el polen
desde los estambres hasta el estigma, donde fecunda
los dvulos, que posteriormente seran frutos, lo que
permite la formacion de semillas y, por tanto, la repro-
duccion sexual (Baranzelli et al, 2017). El conjunto de
rasgos florales, las preferencias alimentarias y la mor-
fologia de los polinizadores se conoce como sindrome
floral o sindrome de polinizacion (Rech et al, 2014).

La polinizacion es considerada un servicio fun-
damental que aporta beneficios relevantes para la
supervivencia humana (Garibaldi et al, 2013; Klein et
al, 2006). Se estima que cerca del 35% de la produc-
cion global de alimentos esta constituida por cultivos
cuya reproduccion depende de polinizadores (Klein et
al, 2006; McGregor, 1976). Sin embargo, este proceso
bioldgico se ha visto afectado por diversos factores,
como el uso de agrogquimicos, la pérdida de habitats
y la siembra de monocultivos, entre otras actividades
antropicas que provocan la disminucion de animales
polinizadores (Prado y Mauriz, 2021).

En consecuencia, esta problematica debe tras-
cender al ambito educativo. En algunos estudios se
menciona que, en la practica educativa actual, los
estudiantes desconocen que las plantas se reprodu-
cen sexualmente y, ademas, no comprenden aspectos

basicos como la relacion entre la flor y el fruto (Baran-
zelli et al, 2018; Schussler y Winslow, 2007). Sumado
a esto, se ha sefialado que, en general, los estudiantes
demuestran mas interés por los animales que por las
plantas, lo cual puede deberse a comportamientos
como el movimiento, que hace que las plantas se
perciban menos llamativas en comparacion con los
animales (Darley, 1990).

Un jardin de polinizadores es una herramienta
que permite la observacion de polinizadores o visi-
tantes a través de la plantacion de especies florales
atractivas. Esto quiere decir que, ademas de crear un
espacio para el avistamiento de animales, también se
contribuye a la conservacion de la biodiversidad de
plantas y polinizadores en ambientes rurales o urba-
nos (SEMARNAT, 10 de mayo de 2021).

La idea del jardin de polinizadores surge ante la
necesidad de facilitar al estudiante la comprension del
proceso de polinizacion y de todos los conceptos que
deben tenerse en cuenta. Al interactuar con diversas
formas florales y polinizadores, es posible incentivar
la curiosidad hacia los sindromes de polinizacion, asi
como reconocer la importancia de conservar ani-
males que cumplen funciones ecoldgicas esenciales
para el equilibrio de los ecosistemas. Actualmente
nos enfrentamos a una pérdida de polinizadores; por
ello, los jardines, ademas de contribuir a la educacion
ambiental, también constituyen habitat y fuente de
alimento para estos animales (Briceio y Romero,
2007; de la Ensefianza-Jardin et al, 2017).

Por lo anterior, se considera que los estudiantes,
al crear estos espacios, relacionan lo conceptual con
lo practico a través del trabajo de campo (Allen-War-
dell et al, 1998). El sequimiento a los jardines puede
contribuir a la observacion del papel que cumplen
los polinizadores en las plantas con flor. Asi, el jardin
podria constituirse en una analogia de lo que ocurre
dentro de un ecosistema. Esto, ademas de fortalecer
la ensefianza de la polinizacion, estimula el pensa-
miento cientifico en los estudiantes y promueve el
desarrollo de capacidades de observacion, analisis
y conciencia ambiental orientada a la conservacion
de la biodiversidad (Hubbard, 2024; Ospina, 2019;
Pérez-Mesa et al., 2007).
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Materiales y métodos

El estudio se desarrollo bajo un enfoque de inves-
tigacion cualitativo, especificamente mediante la
investigacion-accion (Rodriguez-Garcia et al, 2011;
Vidal-Ledo y Rivera-Michelena, 2007). Se llevd a cabo
con una poblacién de 97 estudiantes de grado octavo
y una muestra representativa de 35 estudiantes del
Colegio Liceo la Presentacion, ubicado en Duitama,
Boyaca. Se seleccion6 esta poblacién debido a que,
segun el plan de area y los estandares basicos de
ciencias naturales establecidos por el Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia (men, 2004), los es-
tudiantes deben abordar el tema de la reproduccion
sexual y asexual en los seres vivos. En este contexto,
la polinizacion se considera un mecanismo de repro-
duccidn sexual en las plantas.

A continuacion, se describen las fases metodold-
gicas de esta investigacion.

Fase diagnodstica

En esta fase se aplico un cuestionario diagnostico con
once preguntas exploratorias que incluian imagenes
de diferentes tipos de organismos polinizadores y
estructuras florales involucradas en la polinizacién,
asi como preguntas sobre el origen del fruto dentro
de la planta, los colores y las formas de las flores.
Este instrumento permitio analizar los conocimien-
tos previos de los estudiantes sobre el proceso de
polinizacion.

Fase de conceptualizacion

En esta etapa se reforzaron los conceptos fundamen-
tales sobre polinizacion, asi como aquellos en los que
se identificaron falencias a partir del cuestionario
diagnostico. Para ello, se realizaron diversas activi-
dades, entre ellas la visualizacion del documental
Alas de vida (Miguel-Olate, 2020), una charla sobre
la morfologia floral y las partes de la flor, y un juego
de roles en el que los estudiantes representaron or-
ganismos polinizadores utilizando flores elaboradas
con material reciclable. Estas estrategias estuvieron

orientadas a fortalecer los temas especificos que
requerian mayor comprension.

Fase de campo

Esta fase consistio en el disefio e implementacion
del jardin de polinizadores. Para su construccion se
prepard la tierra y se seleccionaron flores morfoldgi-
camente diversas y de colores vistosos. Una vez crea-
do el jardin, los estudiantes realizaron una salida de
campo, orientados por una guia disefiada para este
proposito. Alli observaron los organismos visitantes,
identificando posibles polinizadores o robadores de
néctar. Ademas, analizaron distintos sindromes flo-
rales y algunas dinamicas ecoldgicas presentes en el
ecosistema del jardin.

Fase evaluativa

Finalmente, se aplicd nuevamente el cuestionario
con las once preguntas de la etapa diagnostica, con
el propdsito de comparar los resultados de aprendi-
zaje después de la implementacion de la estrategia
didactica.

Resultados y analisis

Se presenta a continuacion el analisis de los resul-
tados del proyecto “El jardin como recurso para la
ensefianza de la polinizacion en estudiantes de grado
octavo del Colegio Liceo La Presentacion, Duitama”.
A través de actividades practicas y del uso del jardin
escolar como herramienta pedagogica, se busco for-
talecer el conocimiento de los estudiantes sobre la
polinizacion, la morfologia y los sindromes florales.
Los datos obtenidos mediante encuestas y observa-
ciones evidencian un impacto positivo en el apren-
dizaje, lo que destaca la efectividad de la ensefianza
vivencial (Silva, 2014). Asimismo, se reflexiona sobre
las implicaciones de estos hallazgos en relacion con
estudios previos y se plantean recomendaciones para
futuras practicas e investigaciones. Finalmente, se
analiza la informacion mas relevante del cuestionario
diagnostico, la cual oriento la fase de conceptualiza-
cion y se sintetiza en la Tabla 1.
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Tabla 1.
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Resultados obtenidos en el cuestionario diagnaostico realizado en 97 estudiantes de grado octavo del

Colegio Liceo la Presentacion, Duitama

N.° pregunta

Total encuestados

1 92 0 1 4 97
2 23 33 36 97
3 1 16 22 48 97
4 28 25 23 21 97
5 59 4 27 97
6 2 8 59 28 97
7 6 49 25 17 97
8 13 9 60 15 97
9 25 15 42 15 97
10 32 27 22 16 97
n 21 12 10 54 97

Nota: esta tabla ofrece una vision general de los resultados obtenidos tras la aplicacion de la encuesta diagnodstica a los estudiantes de grado octavo del Colegio
Liceo la Presentacion, Duitama. La primera columna corresponde al numero de la pregunta, y las respuestas correctas estan resaltadas en color verde.

Fuente: elaboracion propia.

En la pregunta 1, "/Cudl de estos animales es un
organismo polinizador?”, solo 4 de los 97 estudiantes
encuestados respondieron correctamente. Esto su-
giere que la mayoria de ellos asocian exclusivamente
a las abejas con la polinizacion, lo que resalta la per-
tinencia de la estrategia didactica. Dado que el 959%
de los estudiantes selecciond incorrectamente solo a
la abeja como polinizador, se evidencia la necesidad
de fortalecer el reconocimiento de otros organismos
que participan en la polinizacion biotica.

En cuanto a los gametos florales (pregunta 2),
solo 33 de los 97 estudiantes identificaron correc-
tamente el polen como gameto masculino. Este re-
sultado permitio concluir que era necesario enfatizar
la morfologia floral dentro de las actividades de la
estrategia didactica, puesto que muchos estudiantes
desconocian las estructuras reproductivas de las
plantas y su funcion en la polinizacion. Por ello se
incluyd una actividad especifica sobre la morfologia
floral y las estructuras involucradas en este proceso.

En la pregunta 3, “iDe qué parte de la planta
proviene el fruto?”, solo el 11% de los estudiantes
selecciono la opcion correcta (el ovario), mientras
que aproximadamente el 499% manifesto desconocer
la respuesta. Estos resultados evidencian un amplio

desconocimiento sobre la parte floral de la que se
origina el fruto, lo que resaltd la necesidad de refor-
zar este concepto en la estrategia didactica.

Por otro lado, en la pregunta 5, "iCual de estos
organismos es una abeja?", cuyo proposito era eva-
luar el conocimiento de los estudiantes sobre las
abejas nativas, solo el 28% respondid correctamente.
Ademas, el 61% identificé Unicamente a la abeja
africana (Apis mellifera), lo que revela una falta de
conocimiento sobre la diversidad de abejas polini-
zadoras. Este hallazgo evidencio la importancia de
incluir actividades que abordaran la identificacion de
diferentes especies de abejas.

Finalmente, en la pregunta 8, “;Cual de estas ima-
genes asocias con la polinizacion?”, el 629% de los en-
cuestados eligid una opcion incorrecta, seleccionando
unicamente la imagen de una abeja, el polinizador mas
reconocido. Sin embargo, la opcion correcta era “todas
las anteriores” Estos resultados reflejan un descono-
cimiento generalizado sobre la polinizacion bidtica y
abidtica, lo que refuerza la necesidad de incluir estos
conceptos en la estrategia didactica.

En la fase de conceptualizacion, representada
en la Figura 1, se realizaron diversas actividades
enfocadas en la ensefianza de la polinizacion y los
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organismos involucrados en este proceso. Esto per-
mitio abordar conceptos clave para su comprension,
como la morfologia floral (identificacion de las partes
de la flor que intervienen en la polinizacion) y los
sindromes florales. Los resultados evidenciaron un
impacto positivo en la comprension y el aprendizaje
de los estudiantes sobre estos temas. Ademas, el jue-
go de roles facilité la comprension del modo en que
se produce la polinizacion bidtica. A continuacion, se
presentan algunas imagenes que evidencian el desa-
rrollo de esta fase.

Figural.

Actividades desarrolladas en la fase de
conceptualizacion aplicada a 35 estudiantes de
grado octavo del Colegio Liceo la Presentacion,
Duitama

Nota:en la Figura 1A se muestra la visualizacion del documental Alas

de vida. La Figura 1B representa el desarrollo del taller sobre morfologia
floral. En la Figura 1C se observa la construccion de un modelo floral con
material reciclable. Finalmente, la Figura 1D ilustra la aplicacion del taller
"Juego de roles”, en el cual se representaron diferentes formas florales.
Para esta actividad se empleo azucar glass para simular el polen debido
a su volatilidad y jugo como néctar, representando la recompensa floral.
Algunos estudiantes asumieron el papel de polinizadores, mientras que
otros representaron robadores de recursos.

Fuente: elaboracion propia.

La fase de campo, mostrada en la Figura 2, per-
mitio a los estudiantes el avistamiento de visitantes
del jardin. Esto concuerda con lo expuesto por

Allen-Wardell et al. (1998) quien manifiesta que las
salidas de campo mejoran notablemente la compren-
sion de conceptos de ciencias naturales al permitir
un acercamiento vivencial (Silva, 2014) a dinamicas
ecosistémicas importantes, como la polinizacion. En
este caso, la guia de campo fue indispensable para
orientar el avistamiento, el registro de resultados vy el
analisis del ejercicio.

Figura 2.
Construccion del jardin de polinizadores y
avistamiento de visitantes en la salida a campo

Nota: la figura muestra la zona recuperada donde se construyo6 el jardin
dentro de la institucion educativa.

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 3.
Grdfico de frecuencia de las respuestas obtenidas tras la aplicacion del cuestionario luego de
implementar la estrategia diddctica sobre polinizacion
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Nota: los resultados muestran que el desarrollo de la estrategia didactica tuvo una influencia significativa en el aprendizaje de los estudiantes de grado
octavo pertenecientes a la muestra. En comparacion con los resultados de la encuesta anterior, se observa que el porcentaje de aciertos no es inferior al 80 %,
lo que evidencia una mejora notable en el conocimiento de los estudiantes. Este incremento sugiere que la intervencidn didactica fue efectiva en fortalecer la
comprension de los conceptos abordados, especialmente en contraste con aquellos estudiantes que no participaron en la estrategia.

Fuente: elaboracion propia.

En la pregunta “"/Cual de estos animales es un
organismo polinizador?” de la encuesta evaluativa, el
1009% de los estudiantes de la muestra respondio co-
rrectamente, lo que evidencia que, tras la implemen-
tacion de la estrategia didactica, lograron reconocer
una mayor diversidad de organismos polinizadores y
no solo a la abeja. En contraste, el 80% de los estu-
diantes de la poblacion total aun identificaba exclu-
sivamente a la abeja como unico polinizador, lo que
demuestra un desconocimiento de otras especies.

EI 869 de los estudiantes de la muestra seleccio-
no la respuesta correcta al identificar el polen como
el gameto masculino de la flor, lo que indica que las
actividades implementadas fortalecieron su com-
prension sobre las estructuras florales. En la pregunta
“¢De qué parte de la planta viene el fruto?", el 88%
reconocio correctamente que el fruto proviene del
ovario de la flor, lo que confirma la efectividad de la
actividad sobre morfologia floral. Sin embargo, en la
poblacion total, solo el 52 % selecciono la respuesta
correcta, lo que revela un conocimiento menos solido
sobre el tema.

En cuanto a la identificacion de las estructuras
florales, el 91% de los estudiantes de la muestra

reconocio correctamente los nombres de las partes
de la flor gracias a la secuencia didactica aplicada. En
contraste, solo el 39% de la poblacion total logro res-
ponder correctamente, lo que evidencia una diferencia
significativa en el aprendizaje entre ambos grupos.

Respecto a la pregunta “/Cual de estos organis-
mos es una abeja?’, el 949% de los estudiantes de
la muestra respondio correctamente, demostrando
que fueron capaces de identificar especies nativas
de abejas y no solo la especie mas conocida, Apis
mellifera. En comparacion, el 71% de la poblacion
total reconocio unicamente a Apis mellifera, lo que
indica una menor comprension de la diversidad de
estos insectos.

En la pregunta “;Por qué consideras que las
flores tienen distintos colores y formas?”, el 949% de
los estudiantes de la muestra selecciond la respuesta
correcta, lo que sugiere que la estrategia didactica
basada en trabajo de campo fue efectiva. En cambio,
solo el 209% de la poblacion total respondio acerta-
damente, lo que evidencia la necesidad de reforzar
este conocimiento en el curriculo general.

Los resultados obtenidos confirman y amplian
los hallazgos de investigaciones previas sobre la
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efectividad del aprendizaje experiencial en la ense-
fanza de las ciencias naturales. Baranzelli et al. (2018)
subrayan la importancia de las actividades practicas
para comprender la interaccion mutualista entre las
flores y sus polinizadores. Nuestros hallazgos coin-
ciden con esta perspectiva: los estudiantes no solo
mejoraron su comprension de la morfologia floral y
los sindromes florales, sino que también desarrolla-
ron una mayor conciencia sobre la interdependencia
entre plantas y polinizadores.

Al comparar nuestros resultados con la literatura
existente, observamos que el aumento en la com-
prension de la morfologia floral y la capacidad para
identificar sindromes florales concuerda con estudios
que destacan la efectividad de la ensefianza basada en
la experiencia practica (Allen, 2004). Acuia y Thomas
(2022) encontraron resultados similares al implemen-
tar un jardin de mariposas y otros polinizadores como
estrategia didactica para sensibilizar a los estudiantes
sobre temas ambientales en una institucion educativa
rural. Ambos estudios muestran que involucrar a los
estudiantes en actividades practicas no solo enriquece
su comprension conceptual, sino que también fomen-
ta un mayor interés en la conservacion ambiental.

Asimismo, la creacion del jardin escolar en nuestro
estudio refleja los objetivos establecidos en la Politica
nacional para la gestion integral de la biodiversidad y
sus servicios ecosistémicos (Minambiente, 2012), que
promueve la educacion ambiental y la participacion
comunitaria para fortalecer la conservacion de la
biodiversidad. Los resultados obtenidos muestran
que el uso del jardin como herramienta educativa y
la implementacion de la estrategia didactica contri-
buyen a estos objetivos, al aumentar el conocimiento
de los estudiantes sobre los procesos ecoldgicos y su
importancia para la biodiversidad.

Sin embargo, es importante reconocer ciertas
limitaciones del estudio. Una de las principales es el
tamafio de la muestra, ya que los resultados se basan
en un solo grupo de estudiantes de una institucion
especifica, lo cual podria limitar la generalizacion de
los hallazgos. Naranjo (2010, citado en Ministerio de
Ambiente y Desarrollo Sostenible, 2018) destaca que,
para enfrentar la disminucion de polinizadores a ni-
vel mundial, es necesario un enfoque mas amplio que

Fernandez, Sarita Garcia-Real

incluya a diferentes sectores de la sociedad. En conse-
cuencia, futuras investigaciones deberian considerar
la ampliacion de la muestra y la implementacion de
proyectos similares en distintos contextos educativos
para evaluar la efectividad de estas estrategias de
manera mas generalizada.

Ademas, aunque los resultados indican un pro-
greso significativo en un periodo corto, la duracion
limitada del proyecto podria haber influido en la
capacidad de los estudiantes para retener el cono-
cimiento a largo plazo (ven, 2018). En la iniciativa
colombiana de polinizadores, sugieren que los pro-
gramas educativos sobre este tema deben ser conti-
nuos y de larga duracion para asegurar un impacto
duradero en el conocimiento y las actitudes de los
estudiantes. En futuras investigaciones, seria valioso
extender la duracion de los proyectos para evaluar
los efectos a largo plazo del uso de jardines escolares
en la educacion ambiental y cientifica.

A partir de estos hallazgos, se proponen varias
recomendaciones para la practica educativa y para
investigaciones posteriores. Se sugiere que las ins-
tituciones educativas integren jardines escolares en
sus programas curriculares como una forma efectiva
de ensefiar sobre biodiversidad y conservacion am-
biental, en consonancia con las politicas nacionales
de gestion de la biodiversidad (Bonilla, 2012). Asimis-
mo, seria beneficioso que estudios futuros exploraran
diferentes enfoques pedagogicos dentro del uso de
jardines escolares y evaluaran su impacto no solo en
el aprendizaje cientifico, sino también en la actitud
de los estudiantes hacia la sostenibilidad y la conser-
vacion del medioambiente.

Conclusiones

De acuerdo con lo realizado en la fase diagnostica,
se evidencié que los estudiantes tenian un conoci-
miento limitadoy fragmentado sobre la polinizacion,
la morfologia floral y los organismos polinizadores,
lo que confirmd la necesidad de fortalecer estos
saberes mediante estrategias didacticas innova-
doras e incluir el concepto de polinizacion en los
curriculos de ciencias naturales. El proyecto resalto
la importancia de enfatizar en la ensefianza de la
polinizacion y su valor medioambiental, asi como de
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generar conciencia sobre la conservacion de espe-
cies de plantas y animales polinizadores.

La fase de conceptualizacion arrojo resultados
positivos: actividades como la visualizacion del docu-
mental Alas de vida y el juego de roles promovieron
la comprension del proceso de polinizacion y la con-
ciencia ambiental. Finalmente, la implementacion del
jardin como recurso pedagogico desperto el interés
de los estudiantes por el uso de aulas vivas, integran-
do el aprendizaje teorico con experiencias practicas
y demostrando ser una estrategia efectiva para pro-
mover el aprendizaje activo y la conservacion.
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Didlogo de conocimiento

El articulo aborda una tematica pertinente y de interés tanto para la
educacion en ciencias como para la educacion ambiental, asi como
para los procesos escolares, aportando hallazgos valiosos para la
reflexion académica. Desde una perspectiva experiencial, el texto
ofrece una vision sobre los procesos de ensefianza de las ciencias
en la educacion inicial, que mantiene un hilo argumentativo cohe-
rente y una estructura clara, organizada de manera l6gica en torno
a los resultados de la investigacion. Ello permite relacionar de forma
pertinente la problematica ambiental abordada con la ensefianza de
las ciencias.

Carol Joglar
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RESUMEN

La investigacion-creacion ha emergido en América Latina como una alternativa epistemoldgica
para integrar la produccion artistica con la practica investigativa en la formacion de
docente en artes. Este articulo presenta una revision sistematica de literatura publicada
entre 2010 y 2024 con el objetivo de analizar la evolucion pedagogica de esta modalidad en
contextos universitarios latinoamericanos. El estudio se desarrollo bajo el modelo PRISMA,
incluyendo 50 documentos de acceso abierto evaluados mediante analisis cualitativo de
contenido seleccionados en bases académicas de SciELO, Redalyc y Dialnet. Los resultados
se presentan en tres categorias: aportes conceptuales, innovaciones y proyeccion
institucional de la investigacion-creacion. Desde el analisis se identifica el trayecto desde

la consolidacion tedrica hacia las propuestas didacticas, asi como la creciente legitimacion
académica. Este giro epistemologico y metodologico de la investigacion-creacion esta
acompafiado por transformaciones en las practicas formativas y evaluativas del profesorado
lo que reconfigura los contenidos curriculares de la educacidn artistica y el papel de las
universidades en la produccion de conocimiento desde las artes. No obstante, se requiere
consolidar una articulacion entre politicas publicas, comunidades académicas y sistemas de
evaluacion que reconozcan los lenguajes artisticos como formas legitimas de indagacion
ampliando los métodos tradicionales y hegemdnicos de produccion del conocimiento.

Palabras clave: andlisis cualitativo; educacion artistica; evaluacion del
curriculo; formacion del personal docente; politica educativa

ABSTRACT

Research-creation has emerged in Latin America as an epistemological alternative to integrate
artistic production with research practice in arts teacher training. This article presents a
systematic review of literature published between 2010 and 2024 with the aim of analyzing
the pedagogical evolution of this modality in Latin American university contexts. The study was
developed under the PRISMA model, including 50 open access documents evaluated qualitative
content analysis selected from academic databases from SciELO, Redalyc, and Dialnet. The
results are presented in three categories: conceptual contributions, innovations, and institutional
projection of research-creation. The analysis identifies the path from theoretical consolidation
to didactic proposals, as well as the growing academic legitimization. This epistemological

and methodological turn of research-creation is accompanied by transformations in the
formative and evaluative practices of teachers, reconfiguring the curricular contents of

arts education and the role of universities in the production of knowledge from the arts.
However, it is necessary to consolidate an articulation between public policies, academic
communities and evaluation systems that recognize artistic languages as legitimate forms

of inquiry, expanding the traditional and hegemonic methods of knowledge production.

Keywords: qualitative analysis; arts education; curriculum
evaluation; teacher training; education policy

RESUMO

A pesquisa-criacdo surgiu na América Latina como uma alternativa epistemoldgica para
integrar a producdo artistica com a pratica de pesquisa na formacao de professores de
artes. Este artigo apresenta uma revisdo sistematica da literatura publicada entre 2010 e
2024 com o objetivo de analisar a evolucao pedagogica dessa modalidade em contextos
universitarios latino-americanos. O estudo foi desenvolvido sob o modelo PRISMA, incluindo
50 documentos de acesso aberto avaliados por meio de analise qualitativa de conteudo

e selecionados das bases de dados académicas SciELO, Redalyc e Dialnet. Os resultados

sao apresentados em trés categorias: contribuicdes conceituais, inovagdes e projecao
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institucional da criacdo de pesquisas. A analise identifica o caminho da consolida¢do tedrica para propostas
didaticas, bem como a crescente legitimacdo académica. Essa virada epistemoldgica e metodologica da
pesquisa-criacdo é acompanhada por transformacdes nas praticas formativas e avaliativas dos professores,
reconfigurando os conteudos curriculares da educacao artistica e o papel das universidades na producédo de
conhecimento a partir das artes. No entanto, é necessario consolidar uma articulacao entre politicas publicas,
comunidades académicas e sistemas de avaliagdo que reconhecam as linguagens artisticas como formas
legitimas de investigacao, ampliando os métodos tradicionais e hegemonicos de producao de conhecimento.

Palavras-chave: andlise qualitativa; educaco artistica; avaliacao do
curriculo; formacéo de professores; politica educacional

Introduccion

En la ultima década, el desarrollo epistemoldgico de
la investigacion-creacion ha transformado de mane-
ra progresiva la forma de comprender y construir el
conocimiento en la educacion artistica y la formacion
de docentes en América Latina. Tradicionalmente, la
produccion artistica y la investigacion académica
se consideraron ambitos divergentes, sin embargo,
diversos autores sefialan que superar esta dicotomia
puede generar nuevas formas de conocimiento desde
la experimentacion, la expresion y la produccion ar-
tistica que, en los procesos formativos, aportan a la
construccion de un saber pedagdgico sensible y crea-
tivo propio del arte. En este sentido, la Investigacion
Educativa Basada en Artes o ABEr, por sus siglas en
inglés (Arts-Based Educational Research), surge en la
década de 1990 impulsada por autores como Elliot
W. Eisner con el proposito de reivindicar modos ima-
ginativos y creativos de indagacién en la educacion
a través de lenguajes artisticos (Alba y Buenaventura,
2020; Eisner, 1995).

Derivado de lo anterior, emergieron nuevas
metodologias afines, como la a/r/tografia propuesta
por Rita Irwin en el 2003 que buscaba integrar de
forma equilibrada aspectos artisticos, educativos e
investigativos. De esta manera, se dio paso a nuevas
rutas que transformaron las practicas educativas
mediante la creacion artistica del profesorado en
formacion. Estas perspectivas epistemoldgicas han
ido ganando terreno en el panorama de la educacion
artistica latinoamericana, aproximando la investi-
gacion en ciencias sociales a la creacion artistica y
desplegandose en distintas disciplinas como las artes
visuales, la musica, el teatro, la danza, entre otras.
Este desarrollo ha sido objeto de sistematizaciones
recientes que evidencian un crecimiento sostenido

en la produccion cientifica del campo (Arias Ramirez
y Diaz Quero, 2023).

Para el afio 2010, en el contexto latinoamericano,
la nocion de investigacion-creacion se consolidd
como categoria emergente que sefialaba la conver-
gencia entre indagacion académica y proceso crea-
tivo, especialmente a partir de iniciativas en paises
como Colombia (Ministerio de Ciencia, Tecnologia e
Innovacion, 2020). De este modo, la produccion ar-
tistica puede considerarse como el resultado de un
proceso de comprension y reflexion similar a la inves-
tigacion cientifica, eliminando la separacion de los
términos arte y ciencia (Zambrano, 2016). A partir de
este periodo, otros autores aportaron a la integracion
de ambos términos, Mejia Echeverri (2013) propuso
vincular de forma intencional las nuevas tendencias
de investigacion en educacion artistica con la forma-
cion de docentes en artes plasticas, lo que enfatizo la
discusion frente a la posibilidad de cruzar métodos
entre la investigacion basada en las artes y la inves-
tigacion educativa con métodos de creacion artistica.
Esta discusion también contempla experiencias como
la expuesta por Restrepo Arteaga y Ospina Alvarez
(2020) y Romero Sanchez (2012) sobre el papel de
los laboratorios de investigacion-creacion como
espacios donde se articulan cuerpo, sensibilidad y
pensamiento.

Paralelamente, las discusiones sobre el estatuto
epistemoldgico de la creacion artistica en el ambito
académico permitieron reconocer que las artes ge-
neran conocimiento de manera distinta pero com-
plementaria a la ciencia convencional (Dalagna y
Salgado, 2024) . En Colombia, Bonilla Estévez et al.
(2019) documentaron el debate tanto académico
como politico que llevd al reconocimiento de la crea-
cion artistica como forma de produccion de nuevo
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conocimiento en artes, arquitectura y diseno en el
marco de las politicas de ciencia, tecnologia e inno-
vacion, dandole el estatus de investigacion. Asimis-
mo, los autores afiaden que la investigacion-creacion
comparte con la investigacion cientifica la busqueda
de sentido y la imaginacion de formas posibles de
habitar el mundo, por lo que no deben concebirse por
separado. Por su parte, investigaciones como las de
Hernandez Salgar (2020) o Paramo Morales (2021)
también profundizan en la necesidad de reconfigurar
los criterios de produccion académica para incluir las
especificidades del conocimiento artistico.

En linea con lo anterior, Gamboa-Medina (2023)
propone un término integrador de investigacion+-
creacién+educacion+ (ice+) donde convergen tanto la
indagacién como la creacion artistica y la ensefianza,
entendidas como practicas sociales que dotan de sen-
tido la realidad vy resaltan la relacion intrinseca entre
el hacer artistico, investigar y educar. Autores como
Ramirez (2020) y Gutiérrez Mavesoy y Rodriguez Pefia
(2019) coinciden en la necesidad de metodologias que
surjan desde la practica artistica misma, legitimando
formas de saber que hasta hace poco eran impensadas
en el ambito académico.

Esta articulacion entre el arte, educacion e inves-
tigacién ha contribuido a transformar la formacion
de docentes en educacion artistica desde una pers-
pectiva que promueve la creacion como forma de
investigacion. Bajo este panorama, el articulo indaga
la evolucion pedagogica de la investigacion-creacion
en la formacion de docentes en artes en América La-
tina durante el periodo comprendido entre los afios
2010 y 2024. Se busca comprender de qué manera
las propuestas tedricas se han traducido en practicas
formativas, teniendo en cuenta como las politicas
educativas han acompanado este giro epistemologi-
co, ademas de los efectos en la preparacion de los
educadores en artes.

Metodologia

Para la revision sistematica, se siguieron las pautas
del modelo Prisma (Preferred Reporting Items for Sys-
tematic Reviews and Meta-Analyses). La busqueda
bibliografica se llevd a cabo en tres bases de datos
académicas de acceso abierto y alta circulacion:

scieto, Redalyc y Dialnet. La estrategia de rastreo se
realizd mediante el uso de palabras clave en espafol
combinadas mediante operadores booleanos de la
siguiente manera: “investigacion-creacion” or “inves-
tigacion basada en artes”, anp “educacién artistica”
AND “formacion docente en artes” excluyendo los tér-
minos NoT “primaria” y NoT “secundaria”. La busqueda
se delimito al periodo de publicacion comprendido
entre los afios 2010 y 2024.

Se identificaron inicialmente 76 registros, de los
cuales se eliminaron 8 articulos duplicados entre las
bases de datos. Luego, se evaluaron 71 documentos
a partir de los titulos, resumenes y texto completo, lo
que permitid verificar la correspondencia tematica y
seleccionar finalmente 50 articulos para el analisis,
al cumplir con los criterios de elegibilidad estableci-
dos. Entre los criterios de elegibilidad se incluyeron
documentos que abordaran la interseccion entre
investigacion-creacion y formacion docente produ-
cidos en el contexto de América Latina, publicados
entre el 2010 y el 2024, en espanol o portugués y
que correspondieran a articulos cientificos, tesis de
posgrado o documentos institucionales de politica
educativa. Se excluyeron los documentos con falta
de vinculacion tematica, poblaciones no pertinentes
sin relacion con los procesos de formacion docente,
documentos duplicados o aquellos con accesibilidad
limitada.

Los documentos seleccionados fueron exami-
nados mediante analisis de contenido cualitativo,
codificando las ideas centrales vinculadas con cuatro
dimensiones: definiciones y fundamentos teoricos
de la investigacion-creacion, enfoques pedagogicos
aplicados a la formacion docente, recomendaciones
curriculares y evidencias sobre impacto en procesos
formativos. A partir de esta codificacion emergieron
tres categorias tematicas que sintetizan los princi-
pales hallazgos sobre la evolucion pedagdgica de la
investigacion-creacion en la region.

Resultados

La presentacion de los resultados se realiza mediante
categorias que dan cuenta de la evolucion pedagogica
de la investigacion-creacion en la formacion docente
en artes. Si bien, en los primeros afios predominan los
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textos fundacionales y exploratorios sobre qué es la
investigacion-creacion, a partir del 2015 los estudios
empiezan a enfocarse tanto en aplicaciones pedago-
gicas como en la vinculacidn curricular y la validacion
académica de la investigacion-creacion, lo cual da
mayor visibilidad al concepto como metodologia que
integra lo artistico, lo pedagogico y lo investigativo.

Aportes conceptuales de

la investigacién-creacion

en educacion artistica

La investigacion-creacion (ic) se ha consolidado en las
ultimas tres décadas como un enfoque metodologico
y epistemologico que reconoce el proceso creativo
como nucleo de produccién de conocimiento. En
la literatura internacional, se la describe como
investigacion eny a través de las artes, donde la obra,
la experiencia o la accion artistica se constituyen si-
multaneamente en método y resultado de indagacion
(Beltran y Villaneda Vasquez, 2020; Borgdorff, 2010).
Este planteamiento rompe con la division tradicional
entre investigacion académica y practica artistica,
situando la creacion en el mismo nivel de legitimidad
epistemoldgica que la indagacion cientifica.

En América Latina, la iIc emerge como categoria
hibrida que articula arte, pedagogia v territorio, con
énfasis en procesos situados y colaborativos (Alba
y Buenaventura, 2020; Barriga Monroy, 2011; Daza
Cuartas, 2009). Autores como Lopez Cano (2015b) in-
sisten en que la ic produce tres tipos de conocimiento:
proposicional, procedimental y tacito-sensible, este
ultimo ligado a la experiencia estética y dificilmente
reducible a ldgicas discursivas. De este modo, la Ic
difiere de la investigacion artistica centrada solo en
la produccion de obra, al tiempo que se distingue de
la investigacion educativa tradicional por asumir la
practica creativa como medio de indagacion legitima.

Por su parte, Marin Viadel (2011) plantea que la
IC opera como un giro epistemoldgico que amplia las
metodologias cualitativas y desafia las hegemonias
de validacion del conocimiento. En lugar de subordi-
narse a marcos cientificos convencionales, incorpora
formas de pensamiento y representacion propias del
arte como narrativas visuales, dramatizaciones, mu-
sicalidad, corporalidad, entre otros, como lenguajes

validos para generar y comunicar saber pedagdgico.
En este sentido, la autobiografia se posiciona como
una obra pedagogica que integra la escritura como
creacion, pensamiento y experiencia, un acto que
transforma la identidad profesional del maestro-ar-
tista-investigador (Martinez-Cano, 2023).

En esta linea, Delgado etal. (2015) y Marin-Viadel
y Roldan (2019) destacan que la ic amplia las meto-
dologias cualitativas al incorporar diversas narrativas
como lenguajes legitimos de investigacion educa-
tiva que, en contextos comunitarios, activa modos
sensibles de conocer y resignificar los territorios,
fortaleciendo asi el vinculo entre arte, pedagogia y
transformacion social (Acosta Ramirez, 2024).

De esta manera, la ic se distingue por integrar en
un mismo proceso los roles de artista, investigador y
docente, lo que produce un conocimiento que es si-
multaneamente sensible, performativoy situado. Esta
convergencia, de acuerdo con Irwin y Garcia (2013),
genera una practica reflexiva donde texto e imagen,
accion y analisis coexisten para construir significa-
dos educativos. Esta triada permite que las practicas
artisticas se conviertan en modos de indagacion
pedagogica, desplazando la idea de que la creacion
es un resultado separado del proceso investigativo.

Asimismo, la ic promueve reflexividad y parti-
cipacion comunitaria en donde los sujetos dejan
de ser informantes para convertirse en coautores y
coproductores de conocimiento, lo que le otorga un
caracter ético y politico al reconocer los contextos
socioculturales como escenarios de produccion de
saberes. Asi, la Ic trasciende la transmision de conte-
nidos para configurarse como practica investigativa
que reconfigura la relacion entre creacidn, educacion
y sociedad, legitimando con ello su estatuto episte-
moldgico y metodologico en el campo educativo.

Ahora bien, con relacion a las diferentes tipo-
logias y modelos de la ic, se evidencian cambios en
la evolucion y diversidad metodologica. Un ejemplo
de lo anterior lo expone Borgdorff (2010) en su dis-
tincion de tres aproximaciones complementarias: la
investigacion en las artes, sobre las artes y a través de
las artes. La primera se centra en la practica artistica
como objeto de estudio; la sequnda analiza las artes
desde perspectivas externas historicas o criticas, y
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la tercera integra la practica creativa como medio y
resultado de la indagacion académica.

En paralelo, nuevas formulaciones como el
modelo ice+ planteado por Gamboa-Medina (2023)
amplian el alcance tradicional de la ic al incluir ex-
plicitamente la dimension educativa. Este modelo
sugiere que la docencia y la formacién docente no
son contextos externas, sino espacios constitutivos del
proceso creativo-investigativo, reforzando la idea de
co-aprendizaje y co-creacion en entornos educativos.
Otra vertiente central es la a/r/tografia, impulsada por
Irwin y Garcia (2013) y profundizada por Marin-Viadel
y Roldan (2019), que articula de forma simultanea los
propositos artisticos, educativos e investigativos. Para
los autores es posible operar con narrativas mixtas que
integran la experiencia estética, la reflexion pedagogi-
cay la produccion académica, a partir de los conceptos
metodologicos de indagacion vital, metaforas, meto-
nimias, reverberaciones y busqueda de sentido en la
combinacion de textos e imagenes.

Innovaciones curriculares y didacticas
en la formacion de docentes en artes

La investigacion-creacion surgio con fuerza en Es-
tados Unidos a partir del desarrollo tedrico de Elliot
Eisner en Stanford University (Eisner, 1995) vy, pos-
teriormente, se adapto al contexto latinoamericano.
En la region, su incorporacion en la formacion do-
cente se evidencia en los estudios de Mejia Echeverri
(2013), Morales et al. (2018) y Castillo Carvajal (2024)
para Colombia; Benavente Millan (2021) para Chile;
Carrillo Quiroga (2015) para México y Fracasso (2015)
para Argentina, quienes documentan como universi-
dades y programas han integrado pedagogia, crea-
cion artistica e investigacion educativa. Este proceso
se ha visto fortalecido por sistemas nacionales de
ciencia y tecnologia como Conacyt en México y Chile,
Colciencias en Colombia y Conicet en Argentina, que
han creado marcos de apoyo y reconocimiento para
iniciativas de investigacion-creacion en la educacion
artistica (Lopez Cano, 2015a).

Este cambio denotd el reconocimiento de la
sistematizacion de las practicas pedagogicas de la
investigacion-creacion y generd guias metodoldgicas
para la implementacion en entornos formativos, a

través de orientaciones que integran los procesos en
proyectos académicos y artisticos (Barriga Monroy,
2013). Para Asprilla (2013), esta sistematizacion exige
un modo particular de investigar desde las artes basa-
do en la construccion reflexiva del hacer artistico, lo
que permite, desde esta perspectiva, el trazo de rutas
metodologicas a partir de la experiencia creativa mis-
ma. Un ejemplo de lo anterior son las estrategias que
sistematizan los viajes y las expediciones pedagdgicas,
las cuales operan como dispositivos de investigacion
y formacion alternativa, articulando saberes como la
educacion artistica, la pedagogia y las ciencias socia-
les, a través de procesos de reflexion y la elaboracion
de cronicas de viajes (Manosalva et al, 2018).

Fracasso (2015) también lo sefala, cuando
menciona que estos modelos representan nuevas
formas de produccion de conocimiento en la edu-
cacion superior y amplian los limites de la practica
investigativa. Por su parte, Nifo Morales et al. (2016)
advierten sobre la necesidad de repensar los dispo-
sitivos pedagdgicos institucionales de la investiga-
cion-creacion dado que su implementacion demanda
nuevas relaciones entre teoria, practica y subjetividad
en la formacion docente.

De esta manera, se difundieron tres modelos in-
vestigativos-creativos: el modelo bucle, que plantea
uniryvenir continuo entre creacion y analisis teorico;
el modelo ortodoxo, que conserva fases secuenciales
similares a la investigacion académica tradicional,
pero incorporando momentos de creacion artistica;
y el modelo invertido, que inicia desde la practica
creativa para derivar categorias y marcos tedricos a
posteriori. A partir de estos modelos se articulan for-
mas diferenciadas de las fases de la creacion artistica
con las fases de la investigacion académica, permi-
tiendo adaptar la investigacion-creacion a distintas
realidades culturales y educativas.

Otra de las innovaciones surge en el campo cu-
rricular. Nuevos contenidos surgieron dentro de la
formacion docente mediante la inclusion de catedras
sobre metodologias de investigacion-creacion que
orientaban la practica profesional del futuro docente
en la investigacion basada en artes. Es importante
sefialar que, estas modalidades de investigacion son
transversales, sin limitarse a un solo campo artistico
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y se manifiestan en multiples lenguajes desde lo
sonoro hasta lo visual y performativo, en palabras
de Ramirez (2021) corresponde a una naturaleza
interdisciplinaria. En la misma linea, Villegas Vergara
(2018) senala que esta transversalidad ha impulsado
una instalacion gradual del enfoque en los sistemas
académicos, en especial en las instituciones chilenas.

Asimismo, para Gamboa-Medina (2023) la arti-
culacion entre investigacion, creacion y formacion
docente puede desarrollarse bajo el enfoque Ice+ y
vincularse de modo transversal en los curriculos for-
mativos. Complementariamente, los programas han
alineado la investigacion-creacion con pedagogias
criticas y decoloniales, buscando que los docentes en
formacion aborden problematicas sociales concretas
a través del arte, como lo propone Gomez Moreno
(2024), quien recalca la importancia de descolonizar
las formas de conocimiento desde el arte y los con-
textos locales.

Lo anterior ha derivado en el desarrollo de es-
trategias que tienden puentes entre la teoria y la
practica, al incentivar roles de creador e indagador
en la formacion docente. Tal como afirman Ramirez
y Salcedo (2021), estas practicas constituyen ejes
transformadores de la identidad profesional. Dichas
transformaciones e innovaciones han impactado la
practica pedagogica y la construccion subjetiva del
docente como artista-investigador (Cortés Mufioz,
2021). Este fendmeno refleja un proceso de for-
malizacion curricular que, en algunos contextos, se
ha integrado en programas de posgrado, segun lo
evidencia Silva-Cafaveral (2016) en su analisis sobre
la formacién doctoral en disefio y creacion desde la
investigacion-creacion. En este marco, Carrillo Qui-
roga (2015) subraya que la incorporacion de la prac-
tica artistica como via de investigacion universitaria
redefine las estructuras tradicionales de produccion
académica y da lugar a formas expandidas de pensa-
miento pedagdgico.

Proyeccion de la investigacion-
creacion en la educacion artistica

La consolidacion de la investigacion-creacion en la
formacion docente de artes ha ido de la mano con
cambios en el entorno institucional y normativo.

En paises latinoamericanos como Argentina, Brasil,
Chile, Colombia y México esta modalidad ya cuenta
con reconocimiento formal por parte de las politi-
cas educativas, en favor de incentivar la integracion
arte-investigacion en los programas de formacion
docente y dotar de validez académica los resultados
derivados de la creacion como forma de saber (Cas-
tro-Cifuentes, 2020). Este ajuste a los reglamentos en
la admision de productos creativos como opcion de
titulacion muestra un marco normativo cambiante,
mas acorde con las dinamicas actuales en la edu-
cacion artistica (Hernandez Salgar, 2020; Paramo
Morales, 2021).

Tal como argumenta Galarza-Neira (2023), este
proceso de inclusion reconoce distintas modalidades
de investigacion artistica como componentes legi-
timos dentro de la educacion superior. En el mismo
sentido, Benavente Millan (2021) describe cémo la
institucionalizacion de la investigacion-creacion en
Chile ha exigido transformaciones curriculares que
reconozcan la creacion como parte del desarrollo
cientifico y formativo. Sin embargo, la adopcion de
la investigacion-creacion en la formacion docente
no es homogénea en toda América Latina; aun asi, la
tendencia general apunta a una creciente legitima-
cion y apoyo institucional al paradigma emergente.

Esta evolucion ha traido consigo impactos a nivel
formativo, como el fortalecimiento de la reflexividad
y la actitud investigativa en los docentes de artes.
La formacion del profesorado desde un perfil crea-
dor-investigador promueve el desarrollo de habili-
dades criticas y analiticas aplicables en la practica
pedagdgica. Daza Cuartas (2009) ya anticipaba este
giro al considerar la creacion como un proceso epis-
temologico capaz de enriquecer la practica docente
desde lo sensible y lo situado. De manera afin, Marti-
nez (2020) sostiene que la integracion entre estética
y pensamiento filoséfico en la investigacion artistica
genera marcos conceptuales mas amplios para el
ejercicio reflexivo del docente-artista. Esta combina-
cion entre produccion artistica y analisis educativo
ha generado mayor conciencia en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, impulsando la innovacion
en la generacion del conocimiento. Anudado a ello, el
desarrollo de competencias creativas e investigativas
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desplaza la educacion artistica tradicional centrada
en contenidos teodricos o técnicos, permitiendo un rol
del educador mas expresivo y capaz de abordar ideas
complejas a través del arte.

Ademas, la inclusion de la investigacion-creacion
en los curriculos formales ha influido en las practi-
cas de evaluacion y apreciacion del aprendizaje en
artes. Tradicionalmente, evaluar en arte y evaluar
investigacion eran procesos dispares; sin embargo,
al converger en la investigacion-creacion, ha surgido
la necesidad de nuevos enfoques evaluativos. Her-
nandez-Chavarria (2018) plantea que estos procesos
requieren instrumentos que reconozcan tanto la di-
mension formativa como la estética del conocimien-
to producido. De forma complementaria, Carmona
(2019) advierte que los sistemas de evaluacion aun
tienden a privilegiar los enfoques académicos tradi-
cionales, lo que dificulta la validacion plena de los
resultados obtenidos desde la creacion. En este sen-
tido, resulta indispensable valorar tanto el producto
artistico como el proceso reflexivo y metodologico
que lo sustenta, aportando con ello al cambio del
paradigma evaluativo en contextos educativos.

Por otra parte, también se sefialan desafios en
el campo de la investigacion-creacion. Si bien se
ha avanzado en su reconocimiento, aun persisten
tensiones en torno a la legitimidad de ciertos cono-
cimientos artisticos, por lo cual el reto es sensibilizar
y capacitar a las comunidades académicas sobre el
valor de esta practica (Soto Silva et al, 2017). Para
ello, es necesario implementar directrices claras que
orienten la integridad investigativa en contextos de
creacion garantizando una mayor profesionalizacion
bajo criterios éticos y metodologicos. Autores como
Mela Contreras (2019) insisten en que la formacion
docente en investigacion-creacion debe ir acompa-
fada de marcos estructurados que eviten impro-
visaciones y fomenten la consistencia entre arte,
docencia e investigacion.

Conclusiones

La incorporacion de la investigacion-creacion en la
formacion docente en artes representa un cambio de
paradigma en la profesionalidad del educador artis-
tico, el cual desplaza los modelos transmisivos hacia

una practica pedagogica situada, reflexiva y compro-
metida con el acto creativo como forma de conoci-
miento (Irwin y Garcia, 2013; Mejia Echeverri, 2013).
Este giro epistemologico se basa en la convergencia
entre la investigacion basada en artes y marcos in-
vestigativos tradicionales. A pesar de los avances en
la institucionalizacion, persisten tensiones asociadas
a la adecuacion de los sistemas de evaluacion tra-
dicionales frente a metodologias creativas, asi como
barreras estructurales que limitan la implementacion
en contextos periféricos (Osuna Barriga, 2012). Este
paradigma exige una reconfiguracion de los sistemas
de formacion y validacion académica. Asi, consolidar
laadopcion implica generar marcos normativos inclu-
sivos vy fortalecer los vinculos entre politicas educa-
tivas, comunidades académicas y actores educativos
para poder avanzar en estudios demostrativos de la
eficacia de la investigacién-creacion sin reducirse a
las logicas métricas. De esta manera, reconocer la
investigacion-creacion como via legitima de titula-
cion, produccion de conocimiento y transformacion
pedagogica académica, da paso a la aceptacion de la
pluralidad de saberes.
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Dialogo de conocimiento

El articulo aborda una tematica fundamental para la construccion
de conocimiento en los espacios formativos de la docencia en artes
en Latinoamérica. Presenta un panorama general de la relacion
entre la investigacion-creacion y la formacion del profesorado. La
revision documental, rastreada en el periodo entre el 2010 al 2024,
arroja tres categorias, a saber: aportes conceptuales de la investiga-
Cién accion creacion, innovaciones en esta area de investigacion y
proyeccion institucional. A partir de estas tres categorias se logran
trazar varios puntos de dialogo y mostrar tendencias en el vinculo
entre investigacion creacion y formacion docente.

El articulo abre algunos interrogantes: ;como la investigacion
- creacion moviliza transformaciones en el campo académico en
relacion con los criterios de validacion y construccion del conoci-
miento? ;De qué manera este paradigma exige reconfiguraciones
en la formacion docente en la educacion artistica? Visibilizar estas
cuestiones permite fortalecer el dialogo acerca de la produccion de
conocimiento y de la formacion profesional.
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RESUMEN

En este articulo se analiza el papel de la educacion musical escolar en Colombia durante el
siglo xx como un dispositivo de poder en el proyecto de construccion del Estado-nacion. A
través del analisis de 39 cancioneros, 26 manuales escolares, 26 programas curriculares del
area de educacion estética y 43 libros sobre pedagogia y didactica musical, se examina como la
musica fue utilizada para formar subjetividades, inculcar un sentimiento de identidad nacional
y reproducir un sistema de valores funcionales al orden social. Se recurre a los conceptos de
dispositivo de Foucault, capital cultural de Bourdieu y la distincion entre usosy funciones de la
musica de Merriam para desentrafar las complejas relaciones entre musica, poder y sociedad.
Esta investigacion revela que el repertorio musical escolar constituyd una tecnologia educativa
sofisticada, disefiada para moldear un "ideal tipo" de ciudadano en sintonia con los valores e
intereses de las instituciones dominantes. El analisis histdrico de las fuentes permite identificar
como la expansion del mercado editorial, en particular durante la segunda mitad del siglo xx,
facilitd la circulacion masiva de discursos musicales hegemdnicos. Los hallazgos sugieren que
la musica escolar oper6 eficazmente como un campo de lucha simbolica donde se negociaron
y se impusieron significados sobre la identidad nacional, la ciudadania y el orden social.

Palabras clave: capital cultural; construccion de nacidn; dispositivo; educacion
musical escolar; historia de Colombia; sociologia de la musica

ABSTRACT

This paper examines the role of musical education in Colombia during the 20th century as

a central power apparatus in the nation-state construction project. Through the analysis of

39 songbooks, 26 school manuals, 26 curricular programs in the area of aesthetic education

and 43 books on musical pedagogy and didactics, we examine how music was used to form
subjectivities, instill a sense of national identity, and reproduce a value system functional to the
social order. We draw upon Foucault's concept of apparatus, Bourdieu's cultural capital, and
Merriam's distinction between uses and functions of music to unravel the complex relationships
between music, power, and society. This research reveals that the school musical repertoire
constituted a sophisticated educational technology, designed to shape an "ideal type" of citizen
in harmony with the values and interests of dominant institutions. The historical analysis of the
archive demonstrates how the expansion of the publishing market, particularly during the second
half of the 20th century, facilitated the massive circulation of hegemonic musical discourses. The
findings suggest that musical education operated effectively as a field of symbolic struggle where
meanings about national identity, citizenship, and social order were negotiated and imposed.

Keywords: cultural capital; nation building; dispositive; music education; history of Colombia;
sociology of music

RESUMO

Neste artigo analisa-se o papel da educacdo musical escolar na Coldmbia durante o século xx
como um dispositivo de poder no projeto de construcao do Estado-nacdo. Por meio da analise de
39 cancioneiros, 26 manuais escolares, 26 programas curriculares da area de educacao estética
e 43 livros sobre pedagogia e didatica musical, examina-se como a musica foi utilizada para
formar subjetividades, incutir um sentimento de identidade nacional e reproduzir um sistema

de valores funcional a ordem social. Recorre-se aos conceitos de dispositivo de Foucault, capital
cultural de Bourdieu e a distincdo entre usos e funcdes da musica de Merriam para desvendar
as complexas relacées entre musica, poder e sociedade. Esta investigacdo revela que o repertdrio
musical escolar constituiu uma tecnologia educativa sofisticada, projetada para moldar um "tipo
ideal" de cidadao em sintonia com os valores e interesses das instituicdes dominantes. A analise
histdrica das fontes permite identificar como a expansao do mercado editorial, particularmente
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durante a segunda metade do século xx, facilitou a circulacdo massiva de discursos musicais hegeménicos.
Os resultados sugerem que a musica escolar operou de forma eficaz como um campo de luta simbolica no
qual se negociaram e se impuseram significados sobre a identidade nacional, a cidadania e a ordem social.

Palavras-chave: capital cultural; construcdo da nacao; dispositivo; educacdo musical escolar; historia da

Colémbia; sociologia da musica

Introduccion

La historia de la educacion en Colombia revela un
profundo entrelazamiento entre los proyectos poli-
ticos y las practicas pedagdgicas que ha sido insu-
ficientemente explorado en la literatura académica.
Dentro de este marco, la educacion musical escolar, a
menudo relegada a un papel secundario en los ana-
lisis historicos, emerge como un objeto de estudio de
singular relevancia para comprender los mecanismos
de construccion del Estado-Nacion. Lejos de ser un
mero componente ornamental del curriculo, el reper-
torio musical promovido en las escuelas durante el
siglo xx constituyo un potente vehiculo para la dise-
minacion de discursos, la formacién de subjetividades
y la consolidacién del proyecto nacional colombiano.

Sostenemos como tesis central que la cancion
escolar funcion6 como un dispositivo de poder, una
tecnologia educativa disefiada para moldear un “ideal
tipo" de ciudadano (Weber, 1956, p. 472), en sintonia
con los valores e intereses de las instituciones domi-
nantes, principalmente el Estado y la Iglesia Catdlica.
En el analisis histdrico hecho a un campo documen-
tal organizado en tres series, Legislacion y Politicas
Educativas, Musica como Saber Escolar Ensefiable y
Saberes Especializados en Educacion, se puede ver
que el repertorio jugd un papel muy importante en
la formacion de subjetividades a lo largo del siglo xx.
Durante la primera mitad, de manera enfatica, busco
fortalecer el espiritu patriotico, civico y religioso,’
mientras que en la sequnda mitad, podemos encon-
trar a través de las propuestas curriculares y de los
cancioneros escolares, el ingreso de canciones con
otras tematicas y con usos y funciones adicionales a

1 Estos estudios en su conjunto proponen que la educacién musical respondid
a proyectos politicos y pedagdgicos de moralizacion de la ciudadania,
entendiéndolos como una tecnologia educativa para internalizar normas y
valores sociales considerados correctos por las élites dominantes: Martha
Lucia Barriga (2002, 2005a, 2005b, 2014, 2019), Adriana Lopez y Dora Rojas
(2003, 2004), Ana Maria Arango (2008), José Bastidas (2009), Fabio Soto (2011),
Abelardo Monroy (2012), Maria Victoria Casas y Ritho Mauro Burbano (2015),
Diana Piraquive (2016), Yamal Esteban Nasif (2017), Libardo Garzdn (2019), Juan
Marin Hernandez (2011), Alejandra Isaza (2014), Catalina Mufioz (2014).

las que venia proponiéndose en la primera mitad del
siglo xx.? Este repertorio circuld a través de diversas
tecnologias “"desincorporadas” (Ramirez y Campo,
1978, p. 7) de la tecnologia educativa, como diversos
cancioneros escolares, manuales escolares e incluso
los programas educativos para la ensefianza musical
transmitidos en la Televisién Educativa y Cultural.

Nuestro problema de investigacion surge de la
necesidad de comprender como las practicas cultu-
rales, especificamente la musica, participaron en los
procesos de construccion nacional en América Latina.
Mientras que los estudios sobre nacionalismo han
privilegiado el analisis de discursos politicos explici-
tos, simbolos patrios vy rituales civicos, la dimension
musical de estos procesos ha recibido menor atencion
académica. Esta laguna es particularmente significa-
tiva considerando que la musica, por su capacidad de
apelar a la razon y la emocion de forma simultanea,
constituye un medio eficaz para la inculcacion de
valores y la formacion de identidades colectivas.

La relevancia de este estudio radica en su con-
tribucion a tres campos de conocimiento interrela-
cionados. Primero, enriquece la historiografia de la
educacion en Colombia al incorporar una perspec-
tiva que examina el curriculo oficial musical desde
la optica del poder y la cultura. Segundo, aporta al
campo de los estudios sobre construccion nacional al
analizar un mecanismo especifico y poco estudiado
de formacion de identidades. Tercero, contribuye a la
sociologia de la musica al reconocer como los reper-
torios musicales operan como dispositivos de control
social y reproduccion cultural.

Marco teodrico

Para desentranar la complejidad de la musica escolar
como fenémeno sociohistorico, adoptamos un mar-
co conceptual que trasciende el analisis puramente
musicoldgico o pedagogico. En este sentido, tres

2 Maria Clara Arenas Sanin (2025), Adriana Lopez y Dora Rojas (2003, 2004).
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perspectivas teoricas resultan iluminadoras para
comprender las dimensiones politicas y sociales de la
educacion musical.

El concepto de dispositivo
en Michel Foucault

El concepto de dispositivo (dispositif) desarrollado
por Michel Foucault (1994) nos permite comprender
la educacion musical no como una practica aislada,
sino como parte de una red de elementos heterogé-
neos cuya funcion estratégica principal es responder
a una urgencia historica y ejercer poder sobre los in-
dividuos. De acuerdo con Giorgio Agamben (2011, p.
249), el término dispositivo ocupa un lugar central en
la estrategia de pensamiento de Foucault en cuanto
comienza a emplearlo con mayor frecuencia a partir
de la década de los setenta, en el momento en que se
interesa por la cuestion de la "gubernamentalidad” o
el "gobierno de los hombres”. Aunque Foucault nunca
llega a ofrecer una definicion estricta del concepto,
sobresalen las siguientes ideas:

1) [El dispositivo] se trata de un conjunto heterogéneo
que incluye virtualmente cada cosa, sea discursiva o no:
discursos, instituciones, edificios, leyes, medidas policia-
cas, proposiciones filosoficas. El dispositivo, tomado en
si mismo, es la red que se tiende entre estos elementos.

2) El dispositivo siempre tiene una funcion estratégica
concreta, que siempre esta inscrita en una relacion de
poder.

3) Como tal, el dispositivo resulta del cruzamiento de
relaciones de poder y de saber. (Agamben, 2011, p. 250)

En el contexto de la educacion musical, proponemos
que la cancion escolar constituye mas que una simple
melodia con letra (Ochoa, 1997); es un artefacto que
articula saberes y poderes, orientado a la gobernanza
de los individuos y a la produccion de sujetos dociles
y utiles al sistema. El dispositivo musical-pedagogico
opera a través de multiples tecnologias: los can-
cioneros como soportes materiales y los curriculos
como marcos normativos. La nocion foucaultiana
de dispositivo es particularmente util porque permite
analizar como el poder no solo se ejerce a través de
la coercion, sino también mediante la produccion
de saberes, placeres y subjetividades.

Sanin, George Palacios-Palacios

El capital cultural de Pierre Bourdieu

La teoria del capital cultural, desarrollada por Pierre
Bourdieu (1987), ofrece un andamiaje conceptual
para analizar como la musica en la escuela contri-
buye a la reproduccion de las estructuras sociales
y a la legitimacion de las desigualdades. Bourdieu
distingue tres formas de capital cultural:

[Eln el estado incorporado, es decir, bajo la forma de
disposiciones duraderas del organismo; en el estado
objetivado, bajo la forma de bienes culturales, cuadros,
libros, diccionarios, instrumentos, maquinaria, los cuales
son la huella o la realizaciéon de teorias o de criticas a
dichas teorias, y de problematicas, etc., y finalmente en
el estado institucionalizado, como forma de objetivacion
muy particular, porque tal como se puede ver con el
titulo escolar, confiere al capital cultural —que supuesta-
mente debe de garantizar— las propiedades totalmente
originales. (Bourdieu, 1987, p. 2)

Consideramos que la educacion musical, al
seleccionar y legitimar ciertos repertorios y saberes
mientras excluye otros, participa activamente en la
distribucion desigual del capital cultural. Cabe sub-
rayar que si bien el siglo xx fue conocido como el
siglo del esplendor de la educacion musical o, como
diria Violeta Hemsy de Gainza, "el siglo de los gran-
des métodos" (2004, p. 1) —ya que se desarrolld un
numero significativo de propuestas que abordaron
esta diversidad de educaciones relativas a la musica
a nivel mundial—, la época dorada de la educacion
musical escolar en Colombia, desde los plantea-
mientos curriculares, fue la sequnda mitad del siglo
XX, por su intencion expresa de constituir un capital
cultural incorporado del saber musical en la escuela.
Lo mismo sucedié con la creacion y la circulacion de
manuales escolares, cancioneros escolares, libros de
texto, entre otros, como capital cultural objetivado,
pues esta asignatura cobrd importancia y relevancia
a nivel mundial, y especificamente en Colombia, tuvo
un desarrollo sin precedentes. Esta seleccion no es
neutral, sino que refleja y reproduce las jerarquias
culturales de la sociedad, confiriendo ventajas a
quienes poseen los codigos y disposiciones valorados
por la cultura dominante.

En el contexto de la educacion musical, estas
tres formas de capital cultural subrayadas operan
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de manera articulada. El capital cultural incorpora-
do se manifiesta en las disposiciones estéticas, los
gustos musicales y las competencias auditivas que
los estudiantes desarrollan a través de la exposicion
sistematica a ciertos repertorios. El capital cultural
objetivado se materializa en los cancioneros, manua-
les, instrumentos y otros recursos pedagdgicos que
circulan en el sistema educativo. El capital cultural
institucionalizado se expresa en las certificaciones y
titulos que acreditan la competencia musical.

La distincion entre usos y
funciones de la muUsica

La distincion que establece el etnomusicologo Alan
Merriam (2001) entre usos y funciones de la musica es
crucial para nuestro analisis, ya que permite diferenciar
entre las aplicaciones inmediatas de la musica y sus
efectos sociales mas amplios. Merriam proponia que “la
palabra «wson se refiere a las situaciones humanas en
que se emplea la musica; «funcion» hace referencia a las
razones de este uso v, particularmente, a los propositos
mas amplios a los que sirve” (p. 227). Asimismo, define
la funcion como “la efectividad especifica de la musica
en tanto ella satisface los requerimientos de la situa-
cién, o en tanto responde a un proposito objetivamente
definido; esto involucra la igualacién de la funcion con
el proposito” (p. 228). Esta diferenciacion es fundamen-
tal porque nos obliga a preguntarnos, ademas de como
se usaba la musica en la escuela, para qué servia en un
contexto social y politico mas amplio.

La “época dorada” de
la educaciéon musical y
el mercado editorial

Como ya se menciono, nuestro analisis situa la "época
dorada” de la educacion musical escolar en la segunda
mitad del siglo xx en Colombia, periodo caracterizado
por una intencion explicita de constituir un capital
cultural incorporado del saber musical en la escuela.
Sostenemos que este auge no fue un fendomeno aislado,
sino que estuvo intimamente ligado a transformaciones
mas amplias en el sistema educativo colombiano y a la
expansion del mercado editorial, en una dinamica que
Benedict Anderson (2021) denomino capitalismo impre-
so. Durante este periodo, observamos que el mercado

editorial se amplio y grandes casas editoriales como Real
Musical, Editorial Stella Maris (Espafia); Editorial Guada-
lupe, Editorial Barry, Editorial Kapelusz, Ediciones Daiam,
Editorial Ricordi (Argentina); Editorial Musical “Exitos",
Editorial Musical Colombiana Ltda., Editorial Pueblo y
Educacion, Editorial Voluntad, Ediciones Argom, Edito-
rial Bedout, Editorial Carbel, Editorial Didactica, Ediarte
(Colombia), pusieron a circular el discurso de la educa-
cion musical desde diferentes frentes. Identificamos que
esta proliferacion editorial respondia a diferentes fren-
tes y necesidades: desarrollos pedagogicos y didacticos
para distintas edades y niveles educativos, métodos
especificos como Orff, Martenot o Willems, enfoques
centrados en problemas particulares de la educacion
musical, materiales especializados en historia de la
musica, repertorios para coros infantiles, compilacio-
nes de folclor, musica religiosa y villancicos, y estudios
sobre la historia de la ensefianza musical (Arenas-
Sanin, 2025).

El caso paradigmatico de
la Editorial Voluntad

Encontramos ilustrativo el caso de la Editorial Vo-
luntad, fundada por el padre jesuita Félix Restrepo,
reconocido como “sacerdote y soldado de Cristo"
(Noticias Culturales, 1966, p. 9), quien fue conside-
rado una eminencia a nivel nacional al haber sido el
rector fundador de la Pontificia Universidad Javeria-
na y haber trabajado fuertemente por la cultura en
Colombia. En el momento de su muerte, en 1965, el
presidente Guillermo Leon Valencia firmé el Decreto
3250 por Duelo Nacional.

La Editorial Voluntad publico varias series de libros
sobre educacion musical escolar como Do, Re, Mi;
Serenata y Musica maestro. Argumentamos que estos
manuales escolares fueron identificados como libros
de "alta cultura” debido a su rigurosidad académica,
comparable a la de textos de formacion superior. La
combinacion del prestigio de su fundador, la calidad
académica percibida de los materiales y la estrecha re-
lacion entre la editorial y las instituciones eclesiasticas
y estatales garantizo una amplia circulacion de estos
materiales a nivel nacional (Arenas-Sanin, 2025).

Cabe anotar que la relacion entre estas dos reali-
dades, es decir, del desarrollo de la educacion musical
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escolar y del mercado editorial no es fortuita, pues
desde autores como Bourdieu (1999) se considera a
los libros como “un objeto de doble faz econémica
y simbdlica”, que a la vez son “mercancia y signifi-
cacion” y son “indispensables en tanto presentan
un estudio sobre la historia de la lectura y ofrecen
una interpretacion sobre la relacion entre autores y
editores, asi como entre el ambito cientifico y el edi-
torial" (Tosi, 2011, p. 26). La cancién como promotora
del desarrollo y de la identidad nacional y cultural
en Colombia, dialogaria con lo propuesto por Doris
Sommer para el campo de la literatura en su texto
Ficciones fundacionales (2004) cuando afirma que

La funcién del costumbrismo era “"lograr que los
diferentes estratos de la sociedad se comprendie-
ran mutuamente”, lo cual significaba promover un
imaginario comun a través de las capas medias de
escritores y lectores, quienes constituian la expre-
sion mas auténtica del sentimiento nacional. Al
identificarse con los héroes y las heroinas, los lec-
tores podian imaginar un dialogo entre los sectores
nacionales. (pp. 30-31)

En ese sentido, se puede pensar que, a través de
la cancion, como narraciéon (Negus, 2012), se podia
promover el desarrollo y ensefiar a la poblacion sobre
su historia y sus costumbres, fomentando el naciona-
lismo. Por otro lado, esta funcion6 como medio para
la implementacion de la tecnologia en la educacion
(Men, 1973), a través de los cancioneros escolares, asi
como para la materializacion de una comprension,
en teoria, de la musica en términos “cientificos" Esto
fue posible al integrarse al bloque de “actividades
aplicadas” de la tecnologia de la educacion (Mockus
etal, 1985, p. 70), en donde se ponian en practica los
contenidos del blogque de conocimiento, compuesto
por gramatica y apreciacion musical. De este modo,
se rompia con la idea de que “la teoria musical [...]
hace de la 'disciplina’ de la musica otra disciplina
‘académica’ con su énfasis en la lectura y escritura
musical” (Vulliamy, 1976, p. 25), convirtiendo asi a la
musica en una experiencia concreta.

La Iégica del capitalismo
impreso

Reiteramos que esta relacion entre el proyecto edu-
cativo y el mercado editorial no fue fortuita, sino que

respondié a lo que Anderson (2021) conceptualiza
como “capitalismo impreso”. Segun este autor, la ex-
pansion de la industria editorial en los siglos xvi y
xix fue fundamental para la construccion de las co-
munidades imaginadas que constituyen las naciones
modernas. En el caso colombiano del siglo xx, la edu-
cacion musical participo de esta dinamica al crear un
mercado especifico para materiales pedagogicos que,
simultaneamente, generaban beneficios econdmicos
y reproducian discursos hegemanicos sobre la iden-
tidad nacional.

En ese sentido, siguiendo a Bourdieu (1999), los
libros concebidos como “objeto de doble faz econd-
mica y simbolica”, a la vez "mercancia y significa-
cion”, representaban un nicho de mercado rentable
en el contexto de la educacion musical escolar, ya
que podian ser portadores de un proyecto ideologico
especifico a través de sus contenidos.

Analisis del discurso en los
cancioneros escolares

Encontramos que el centro del dispositivo musi-
cal-pedagdgico reside en el propio repertorio y en las
formas especificas de organizacion y presentacion de
las canciones en los materiales didacticos. Nuestro
analisis detallado de los cancioneros escogidos® de
la época revela una cuidadosa seleccion de temati-
cas, liricas y estructuras musicales orientadas a la
construccion de un imaginario nacional especifico
y a la formacion de un tipo particular de subjeti-
vidad ciudadana. En nuestro analisis observamos
una transformacion significativa en las tematicas
privilegiadas por el repertorio escolar a lo largo del
siglo xx. ldentificamos que, en la primera mitad del
siglo, el énfasis recaia predominantemente en cantos
de corte patriotico, civico y religioso, disenados para
fortalecer la adhesion a la nacion vy a los valores tra-
dicionales catolicos. En la sequnda mitad del siglo xx,
observamos una diversificacion de las tematicas para
incluir aspectos como los oficios, la naturaleza, la
vida escolar y los animales. Sin embargo, sostenemos

3 En este analisis retomamos los cancioneros Cantemos alegres canciones (1954),
Viva la masica (1971) y Viva la musica i parte (1974) y el Cancionero Diddctico
(1990) como ejemplos representativos de un universo mas amplio que incluye 39
cancioneros de la época (430 canciones aproximadamente).
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que la funcion de fondo persiste: la formacion de un
sujeto funcional al orden social establecido.

Los cancioneros Viva la mdusica

Consideramos que los cancioneros Viva la musica
(1971) y Viva la musica i1 parte (1974), editados y
difundidos por el Ministerio de Educacion, consti-
tuyen un ejemplo paradigmatico de la organizacion
tematica del repertorio escolar. Segun el analisis, la
organizacion de las canciones de los cancioneros edi-
tados y difundidos por el Ministerio de Educacion (ya
proyectado para la educacion secundaria) se penso a

Figural.
Cancion Los oficios

través de tematicas como los oficios, la vida escolar,
los animales, la naturaleza, entre otras. El analisis
de un corpus de 60 canciones del cancionero Viva
la musica (Chaves et al, 1971) revela una serie de
sesgos y mensajes implicitos en la musica destinada
al publico infantil. Un ejemplo paradigmatico es la
cancion “Los oficios" (véase figura 1), que perpetua
una estricta division de género en el trabajo, asig-
nando a las mujeres las labores domésticas y a los
hombres los oficios productivos. Esta exclusion de la
mujer del ambito productivo es una constante en las
letras analizadas.

San serenin de la buena buena vida asi asi asi las
costureras asi asi asi me gusta a mi.

Zapateros, Carpinteros, Albafiles, Campaneros,
Planchadoras, Lavanderas

Nota: tomado del cancionero Viva la Musica (Chaves et al, 1971, p. 47).

Ademas, las canciones sobre oficios no solo sirven
para desarrollar la expresion corporal y el aprendizaje
de patrones ritmicos, sino que también parecen estar
orientadas a la formacion para el trabajo. Mediante la
repeticion de onomatopeyas que imitan los sonidos

Figura 2

de las labores (véase figura 2), se busca fortalecer la
productividad, en linea con los principios de la mu-
sica Muzak y las teorias de Camelo y Bernal (1933),
quienes veian en el canto una herramienta para po-
tenciar el desarrollo econdmico nacional.

Canciones con patrones ritmicos repetitivos asociados a los oficios

Ronda del Zapatero

Tipi tape tipi tape tipi tape tipitdn. Tipi tape zapa zapatero remen-
don. Tipi tape todo el dia todo el afio tipiton, tipi tape macha macha
machacando tu rincon. Tipi tape zapatero remendon Tipi tape en tu

banqueta tipi tape tipiton.

Los carpinteros

Los carpinteros saben serruchar con el serrucho hacen
raj raj, raj, raj, raj, raj, raj, raj, raj,

Los carpinteros saben cepillar con el cepillo hacen
SS, S, SS, S5, SS, S5, SS, SS, S, SS.

Nota: tomado de los cancioneros Viva la musica (Chaves et al, 1971, p. 48) y Cancionero Didactico (ven, 1978, p. 70).
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Otro aspecto critico es la representacion racial.
Las ilustraciones del cancionero muestran casi ex-
clusivamente a personas blancas, invisibilizando la
diversidad étnica y cultural del pais. Esta falta de
representatividad contribuye a la perpetuacion de un
ideal hegemonico y excluyente. Por otro lado, can-
ciones como el bambuco "El trapiche” (véase figura
3) de Emilio Murillo, presente en varios cancioneros,

Figura 3
Cancion El trapiche

vinculan el trabajo con el desamor. Se considera que
esta pieza es demasiado compleja para el aprendizaje
infantil debido a su estructura musical, vocabulario
y armonia. A pesar de estas criticas, se reconoce que
la inclusion de canciones populares sobre actividades
laborales en los cancioneros escolares puede forta-
lecer la identidad cultural al visibilizar y valorar las
practicas cotidianas de la comunidad.

Introduccion (modo menor)

Parte A (modo menor): Bajando de la montafa se oye de tarde un cantar. Bajando de
la montafa se oye de tarde un cantar.

Parte B (modo Mayor): Boquita dulce de cafia, ;quién te pudiera besar? Boquita
dulce de cafia, ¢quién te pudiera besar? /Quién te pudiera besar? - Puente -

Parte C (modo Mayor): El trapiche esta moliendo, el humo se ve subir, las penas que
estoy sintiendo, /quién las pudiera decir?

Parte C' (modo menor): El trapiche esta moliendo, el humo se ve subir, las penas que
estoy sintiendo, quién las pudiera decir?
Introduccion (modo menor)

Parte A: El trapiche es alegria, hierve en la paila la miel. El trapiche es alegria, hierve

en la paila la miel.

Parte B: /Quién besar pudiera un dia tu boquita de clavel? ;Quién besar pudiera un
dia tu boquita de clavel? Tu boquita de clavel?

Parte C: El trapiche muele y muele la cafia vuelve a empezar. Cuando el alma duele y
duele squién la podra consolar?

Parte C': El trapiche muele y muele la cafia vuelve a empezar. Cuando el alma duele
y duele jquién la podra consolar?

Nota:tomado de Cantemos alegres canciones (Benitez, 1954, p. 139).

Argumentamos que esta organizacion aparente-
mente inocua cumplia multiples funciones pedago-
gicas y sociales. Las canciones sobre oficios, ademas
de ensefar sobre las diferentes actividades laborales,
también transmitian una vision especifica del trabajo
como valor fundamental y del orden social como algo
natural e inmutable. Las canciones sobre la naturale-
za inculcaban una relacion particular con el territorio
nacional, presentandolo como un espacio idilico que
debia ser amado y protegido.

El Cancionero didactico:
tecnificacion y control

Consideramos que el Cancionero diddctico, cuyo
proceso de “perfeccionamiento” se configuro entre
1978 y 1990, sufrio en estos 12 afos una serie de
transformaciones que dialogaron con la tecnifica-
cion de la educacion. Hizo una categorizacion de las
canciones, en su gran mayoria por aspectos musi-
cales como intervalos, escalas y formas, por lo cual
representa un momento particular en la evolucion
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del dispositivo musical-pedagogico: el de su tecnifi-
cacion sistematica.

Observamos que, a diferencia de los cancioneros
anteriores, organizados principalmente por tematicas,
el Cancionero diddctico categorizaba las canciones
por aspectos musicales técnicos. Esta reorganizacion
respondia a una concepcion de la ensefianza musical
como disciplina “cientifica”, donde los contenidos de-
bian ser abordados de manera sistematica y progresi-
va, siguiendo una logica de complejidad creciente. Sin
embargo, también argumentamos que esta aparente
neutralidad técnica encubria una funcion disciplina-
ria mas profunda. Al organizar la experiencia musical
segun criterios técnicos abstractos, el cancionero
promovia una relacion instrumental con la musica,
donde el placer estético quedaba subordinado al do-
minio de competencias especificas. Proponemos que
esta aproximacion era funcional a la formacion de
sujetos disciplinados, capaces de seguir instrucciones
precisas y de fragmentar experiencias complejas en
componentes manejables.

La musica escolar
en el contexto de las
reformas educativas

Afirmamos que el analisis del repertorio musical es-
colar no puede desligarse del contexto mas amplio de
las transformaciones curriculares que experimento el
sistema educativo colombiano durante el siglo xx.
Cada reforma educativa implico una redefinicion de
los objetivos, métodos y contenidos de la educacion
musical, reflejando los cambios en los proyectos de
formacion ciudadana y en las concepciones pedago-
gicas dominantes.

Identificamos que en la Pre Reforma (décadas
del 60 y 70) las canciones entraron a apoyar, en teo-
ria, el modelo global de ensefianza para los grados
1oy 2°, el modelo epocal para el grado 3°y la ense-
fianza por areas para los grados 4° y 5°, por ello se
incluyeron canciones vinculadas al reconocimiento
del folclor nacional. En la Reforma (1974-1983), por
su parte, la educacion secundaria propuso una idea
mixta de repertorio “culto” de manera explicita en
textos como los propuestos por Fernando Mufioz
(1974), donde incluso lo folclorico debia ser pensado

desde su relacidn con las practicas hegemonicas de
la musica culta.

Durante la Contrarreforma (1984 a 1994), iden-
tificamos que la cancion busco ser un medio para el
desarrollo de la creatividad a partir de la aplicacion
de los métodos activos musicales. De igual forma,
fue un medio para el fortalecimiento de la identidad
cultural y la "cultura general”, a traves del estudio de
la historia de la musica, que abordaba la apreciacion
musical e incluia repertorio de todas las épocas y de
todas las esferas.

Por ultimo, ya en la década del 90, vemos otra
forma de relacionarse con la musica desde la pers-
pectiva teodrica de la “cultura sonora”, incluyendo
otras musicas, otras imagenes, otros sonidos y otro
repertorio en el inicio de la globalizacion detonada
por la apertura educativa y econdmica del presidente
César Gaviria.

Usos y funciones: una
diferencia necesaria

Reiteramos que la distincion conceptual entre usos
y funciones de la musica, desarrollada por Alan Me-
rriam (2001), resulta fundamental para comprender
la complejidad del dispositivo musical-pedagogico y
sus efectos sociales, ya que esta diferenciacion nos
permite analizar como las aplicaciones inmediatas de
la musica en el contexto escolar (usos) se articulan
con propositos sociales mas amplios (funciones) que
trascienden el ambito educativo. Esta perspectiva
funcionalista, aunque ha sido criticada por su ten-
dencia a enfatizar la integracion social por encima del
conflicto y el cambio, resulta util para analizar como
la musica escolar contribuye a la reproduccion del or-
den social establecido. Al mismo tiempo, la distincion
entre uso y funcion permite identificar las tensiones
y contradicciones que pueden surgir cuando los usos
concretos de la musica no se alinean perfectamente
con las funciones previstas por el sistema.

En el contexto de la educacion musical colombia-
na, pensamos que esta distincion adquiere particular
relevancia. Si el maestro utiliza una cancién para tra-
bajar el concepto musical de tempo, la funcion de esa
musica puede ser interpretada como formacién para
una vida militar o para la vida laboral, bajo la premisa
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del ritmo que se requiere para que todas las partes de
una maquina llamada fabrica, funcione; es decir, for-
mar a un sujeto funcional, a un sujeto productivo en
una sociedad del disciplinamiento. Sostenemos que
esta funcion disciplinaria conecta directamente con
las necesidades de la sociedad industrial, donde la
capacidad de sequir ritmos regulares y de coordinar
acciones colectivas resulta fundamental para el tra-
bajo fabril y la vida militar, entre otros. El maestro que
utiliza una cancion para trabajar el concepto musical
de tempo puede estar contribuyendo, sin saberlo, a
la formacion de un sujeto funcional y productivo en
una sociedad del disciplinamiento.

Tensiones y contradicciones

El analisis de usos y funciones también revela las
tensiones y contradicciones inherentes al dispositi-
vo musical-pedagogico. Por ejemplo, mientras que
la funcion oficial de incluir folclor en el repertorio
escolar era fortalecer la identidad nacional, el uso
concreto de estas musicas en contextos escolares
formales podia resultar en su descontextualizacion y
folclorizacién, vaciandolas de su significado cultural
original. De igual forma, la funcion de desarrollar la
creatividad a través de los métodos activos musicales
podia entrar en tension con el uso de repertorios
preestablecidos que limitaban las posibilidades de
expresion personal. Estas contradicciones evidencian
que el dispositivo musical-pedagogico no es un siste-
ma perfectamente coherente, sino que se constituye
en un campo de fuerzas en tension donde diferentes
l6gicas y objetivos compiten y se articulan de manera
compleja.

Conclusiones

Nuestro analisis revela que la educacion musical en
la Colombia del siglo xx fue mucho mas que una sim-
ple asignatura curricular compuesta por contenidos,
objetivos, metodologias e indicadores. La seleccion
de los contenidos, entre ellos, el repertorio —que
constituyo un sofisticado dispositivo de poder— sur-
ge dentro de un campo de lucha simbdlica donde se
negociaron significados sobre la identidad nacional,
la ciudadania y el orden social. La cancion escolar,
como artefacto central de este dispositivo, opero

eficazmente en la formacion de subjetividades, incul-
cando de manera sutil pero persistente un conjunto
de valores, disposiciones y afectos funcionales al
proyecto hegemonico. En este sentido, varios hallaz-
gos significativos contribuyen a la comprension de
los mecanismos de construccion nacional y repro-
duccion social en Colombia:

Primero, hemos sefialado que el repertorio mu-
sical escolar funciond como un dispositivo de poder
en el sentido foucaultiano, articulando discursos y
saberes en una red de produccion de multiples subje-
tividades, entre estas sujetos daciles y utiles al siste-
ma. Segundo, hemos presentado que la expansion del
mercado editorial durante la sequnda mitad del siglo
xx fue fundamental para la estandarizacion vy circu-
lacion masiva de discursos musicales hegemonicos.
La logica del "capitalismo impreso” permitio que los
proyectos ideoldgicos se materializaran en productos
comerciales, asegurando su penetracion en el siste-
ma educativo. Tercero, hemos documentado que la
evolucion del repertorio musical a lo largo del siglo
xx mostro la capacidad de adaptacion del dispositivo
a los cambios en los contextos politicos, sociales y
culturales. Desde el énfasis patriotico y religioso de la
primera mitad del siglo hasta la apertura a la “cultura
sonora” en los afios 90, el dispositivo mantuvo su
funcion fundamental mientras modificaba sus estra-
tegias y contenidos. Cuarto, hemos sostenido que la
distincién entre usos y funciones de la musica revelo
la complejidad de los efectos sociales de la educacion
musical, mostrando cémo aplicaciones aparente-
mente técnicas o neutras podian servir a propositos
disciplinarios y de control social mas amplios.

Implicaciones tedricas

Desde nuestro punto de vista, los hallazgos de esta
investigacion tienen varias implicaciones teoricas
importantes. En primer lugar, confirman la utilidad
de los marcos conceptuales de Foucault, Bourdieu y
Merriam para el analisis de la cancién como practica
cultural en contextos educativos. La convergencia
de estas perspectivas permite una comprension
de los mecanismos de poder y reproduccion social
que operan a traves de la musica. En sequndo lugar,
argumentamos que la investigacion contribuye a la
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literatura sobre construccion nacional al subrayar la
importancia del repertorio escolar en los procesos de
formacion de identidades colectivas. Mientras que
los estudios sobre nacionalismo han privilegiado el
analisis de discursos politicos explicitos y rituales
civicos formales, nuestro estudio muestra como la
musica escolar constituyd un mecanismo mas sutil
pero igualmente eficaz de interpelacion nacional. La
educacion musical emerge como un campo donde
estas dimensiones se articulan de manera compleja,
desafiando las concepciones que presentan la musica
como un lenguaje universal y apolitico.

Limitaciones y futuras
lineas de investigacion

Reconocemos que esta investigacion presenta varias
limitaciones que deben tenerse en cuenta. En primer
lugar, su dependencia de una fuente documental
unica impide la triangulacion de datos y la verifica-
cion de los hallazgos a través de fuentes alternativas.
Futuras investigaciones podrian beneficiarse del ana-
lisis de archivos institucionales, testimonios orales de
maestros y estudiantes, y documentos oficiales del
Ministerio de Educacion. En segundo lugar, nuestro
enfoque privilegia el analisis de los discursos oficia-
les y los materiales pedagogicos formales, sin exa-
minar las practicas reales de aula o las resistencias
y apropiaciones creativas que pudieron desarrollar
maestros y estudiantes. Estudios etnograficos de
las practicas pedagdgicas actuales podrian propor-
cionar comprensiones valiosas sobre como operan
estos mecanismos en el presente. En tercer lugar,
nuestro analisis se concentra en el caso colombiano,
limitando la generalizacion de los hallazgos a otros
contextos internacionales. Estudios comparativos
que examinen la educacion musical en otros paises
latinoamericanos podrian identificar patrones re-
gionales y especificidades nacionales en el uso de la
musica para la construccion de identidades.

Reflexiones finales

Consideramos que este estudio abre nuevas vias
para investigar la historia de la educacion en Amé-
rica Latina, prestando mayor atencion a las practicas

culturales y artisticas como espacios clave en la
construccion del poder y la ciudadania. La musica,
lejos de ser un lenguaje universal y apolitico, se re-
vela como un terreno fértil para comprender las ten-
siones, contradicciones y continuidades de nuestros
proyectos de nacion. Finalmente, sostenemos que Ia
investigacion subraya la necesidad de mantener una
vigilancia critica sobre los contenidos y métodos de
la educacion musical contemporanea. En un contexto
de globalizacion cultural acelerada, donde nuevas
formas de poder y control se articulan a través de
las industrias culturales y las tecnologias digitales,
la comprension de los mecanismos historicos de la
educacion musical puede proporcionar claves va-
liosas para desarrollar practicas pedagogicas mas
conscientes y emancipadoras.
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Didlogo de conocimiento

El articulo aborda un tema poco explorado y propone un analisis cri-
tico de los cancioneros como dispositivos de poder que influyen en
la formacion de los ciudadanos y de los procesos de subjetivacion. Al
tomar como referencia un campo documental novedoso —cancione-
ros y manuales de educacion musical—, el texto permite identificar
aspectos vinculados a los fines, contenidos y medios de la formacion
en los procesos escolares. Los hallazgos, invitan a pensar sobre como
la musica escolar permite la circulacion de significados sobre los
modos de ser ciudadano, de la identidad nacional y el orden social.
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RESUMEN

El texto revisa panoramicamente la forma en que se ha configurado la pedagogia critica en
el pais y su insercion al campo conceptual de la pedagogia (ccp) tomando como referente
de estudio la propuesta educativa y corriente pedagogica de la educacion popular (ep).

Es un balance analitico que busca entretejer preguntas con elementos conceptuales y
metodoldgicos apropiados por el Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica (6Hprc) como
las nociones de practica pedagdgica, saber pedagogico, ontologia critica y los conceptos
articuladores. El ejercicio activa la reconceptualizacion que moviliza el campo, permitiendo
la problematizacion y el reconocimiento discursivo de objetos, métodos, conceptos, practicas
y posibilidades de la ep como corriente de la tradicion pedagdgica latinoamericana. Su
mencion en plural (pedagogias criticas) constituye una apuesta por vincular las disputas
politicas y educativas en el horizonte conceptual dinamico y abierto de la pedagogia.

Palabras clave: campo conceptual de la pedagogia; conceptos articuladores;
educacion popular; pedagogias criticas; saber pedagdgico

ABSTRACT

The text provides a broad overview of how critical pedagogy has been shaped in the country
and its insertion into the conceptual field of pedagogy (ccp in Spanish), taking as a reference
point the educational proposal and pedagogical trend of popular education (e in Spanish).
It is an analytical assessment that seeks to interweave questions with conceptual and
methodological elements appropriated by the Group on the History of Pedagogical Practice
(aHpp), such as the notions of pedagogical practice, pedagogical knowledge, critical ontology,
and articulating concepts. The exercise activates the reconceptualisation that mobilises

the field, allowing for the problematisation and discursive recognition of objects, methods,
concepts, practices and possibilities of pe as a current of the Latin American pedagogical
tradition. Its mention in the plural (critical pedagogies) constitutes a commitment to linking
political and educational disputes in the dynamic and open conceptual horizon of pedagogy.

Keywords: conceptual field of pedagogy; articulating concepts; popular
education; critical pedagogies; pedagogical knowledge

RESUMO

0 texto revisa de forma panordmica a maneira como a pedagogia critica tem se configurado
no pais e sua insercao no campo conceitual da pedagogia (ccp), tomando como referéncia
de estudo a proposta educativa e a corrente pedagogica da educagdo popular (). Trata-
se de um balanco analitico que busca entrelacar perguntas com elementos conceituais

e metodoldgicos apropriados pelo Grupo de Historia da Pratica Pedagagica (aHpre), tais
como as nogdes de pratica pedagdgica, saber pedagogico, ontologia critica e os conceitos
articuladores. O exercicio ativa a reconceitualizacdo que mobiliza o campo, permitindo a
problematizacéo e o reconhecimento discursivo de objetos, métodos, conceitos, praticas
e possibilidades da ep como corrente da tradicdo pedagogica latino-americana. Sua
mencao no plural (pedagogias criticas) constitui uma aposta por articular as disputas
politicas e educativas no horizonte conceitual dindmico e aberto da pedagogia.

Palavras-chave: campo conceitual da pedagogia; conceitos articuladores;
educacdo popular; pedagogias criticas; saber pedagdgico
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El campo conceptual de
la pedagogia (ccp) como
bisagra de interaccién

Desde su conformacion en 1978, el Grupo de Historia
de la Practica Pedagdgica en Colombia (6Hpec) ha inda-
gado la dimension histérica, discursiva y practica de
la pedagogia en el pais. La coordinacion interuniver-
sitaria de sus integrantes ha permitido realizar varios
macroproyectos avalados por Colciencias que consti-
tuyen referentes en la construccion de herramientas
teorico-metodologicas para la investigacion educativa
y pedagogica. En un primer momento, sus formulacio-
nes histdrico-documentales estuvieron encuadradas
en la analitica arqueologica y genealdgica, para lo
cual configuraron archivos de fuentes primarias. Los
documentos pasaron por el lente de las nociones de
saber pedagdgico y prdctica pedagogica. La amplia
coleccion de trabajos sobre la historicidad de la pe-
dagogia "mostraron otras historias, mas singulares e
inmanentes, menos preocupadas por la unidad o la
totalidad" (Martinez, 2021, p. 10).

Una nueva fase en las reflexiones educativas fue
el trabajo del profesor Mario Diaz (1993), quien apro-
piod la nocidn de campo intelectual de la educacion
(cie) desde un enfoque sociolingtistico para ampliar
la investigacion sobre teoria educativa. La metafora
espacial del campo se establecido como categoria de
interaccion de relaciones estratégicas entre las dis-
tintas regiones del conocimiento. A su vez, los pro-
fesores Olga Lucia Zuluaga y Jesus Alberto Echeverri
reformularon el concepto para el GHppe, vinculandolo
con las herramientas foucaultianas, lo que constitu-
yO un conjunto metodologico para la nocién campo
conceptual de la pedagogia (ccr). Esta opcion ha
permitido registrar el entramado multiple de objetos,
sujetos y conceptos de la pedagogia.

Como nocion estratégica de espacio en movi-
miento, en el campo circulan discursos educativos
y pedagogicos de distintas procedencias y niveles,
no para establecer una hegemonia discursiva, sino
para poner en juego la heterogeneidad de sus acer-
camientos. Dentro de este campo, la pedagogia em-
pezd a comprenderse como saber pedagdgico que se
despliega configurando relaciones plurales y abiertas

entre distintas tradiciones pedagogicas, educativas y
culturales. Es asi como la pedagogia se encuentra

ligada a la vida, la sociedad y sus conflictos; pero al
mismo tiempo, se pregunta ella misma por su auto-
nomia, imbricada ella misma en luchas por objetos de
conocimientos procedentes de la cultura, la politica, las
ciencias naturales y las ciencias humanas. (Echeverri,
2015, p. 181)

En el 2015, el profesor Jesus Alberto Echeverri
edito el proyecto Paradigmas y conceptos en edu-
cacion y pedagogia. La propuesta ha sido una obra
colectiva impulsada por el GHprc que actualiza y ex-
plora el pensamiento pedagogico colombiano desde
multiples perspectivas disciplinares. A su segunda
version del afio 2021 se sumo como editor el pro-
fesor Rafael Rios con el titulo Paradigmas y campo
conceptual de la pedagogia en Colombia, en el cual, a
modo de cartografia, los subproyectos confrontan Ia
existencia de la pedagogia actual.

En el capitulo Nuevas miradas sobre la educacion
popular, desarrollado por el profesor Alejandro Al-
varez y la investigadora Claudia Carrillo (2021), los
autores sefialan que la er dibuja "un nuevo escenario
propicio para pensar hoy las resistencias en el campo
conceptual de la pedagogia” (p. 281). En la ep el didlo-
go de saberes y la negociacion cultural hacen posible
identificar las epistemes fronterizas que deslocalizan
la educacion y la pedagogia, y la situan en un am-
plio horizonte de sentidos y de apuestas que no se
encuentran necesariamente dentro de la escuela,
aunque también puedan habitarla. Asi que rastrear
las condiciones que hicieron posible que un discurso
alternativo como el de la ep, que orientaba practicas
educativas con intencionalidad politica, se funda-
mente en “una propuesta pedagogica concreta, una
pedagogia liberadora histdrica y socio-critica" (Mejia,
2011, p. 50), requiere de una revision de referencias
bibliograficas que, a modo de planos de estudio, des-
criban su suelo pedagogico.

De tiempos y acciones

Organizar un trazado historico que dé cuenta de los
momentos en los cuales la ep ha configurado carac-
terizaciones singulares para clasificar algunas de sus
etapas, es posible al considerar los principios que

Volumen 9 N.° 59 / julio - diciembre de 2025 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



107 Martha Cecilia Chaparro-Suarez

la modulan y rigen su fundamentacion e intencién
social y pedagogica. EI Concilio Vaticano Il, de 1962,
gesto desde la institucionalidad de la Iglesia catolica
una renovacion frente a las complejidades sociales
del mundo de mitad de siglo, lo cual incluyo el discer-
nimiento sobre el tiempo histdrico. La Iglesia debid
acercarse al pueblo con espiritu de transformacion y
compromiso solidario con el pobre como una forma
de encontrar en su reflejo la imagen de Jesus. El men-
saje del Concilio fue acogido en América Latina y en
1968 se organizo en Medellin la Conferencia General
del Episcopado que asumio el compromiso contra
la miseria y la injusticia, y la busqueda de intereses
comunes en favor de la humanizacion y del recono-
cimiento de Dios en el mundo. El trabajo de Freire
orientd esta mision: "Muchos religiosos y cristianos
comprometidos con los pobres y oprimidos, verian
en la educacion concientizadora freireana la meto-
dologia mas coherente con sus acciones pastorales 'y
educativas” (Torres, 2011, p. 31).

En los afios setenta, el enfoque discursivo de la
Ep se tornd mas radical y contestatario al recoger los
planteamientos marxistas de Althusser y Gramsci.
Con un analisis del poder estructuralista busco exa-
minar las condiciones materiales e ideoldgicas que
posibilitaban la dominacion. Se discutio la politica
desarrollista como parte del plan de intervencion
hegemonica, cuestionando

la pedagogia liberadora, tachandola de utopica, moralis-
ta y culturalista. Los educadores populares, en su mayo-
ria procedentes de los sectores cristianos renovadores,
acogieron algunas de esas criticas, adoptando a la vez
algunos de los enfoques y estilos de la tradicion peda-
gogica de izquierda que les parecieron mas congruentes.
(Torres, 2011, p. 37)

La ep generalizd su accionar pasando de la con-
ciencia del sujeto a la de un destino comunitario
que se construye en escenarios de integracion y
reconocimiento social. Las técnicas de participacion
se articularon en torno a propuestas metodologicas
tipo talleres que combinaban “las estructuras macro
sociales con el espacio, el territorio y los cuerpos de
las comunidades" (Alvarez y Carrillo, 2021, p. 290). El
enfoque dialéctico hizo énfasis en los componentes
de reproduccion social que identificaban precariedad

en las condiciones de vida con el problema de la tie-
rra y posibilitaron la consideracion del pueblo como
sujeto. Asi se incorporo el uso de la expresion secto-
res populares y entre ellos se promovid la lucha y la
conciencia de clases.

Los colectivos populares consolidaron su accion
politica con agendas formativas, entre los que se
destaco Dimensién Educativa (Dimed) que "inicid ac-
tividades en 1977. Sus primeros integrantes, German
Marifo, Lola Cendales y Mario Peresson, poseian una
vasta experiencia a nivel escolar y de alfabetizacion de
adultos" (Duarte, 2013, p. 5). Entre sus actividades se
cuentan la sistematizacion de experiencias, la circu-
lacion de la revista Aportesy la apertura de espacios
de formacion de maestros populares. La participacion
fue orientada mediante la practica denominada recu-
peracion colectiva de la historia, la cual

se nutrié de la investigacion accion participativa de la
cual apropid su propuesta metodologica, y de la edu-
cacion popular de la cual también tomo, entre otros
referentes igualmente importantes, el debate sobre la
“concientizacion” y el "didlogo” como necesarios en la
produccion de otras formas de conocimiento. (Duarte,
2013, p. 7)

El pensamiento critico latinoamericano recibio
un gran aporte por parte del sociologo colombiano
Orlando Fals Borda con el enfoque denominado
Investigacion Accion Participativa (1ap), que agrega
instrumentos sociologicos al método de analisis y
para la cual el concepto de praxis marxista es fun-
damental. Segun la profesora Lola Cendales, la iap se
convirtio prontamente en herramienta de apoyo de
la er: "A finales de la década de los 70 y comienzos de
los 80, desde la educacion popular nos relacionamos
con la 1ap, pues su intencionalidad ética politica era la
misma; y esta fue la base de posteriores busquedas”
(Ortega y Torres, 2011, p. 347).

De practicas educativas a
practicas pedagdgicas

Aunque desde distintos enfoques se considera a Frei-
re como agente fundacional de la ep, este analisis no
busca una relacion de atribucion en la cual se le da
preponderancia a la figura de un autor y sus obras,
sino a las multiples procedencias que permitieron
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la emergencia de una nueva forma de educar. Esta
precision exige nombrar un paradigma pedagogico
que fija como punto de anclaje la necesidad de una
educacion propia con sentido popular; término que
se ha asociado a las necesidades del pueblo frente a
la democratizacion, a la pretendida universalizacion
de la educacion y a la lucha contra las desigualdades.
Como senala el profesor Mejia (2014), las distintas
etapas de la ep se han ajustado a un soporte ético
y politico con variedad de troncos que se actualizan
de acuerdo a los cambios que llevan las sociedades,
dando asi "forma a lo que se ha denominado el para-
digma educativo latinoamericano, basado en la edu-
cacion como cultura y contextualmente situados, y la
pedagogia como un proceso de relaciones sociales y
politicas, mas alla de la escolaridad” (p. 26).

Por su parte, los estudios sociales del desarrollo
encontraron correlacion entre la pobreza, la segre-
gacion y el analfabetismo. Una de las lineas imple-
mentadas para superar el atraso fue la politica de
planeamiento educativo, que veia al analfabetismo
como centro de la endemia social, por lo cual se esta-
blecio la educacion de adultos' como prioridad de las
agendas internacionales para fomentar el bienestar
de la poblacion. La politica publica considero que los
cambios educativos debian responder a las exigen-
cias del mercado laboral y enfatizar en la modulacion
de costumbres que incluian ademas de técnicas de
higiene, planificacion de la economia del hogar y
mejoramiento de practicas agropecuarias.

Las condiciones de posibilidad de la ep se for-
mularon a la par de los discursos del desarrollo e
incluyeron las luchas populares, los discursos del hu-
manismo cristiano y la reforma agraria, postulando
como imprescindible el acceso educativo, garante de
la socializacion primaria. La union entre la tierra y
el campesino se puso en paréntesis como una aso-
ciacion del orden natural, pues era la ignorancia la
que impedia la aproximacion critica a la realidad y se
traducia en miedo y silencio. Esta razén justificd un
modelo capacitador en el que se dio preponderancia
a la persona y a la lectura del mundo como ante-
sala a la lectura de la palabra. Leer y escribir serian

1 La conferencia de educacion de adultos de Elsinor 1949 sefialaba la urgencia y el
tratamiento relevante que debia tener esta compleja problematica.

importantes para acceder a la cultura letrada, pero
también para leer el mundo. El sistema debia abrirse
y flexibilizarse para albergar a los excluidos:

En las experiencias y discursos de educaciéon popular
se maneja un concepto amplio de lo educativo que
desborda los sistemas educativos institucionalizados.
Se asocia la educacién a las nociones de formacion y
de aprendizaje social. Un individuo “aprende” cuando se
incorpora a su ser algo que va mas alla de la experiencia.
Hay aprendizaje cuando hay modificacion de las formas
de comprender y actuar de los sujetos, cuando se afecta
su estructura previa de saberes. (Torres, 2011, p. 54)

Freire posiciono el modelo socio-activo que privi-
legia una educacion dialogal alrededor del circulo de
la cultura. Gracias a ella la alfabetizacion concienti-
zadora permitiria trascender los distintos niveles de
conciencia; desde la intransitiva, a la ingenua y de
esta a la critica. Se impulso asi un desafio de pen-
samiento que develaria la opresion y la posicion del
sujeto en el mundo. Este propdsito se concibio como
un inédito viable "considerado como un recurso
imaginativo que proyecta el futuro posible a partir
de la desconstruccion critica del presente, asi como
de la conviccion de que para alcanzar un mundo
nuevo hay que educar de mejor forma" (Rojo, 1996,
p. 2). Mediante la toma de conciencia los oprimidos
reconocerian las profundas contradicciones de la
sociedad y su aislamiento del mundo. En términos
del educador pernambucano, la toma de conciencia
incluye el reconocimiento de practicas deshumani-
zadas, reproduccionistas y acriticas para modificarlas
desde una accion cultural que implique vinculo y
significado frente al lenguaje (derecho a la palabra)
y a la escritura.

El redireccionamiento educativo y cultural de
Freire no considerd la ignorancia como la ausencia
del codigo lecto-escritor, sino como la falta de reco-
nocimiento del sujeto como ser historico y cultural.
La transmision del conocimiento de forma neutral
y acritica implica en esa l6gica una desconexion de
lo concreto, por ello su iniciativa buscd modificar Ia
cultura impuesta, respaldando la idea de progreso en
la que, mas alla del funcionalismo, leer y escribir es
necesario si genera actos comunicantes cargados de
sentido. Freire presenta un principio de conjunto que
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permite que la relacion teoria-practica sea una aso-
ciacion interdependiente, necesaria para despertar la
conciencia critica como acto comunicante en el cual
se afirman la inquietud, la curiosidad y la creatividad.

El paso de la conciencia a la subjetividad se dio
con el planteamiento emancipador que superaba
las limitaciones de la concientizacion como acto
abstracto e individual. La accion emancipadora es
un gesto politico que parte de una intencionalidad
y un compromiso €tico; amplia el reconocimiento
de la diferencia y la importancia de la formacién
colectiva. La emancipacion se adquiere por via edu-
cativa en tanto la naturaleza humana es educable,
es decir, emancipable mediante actos conectados
con el proceso de experiencia histdrico-cultural de
los sujetos. La educacion incluye como componentes
la esperanza, la dialogicidad vy la alegria; un proyecto
comun que promueve la liberacion intersubjetiva,
problematizadora v critica.

La conjuncién

Situados en los afios ochenta y ante los multiples
fendmenos sociales generados por las demandas de
una democracia participativa y real, se da de manera
no intencionada un encuentro entre la epy la educa-
cion escolar, lo cual va a permitir una transformacion
en la comprension del discurso socio-critico que
fundamenta las posturas pedagogicas y educativas
dentro de las dos corrientes.

Hasta ese momento las diferencias entre e vy
educacion escolar parecian incompatibles. Los fines
y el sentido ubicaban a la primera con un proposito
formativo y de aprendizaje, asistematica, dirigida a
adultos y con una intencionalidad emancipatoria y
politica. La escuela asociada a la institucionalidad se
pensaba como uno de los aparatos ideologicos del
Estado, drgano de reproduccion que, mediante la en-
sefanza dirigida a la infancia y organizada por niveles,
desarrollaba los programas de la educacion formal. La
pedagogia aparecia ubicada del lado de los ambitos
formalizados y los proyectos alternativos del lado de Ia
er, lo cual delimitaba la practica creando ruptura con el
hecho social que configura la educacion.

Dicho discurso critico replanted el analisis del
poder considerando que su ejercicio también implica

las esferas de lo micro, es decir, repensar la escuela
desde su potencia como espacio de socializacion y
transformacion. Se tendio un puente entre la vida
cultural y social, con la educacion como argamasa de
los distintos saberes. El dialogo fue la apuesta del en-
cuentro. La ep desplego sus experiencias en la escuela
e incorporo a sus propuestas el aspecto pedagogico
desde los principios de la pedagogia activa y la pro-
yeccion a la comunidad.

En 1975, el Ministerio de Educacién Nacional
(ven) empezo a implementar reformas que, bajo el
criterio de "mejoramiento cualitativo de la educa-
cion” incluyeron la reorganizacion del sistema vy la
administracion del curriculo. Este marco legal genero
la reaccion del magisterio, que planteaba que la dis-
cusion debe pasar por el debate pedagogico y acadé-
mico. En 1982, en el marco del XIl Congreso gremial
de la Federacion Colombiana de Educadores (Fecode)
se creo el Movimiento Pedagdgico, cuyo nombre vin-
culd una posicion politica a la lucha pedagogica del
colectivo de maestros.

En el Movimiento se impulso la publicacion de la
revista Educacion y Cultura cuya primera edicion vio
la luz en 1984. Ella fue el mecanismo de difusion de
las ideas y debates en torno a los planteamientos so-
bre el curriculo, la racionalidad, la eficacia y la calidad
educativa presentes en los programas de reforma,
pero también abandero la defensa de la educacion
publica, la democracia escolar y las propuestas peda-
gogicas alternativas. La reforma curricular tuvo como
base la tecnologia educativa y el disefio instruccional,
guiados desde los principios de la psicologia conduc-
tista que centran su ejecucion en el cumplimiento
de objetivos. La instruccion aparecio asociada a los
programas de racionalizacion mientras la educacion
y el aprendizaje se posicionaron como respuestas
pedagogicas a la reivindicacion cultural abanderada
por maestros y educadores populares. La ensefianza
fue objeto de polémica, desde la ep se asocio a la
educacion tradicional y se cuestiond la formulacion
que comporta en el mejoramiento cualitativo, pero
dentro de los grupos de intelectuales fue el objeto
epistemoldgico del saber pedagogico.

Nuevas realidades y nuevos problemas aparecen en
estos afios, la escuela como acontecimiento cultural,
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la educacion como un problema publico, la ensefianza
como objeto de saber, la pedagogia como un dispositivo
de control social, y el maestro como intelectual, como
un trabajador de la cultura e investigador de su propia
realidad (Castro et al,, 2003, p. 182).

Esta articulacion entre pedagogia y cultura po-
sibilito el uso plural de "pedagogias” para reconocer
las distintas experiencias y reflexiones que se pueden
dar desde la practica. Sin embargo, el llamado del
GHPee (Zuluaga et al, 1988) fue apropiar la diferencia
conceptual que existe entre educacion y pedagogia
como una forma de afianzar y producir saber. Hay
aqui también un efecto que proporcionan los estu-
dios sobre el curriculo: la posibilidad de examinar el
curriculo oculto y las relaciones en el orden social
presentes en la escuela.

Bien visto, fue un periodo de reconocimiento e
implicacion entre la ep y el Movimiento Pedagogico
para pensar la teoria pedagogica desde los contextos
y para que la ep referenciara la teoria que apoya su
accion. Hubo interés en el estudio de las tradiciones
pedagdgicas y desde entonces los caminos de la in-
vestigacion traidos desde la ep apuntaron a fortalecer
los procesos sociales que tienen como uno de sus
escenarios a la escuela, sus agentes y sus dinamicas
educativas.

Como corriente pedagogica, la er hace un lla-
mado desde el presente al vacio de reflexion que
se instituye en el acto educativo cuando hay borra-
miento de pensamiento critico y de las propuestas
emancipadoras. La despedagogizacion, como la de-
nomina Mejia (2011), esta compuesta de una didac-
tizacion del aprendizaje cuando es ejecutado como
un procedimiento “aprendido en una débil formacion
pedagdgica” (p. 48) y desde la incorporacion de una
incesante gestion administrativa a los procesos
escolares. La resistencia es contra la aplicacion de
estandares y competencias que se formulan y aplican
en la escuela desde un modelo empresarial que pasa
de la administracion de curriculo a la administracion
de estandares y competencias.

Ante la modificacion de los mecanismos de
socializacion que fragmentan la vida, el papel de
la familia y de la escuela se alteran. La orientacion
de los nuevos lenguajes digitales determina otras

subjetividades mediadas por las tecnologias de la
informacion y la comunicacion que, como estrategias
de socializacion terciaria, afectan los imaginarios
colectivos vy llegan a la escuela constituyendo una
distancia impenetrable entre maestros y alumnos. La
ep describe este fenomeno y propone la educomuni-
cacion como opcién metodologica que reconstruye
y articula codigos del lenguaje, propiciando el reco-
nocimiento de una historia cultural que potencie la
resistencia y la produccion de saberes. La pedagogia
se resignifica en medio de la automatizacion que
reduce su praxis educativa a la mercantilizacion de
un servicio. El aprendizaje situado permite llegar a las
culturas juveniles ligando campos de accion incluso
virtuales: "Es urgente también, diferenciar los proce-
sos de instruccion, ensefanza y aprendizaje para de-
terminar cobmo cada una de esas concepciones o sus
mezclas, encarnan pedagogias diferenciadas” (Mejia,
2011, p. 48). Pedagogias diferenciadas en las cuales
el educador popular es un investigador que aplica,
interroga su quehacer y sistematiza la experiencia.

La disposicion conceptual

Comprender el trabajo de Freire en clave de saber
pedagogico es subrayar la relacion de los conceptos
articuladores en distintos momentos historicos de
la er. Los conceptos articuladores son entidades que
juegan un papel fundamental en el campo concep-
tual de la pedagogia reconfigurando la forma como
operan las relaciones "desde cinco conceptos, que son
patrimonio del pensamiento pedagogico universal, a
saber: formacion, educacion, instruccion, ensefianza
y aprendizaje. Estos conceptos se encuentran distri-
buidos, en orden a sus funciones, en cuatro niveles:
observacion, experimentacion, conceptualizacion vy
teorizacion” (Echeverri, 1996, p. 94).

Aunque pareciera que en la disputa conceptual la
ep se formula alrededor de la formacidn, la educacion
y el aprendizaje, rastrear a Freire visibiliza que tam-
bién la ensefianza hace parte del proceso educativo
en la construccion del inédito viable. Lo educativo es
la accion socializante que se hace pedagdgica cuando
encuentra una intencion formativa y politica frente a
lo que se ensefiay a lo que se aprende. No es acciden-
tal que, desde entonces, su invitacion emancipadora
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esté acompanada por el concepto pedagogia: del
oprimido, de la esperanza, de la autonomia, de los
suefios posibles, entre otras. El acto pedagogico im-
pacta las esferas de la vida, por tanto la "er no es
una disciplina, ni solo un campo intelectual, sino
una accion cultural y pedagogica comprometida, Ia
preocupacion no es exclusivamente epistemoldgica
o teorica, sino eminentemente politica y practica”
(Torres, 2009, p. 21).

Para Freire la practica educativa (a la que lla-
ma critica o progresista) debe ser formadora y no
espontanea, debe ser organizada y programatica.
La formacion hace parte del proceso continuo que
tienen los maestros y los estudiantes, es una expe-
riencia transformadora que hace parte tanto de la
educacion como de la pedagogia: "quien forma se
forma y re-forma al formar y quien es formado se
forma y forma al ser formado" (Freire, 2004, p. 12).
El aprendizaje considerado un mecanismo social que
antecede a la ensefianza se puede localizar del lado
de la educacion y requiere un papel activo que mo-
vilice la curiosidad y la creatividad critica en quien
aprende. Por su parte, la ensefianza se establece a
través de una relacion vinculante y horizontal con
el maestro, cuya tarea es promover el ejercicio del
pensar correctamente en el educando o discente. En
ese sentido, “"ensefiar no es transferir conocimiento,
sino crear las posibilidades de su produccion o de su
construccion” (Freire, 2004, p. 12), crear las condicio-
nes para reformular, modificar y darle aprehension
real a lo que se ensefa.

La ensefianza programada y técnica desconoce la
condicion histdrica de los seres humanos mientras
“el verbo ensefar es un verbo transitivo-relativo. Ver-
bo que pide un objeto directo —alguna cosa— y un
objeto indirecto —a alguien—." (Freire, 2004, p. 12).
Es decir, que la ensefianza puede ser plena cuando
se convierte en un acto dialogante que exige un
encuentro mediado por el reconocimiento democra-
tico. El maestro debe fundamentar su practica en el
conocimiento de un saber, pero para que exista su
comprension, el profesor debe partir de un proceso
inductivo en el que pueda existir algun tipo de rela-
cion contextual que impulse su reconfiguracion: la
ensefianza es una profesion que conlleva un papel

que no se debe confundir con otros oficios. En pa-
labras de Freire (citado por Toro, 2021): "yo no soy
facilitador de ninguna cosa. Yo soy profesor. Yo
ensefio”. El educador debe ser humilde, desprovisto
de certezas absolutas y con una actitud de apertura
hacia el saber y hacia el otro, "no hay docencia sin
discencia, las dos se explican y sus sujetos, a pesar de
las diferencias que los connotan, no se reducen a la
condicion de objeto” (Freire, 2004, p. 12).

Identificar la educacion como una accion direc-
tiva implica que las practicas formadoras toman en
cuenta la inconclusion del ser humano y el dinamis-
mo del conocimiento. La formacion del maestro es
importante, pues no se puede desconocer que para
ejercer debe contar con un conocimiento especifico:
los contenidos de la ensefianza y el curriculo son
importantes si tienen la posibilidad de recrearse,
recontextualizarse, reformularse y construirse en la
experiencia social. El conocimiento del objeto debe
darse en una relacion en donde el ensefar lleve a
aprender y el aprender a investigar. En tal sentido,
la ensefianza exige investigacion y la indagacion del
maestro es una cualidad que se cultiva:

EnseAar no existe sin aprender y viceversa y fue apren-
diendo socialmente como, historicamente, mujeres y
hombres descubrieron que era posible ensefiar. Fue asi,
aprendiendo socialmente, como en el transcurso de los
tiempos mujeres y hombres percibieron que era posible
—después preciso— trabajar maneras, caminos, métodos
de ensefar. Aprender precedio a ensefiar o, en otras pa-
labras, ensefiar se diluia en la experiencia realmente fun-
dadora de aprender. No temo decir que carece de validez
la ensefianza que no resulta en un aprendizaje en que el
aprendiz no se volvio capaz de recrear o de rehacer lo
ensenado, en que lo ensefado que no fue aprehendido
no pudo ser realmente aprendido por el aprendiz.

Cuando vivimos la autenticidad exigida por la practica de
ensefar-aprender participamos de una experiencia total,
directiva, politica, ideologica, gnoseoldgica, pedagogica,
estética y ética, en la cual la belleza debe estar de acuer-
do con la decencia y con la seriedad (Freire, 2004, p. 12).

En tanto esta logica considera que la praxis
educativa se consolida luego de la formalizacion del
método, puede haber aqui algun acercamiento a los
postulados de la pedagogia moderna que instituye
con Comenio la necesidad de un método para guiar
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los procesos de formacion. La ep ha circunscrito pro-
cedimientos educativos y pedagdgicos de acuerdo
al discurso que orienta su accionar en las diferentes
temporalidades no a modo de receta, sino de disposi-
tivos que se reconfiguran.

En su etapa inicial, se identific con el método
dialéctico asociado a la praxis historica en la que los
enunciados se componian de pautas metodologicas
como “el punto de partida y de llegada de la ep es la
realidad” o "el pueblo aprende a partir de su expe-
riencia” (Torres, 1993, p. 19). Por ejemplo, la preteo-
logia de la liberacion apropio el "ver-juzgar-actuar”
cruzado con elementos de la pedagogia activa que
fomentan la participacion, el interés, el aprender
haciendo, partiendo de lo especifico para llegar a
las generalizaciones. El bosquejo deja ver como una
constante de la ep la integracion sistematica de pro-
cesos investigativos que formulan herramientas de
analisis social. Otro rasgo es el uso de estrategias
didacticas y técnicas grupales como potenciadores
del aprendizaje.

En su ultima etapa, la ep ha marcado una muta-
cion frente al método, dejando de lado las lecturas
deterministas. Ha dado cabida a la creacion simbolica
que acoge la interaccion cultural, el didlogo de sabe-
resy el constructivismo como suelo pedagogico. Una
simbiosis que integra lo académico y lo cultural en
el intercambio y en el didlogo con otras disciplinas
sociales tejiendo relaciones que promueven la edu-
cacion para la democracia y los derechos humanos.

En el ccp se llevan a cabo operaciones estratégicas
que permiten el cruce de formaciones discursivas.
Este encuentro ocurre en las fronteras del campo y
depende de uno de sus principios reguladores, de-
nominado proliferacion. La pesquisa de este trabajo
articuld la ep y el GHpp en su relacion conceptual con
el saber en tanto ambas corrientes plantean el sa-
ber como opcion metodologica de investigacion. En
el caso del grupo, es una nocion para historizar los
modos de ser de la pedagogia en Colombia, el saber
pedagdgico, cuya fundamentacion proviene de los
planteamientos de Michel Foucault. En el de la ep, se
formula como enfoque cualitativo acompafiado del
didlogo de saberes, sustentado en los postulados de
Freire y en las perspectivas de la 1ap. En el eje del saber

se conectan en el rechazo a la univocidad de la rela-
cion con la verdad desde la racionalidad objetivista.
No hay en las propuestas pretension de articulacion
l6gica del discurso, ambas se abren camino como
formas de plantear la investigacion y de relacionarse
de otro modo con el conocimiento, como actos de
comprension social y cultural. Sus formas de inda-
gar tienen en comun la no disgregacion de teoria y
practica; una mirada de conjunto que para el caso
del eHrp alude a la nocién de prdctica pedagdgica.
Triada constitutiva de instituciones, sujetos y saberes
imbricados en “una relacion en la que el sujeto, la
institucion y el saber mismo se producen” (Alvarez,
2015, p. 23).

La critica (nocioén,
gesto, compromiso)

La actitud critica es una nocion foucaultiana que ope-
ra como un proceder metodologico para problema-
tizar, generar extrafiamiento y sospechar de aquello
que se presenta como instalado y naturalizado en el
tiempo, especialmente en relacion con las funciones
de poder, las estrategias de saber y las posibilidades
del sujeto. El pensador francés uso la nocion de critica
en referencia a una ontologia critica del presente que
se situa del lado arqueo-genealdgico, cuestionando
la historia en sus planteamientos globales, causales
y totalitarios. Es un distanciamiento que traza una
ruta al pasado y cuestiona la emergencia de las
condiciones de posibilidad que instituyen y dibujan
el diagrama de una época. El tiempo en Foucault no
es solo una cronologia, sino un mecanismo en el cual
se establecen tensiones politicas y sociales. La onto-
logia critica describe el modo como la articulacion
de relaciones, técnicas y estrategias que se generan
como efecto de practicas y discursos intervienen en
la produccién de subjetividades y en la configuracion
de la nocion de realidad, en este reconocimiento es
posible tomar distancia e interrogar la verdad sefa-
lando limites y desnaturalizando su manera de ope-
rar. Por su parte, la actitud critica es un gesto ético
de resistencia, un atreverse que aboga por el cuidado
de si y de los otros como forma de constituirse y de
pensar de otro modo. Una confrontacion que como
fuerza creativa genera actos de libertad.
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La critica es el movimiento por medio del cual el sujeto
se atribuye el derecho a interrogar a la verdad sobre
sus efectos del poder y al poder sobre sus discursos de
verdad; la critica sera el arte de la incertidumbre invo-
luntaria, el de la indocilidad reflexiva. La critica tendria
esencialmente por funcién la desujecion en el juego de
lo que podriamos llamar, en una palabra, la politica de la
verdad. (Foucault, 2018, p. 152)

Por su parte, la ep encuentra que la historia existe
con respecto a un posicionamiento del sujeto en el
mundo. La existencia es histdrica cuando es reflexiva y
politica frente a la experiencia del orden social, gene-
ralmente injusto y contradictorio. La critica se inscribe
como compromiso de accion transformadora. Es un
ejercicio educativo de formacion, de humanizacion
que requiere de la conciencia del sujeto, pues no es un
a priori histérico, sequn Freire (2004) "Solo hay historia
donde hay tiempo problematizado y no pre-dado” (p.
34). Ambas posturas encuentran que la vida del sujeto
esta atravesada por una historicidad que debe ser pro-
blematizada como acto de afirmacion de la existencia.
La critica no existe al margen de los mecanismos que
rigen el funcionamiento naturalizado de un diagrama,
por tanto, es necesario extrafarse para advertir Ia
composicion de dicha red. Es una apuesta compro-
metida que desde la reserva critica foucaultiana es
resistencia y desde la ep es conciencia critica, accidn
dialdgica y proyeccion transformadora.

Esta aproximacion a la critica como concepto
estratégico del saber pedagdgico y de la ep se des-
dibuja en la expresion del discurso pedagogico con-
temporaneo. Una de las competencias del siglo xxi
se enuncia como pensamiento critico, facultad que
opera dentro de los procesos cognitivos y posibilita
la toma de decisiones, la creatividad, el liderazgo y
la participacion individual, entre otras habilidades
blandas que dan respuesta rapida a un problema
concreto. Este énfasis toma una perspectiva psico-
l6gica orientada a la accion, o filosofica, que aban-
dera el desarrollo del pensamiento complejo cuya
fundamentacion debe darse desde la infancia. Si se
asume sin el lente ontologico pareciese como si “la
critica” se hubiera forjado dentro de los discursos
de la psicologia educativa, institucionalmente en
la escuela y dirigida a los sujetos escolarizados.

Hoy proponemos un acercamiento al concepto de
critica, pero las convergencias epistemoldgicas de
la e con autores catalogados como postmodernos
ya han generado puntos nodales con respecto a la
funcion del poder. La P reconoce perspectivas no
marxistas, sefialadas como “pistas metodoldgicas
con potencial emancipador. Por ejemplo, autores
como Foucault, Deleuze, y Guattari y Derrida, apor-
tan claves de lectura para cuestionar el poder vy el
capitalismo” (Torres, 2009, p. 25).

A modo de cierre

La ep se ha instituido como corriente de pensa-
miento educativo y pedagogico latinoamericano
impactando el agenciamiento del saber pedagogico
contemporaneo. Su horizonte conceptual soportado
en tradiciones criticas produce discursos y practicas
emancipadoras que inciden en la recomposicion del
ccp. Los efectos de su impacto en la politica publica
educativa circulan como enunciados que exigen la
participacion democratica, el dialogo como meca-
nismo de resolucion de conflictos, la resignificacion
del conflicto como oportunidad de aprendizaje, el
enfoque de género y un tema bandera de la ep, el
reconocimiento de los derechos humanos. Desde
el ambito académico los aportes metodologicos de
la p resaltan la investigacion y la sistematizacion,
como parte de los procesos de construccion de co-
nocimiento. El dialogo de saberes y la formulacion de
apuestas interculturales, que destacan los principios
de los pueblos originarios como el buen vivir, hacen
parte de los componentes ecologicos que se incorpo-
ran para el cuidado del planeta.

Desde el aspecto pedagogico, la er ha definido
otros caminos para la comprension de las dinamicas
educativas, las cuales son férmulas con un fuerte
componente diddctico, propuestas desde el aprendi-
zaje situado vy vinculadas a las practicas de comu-
nicacion intersubjetivas. Este trabajo se propuso un
recorrido historico y conceptual que diera cuenta de
la forma general en que la ep se perfila y opera en el
ccp, sin embargo deja abiertos planteamientos fren-
te a las fortalezas y retos de esta corriente ante las
nuevas modalidades educativas, como la virtualidad,
y la conjugacion con otras posiciones conceptuales
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que fortalecen las formas de analizar las relaciones
saber-poder.
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Didlogo de conocimiento

Es un articulo que revisa, desde una perspectiva historica, algunos
elementos conceptuales y metodologicos de la Educacion Popular
en Colombia, ademas de ciertos dilemas y problematizaciones que
conlleva. Basandose en las ideas de Paulo Freire y en las contribu-
ciones del Grupo de Historia de la Practica Pedagogica en Colombia
(eHrpe), el articulo desarrolla un analisis riguroso de la educacion
popular (er) como corriente de la pedagogia critica latinoamericana.

El contenido de este articulo aporta significativamente a las
discusiones del campo pedagogico en tanto ofrece un panorama
de los estudios, investigaciones y reflexiones que se hacen desde
una perspectiva emancipadora con su enfoque analitico que es
de interés para la comunidad investigativa en educacion. A pesar de
que su contribucion no aspira a ser enteramente novedosa, su valor
puede residir en ofrecer una referencia para la caracterizacion del
pensamiento educativo critico y popular en el contexto colombiano
y regional.
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