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Editorial

Pedagogia y otras disciplinas

ste nimero procura ofrecer algunas pistas

para pensar la Pedagogia en su relacién con

otras disciplinas. Tal relacién parece describir
un campo de estudio con limites imprecisos cuyo
analisis exige reconocer su dimension histérica. En
las ultimas décadas, el campo de la pedagogia viene
ampliandose e incluyendo nuevos objetos de investi-
gacién, problematizaciones y abordajes diversos. Al
mismo tiempo -y a diferencia de otras disciplinas- la
naturaleza politica de sus saberes, donde se ponen
en juego los fines de la educacién, que aluden a un
ideal de ser humano y de sociedad, genera que sea un
campo en permanente disputa, en el que es posible
reconocer multiples actores, perspectivas tedricas y
desafios sociales en tensidn.

Es por esto que pensar la Pedagogia en su relacién
con otras disciplinas no es un asunto simple. Si mira-
mos la configuracién histérica de dicha relacién, por
una parte, es importante considerar la producciéon
en torno a las Ciencias de la Educacion, cuya emer-
gencia derivé del interés generado desde las ciencias
humanas y sociales respecto a los asuntos educativos,
mas que de una produccioén teérica especifica. A la
clasificacion elaborada por el pedagogo francés Gas-
ton Mialaret hace casi cinco décadas -que distinguia
areas como Historia de la educacién, Filosofia de
la educacién, Psicologia educativa, Economia de la
educacion, entre otras- se agregan hoy elaboracio-
nes provenientes de dreas como la Arquitectura, la
Neurofisiologia o el Psicoanalisis. Por lo tanto, existe
una linea de amplios desarrollos y vasta produccién
bibliografica que cuenta con comunidades académi-
cas relativamente bien definidas.

Por otra parte, como correlato de esa primera
linea, entra en escena la cuestion del estatuto de la
Pedagogia. Pese a los multiples esfuerzos hechos
en distintas latitudes por reconocer en este campo
discursivo un horizonte conceptual especifico, pro-
ducido histéricamente, para algunos todavia resulta
problematico definir y comprender las caracteristi-
cas, los limites, las particularidades y las interrelacio-
nes de la Pedagogia con otras disciplinas. La ausencia

de preguntas y posibles alternativas de respuesta
ante estos asuntos hace imperativo que sean puestos
en discusion, como una alternativa a la fragilizaciéon y
constante adjetivacion de la pedagogia, segin sea el
objeto, la poblacién o el tipo de orientacién deseada.
Esto tiene como principal consecuencia la apariciéon
de una suerte de pedagogias light.

Como punto de encuentro de las dos lineas antes
sefaladas, se reconoce la vinculaciéon y comprension
de multiples problematicas tanto sociales como
educativas, lo que algunos describen como educa-
cionalizacién o pedagogizacién social. Las raices de
este proceso se encuentran en la misma modernidad
y su efecto serfa la explosién y diversificacién del
concepto de educacién. Aunque este efecto pueda ser
problematico, paradéjicamente también hace posible
ampliar la investigacion de problemas pedagégicos
—durante mucho tiempo circunscritos a los imperati-
vos de lo escolar- hacia otros escenarios y practicas
educativas, abriendo el didlogo de la Pedagogia con
otras disciplinas.

Esta propuesta tematica buscé reactualizar estas
discusiones y producir un balance de esa relacidn,
permitiendo didlogos mas fructiferos entre disci-
plinas -con sus consabidos efectos para el campo
discursivo de la Pedagogia- y constituyéndose en una
fuente importante en los procesos de formacién de
aquellos profesionales que se ocupan de la educacién.

Los siete articulos que componen este nimero
se articulan en dos dimensiones del vinculo entre
Pedagogiay otras disciplinas. La primera dimension,
presente en los primeros cuatro textos, problematiza
el campo pedagégico especificamente, en su caracter
de produccién teérica sobre la educacion, ofreciendo
desde alli discusiones a propdsito de su configura-
cion historica, sus limites y alcances, sus tradiciones
hegemonicas, el ordenamiento de sus enunciados o
sus preguntas centrales.
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El trabajo de Alejandro Alvarez Gallego titulado
“El debilitamiento teérico de la pedagogia en la
posmodernidad”, producto de los resultados de un
proyecto de investigacion, se concentra en anali-
zar los modos en que los enunciados de la llamada
“educacion popular” se inscriben hoy en un campo
discursivo muy alejado de los ideales emancipadores
que le dieron origen. El texto nos invita a discutir esta
operacion de “contrabando” discursivo, donde los
conceptos se desplazan adquiriendo nuevas signifi-
caciones y anulando las posibilidades del conflicto. Su
lectura nos deja la inquietud acerca de como disputar
un campo tedrico “debilitado”, donde lo que esta en
juego son nada menos que posiciones de futuro.

El andlisis producido por Ana Cristina Le6n Palen-
cia, titulado “(Re)Pensar la pedagogia en Colombia:
entre formacién de maestros e investigacién educa-
tiva”, derivado de un proyecto de investigacion, buscé
describir la institucionalizacién de la pedagogia en
Colombia a partir del estudio de dos escenarios: los
procesos de formacién de maestros —agenciados
tanto en las Escuelas Normales como en las Facul-
tades de Educacion- y la investigacion educativa,
que cobré impulso en la década de los setenta y se
tradujo en la emergencia de instituciones dedicadas
a la investigacion educativa, el privilegio de algunas
metodologias de investigacién y los ambitos de cir-
culaciéon de lo producido. Estos apuntes permiten
problematizar nuevamente el complejo estatuto de
la pedagogia en Colombia.

El articulo de Natalia Fattore, “La pedagogia como
registro. Reflexiones a partir del didlogo entre esté-
tica, pedagogia y transmisién”, es un ejercicio de
reflexiéon producto de un trabajo de investigacion
doctoral que se pregunt6 por las formas de transmi-
sién del sentimiento nacional en dos acontecimien-
tos pedagogicos, politicos y estéticos: las fiestas del
Centenario y del Bicentenario de la Revolucién de
Mayo (1910 y 2010) en Argentina. Es a partir de esa
investigacién que el articulo plantea la necesidad
de repensar los bordes del campo pedagogico en su
didlogo “entre disciplinas”, y despliega la hipétesis
de la pedagogia como un “registro” conceptual y de
la mirada, esto es, un modo particular de interrogar
categorias, practicas y problemas. Finalmente, dicha
hip6tesis se pone a funcionar en el ejemplo al que se
abocd la tesis mencionada.

El trabajo de Liliana Saavedra Rey y Sneider Saa-
vedra Rey, titulado “Antropologia pedagégica: de las
imagenes del hombre a la bisqueda de sentido” se
centra en precisar los cruces y vinculos entre dos

campos disciplinares que comparten la pregunta por
el ser humano, su educacién y su formacién: la peda-
gogia y la antropologia. La impronta “instrumental”
dela discusién pedagégica en Colombia ha hecho que
esta discusion no ocupe el lugar de relevancia que ha
tenido en tradiciones presentes en otros paises. A
partir de estas afirmaciones, el texto profundiza en
la historia, los fundamentos y objetivos de la antro-
pologia pedagdgica como un campo de reflexiéon que
abona preguntas centrales para la educacién, y que
sin duda abriran nuevas lineas de debate y formacion.

Los ultimos tres textos caracterizan la segunda
dimensién de la citada relacién. No se preguntan
por el campo de la pedagogia especificamente, sino
que se abordan diversas tematicas leidas en clave
pedagoégica, proponiendo didlogos con otros sabe-
res (tales como el arte), elaborando balances sobre
lineas de investigacion especificas o explorando las
caracteristicas educativas en escenarios no escolares.

Oscar Leonardo Cardenas Forero, Marco Tulio Car-
denas Forero y Camila Andrea Hernandez Castillo nos
introducen a partir de una investigacion histérica, en
los modos en que el arte se configuré como un saber
escolar. A través de la construccién de un archivo
documental y desde una lectura arqueogenealdgica,
el texto que lleva por nombre “El saber escolar de
las artes en la escuela publica (1850- 1900)” recorre
las condiciones histéricas que instalaron a las artes
como disciplina curricular, dando cuenta de cémo el
dibujo, el canto y la musica en tanto tecnologias de
época forman parte de una racionalidad destinada a
producir un tipo de subjetividad.

El discurso pedagégico se ha ocupado histérica-
mente de la figura del docente, la pedagogia no sélo
prescribe desde sus origenes un “hacer” propio del
trabajo docente, sino que ofrece pistas para pensar la
construccion identitaria del mismo. El articulo “For-
macién de maestros en educacion infantil: revisiéon de
tendencias investigativas” de Nadia Paola Acosta-Ma-
rroquin, producto de un avance de su tesis doctoral,
parte de la preocupacién por indagar en la formacién
de los maestros de educacioén infantil, en la configu-
racion de ese campo profesional en Colombia, en el
periodo 1976-2015. El trabajo ofrece una revisiéon
bibliografica sobre las perspectivas desde las cuales
se ha investigado este problema, precisando una serie
de tendencias tedricas, analiticas y metodolégicas

Finalmente, cierra este dossier el articulo de
Alejandro Uribe Zapata, “Una mirada pedagégica a
los laboratorios ciudadanos en Medellin, Colombia”,



texto que viene a introducir el vinculo de la peda-
gogia con el afuera escolar, a través de la mirada a
esta modalidad de “experimentacién educativa” que
serfan los laboratorios ciudadanos. A partir de un
disefio de investigacion cualitativo se analiza como
construyen un “saber hacer” los encargados de llevar
adelante estos espacios, como se categoriza el publico
al que se dirigen, los contenidos que ordenan las pro-
puestas, las metodologias de trabajo y los espacios
fisicos. Quiza la inquietud que queda abierta luego de
leer el articulo sea cuanto de la forma escolar invade
estos espacios y cuanto hay de unas formas diferentes
de vincularse y producir conocimientos.

Dice Jacques Ranciére que las disciplinas no solo
constituyen y delimitan un territorio del saber, sino
que también definen “una idea de lo pensable’, porlo
tanto “se trata siempre de una regulacién del disenso”
(Ranciere, 2007, p. 289). Esperamos que este con-
junto de textos aporte a quienes producen y trabajan
en el campo educativo, en la problematizacién del
saber pedagogico, a revisar posicionamientos ted-
ricos y respuestas histéricas, as{ como a analizar los
riesgosy los desafios que el didlogo entre disciplinas
puede aportar a la Pedagogia.

Ana Cristina Leon Palencia
Profesora, Universidad Pedagégica Nacional
Bogot4, Colombia.

Natalia Mariné Fattore
Profesora, Universidad Nacional de Rosario
Rosario, Argentina.
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Resumen

Este articulo de reflexion es derivado del proyecto de investigacion “Paradigmas de la pedagogia
en Colombia: 1970-2000", financiado por Colciencias. El subproyecto de investigacion que dirigi
se ocup6 de buscar los aportes de la educacion popular al campo de la pedagogia. En el transcurso
de la investigacidon nos encontramos con unos enunciados provenientes de la educacién popular
que coincidian casi literalmente con los discursos que agencian hoy las grandes corporaciones.
Este hallazgo nos llevé a plantear que la pedagogia hoy también es producida en y para el capital.
La pedagogia esta enraizada en unos principios que en el pasado hacian parte de los discursos
emancipadores que buscaban la formacién de ciudadanos criticos capaces de cuestionar el sis-
tema capitalista. Queda planteado el interrogante: ;qué seria entonces hoy pensar la pedagogia?

Palabras clave

Pedagogia; posmodernidad; escuela; capitalismo

Abstract

This article derives from the “Pedagogical Paradigms in Colombia, 1970-2000” research project,
which was sponsored by Colciencias. The research subproject I led aimed at researching the
contributions of popular education in Colombia to pedagogy. Through the development of the
research we found statements derived from popular education that closely matched current
statements of big corporations today. These finding led us to suggest that even today pedagogy
is produced by and to support capitalism. Pedagogy is rooted in some principles that used to be
frequent in emancipation discourses, which looked to educate critical citizens, capable of ques-
tioning capitalism system. Now we ask, what is the meaning of thinking about pedagogy today?

Keywords

Pedagogy; posmodernity; school; capitalism

Resumo

Este artigo deriva do Projeto de Pesquisa “Paradigmas da Pedagogia na
Coldmbia: 1970-2000” financiado por Colciencias. O subprojeto de pes-
quisa que dirigi preocupava-se pela procura das contribui¢cdes da Educagao
Popular na Colémbia para o campo da pedagogia. No decorrer da investi-
gacdo, encontramos alguns enunciados provenientes da Educagio Popu-
lar que quase literalmente coincidiam com os discursos que as grandes
corporagdes promovem hoje. Essa constata¢do nos levou a afirmar que a
pedagogia também é produzida hoje no e para o capital. A pedagogia esta
enraizada em alguns principios que costumavan ser frequentes nos discur-
sos de emancipacdo, que procuravam educar cidadaos criticos, capazes de
questionar o sistema capitalista. A questdo que permanece é: como seria
hoje pensar a pedagogia?

Palavras chave

pedagogia; pés-modernidade; escola; capitalismo



Introduccidon

Este articulo busca sugerir ideas que nos ayuden a
entender qué esta pasando hoy con los maestros, los
formadores de maestros, la pedagogia, la educacion,
la escuela, los nifos, nifias y jévenes, las politicas edu-
cativas y con la sociedad en general, cuando parece
ser una verdad incuestionable que ya la escuela no
es la Uinica institucién que educa. Esta es una verdad
de a puilo que tiene consecuencias trascendentales
sobre la sociedad, porque durante mas de trescientos
afios (por lo menos doscientos en nuestros paises
latinoamericanos) las sociedades occidentales se han
organizado de tal manera que

¢ Nifios, nifias y jovenes pasan sus primeros
afios de vida estudiando en la escuela. Alli
aprenden las nociones basicas del conoci-
miento socialmente aceptado con las cuales
se puede ejercer la ciudadania y acceder a los
bienes culturales y econémicos que la socie-
dad distribuye. Hoy eso se consigue de muy
diferentes maneras.

¢ Fue en ese contexto en el que se configurd la
pedagogia como el saber que habria de orien-
tar los modos de educacion escolarizados,
en todas sus variantes. Hoy existen muchos
otros modos de educacion que le piden a la
pedagogia su orientacidn.

e Lasociedad se ocupd de discutir, ajustar y
variar de mil maneras las formas como este
proceso se hacia universal, se hacia laico o
confesional, integraba o no a todas las clases
sociales, incluia contenidos patriéticos o civi-
lizatorios, se le entregaba a profesionales de
la pedagogia o a profesionales formados en
las disciplinas, se regulaba la disciplina con
castigos o con el didlogo, se controlaba su
funcionamiento desde el Estado central o con
autonomias provinciales, se financiaba exclu-
sivamente con el erario publico o se toleraba
el cobro a los particulares, se evaluaba a los
individuos o a las instituciones, se priorizaba
la educacion del alma, la mente o el cuerpo...

Hoy las discusiones sobre la educacion se han des-
centrado y las que se refieren a la escuela son apenas
un capitulo de ese amplio repertorio pedagégico que
hoy ocupa otros espacios.

Todo lo anterior da cuenta de las condiciones
sobre las cuales se habia constituido un modo de ser
de la pedagogia. Hoy tenemos que reconocer que la
pedagogia es un asunto que desbord6 a la escuela. Es
mas, hablamos de pedagogias, en plural, para dar a

entender que los objetos de sus preguntas van mas
alla de las cuatro paredes que le dieron origen en la
modernidad.

Vamos a mostrar cdmo la llamada posmoderni-
dad ha incidido en estos cambios. Por posmoderni-
dad entendemos aqui lo que plante6 Lyotard (1987)
cuando sefalé que desde finales del siglo xx estaba
cambiando el modo como se legitiman las verdades
que hasta entonces eran consideradas ciencias; llamé
condicidn posmoderna a la forma como se legitima
el saber en esta época, en la que la verdad ya no
depende de la prueba cientifica, sino de su puesta
en escena, es decir, de manera performativa, en la
accién misma, y esto debido al modo como circula
hoy el conocimiento, mas alla de los formatos clasicos
propios de la modernidad (universidad y escuela).
Segun este planteamiento, en este articulo suponemos
que estamos viviendo una época que transita por la
posmodernidad, y que los discursos que antes tenian
la pretension de ser disciplinas cientificas, como la
pedagogia, estan siendo transformados de manera
que desbordan sus canones modernos para circular en
formatos no convencionales, en este caso a la manera
de las llamadas competencias, como se mostrara.

Ademas, vamos a mostrar que las pedagogias cri-
ticas han contribuido al debilitamiento del estatuto
tedrico de la pedagogia al entrar en relacién con el
capitalismo cognitivo, lo cual, paraddjicamente, pone
en cuestion la viabilidad de un proyecto como el de
la educacién popular, tal como se le reconoci6 en el
pasado. Muchos de los enunciados propios de dicha
educacién popular ya no tienen el estatuto de verdad
que tuvieron en otras décadas; sin embargo, se estan
configurando nuevas practicas que, articuladas con
otros discursos de borde procedentes de saberes alter-
nos, estan dibujando un nuevo escenario propicio para
pensar hoy las resistencias en el campo conceptual de
la pedagogia. Esas configuraciones nuevas estan toda-
via difusas, pero revisando la historia de las relaciones
entre la educacién popular y la pedagogia, pueden sur-
gir pistas para leer los rastros de nuevos movimientos
pedagdégicos. Este asunto lo dejaremos abierto; no lo
desarrollaremos porque esta fuera del alcance de este
trabajo; lo que queremos es mostrar la forma como se
ha debilitado el discurso pedagégico y las posibilidades
que se abren para pensarnos de otra manera.

Los nuevos escenarios educativos

Hoy se habla con naturalidad de la sociedad educa-
dora y de la ciudad educadora, incluso se empiezan
a institucionalizar los dispositivos pedagdgicos que
se utilizan para educar a la poblaciéon mas alla de la
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escuela. Los discursos sobre pedagogia ciudadana y
pedagogias urbanas estan en pleno furor. Muchos de
esos discursos tienen un tinte fuertemente disciplina-
dor y en algunos casos parecen estrategias de control,
antes que otra cosa.

Los debates actuales sobre el problema de la
gubernamentalidad, biopolitica y sociedades de
control que han planteado Foucault (2007) y Deleuze
(1991), entre otros, estdn poniendo en evidencia que
los cambios en la sociedad contemporanea transfor-
man los mecanismos tradicionales de gobierno de
la poblacidn, pasando de las politicas de disciplina-
miento ejercidas a través de las instituciones que la
modernidad habia creado (hospital, carcel, escuela,
ejército), a las politicas de control ejercidas a través
dela publicidad, los medios de comunicacion, las tec-
nologias de la informacion, las politicas de evaluacidn,
el libre mercado, las guerras y el miedo.!

En ese sentido, habria que examinar hasta déonde
estas nuevas pedagogias urbanas y ciudadanas estan
o no contribuyendo al afinamiento de las tecnologias
de control que buscan hacer mas expeditas las for-
mas de circulaciéon y acumulacidn del capital en las
nuevas formas de produccién econémica instaladas
por el posfordismo. Con una precaucién: evitando
los andlisis simplistas que ven solo dominacién en
las formas de comunicacién y de educacién que se
estan creando. Desde nuestra perspectiva, en las
dindmicas de cambio acelerado en que vivimos,
donde se desestructuran tan facilmente los discursos
y las instituciones convencionales, hay practicas que
pueden ser direccionadas en sentidos diferentes y
eso genera alternativas a los intereses que pretenden
controlar y dominar.

Ahorabien, estanueva realidad en la que la educa-
cion ha desbordado la escuela, le ha exigido transfor-
marse. Alli aparece una nueva tension relacionada con
elinterés del Estado, los empresarios, los organismos
internacionales, los maestros, las comunidades, los
jévenes y las organizaciones sociales, para tener el
control de ella. En ese sentido, los actores sociales rei-
vindican la democratizacion de las politicas publicas
en educacion; para incidir en su destino, reivindican
la democracia escolar para que de verdad puedan
participar en la toma de decisiones sobre la vida
cotidiana de la escuela. También los empresarios y los
organismos internacionales negocian con el Estado la
posibilidad de incidir en la toma de decisiones que

1  Algunos autores, como Paolo Virno (2003), han mostrado
cémo el miedo se ha constituido en una condicién que iden-
tifica el modo de ser de la cultura contemporanea. Para otros
es un dispositivo de control muy eficaz, intencionalmente pro-
movido, como lo dejé ver Michael Moore en su famoso docu-
mental Bowling for Columbine (2002).

favorezcan la eficiencia, la productividad, la compe-
titividad y la innovacién. Desde todos los sectores se
le pide a la escuela que flexibilice sus estructuras y
que se disponga a estar abierta a transformaciones
permanentes, tal como rezan los discursos posmoder-
nos, tanto de tendencia neoliberal como de tendencia
democratica. Como resultado de estas presiones y de
la incidencia de estos actores en la vida de la escuela,
se han operado transformaciones importantes, lega-
les y practicas, sobre los métodos de ensefianza y los
contenidos curriculares.

Las otras educaciones, las que suceden por fuera
de la escuela, desde las comunitarias, las indigenas,
las de las organizaciones sociales populares, hasta
las empresariales y las telematicas en todas sus
variantes, estan introduciendo practicas pedagoégicas
igualmente flexibles, versatiles, méviles, cambiantes,
buscando acomodarse a la velocidad de los cambios
sociales y culturales de la contemporaneidad. Este
afan por cambiar golpea las puertas de la escuela
cada vez con mas fuerzay esta guiando los discursos
pedagdgicos contemporaneos, pues se ven impelidos
a ocuparse de los otros modos de educacion.

Si interrogamos este presente es para buscar las
condiciones en que estan apareciendo los nuevos
modos de ser de la pedagogia, las condiciones en las
que se ha venido generalizando el discurso sobre
el cambio, la flexibilizacion y la innovaciéon. Dicho
discurso hay que examinarlo con cuidado, porque
tiende a imponerse como un fenémeno inevitable,
como signo de los tiempos, como una realidad incues-
tionable. De hecho, es muy sugestivo: la tradicién
critica lo ha utilizado, los defensores de la moderni-
dad también. Recordemos la frase de Marx “Todo lo
sélido se desvanece en el aire”, que Marshal Berman
(1991) convirti6 en un libro para mostrar cémo la
modernidad occidental se enfrenté a la tradicién y a
las instituciones comunitarias con ese principio de la
innovacién y el cambio permanente.

En el contexto Marxista, cuando se hablaba de
cambios, se diferenciaban los cuantitativos de los
cualitativos. Los primeros eran propios de la sociedad
capitalista misma; en ese sentido, las contradicciones
en las relaciones de clase iban produciendo cambios
en el modo de produccién que se acumulaban hasta
producir el salto cualitativo revolucionario, que daria
lugar al socialismo y luego al comunismo. El cambio
revolucionario era el cambio estructural por el que
trabajaba el proletariado. En el contexto liberal el
cambio era un imperativo. El progreso era imposter-
gable, inaplazable e inevitable.



Por eso hay que preguntarse, antes de aceptar
hablar de innovacién y cambio: ;a qué innovacion
y a qué cambio se refieren?, ;para qué cambiar y al
servicio de qué intereses? Podriamos decir que el pro-
blema no es la flexibilidad, o el cambio en si mismos,
sino saber en qué medida sirven para acabar o para
incrementar los procesos de fetichizacién que nos
hace extranjeros de nosotros mismos, la enajenacion
que nos hace vulnerables alas modas o alos discursos
hegemdnicos, la marginalidad y la discriminacion
que nos hace sentir inferiores, o la pobreza que nos
inhabilita para ejercer los derechos fundamentales
en condiciones dignas. Por eso hay que preguntar:
;Quién es el Otro a quien se le pide cambiar? ;A quién
hay que cambiar? ;Quién cambia a quién??

Las implicaciones
para la pedagogia

Hasta aca hemos planteado que la escuela se creé en
la modernidad para introducir un cambio cultural en
la poblacién, de tal manera que asumiera un modo de
vida en el que nada permaneceria estatico. También
hemos dicho que la escuela se vio desbordada en su
mision transformadora y que la educacién adquirié
otras formas, utiliz6 otros medios y la pedagogia se
vio impelida a pensar mas alla de la escuela, encon-
trandose de nuevo con el discurso del cambio como
un imperativo inevitable. En conclusién, la pedagogia
ha servido, desde la escuela y mas alla de ella, para
conseguir los propositos transformadores que necesi-
taba la sociedad moderna. La formacion de un sujeto
funcional y adaptado alas necesidades de los postula-
dos modernos habia sido hasta hace poco la tarea de
la pedagogia. Esta tarea la habia asumido el Estado.
La educacién de la ciudadania era una de sus mas
sagradas funciones, desde la escuela o fuera de ella.

En la llamada sociedad posmoderna, el discurso
del cambio que acompafiaba la necesidad de trans-
formar las subjetividades llamadas tradicionales se
ha intensificado y ha adquirido nuevos matices. Para
pensar la pedagogia en este contexto vale la pena
detenernos un momento a explorar qué tan sustan-
tivas son dichas intensificaciones.

Lo que hoy sucede es que estd mutando sustan-
cialmente esa idea de pedagogia que tenfamos. La for-
macién de sujetos se ha liberado del control estatal.
La disputa por lo que conviene o no hacer en relaciéon
con los procesos de subjetivacién ya no depende de
agencias centralizadas o de instituciones burocra-

2 Peter Sloterdijk (2012) ha mostrado magistralmente como
funciona hoy ese afan compulsivo por cambiar.

ticas con dispositivos formativos intencionalmente
dirigidos y administrados en funcién de intereses
ideolégicos. El problema politico de la educacidon ya
no parece ser ideoldgico, porque no hay un aparato
institucional que controle de manera hegemoénica
las directrices que orientan pedagdgicamente los
procesos formativos. La formacién de sujetos parece
ser que ya no acontece solo en el espacio de la escuela.
Entonces, ;dénde nos constituimos en sujetos hoy?,
(através de qué mecanismos?, ;jqué subjetividades se
configuran en la sociedad de hoy?, ;quién o quienes
luchan por controlar esos procesos?, ;como y donde
se disputa hoy el control de nuestras subjetividades?

Hay una tesis en discusién que dice que el modo
de produccion capitalista ha cambiado su natura-
leza, a tal punto que ya no produce fundamental-
mente bienes materiales, sino subjetividades para
ser intercambiadas en el mercado. Tal tesis no esta
anunciando el triunfo definitivo del capital sobre el
trabajo; al contrario, sus autores plantean que alli el
capital se estd exponiendo por primera vez al juego
delaindeterminacidn, del azar y de la incertidumbre,
con lo cual el juego de posibilidades para escapar de
la fetichizacion, la enajenacion y la discriminacion se
abre infinitamente. Queda por discutirse si esto es
suficiente para escapar también de la pobreza.

Dichas tesis hablan del posfordismo (Mejia, 2011),
del capitalismo cognitivo (Blondeau, 2004), del capi-
talismo cultural (Bhabha, 2002), o de multitud (Hardt
y Negri, 2004), segun el autor; pero todos coinciden
en que cambio6 la forma de acumulacién del capital y
por lo tanto la manera de producir plusvalia; la for-
mula marxista del valor ya no funcionaria.

Las consecuencias de estas tesis estan por ana-
lizarse en los diferentes dmbitos de la vida social.
Una de ellas es la relacionada con los actores que
intervienen en la produccién del valor que hace que
las mercancias sean competitivas en el mercado.
Hablan entonces del concepto de general intellect,
que Marx introdujo en los Groundisse. Lo que para
Marx era el intelecto general, esto es, el conocimiento
social incorporado en las maquinas (capital fijo),
como resultado del proceso social de produccién,
en el posfordismo habria cambiado. Dicho intelecto
general se habria liberado de las maquinasy se habria
convertido él mismo en el medio de producciéon. En
consecuencia, lo que caracteriza el capitalismo con-
temporaneo es que los medios de produccién son
inmateriales, y en dicha condicién se convertirian
en un bien social, en un bien publico. Ahora bien, a
pesar de que son un bien publico (porque es produ-
cido de manera anénima por la inteligencia general),
los capitalistas lo usan para generar el plusvalor del
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cual se lucran, pues en sus manos generan las tasas
de ganancia mas altas, razén por la cual atraen a
los principales inversionistas del mundo. A eso es
lo que hacen referencia los asesores de gestion del
empresariado posmoderno, o management, cuando
sefalan cosas como:

En un entorno globalizado, lo importante es desa-
rrollar la habilidad para emprender negocios. La
educacién requiere un replanteamiento estratégico,
que lleve a decisiones concretas. [...] El mundo de
los negocios no puede ignorar que una persona con
inclinaciones culturales o facilidad para los idiomas

Hoy, la tactica mas auténtica es hacer algo con la
retroalimentacion del cliente y escuchar sus sugeren-
cias [...] No tenemos clientes tenemos creyentes [...]
Necesitamos un equipo que tenga el mismo ADN de
nuestros clientes [...] Hoy, la tactica mas auténtica es
hacer algo con el feedback del cliente [...] Detras del
disefio de un logotipo, un eslogan y las demas piezas
comunicativas, se halla todo un proceso de estudio de
mercado, de la compaiiia, de cada producto y de los
valores que se buscan transmitir, que a veces son mas
importantes que el producto mismo. Moliné (experto
en publicidad), cita el caso de Dove, que si bien even-
tualmente promociona una crema o un champd, lo
que refuerza todo el tiempo con su publicidad es el
concepto de cercania e identificacién con la mujer, y
de comprensién de su naturaleza. (EI Espectador, 6
de octubre del 2008, p. 44)

Una organizacién de aprendizaje: Las organizacio-
nes necesitan aprender a medida que enfrentan
diferentes procesos de crecimiento para adaptarlo
a su funcionamiento [..] En América Latina la edu-
cacion va en la via equivocada [...] sobran abogados
y faltan ingenieros. Porque la creacién de riqueza en
este siglo se hara por medio de la propiedad intelec-
tual, a diferencia del siglo pasado en el que la manu-
factura mandaba la parada. [...] lo mas importante
en este siglo es aprender a aprender, porque ahora,
debido a la cantidad de cambios, hay que aprender
a desaprender constantemente. ... Hacen falta mas
innovadores y menos administradores del statu quo
[...] Las organizaciones que aprenden prosperaron
en los 90 con Peter Senge, cuyo resultado fue una
vision de organizacion de empleados con capacidad
de creary transferir conocimiento. [...] Los procesos
de aprendizaje incluyen la generacion, recopilacion,
interpretacion y diseminacién de la informacién.
Para que tenga maximo impacto, el conocimiento
debe compartirse de forma sistematica y definida.
El conocimiento se puede mover lateral o vertical-
mente. El ejemplo mas conocido de este enfoque
es el proceso de evaluaciéon después de la accidon
(AAR, After Action Review) del Ejército de Estados
Unidos, que hoy se usa en muchas empresas, y que
es una entrega de informacioén sistematica después
de cada misidn. (El Espectador, 22 de septiembre
del 2008, p. 60)

también es un empresario en potencia. (El Especta-
dor, 21 de septiembre del 2008, p. 64)

Siempre que sea posible los gerentes deben orga-
nizar a los empleados en equipos autogerenciados,
en los cuales tienen la autoridad sobre temas como
control de calidad, programaciéon y métodos de
trabajo. Los empleados son una rica fuente de
informacién sobre como hacer un trabajo y como
hacerlo mejor [...] Los gerentes que operan con un
estilo participativo cosechan enormes recompensas
en eficiencia y calidad de trabajo. Los gerentes
participativos dan a sus empleados libertad para
operar y hacer cambios por su cuenta, basados en
su conocimiento y experiencia. (Harvard Business
School Publishing, 2008, p. 214).

[...] usar las tecnologias de punta para canalizar
la inteligencia de las masas, para generar nuevas
ideas, modelos de negocios, canales, etc. Ya se ha
demostrado que si se unen las inteligencias de los
empleados de una empresa, seguramente van a
salir a la luz novedosas iniciativas. [...] Cisco lanzé
un software de colaboracién que permite a los
emprendedores e innovadores de todo el mundo el
desarrollo de nuevas ideas para que Cisco decida si
las adoptay premie a sus proponentes. [...] Empode-
rar alas masas requiere un cambio de mentalidad en
los niveles ejecutivos. [...] Pues lleg6 el momento de
aceptar y acoger la inteligencia colectiva. (Guillermo
Santos, El Tiempo, 21 de abril del 2008, p. 3).

Los educadores deben hacerle caso al consejo que
los lideres les dan para robustecer la formacion de
los futuros empresarios del pais: hay que mejorar
la cultura general de los jovenes. Es indispensable
comprender que la cultura no es un adorno ni una
“costura”; es el medio ideal para enriquecer la crea-
tividad, que es la mas poderosa herramienta con la
que se construye la competitividad de una nacién.
(El Espectador, 28 de julio del 2008, p. 34).

Todos estos planteamientos traen consecuencias
para el discurso pedagbgico contemporaneo por varias
razones. Primero, porque lo que importaria ahora seria
formar en un conjunto de competencias basicas que le
permita a la poblacién mejorar las condiciones en las
que se produce el conocimiento que se necesita para
incorporarles valor a las mercancias y asi lograr una
economia competitiva en el mercado internacional.



Segundo, la produccién de bienes materiales ya
no le interesa prioritariamente al capitalismo. Puede
dejarle esa tarea a la iniciativa individual, local, aso-
ciativa, comunitaria, a la pequefia y mediana empresa.
Esa pequefia empresa estaria manejada por empren-
dedores competitivos que tendrian que disputarse
en el mercado los nichos locales de consumo. Las
grandes empresas (las corporaciones de hoy en dia,
que no tienen un duefio fijo, sino accionistas volatiles)
ensamblan esos bienes materiales y les incorporan el
valor agregado que proviene del intelecto general y
que es la marca, el sello, el logo. Dicho logo o mejor,
marca, es un mensaje que educa. Con ella venden un
modo de vida, un modo de ser, y producen una nueva
subjetividad. Por eso los medios de comunicacion
en todas sus variantes telematicas, reguladas por
la imagen y la musica, resultan estratégicos, y tales
corporaciones las controlan. Para eso basta ver unos
pocos ejemplos de los esléoganes que identifican a
grandes marcas: “Se vale todo lo que eres” (ropa
interior); “Vive rapido” (ropa informal); “El fin de lo
convencional” (automéviles); “Cambia con el mundo”
(ropa para hombres); “Nada es imposible, no existen
limites, solo nuevos caminos” (calzado).

Lo que venden las grandes marcas es una manera
de vivir, caracterizada por el riesgo, por la velocidad,
la intrepidez, la osadia, la capacidad de romper con
todo lo convencional, sin limites, vivir en la intempe-
rie, expuestos al cambio permanente, a partir de lo
que cada individuo desee.

Podriamos decir que alli la pedagogia vuelve a
estar en el centro de los proyectos societales, pues
es el discurso que da cuenta de la manera como se
producen los sujetos, los modos de subjetivacion pro-
pios de una sociedad. En los dispositivos telematicos
contemporaneos estarian las claves para entender
como se producen hoy los sujetos, qué tipos de suje-
tos y a través de qué mecanismos. Alli se construye
el discurso pedagégico contemporaneo.

Esos sujetos que produce el modo de ser del capi-
talismo actual son volatiles, multiples, cambiantes,
flexibles, creativos, transformadores de su realidad
y la de su entorno, porque ese es el consumidor ideal
y porque ese es el que mejor puede aportar al cono-
cimiento que hoy necesita el capital para aumentar
sus tasas de ganancia. A su vez ese es el individuo
que esta en mejor disposicién de consumir los bienes
inmateriales que se generan a través de los medios
de produccién contemporaneos, esto es: la industria
cultural (musica, video juegos, moda, cocina, turismo,
estética corporal, deportes, espectaculos, software,
etc.), mas conocida como economia naranja.

Preguntas abiertas

Si aceptamos que el capitalismo de hoy produce
fundamentalmente sujetos, subjetividades, sensi-
bilidades, ideas, modos de ser, modos de pensar,
(podria decirse entonces que el capitalismo es hoy
un proyecto pedagogico?

La consecuencia de lo que hemos planteado hasta
ahora es que la relacién clasica entre pedagogia y
politica se ha transformado. Esto, porque el modo de
produccién depende hoy de las cualidades que le eran
propias a la politica (Virno, 2003), esto es, el virtuo-
sismo, la improvisacion, la capacidad de crear. Enton-
ces el trabajo de hoy es politico. Segtn Virno, habria
por eso una saturacion de la politica. Lo publico —el
escenario de la politica antes— es hoy el mundo del
trabajo. El trabajo se realiza en el escenario de lo
publico que antes ocupaba la politica. El trabajo ocup6
la esfera publica y la politica se volvié negocio, en
tanto que la esfera publica donde acttia fue cooptada
por el nuevo modo de produccién posfordista. Hacer
politica hoy en dia es parte del espectaculo mediatico
que produce también un plusvalor.

Antes, el mundo del lenguaje, de la comunicacién
y de la cultura eran esferas independientes de la
economfia. El marxismo habfa denunciado que la
légica performativa del capital estaba regulando el
mundo de la cultura, y en ese sentido deshumanizaba
la sociedad; pero seguin Virno, lo que hoy sucede es
que la logica de la comunicacidn, del lenguaje y de
la cultura regula la produccién econémica y de ella
depende el capital.

De esa manera, las grandes corporaciones hoy en
dia son escenarios pedagogicos en la medida en que
se ocupan de la produccién de subjetividades. Los
nuevos pedagogos serian los creativos, los disefia-
dores, los publicistas de esas corporaciones. Su arte
estd, no solo en tener las competencias suficientes
para innovar todo el tiempo y vender la novedad que
requiere el mercado, esto es, los nuevos modos de
ser de los sujetos ciudadanos contemporaneos, sino
la capacidad para leer del intelecto general aquello
que es mas innovador, para capturarlo y mejorar los
procesos de produccidn, al tiempo que se responde
a las expectativas de las masas, ofreciéndoles los
productos empaquetados en formatos de ideas que
quieren consumir el publico avido de emociones
fuertes y siempre distintas, exclusivas, diferentes.

El problema ya no es, entonces, la tecnificacion de
los procesos que regulan la vida social, la absorciéon
del mundo de la vida por parte de lalégica econémica
(critica de los fenomendlogos) o la deshumanizaciéon
de la cultura (critica de la Escuela de Francfort), o
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seguir creyendo que la explotacion hoy se da en el
trabajo asalariado (en la produccién industrial de
bienes materiales). El problema es entender como la
l6gica de la cultura regula la produccién econdmica.
Segun estas logicas, la pedagogia ya no realiza su com-
promiso politico incluyendo a las masas trabajadoras
en la escuela para formar un sujeto emancipado,
como se lo propuso la sociedad moderna. Primero,
porque la poblacién ya no es analfabeta en su gran
mayoria (problema que si habia ocupado a Gramsci
y a Freire), y segundo, porque la alfabetizacion de
hoy exige manejar otros cddigos que no se limitan a
la lectoescritura.

Las masas trabajadoras tampoco son asalaria-
das. Son las clases bajas y medias ya escolarizadas,
desempleadas, subempleadas, o emprendedores
con su microempresa, con las competencias basicas
incorporadas: ciudadanas (participativos y disci-
plinados), laborales (capaces de producir por sus
propios medios sus ingresos), lingiiisticas (capaces
de decodificar los lenguajes mediaticos), cientificas
(observadores y analiticos).

Si hoy hay masas analfabetas, tampoco son asa-
lariadas; pero habria que saber que la educacién de
esas masas le interesa muchisimo al gran capital, para
formar las competencias basicas que necesita el mer-
cado. Por eso al gran capital le interesa sobre manera
la escuela basica, para formar en la nueva ciudadania
capaz de consumir las subjetividades que venden y
de producir las ideas que necesita para innovar y
garantizar su competitividad. Pero no la escuela que
disciplina, sino la que forma en competencias basicas.

Si es cierto que el capitalismo contemporaneo es
un gran escenario pedagogico, entonces habria que
replantear la relacién entre pedagogia y politica,
porque estariamos diciendo que ya no hacemos
pedagogia para crear conciencia politica, sino que
la pedagogia, esto es, la produccidn de sujetos, es el
modo como el capitalismo produce hoy sus ganancias.
Estamos, como ya dijimos, de nuevo en el centro del
problema. Las masas trabajadoras que producen hoy
el valor agregado del que vive el capital, son los nue-
vos pedagogos, y la politica es parte del performance
del mercado contemporaneo.

Es en estas condiciones que el estatuto tedrico
de la pedagogia se debilita, toda vez que se pierde la
relacion clasica que planteaba la ciencia moderna, de
donde proviene toda teoria: la relacion sujeto-objeto.
Ya no habria un sujeto que produce una reflexion
sobre la practica, ya no habria un proceso sistema-
tico de recoleccién de informacién sobre el cual se
puedan derivar leyes que permitan validar un modelo
o un método para ensefar. La pedagogia ya no seria

ese gran corpus de postulados sobre lo que es con-
veniente hacer para que los individuos se formen de
acuerdo con unos valores o unos saberes necesarios,
segun lo que prescribia el Estado. Las pretensiones
de la llamada pedagogia sistematica se verian fuer-
temente debilitadas, toda vez que la pedagogia ahora
seria una experiencia de subjetivaciéon cuyo valor
depende de la subjetividad del individuo, y no de
postulados validados por una comunidad cientifica.

Entonces volvamos a nuestra pregunta central:

e ;Esposible, en estas condiciones, rescatar el
ideal emancipatorio de la pedagogia?

e ;Qué significa formar conciencia critica, esto
es, para el cambio, para la transformacién,
cuando las competencias que necesita el capi-
tal, ser innovador y creativo, son tan parecidas
a las que pregonaba la teoria critica?

¢ ;Qué papel desempefian el maestro critico y
la escuela alternativa en este nuevo modo de
ser de la sociedad capitalista?

e ;Siyano hayuna clase trabajadora asalariada,
cudl seria el sujeto que se emancipa hoy?

e ;Qué posibilidades tiene la pedagogia de dis-
putarle al mercado ese proyecto de formacion
de sujetos que le es tan vital? Esto es, ;pode-
mos existir al margen del mercado?

Si algo debe reevaluarse hoy, no es tanto la peda-
gogia, la escuela o los aprendizajes o los maestros,
porque todo eso ya esta reevaluado por la posmo-
dernidad posfordista, sino el sentido ético y politico
de lo que hacemos.
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Resumen

Este articulo de investigacion sefiala la necesidad de (re)pensar la pedagogia en Colombia en rela-
cién con dos escenarios que permitieron su configuracion histérica: la formacién de maestrosy la
investigacion educativa. A partir de la revisién de fuentes como legislacién, documentos institucio-
nales y articulos de revista, el texto se desarrolla en tres partes: en primer lugar, se revisan algunos
elementos sobre la institucionalizacién de la pedagogia en los entornos francéfono y germanico,
que operan como referentes para pensar esta propuesta. En segundo lugar, se realiza un balance
de la manera en que se configuré la formacién de maestros en el pais, asi como de las formas en
que se instituy6 la investigacion educativa. En tercer y tltimo lugar, se sefialan algunas conclusio-
nes y proyecciones en torno a lo que significa la pedagogia en la actualidad.

Palabras clave

pedagogia; ciencias de la educacién; formacién de maestros; investigacién educativa

Abstract

This research paper points out the necessity of (re)thinking pedagogy in Colombia, related
to two sceneries that allowed its historical configuration: teacher training and educational
research. Based on the review of legislation, institutional documents and journal articles, the
text develops three parts: in the first one, the author reviews some elements of the institutio-
nalization of pedagogy in Francophone and German-speaking contexts that function as refe-
rents to think about this proposal. Second, there is a balance about the way in which teacher
training in the country was configured, as well as on the ways in which educational research
was instituted. Finally, some conclusions and projections are pointed out as to what pedagogy
means today.

Keywords

pedagogy; educational sciences; teacher training; educational research

Resumo

Este artigo de pesquisa aponta a necessidade de (re) pensar a pedagogia
na Colémbia em relacdo a dois cenarios que permitiram sua configuracao
histdrica: formacgdo de professores e pesquisa educacional. Com base na
revisdo de fontes como legislacdo, documentos institucionais e artigos de
periddicos, o texto é desenvolvido em trés partes: primeiro, sio revisados
alguns elementos sobre a institucionaliza¢do da pedagogia nos ambien-
tes franc6fono e germanico, que funcionam como referentes para pensar
sobre esta proposta. Em segundo lugar, é feito um balango sobre a forma
como a formagdo de professores no pais foi configurada, bem como sobre
as maneiras pelas quais a pesquisa educacional foi instituida. Em terceiro
e ultimo lugar, sdo apontadas algumas conclusdes e proje¢des sobre o que
significa pedagogia hoje.

Palavras chave

Pedagogia; ciéncias da educagdo; formagao de professores;
pesquisa educacional



Introduccidon

Pensar la pedagogia resulta ser, en general, un asunto
complejo. Por una parte, implica definir una suerte
de particularidad de su objeto de estudio, asunto
nada simple tanto en Colombia como en el ambito
internacional. Una pista sobre la dificultad de esa
tarea se reconoce en las diversas denominaciones
que aluden a esta: por ejemplo, en el &mbito germano
estan los términos Pddagogik, Erziehungswissenchaft
y Bildungwissenschaften; en el francéfono estan las
Sciences de I'éducation; en el anglosajon coexisten
educational sciences, teaching research y curriculum
studies. Entretanto, en nuestro pais, desde finales
de la década de 1980 se observan diferentes com-
prensiones acerca de la pedagogia, bien sea como
saber, como disciplina o como ciencia; a su vez, ella
se pone en relacion con otras nociones, como campo
intelectual de la educacién y campo pedagdgico,
campo conceptual de la pedagogia, o campo discipli-
nar y profesional de la pedagogia, entre otras (Leon,
2016; Leon, Gil, Cardenas, Garciay Lopez, 2017). Pese
al caracter multiple y las disparidades entre estas
diferentes denominaciones, parecieran coincidir en
sus objetos de estudio -la educacién, la formacién y
la ensefianza-, asi como en las apropiaciones y los
desarrollos de estos en diferentes contextos sociales
y culturales.

Por otra parte, es visible la proliferacién de traba-
jos que se enuncian como “andlisis educativos”, bien
sea porque remiten a escenarios donde se realizan
practicas educativas (incluyendo espacios escolares),
o porque se ocupan de una amplia gama de problema-
ticas sociales, cuya explicacién y forma de solucién
pasan por lo educativo. Este es el caso de situaciones
como el aumento de embarazos adolescentes, la
pobreza, el abuso de drogas o su consumo a temprana
edad, el fendmeno denominado bullying o matoneo,
entre otros. Quizas esta proliferaciéon no sea otra cosa
que un efecto de lo que Daniel Trohler (2014) entiende
como educacionalizacién, un concepto relativamente
nuevo que “en el actual debate internacional de los
estudios culturales y educativos, se refiere a un reflejo
cultural que traduce ciertos problemas sociales —que
en si mismos no son educativos— en un problema
educativo, y con ello los asigna a la educacién” (p. 9).

En principio, dicha proliferacién representa-
ria una ventaja para la pedagogia, pues supone un
aumento de la produccién académica en torno a
ella, reflejado a su vez en la emergencia de nuevas
lineas de estudio, el uso de diversas metodologias
de investigacidn, los nuevos escenarios de formacién
profesional en pregrado y posgrado, la propagacién
de publicaciones sobre educacién y la puesta en

escena de estos asuntos en el debate publico. Para-
dojicamente, esa proliferaciéon también la empobrece,
pues implica su desdibujamiento al suponer tantas
posibilidades de enunciacién como sujetos en el
mundo. Asi lo plantean Noguera y Marin (2019), quie-
nes indican al menos tres clases de esta diversidad de
pedagogia(s): 1) pedagogias de todo aquello que es
preciso y posible ensefiar y aprender: de la paz, de la
felicidad o del ocio; 2) pedagogias segun los sujetos,
usuarios o destinatarios: feministas, masculinas,
queer, comunitarias o de la infancia; y 3) pedagogias
segun su cualidad o filiacion: participativas, nuevas,
tradicionales, contemporaneas, etcétera.

Esa suerte de vaciamiento de la pedagogia, como
efecto de la proliferacién de la produccién académica
y la dispersion de los objetos analizados, ya ha sido
advertida por otros autores (Noguera y Parra, 2015;
Serray Antelo, 2013). No obstante, debe anotarse que
el reconocimiento de esa situacién no se realiza en
aras de invocar una época dorada o una Shangri-La!
pedagdgica; mas bien, se trata de atender preocupa-
ciones concretas, como la creciente dificultad de atri-
buir conceptos, objetos de investigacidn especificos o
un canon de estudio para formar profesionales de la
educacion. En ese sentido, es importante considerar
la delimitacion de un escenario para la pedagogia, un
proceso en el que ha cumplido un papel fundamental
el didlogo con otras disciplinas que forman parte de
las ciencias humanas y sociales, especialmente con la
sociologia y la psicologia.

Considerando estos elementos, el presente arti-
culo busca explorar la manera en que la pedagogia
ha circulado en nuestro pais en dos escenarios: el
primero corresponde a las propuestas de formacién
de maestros, cuya institucionalizacién en escuelas
normales y facultades de educacién permitié difun-
dir propuestas como la pedagogia de Pestalozzi, la
pedagogia catélica, la escuela activa, la tecnologia
educativa, el Movimiento Pedagogico, entre otras.
El segundo remite a la proliferacién de estudios,
grupos, redes y publicaciones que, desde finales de
la década de 1960 y hasta la de 1990, tuvieron por
objeto la investigacion educativa o socioeducativa.
La delimitacion de estos escenarios no es comple-
tamente novedosa ni reciente, puede rastrearse en
otros andlisis acerca de la institucionalizacién de la
pedagogia en otras latitudes (Hofstetter y Schneu-
wly, 2002; Schriewer, 1991). En lo sucesivo, el texto
se organiza en tres partes: en la primera se revisan

1  Lugar ficticio descrito por el autor britanico James Hilton en la
novela Horizontes perdidos (publicada en inglés en 1933) que
evocaria una especie de lugar utépico en el Himalaya, donde
las personas envejecen lentamente y se gobierna todo basan-
dose en la sabiduria.
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algunos aspectos sobre la institucionalizacion de la
pedagogia en los entornos francéfono y germanico.
En la segunda, se aborda la configuracion y circula-
cion de la pedagogia en Colombia en el marco de los
dos escenarios ya sefalados, un proceso en el que
la Universidad Pedagdgica Nacional ha cumplido un
papel destacado, por cuanto sirve como escenario de
difusion y discusion. En la tercera parte se desarrollan
las conclusiones y posibles proyecciones del trabajo.

Institucionalizacion de
la pedagogia: los casos
francéfono y germano

Ademas de las dificultades derivadas de la definicion
de su objeto de estudio y de la llamada educacionali-
zacion,? pensar la pedagogia exige abordar la confusa
relacion entre teoria y practica o entre ciencia y arte.
Para algunos, tal relacién parece virar en favor de
la practica, siendo esta, entre otras, condicion de la
denominada crisis de la educacién (Arendt, 1996).
Como efecto de ese viraje, el componente practico “se
reclama como esencial, transversal, estructurador de
la formacion [de maestros]” (Bolivar, 2019),® compleji-
zando ain mas el lugar de la pedagogia, pues lo remiti-
ria casi que exclusivamente a esa dimension del hacer.

En esta direccién, conviene recordar la tentativa
de Kant de una fundamentacién mas “racional” de
la pedagogia en oposicién a lo mecanico, sin plan y
azaroso. Para el fil6sofo prusiano del siglo xvi1i1, dada
la necesidad del hombre de ser educado para ser tal,
se requerfa de un arte de educar (Erziehungskunst)
que abarcara “tanto el saber qué como el saber cémo
y plantea asi la relacién del saber teérico con la
praxis pedagégica” (Runge, 2010, p. 135). En otras
palabras, si bien ese arte inicialmente es mecanico,

2 Se opta por hablar de educacionalizacién y no de pedagogi-
zacion, pues esta ultima nocién puede entenderse como la
legitimacion de la adjetivacion de la pedagogia —previamente
descrita— y no como la necesidad de trabajar en la perspectiva
de una disciplinarizacion de la pedagogia.

3 En Colombia, un ejemplo de ese viraje se observa en la
reciente normatividad emitida por el Ministerio de Educacién
Nacional expresada en el Decreto 2450 del 2015, el Decreto
1075 del 2015 (Unico reglamentario del sector Educacién) y
la Resolucion 18583 del 2017. Todas estas normas estan vin-
culadas con procesos de registro calificado y acreditacién de
calidad de los programas de formacién de maestros y aquellos
enfocados a la educacién, que han conducido a su reorganiza-
cién en torno al componente practico.

después asume la cara juiciosa* para procurar que
la naturaleza humana alcance su destino. Esa trans-
formacion de lo mecanico en juicioso supuso que la
pedagogia no se limitase a la mera experiencia, a un
saber-hacer acritico o a algo casual; por ende, “en
tanto arte juicioso y con plan, la pedagogia debe estar
fundada en principios y tener un caracter sistematico”
(pp- 135-136).

Esto significa la imposibilidad de renunciar a la
pedagogia sistematica, pues no contar con un prin-
cipio unificador constituiria una fatalidad légica o
epistemoldgica, en la medida en que las proposiciones
pedagdgicas se refieren a su ejecuciéon y por ello a su
praxis. Si se abandona tal fin unificador, se deja a la
pedagogia en manos de la casualidad, el arbitrio del
instante y como criada de la época y sus opiniones
(Heitger, 1993). No obstante, la comprensién de la
pedagogia como arte juicioso centrado en principios
no implica la renuncia a la reflexidn sobre la praxis.
Para Runge (2010), esta articulacién se expresa mas
claramente en Herbart a partir del concepto de tacto
pedagdgico, segun el cual el saber pedagdégico entra-
faria el juego entre la teoria general y la practica
concreta, en el que la praxis no pierde el horizonte
de su quehacer y no somete su especificidad a una
regla racional sin antes analizar las particularidades
de la situacion.

Por su parte, Dottrens y Mialaret (1979) sefialaron
que la educacion ha existido siempre, perteneciendo a
todas las sociedades y todos los medios, debido a las
intimas relaciones que los humanos han establecido
entre si. En cambio, la pedagogia definida provisional-
mente y de forma sumaria como la teoria y la practica
de la educacién no poseeria el mismo caracter uni-
versal y permanente. El caso de la educacién seria
similar al de otras actividades humanas que habrian
iniciado con acciones empiricas adaptadas lo mejor
posible a su objeto. Muestra de tal comprension es
el planteamiento de Durkheim (2001), para quien la
educacion es

[...] la accién ejercida por las generaciones adultas
sobre aquellas que no han alcanzado todavia el
grado de madurez necesario para la vida social.
Tiene por objeto el suscitar y desarrollar en el nifio
un cierto numero de estados fisicos, intelectuales y
morales que exigen de él tanto la sociedad politica
en su conjunto como el medio ambiente especifico
al que esta especialmente destinado. (p. 49)

4 Enlaversiéon de Kant (2003) se traduce como razonado aquel
que evita las faltas y errores derivados de la educaciéon meca-
nica ante la ausencia de un plan.



No obstante, para Dottrens y Mialaret (1979) esta
definicion del soci6logo francés resultaria insuficiente,
pues la educacion es un hecho que cobija no solo a
las generaciones inmaduras sino la vida misma del
individuo. Con todo, al considerar la funcion social de
la educacion, Durkheim habria establecido la pedago-
gia como una disciplina auténoma, separandola de la
filosofia, la moral y la teologia, al mismo tiempo que la
define como la teoria prdctica de la educacion. En otras
palabras, la pedagogia no consistiria en acciones, sino
en teorias, en formas de concebir la educacion, no de
practicarla. No estudia cientificamente los sistemas
de educacidn, pero reflexiona sobre ellos para propor-
cionar ala actividad del educador ideas que lo dirijan,
tomando sus nociones principales de la psicologiay la
sociologia. Evidentemente, esta relacion entre teoria y
practica asume versiones y formas de circulacién que
varian histéricamente. Aunque los elementos indi-
cados apenas bosquejan la amplitud de esa relacion,
serian suficientes para marcar la importancia que
esta tiene para el andlisis de la pedagogia y que, entre
otras, devino en los desarrollos de las denominadas
ciencias de la educacion. Por ese motivo, aunque no sea
el objeto central del articulo, es preciso aproximarse
ala manera en que se institucionaliz6 la pedagogia en
distintas tradiciones pedagogicas, pues ello permitiria
avanzar en el analisis de ese proceso en Colombia.

El caso francéfono: Sciences
de I’education

En la introduccién de su Traité des sciences pédago-
giques, Debesse y Mialaret (1979) sefialaban que la
pedagogia eraleida con desdén en los medios univer-
sitarios pues no se le reconocia una suerte de derecho
de ciudadania en el seno de las universidades. Sera
solo hasta la década de los setenta del siglo xx que

[...] selareconozca como una disciplina en si misma
en las facultades, es decir, para que sea objeto de un
ciclo de estudios apto para una licenciatura y un
dominio de la misma. Asimismo, las publicaciones
en el campo pedagégico eran bastante raras a nivel
de la ensefianza superior, y los investigadores,
carentes de medios, permanecieron asilados. (p. 9)

Fue la creciente preocupacion por la educacion,
proveniente de la exterioridad de la pedagogia, lo
que modificé esa situacion. Por un lado, sectores de la
opinién publica, los ambientes adultos, los ambientes
agricolas y comerciales, los ambientes militares, entre
otros demandaron respuestas a los pedagogos para
atender a las mas diversas situaciones. Del otro lado,
en el ambiente universitario y como efecto del mayo
francés de 1968, esa preocupacion por la educaciéon
también se renovo.

Si bien el citado Tratado parece haberse decan-
tado por la pedagogia, al distinguir entre ciencias
educativas —que conciben la educacién como pro-
ceso— y ciencias pedagb6gicas —centrandose en
el trabajo formativo, en los medios y métodos ade-
cuados para asegurar esa educacion— (Dottrens y
Mialaret, 1979), las concepciones a propoésito de la
pedagogia seguiran siendo ambiguas y, por ende,
materia de confusiones. Al respecto, Francine Best
(1988) senala que desde la publicacién de Marion
en el célebre Dictionaire de pédagogie de Ferdinand
Buisson [1887], en el que defini6 la pedagogia como
ciencia de la educacion, ha proliferado la utilizacion
del término pedagogia y se ha visto desvalorizada
y criticada. Para ella, el punto de inflexién sobre la
pedagogia se ubica en su historia. Por una parte,
remite a la reflexion tedrica sobre la educacién y
la instruccion, vinculandose asi a la historia de los
institutos de formacidn docente y, en especial, a las
escuelas normales de magisterio, pues desde 1883
alli se ensefiaba pedagogia. Sin embargo, seran los
propios profesores de la Escuela Normal quienes
sefialen la necesidad de diferenciar entre una peda-
gogia general, de orden filosoéfico, y una pedagogia
especial o prdctica, centrada en la ensefianza de una
disciplina escolar. Por otra parte, alude a la aparicion
en algunas universidades de catedras de “ciencias
de la educacion” a cargo de reconocidos fil6sofos o
soci6logos, como el mismisimo Emile Durkheim.

Posteriormente, emergi6 la investigacion peda-
gbgica como aquella que incluye tanto las didacticas
como las ciencias de la educacion vinculadas a las
ciencias sociales. Tal existencia es posible, entre
otras cosas, por la presencia del Instituto Nacional de
Investigaciones Pedagdgicas, en el que convergieron
investigaciones universitarias de todas las regiones
de Francia, en varios campos cientificos. La relacion
entre pedagogia e investigacidn podria oponerse asi
a ciertos prejuicios que instalan a la primera como un
recetario, de modo que

La pedagogia es, ante todo, una practica reflexiva
de la educacidn, que se apoya en un saber que se
quiere transmitir, en una habilidad que facilita esta
transmision e, incluso, en un valor-faire, o pragma-
tismo cientifico, como lo ha llamado R. Cousinet en
La formation de 'educateur, y tiende a convertirse
actualmente en una de las ciencias humanas mas
necesarias. ;Pero es todavia una ciencia impug-
nada? se preguntaba R. Gal, en su libro Ou en est
la pédagogie? A mi parecer, se podrian eliminar
muchas prevenciones, hacer desaparecer muchos
prejuicios, si se admitiera que la pedagogia no es
ninguna receta, sino una investigacion. Y es en tanto

Articulo de investigacién
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que investigacion metodica y objetiva que se ha
convertido en la fuente de las ciencias pedago6gicas
actuales. (Debesse, 1979, p.18)

Pese alos intentos de otorgar a la pedagogia cierta
centralidad, en el contexto francéfono se desarrolla-
ron fundamentalmente las ciencias de la educacidn.
Como sefialan Dottrens y Mialaret (1979), este asunto
no corresponde a una moda pasajera sino al desarro-
llo de todas las disciplinas que estan en relacién con
la educacidn. Por ello, la formacién de un especialista
en ciencias de la educacién exigiria numerosos afios y
competencias muy variadas. En un ejercicio inicial de
clasificacion, estos autores distinguen cinco grandes
categorias del conjunto denominado ciencias de la
educacion, asi:

¢ Disciplinas reflexivas, esencialmente la filoso-
fia de la educacidn.

¢ Disciplinas que aportan acerca de los sistemas
y métodos esencialmente considerados en
una perspectiva temporal “histérica” o en una
perspectiva espacial “geografica”.

¢ Disciplinas fundamentales: biolégicas, psico-
logicas, sociolodgicas.

¢ Disciplinas que, empleando métodos y técnicas
de las ciencias precedentes, analizan desde su
punto de vista las situaciones educativas: bio-
pedagogia, psicopedagogia y sociopedagogia.

¢ El estudio de los métodos de educacién: peda-
gogia experimentaday pedagogia experimental.

Tabla 1. Clasificacion de las ciencias de la educacion

Empero, el propio Mialaret (1981) elaborara
una propuesta distinta a propésito de la organiza-
cion de tales ciencias. Segun este, con la apertura en
Francia de programas universitarios de ciencias de
la educacion en octubre de 1967, la educacion apa-
receria caracterizada en tres direcciones diferentes:
la primera, referida a la educacién como evocacion
de una institucién social, un sistema educativo, que
poseeria unas estructuras y reglas de funcionamiento.
No obstante, este sentido restringiria la educacion al
terreno institucional u oficial, desconociendo en el
espectro educativo aquellos sistemas difusos de edu-
cacion (por ejemplo, los medios de comunicacién), asi
como estructuras u organismos que complementan
la accién institucional (educacion de adultos, anima-
cién cultural, ensefianza privada o religiosa, etc.). La
segunda direccion considera la educacion como resul-
tado de una accion, donde el individuo se lee como
“producto” de un sistema educativo, en perspectiva
de un cierto equilibrio social. Sobre estos productos
es que se valora el sistema educativo. La tercera linea
se refiere al proceso que relaciona de forma prevista
o imprevista “a dos seres humanos y los pone en
comunicacién, en situaciéon de intercambio y de
modificaciones reciprocas” (p. 13), siendo un hecho
general observable en todas las edades y circunstan-
cias de la vida humana. De hecho, sera esta la opcion
de Mialaret. Tales asuntos son sistematizados por las
ciencias de la educacion y se organizan en disciplinas,
como se resume en la tabla 1.

Ciencias que estudian las
condiciones generales y locales
de la institucién escolar

Ciencias que estudian la
relacién pedagdgicay el
propio acto educativo

Ciencias de la reflexion
y de la evolucién

Historia de la educacion

Sociologia escolar

Ciencias que estudian las
condiciones inmediatas
del acto educativo
-Fisiologia de la educacion
-Psicologia de la educaciéon
-Psicosociologia de los
grupos reducidos
-Ciencias de la comunicacién

Filosofia de la educacion

Demografia escolar

Ciencias de la didactica de
las diferentes disciplinas

Economia de la educacion

Ciencias de los métodos y técnicas

Planificacion de la educacién
y teoria de los modelos

Educacién comparada

Ciencias de la evaluacion

Fuente: Mialaret (1981, p. 44).



En el primer grupo se encuentran aquellas disci-
plinas que abordan la educacién desde el angulo de
sus condiciones generales y locales, en particular de
la institucion escolar. En un segundo nivel se ubican
las disciplinas que comprenden problemas concretos
de la educacion-proceso. En tercer lugar, se encuen-
tran aquellas disciplinas que tratan el problema de
las finalidades. Dado que toda clasificaciéon es arbi-
traria, Mialaret (1981) sefiala que esta es apenas
una descripcién sistematica que no tiene ninguna
preocupacion jerarquica.

Sin embargo, la configuracién adoptada por las
ciencias de la educacion en el contexto francéfono
supuso el desdibujamiento de la pedagogia e hizo
de ella un asunto fragmentario, precario e ilegitimo
(Saenz, Zuluaga, Rios Beltran y Herrera, 2010). Tal
situacién obligd a pedagogos contemporaneos como
Phillipe Meirieu (2003) a emprender una suerte de
defensa de esta, en la que se destaca una estrecha rela-
cién con la filosofia. También puede plantearse como
hipétesis que, en el contexto francéfono, no se logrd
configurar una pedagogia general y que sus mayores
desarrollos se traducen en la produccién de numerosos
trabajos articulados a las didacticas especificas.

El caso aleman:
Erziehungswissenschaft o Pddagogik

En la ciencia de la educacién (Erziehungswissenschaft)
o pedagogia (Pddagogik),® se explicita la relaciéon
entre pedagogia y filosofia, pues en ella se expresa la
preocupacion alemana por la educacién y la forma-
cién del hombre (Vierhaus, 2002). Por ello, para los
pedagogos de las ciencias del espiritu (Geisteswis-
senchaften), la pedagogia debia concebirse como una
ciencia con una orientacion histdricay filoséfica, pues
supeditarla a la psicologia y la consecuente psicolo-
gizacién de la educacidn conllevaria a su reduccio-
nismo, al no contemplarla como un fenémeno cultural
e instalarla como un asunto técnico. De ese modo, en
esta tradicion serdn capitales los conceptos de edu-
cacién (Erziehung), formacioén (Bildung) y ensefianza
(Unterrich), enlos que la problematizacién educativa
no se reduce ala escuela, lo que permite trazar limites
y especificar discursos y campos de aplicacion.

5  Eluso de los términos Ciencia de la educacién y pedagogia
segun sefiala Runge (2010) es indistinto para los cientificos
de la educacion y pedagogos, aunque para algunos mantenga
una carga diferenciadora. Este es el caso de Wolfgang Brezinka
(1978; 1989) para quien la Pedagogia aludiria sobre todo a
aspectos de tipo practico y ético, o mejor, a un saber hacery
a un saber hacer cémo, mientras la Ciencia de la educacién se
leeria como ciencia en sentido positivista, impedida para tratar
con asuntos valorativos, éticos y filosoéficos.

En particular, resulta central el concepto de Bil-
dung (formacién), quiza uno de los mas polisémicos
en el campo de la pedagogia. En el contexto aleman,
Bildung aludiria a algo que no se expresa completa-
mente en conceptos como educacion, socializacion o
ensefianza —de ahi su dificultad de traduccién a otros
idiomas—. Mas bien,

[...] refiere al objetivo de la realizacién personal en
lavida, aunque es la misma Bildung la que, a su vez,
va perfeccionandose alo largo de esa vida realizada.
Bildung remite a una especie de “valor anadido” que
no es cualificable, pero que puede adquirirse en
escuelas y universidades, esto es, puede brindarlo
una institucién. Sin embargo, resulta al mismo
tiempo esquivo, inasible e indefinible. “Bildung es
lo que queda después de que uno olvida todo lo que
ha aprendido”, dice con cierto humor una conocida
frase popular alemana a la hora de evitar definir el
concepto. (Horlacher, 2015, p. 10, énfasis afladido)

El debate sobre este concepto es amplio, por
cuanto se refiere a una realizacion personal de la vida,
perfeccionamiento de esta, no cualificable, adquirible
o definible. Segtin Horlacher (2015), este concepto
surgi6 en Alemania a finales del siglo xvii1 en medio
de debates politicos y filosdficos de la época; en parti-
cular, se destacan: el pietismo, movimiento de reforma
en el marco del protestantismo europeo, que reivin-
dica el cultivo de la vida espiritual interior; la lectura
alemana de la filosofia inglesa de finales del siglo Xv11
e inicios del siglo xv1iI que pretendi6 unir los con-
ceptos de razon y fe y de la que proviene el concepto
de politeness, como una opcién de seleccién social
sin remitirse a la procedencia social-estamental; y
la relacion entre estética y ética, que trae consigo el
debate entre moral y virtud. En tal contexto, la Bildung
articularia nociones como formacién del caracter®
(Sulzer), de una persona “culta”” (Mendelssohn) o
la perfectibilité (Rousseau). Esta ultima, asocio, en el
contexto aleman, la perfectibilidad con la naturaleza
del hombre, pasando asi a hacer perfectible la natu-
raleza humana.

La sistematizacion de estos planteamientos sobre

la Bildung a finales del siglo xvii1 habria sido posible
a partir de la traduccién al aleman de las obras del

6  Para el filésofo suizo Johann Gerg Sulzer, la Bildung implicaba
la formacion de la razén y del juicio como objetivo principal
de la educacién. Sin embargo, no solo era necesario formar
el intelecto, ademas era necesaria la formacion del caracter,
como aquella que hacfa posibles los actos virtuosos (Horla-
cher, 2015).

7  Era“culto” (gebildet) quien lograra “hacer concordar las habi-
lidades practicas con la reflexion teérica apoyada en la razén”
(Horlacher, 2015, p. 16).
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filosofo inglés Anthony Ashley Cooper, tercer conde
de Shaftesbury,? de la mirada a la antigliedad clasica
como punto de referencia estético y la encarnacion de
la nocién de Bildung en el género del Bildungsroman
(novela de formacién o de aprendizaje). Por una parte,
el concepto de Bildung —usado para traducir forma-
tion de los textos de Shaftesbury— se asocié mas ala

[...] formacién (Bildung) personal interior y no a la
educacion, en el sentido de “crianza” o “instruccién”.
Asi, este significado de Bildung no se relacionaba
sencillamente con el conocimiento (o la adquisicion
de conocimientos), sino que designaba el proceso y el
resultado de una transformacioén interior que incluia
tanto la ética como la estética y aspiraba a la verdad.
(Horlacher, 2015, pp. 31-32. Enfasis afiadido).

Por otra parte, el pastor luterano Herder vinculé
la idea de un hombre guiado por un sentimiento de
virtud con la idea de una naturaleza mistico-organica.
Tal naturaleza se desenvuelve de manera “natural”
y a esta se articularia el desarrollo de todas las dis-
posiciones naturales del hombre (cabeza, corazén,
mano) que solo serfan posibles a través del arte y la
literatura, terreno fértil parala ética y la estética (Hor-
lacher, 2015). Por ello, no es extrafio que el Bildungs-
roman sea una encarnacion del concepto de Bildung.
Este género literario, cuya larga lista de novelas esta
encabezada por la obra El aprendizaje de Wilhelm
Meister de Johann Wolfgang von Goethe [1795/96],
se caracteriza por tratar historias que reflejan un
encuentro —generalmente exitoso— consigo mismo.
Ademas, es posible encontrar algunos desarrollos
pedagogicos del concepto de Bildung en los plantea-
mientos de Humboldt (2000 [1793]) en su Teoria de
la Bildung, en la Pedagogia de Kant (2003 [1803]) y
en la Pedagogia general de Herbart (1935 [1806]).

Asf las cosas, el estudio de un concepto como el
de Bildung (formacién) y su consecuente adhesién a
la pedagogia constituye una tarea bastante seria que
ha de emprenderse a partir de conocimientos validos,
categorias y conceptos propios. Por consiguiente,
estudiar la pedagogia de manera general demandaria
el analisis de los siguientes asuntos:

e Conceptos fundamentales (educacion, ense-
flanza, didactica, pedagogia, maestro, metd-
dica, etc.), fundamentos (histdricos, sociocul-
turales, filoso6ficos y antropolégicos) y proble-
mas basicos de la pedagogia.

8  Anthony Ashley Cooper (1671-1713), tercer conde de Shaf-
tesbury, politico, filésofo y escritor inglés, dedicé su tarea lite-
raria entre otros temas a la cuestion de la vida buena y justa,
asi como a algunos trabajos sobre estética en los que se centrd
especialmente en el arte de la Antigiiedad. Entre sus textos se
encuentran los tres tomos de su obra Characteristcs of Men,
Mannners, Opinions, Times de 1711.

e Historia de la educacién, la ensefianza y la
pedagogia, es decir, la historia del campo dis-
ciplinar o area y sus problematicas objeto de
estudio.

e Corrientes, tendencias y tradiciones pedagd-
gicas. Las formas de pensar lo pedagégico y lo
educativo, es decir, las escuelas y posiciones
epistemoldgicas.

e Formas de indagacidn e investigacion en peda-
gogia y las formas de tratar con la realidad o
praxis educativa (Runge, 2007).

En tal sentido, la disciplinarizacién y academiza-
ciéon de la pedagogia o ciencia de la educacién se pro-
dujo gracias al paso de la formacion de docentes en las
escuelas especializadas y luego en la universidad, en
lo que fueron claves los pedagogos de las ciencias del
espiritu. Ello se identifica en la esquematizaciéon que
propuso Lenzen (1995, citado por Runge, 2007,2010)
de la estructura de la ciencia de la educacién en la que
se visibilizan sus subdisciplinas y campos de accién.

En este caso, las facultades de ciencia de la edu-
cacion o escuelas superiores de pedagogia alemanas
constituyen la esquematizacién de la estructura de
la ciencia de la educacién que tiene una correspon-
dencia efectiva en la organizacién institucional de
las unidades académicas. En los primeros niveles
se localizan las subdisciplinas que histéricamente
han constituido los institutos o departamentos (1),
asf como los campos de indagacién especificos (1a).
Mientras que las primeras se apoyan en la estruc-
tura institucional, sus comunidades académicas y
de investigacidn, las segundas se constituyen en
areas de trabajo o en grupos de investigacién que se
adscriben a los departamentos. Debe anotarse que, a
diferencia de lo que ocurrié en Colombia, la facultad
de ciencia de la educacién no remite su existencia y
actividad estrictamente a la formacién de maestros, ni
su campo de influencia se restringe al aula y la ense-
flanza. Esta comprension ha posibilitado en Alemania
que la pedagogia se ubique en el mismo nivel de otras
ciencias humanas (Runge, 2010).

En los otros niveles se ubica una seleccién de
especializaciones u orientaciones especializadas
(2), cuya existencia es mas reciente, y que obedecen
al estudio de nuevas problematicas (con diferentes
grados de reconocimiento institucional), asi como
una referencia al campo aplicado (3), en el que se
desempefian tanto maestros como pedagogos. En
este punto es importante destacar como la escuela
aparece como un campo aplicado entre otros, en los
que la educacion tiene lugar en el contexto social.



Tabla 2. Estructura de la ciencia de la educacién para Lenzen

Ciencia de la educacion o pedagogia
Pedagogia
Pedagogia Pedago- Pedagogia Pedagogia |Pedagogia gsco¥ar/ Pedagogia Pedagogia | Pedagogia
1 general / , . laboral y . ciencia de .
. ‘e gia social . histérica |comparada de adultos especial preescolar
sistematica econdmica la ense-
fNanza
. Aygda - Historia de Tercer Formacién
Antropo- | individual | Socializa- , Mundo . , ,
, . ., la pedagogia s continuada |Pedagogia de| Pedagogia
logia de la | Trabajo de | cién laboral . : Estados | Didactica i~ o
i s Historia de . L . Rehabili- invidentes | temprana
la | educacion grupos | Didactica de ., Unidos | Metédica ., e , “
. , . .. | la educacion |. . tacion Rehabili- | Pedagogia S
Filosofia de | Trabajo |la educacion . . Sistema de| Medios e . . . g
. . . Historia de . Rehabilita- taciéon infantil B
la educacion | comuni- | ocupacional ., |educacion .. &
. la formacién , cion laboral 2
tario francés £
Orientaciones especializadas E
<
Pedago-
gla para Pedagogia | Pedagogia |Pedagogia de Pjedago— Pe,dago— Pedagog.la Pedagogia Pedago-
extranjeros . giadelos | giadel del medio p
. laboral |dela cultura| los medios . de la paz gia sexual
Pedagogia museos [transporte| ambiente
intercultural
Campos de accién
., ., Educacién ., ., .,
Educacion empresa- Educacion Educacion | Educaciéon | Educacién :
: Escuela para el . =
rial (management) para la salud ambiental | paralapaz sexual
transporte

Lenzen (1995, citado por Runge, 2010, p. 140)

Aunque estos aspectos establecen apenas un
breve inventario de la manera en que se produjeron
unas formas de institucionalizacion de la pedagogia
en los entornos francéfono y germanico, consti-
tuyen el indicativo para (re)pensar la pedagogia
en Colombia en términos de las dificultades de su
disciplinarizacion, los efectos de su subordinacion
a otras disciplinas, la ausencia de reconocimiento
de su caracter sistematico y por ende la urgencia de
su academizacién —de alli la necesidad de catedras
de pedagogia—. Asimismo, es importante tenerlos
presentes como una referencia para analizar su lugar
en la pedagogia de nuestro pais y su institucionali-
zacion en las escuelas normales y las facultades de
educacion. En ese sentido es importante recordar
que, en diversos momentos de los siglos XIxX y XX,
hubo un contacto importante con esos dos entornos
culturales, especialmente con la tradicién alemana, un
asunto que ameritaria un desarrollo que excede los
limites de este texto. No obstante, con estos elemen-
tos en mente, en el siguiente apartado se presentan

algunos aspectos para pensar la manera en que esa
institucionalizacion habria ocurrido en Colombia,
particularmente ligados a procesos relacionados con
la Universidad Pedagdgica Nacional.

La pedagogia en Colombia:
entre la formacion de maestros
y la investigacion educativa
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Para comprender la producciéon de la pedagogia en
nuestro pais es preciso explorar aquellos escenarios
anunciados en la introducciéon: por un lado, el proceso
de institucionalizacién de la formacién de maestros
—cuya proveniencia puede rastrearse desde el siglo
XIX—y, por el otro, la consolidacién entre las décadas
de 1960 y 1990 de la investigacidon educativa, que se
materializ6 en la proliferaciéon de instituciones, inves-
tigadores y grupos de investigacion, publicaciones y
eventos académicos.
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La formacidén de maestros

Debe recordarse que la primera institucion dirigida a
la formacién de maestros en Colombia fue la Escuela
Normal. Segin Calvo (2004), la primera fue fundada
en Bogota en 1822, cuyo propdsito fundamental fue
la difusién del método lancasteriano o de ensefianza
mutua. No obstante, dado que esta institucién no
distinguia entre la formacién impartida a los alumnos
de la escuela elemental y los futuros maestros, fue
en 1844, con la reforma Ospina, que se elabor6 una
propuesta dirigida especificamente a la formacién de
maestros en las escuelas normales (Zuluaga, 2018).
Empero, debido a dificultades econdémicas y politicas,
esta reforma también fue infructuosa. Con la reforma
instruccionista de 1870 se estableci6 “el primer
sistema estatal de escuelas normales” (Miiller de
Ceballos, 1992, p. 56), que acogi6 a los maestros con-
tratados en la Primera Mision Pedagogica Alemana
para introducir la pedagogia pestalozziana como
referente oficial de la ensefianza primaria y la for-
macién de maestros. Debido a las tensiones politicas
caracteristicas del siglo x1x ese proyecto se desdibujo,
aunque algunos de sus rasgos se mantuvieron hasta
las primeras décadas del siglo xx. Dos asuntos fueron
claves en la configuracién de esas escuelas normales:
el primero tuvo que ver con la adopcién de las escue-
las anexas como escenario de practica del oficio de
ensefar, pieza central del dispositivo de formacion
normalista; el segundo corresponde a la definicion
de la formacién del maestro en la legislacién, como se
verifica en el Decreto Organico de Instruccién Publica
Primaria de 1870 o en el Decreto 429 de 1893, deno-
minado Plan Zerda. Mientras el primero establecia
una formacion de tres afios de estudios posteriores
ala ensefanza primaria, el segundo laaumentaba en
dos afios para alcanzar el titulo de maestro.

Durante las primeras décadas del siglo xx, las
practicas educativas tuvieron como referente la Ley
39 de 1903 o Ley Uribe, que establecio6 el sistema de
educacién nacional, diferenciando la primaria de la
secundaria y reglamentando la ensefianza profesional
en las universidades. La preocupacion del periodo
radic6 en la contratacién de profesores extranje-
ros para la enseflanza y direccién de las normales,
asi como en la difusién y aplicacién de métodos
modernos de enseilanza (Miiller de Ceballos, 1992).
Un acontecimiento central fue el Primer Congreso
Pedagdgico, realizado en 1917, en el que participaron
desde directivos hasta maestros de escuela primaria.
En este Congreso se

[...] vio la necesidad de elevar la calidad de la for-
macion de los docentes mediante la modificaciéon de
los requisitos de ingreso: asi, se comenz6 a exigir

la primaria completa a los candidatos, y el titulo
de maestro se otorgaba una vez se hubiera hecho
un seguimiento a aspectos como la organizacion
en el aula, la transmisién de los conocimientos
y en general la apreciacidn sobre las cualidades
morales, la idoneidad y capacidad del aspirante.
(Calvo, 2004, p. 11).

El Congreso también sirviéo como un diagndstico
del panorama educativo colombiano. Una década des-
pués, con base en ese diagndstico, se cred el Instituto
Pedagogico Nacional (1PN) para sefioritas, cuyas pri-
meras graduadas fueron las tultimas estudiantes de la
Normal fundada durante la reforma instruccionista. A
diferencia de muchas normales departamentales que
fueron clausuradas entre 1923 y 1931, el Instituto
logro subsistir, al igual que la Escuela Normal Central
de Institutores —dirigida por la Congregacion de los
Hermanos Cristianos— y las normales de Medellin y
Tunja (Saenz, Saldarriaga y Ospina, 1997).

En este contexto, el IPN lideré la formacion de
maestros en el pais dado su caracter nacional, pero
se enfrent6 al hecho que la mayoria de sus egresadas
se casaron y solo una minoria se dedic6 a las labores
pedagoégicas (Jiménez y Figueroa, 2002). Con todo, se
consider6 una instituciéon fundamental en la difusion
del pensamiento pedagégico de la Escuela Activa,
proyecto adelantado desde 1914 por Agustin Nieto
Caballero en el Gimnasio Moderno. Para 1934, el Ins-
tituto para sefioritas contaba con todos los niveles de
ensefianza: un jardin infantil; dos escuelas: la Escuela
Anexa para practicantes y la Escuela Montessori
(1933); el colegio de segunda ensefianza (Normal) y
la facultad. No obstante, debido a numerosos debates
politicos y a denuncias sobre la supuesta ideologia
que circulaba en la institucién, la directora del 1PN
Franziska Radke debi6 retirarse, pese a su participa-
cién activa en la fundacion de este en 1927.

Las escuelas normales han estado estrechamente
vinculadas a la estructura misma de la escuela pri-
maria, pues su objetivo es la formacién de maestros
para ese nivel educativo. Con los debates frente a la
educacion, la complejidad del discurso pedagogico
emergente (psicologia experimental, debate biol6-
gico, pedagogia activa, entre otros), la expansién de
la ensefianza secundaria y la ausencia de profesores
no vinculados a comunidades religiosas para esta
area, se hizo necesario acudir a la fundacién de ins-
tituciones de caracter universitario en cuyo seno se
formasen los profesores de secundaria y de las mis-
mas normales: las facultades de Educacién (Herrera,
2000). Tales facultades fueron creadas en Bogotd y
Tunja entre 1932 y 1934, una femenina y dos mas-
culinas; ademas de formar maestros para colegios de



secundaria y normales, también formaron dirigentes
escolares y funcionaron, seglin sus caracteristicas, a
partir de especializaciones

[...] en pedagogia, ciencias histérico-geograficas,
ciencias fisico-quimicas, biologia, filosofia y letras,
matematicas e idiomas, con las cuales se buscaba
abarcar todas las disciplinas que integraban los
contenidos de la ensefianza secundaria y norma-
lista. Los estudios tenian una duracidon de tres afios
y se conferia el titulo de Licenciado en Ciencias de
la Educacion. (Herrera, 2000, p. 107)

Estas facultades buscaban reflejar el espiritu de la
Escuela Nueva. En sus planes de estudio se combina-
ron diversos enfoques de la pedagogia experimental,
los idearios de la nueva pedagogia y la pedagogia
catolica. Se incentivaron los viajes por el pais para
conocer de primera mano los problemas educativos,
se llevaron a cabo “centros de interés” desde la pro-
puesta de Decroly, y se incluyeron en la formacién
pedagdgica disciplinas relacionadas con el conoci-
miento de la psique humanay la infancia, entre otros
temas. Tales facultades serian integradas en 1936 con
la fundacion de la Escuela Normal Superior (ENS), de
orientacion liberal y que dependia inicialmente de
la Universidad Nacional y luego pasé a la potestad
del Ministerio de Educacién Nacional. Aunque su
existencia fue mas bien corta (hasta 1951), resulté
ser “la inica entidad que hasta la primera mitad del
siglo se encargé de la formacién universitaria de los
profesores” (Herrera, 2000, p. 108).

La ENS se ocup6 de la formacién de profesores
en la disciplina pedagégica y didactica, asi como en
conocimientos socioculturales. Su vida institucional
estuvo marcada por la tolerancia ideolégica y la
libertad de pensamiento, asi como por la circulacién
de teorias sociales y pedagégicas “novedosas”. Contd
con un importante grupo de profesores extranjeros,
emigrantes europeos que participaron en la funda-
cién de institutos anexos de investigacién en areas
de las ciencias sociales y humanas. Producto de estas
discusiones, la pedagogia pasé a ser matizada por la
antropologia y la sociologia, con lo que devino en el
debate a propdésito de las Ciencias de la Educacion
como espacio legitimo para

[...] reflexionar sobre el fenémeno educativo y sus
diferentes dimensiones, motivo por el cual el objeto
de la educacién fue fragmentado al ser tratado por
varias disciplinas que atomizaran el saber de la
pedagogia, lo cual se evidenciara con mayor fuerza
en la década del 60. (Herrera, 2000, p. 109).

Dada su cercania con el proyecto liberal, la ENS
fue objeto de multiples criticas y ataques. Cuando los
conservadores retomaron el gobierno del pais, esa

reaccion se increment6 hasta que en 1951 la Normal
Superior fue reestructurada y convertida en dos
normales universitarias: una femenina con sede en
Bogota y otra masculina en Tunja. En 1953, a partir
de esas normales se fundé la Universidad Pedagdgica
de Colombia (upc),’ pero, debido a las dificultades de
administrar ambas sedes, en 1955 la seccién ubicada
en Bogota se erigiéo como Universidad Pedagégica
Nacional Femenina (UPNF). Ambas concretaron un
modelo de formacién que se contrapuso al proyecto
intelectual representado porla ENS y, hasta la década
de 1960, fueron —junto con la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Antioquia,
fundada en 1926 y refundada en 1954— las tnicas
instituciones universitarias concebidas para preparar
profesores de secundaria.

Enladécadade 1960 hubo importantes reformas
educativas que permitieron la expansion del sistema
escolar tanto en el niumero de grados como en los
grupos de poblaciéon que podian acceder a él. Este
proceso de expansion se enmarca en la mundiali-
zacion de la educaciéon (Martinez, 2004; Martinez,
Castro y Noguera, 2003), que a su vez requirid el
incremento en el niumero de profesores formados en
escuelas normales y facultades de Educacion. En esa
década se crearon nuevas facultades de educacién y
departamentos de pedagogia tanto en universidades
publicas como en privadas (Ciprian y Atehortua,
2005); en este ultimo caso, las comunidades religiosas
tuvieron un papel relevante, tanto por el interés en la
educacion de algunas de ellas, como por la posibilidad
de obtener lucro econémico. Debe resaltarse que la
mayoria de los estudiantes de las nuevas facultades
eran mujeres, por cuanto la profesiéon docente se
correspondia con el papel social asignado a la mujer
vinculado al cuidado de otros (Ledn, 2012). Muchos
de estos aspectos “permanecieron como tendencias
en las décadas posteriores, anticipando buena parte
de las cuestiones con que se debate en la actualidad
la formacién de profesores” (Herrera, 2000, p. 113).

Entre 1965y 1974, con el crecimiento de la matri-
cula en los recientemente creados programas de
licenciatura de las facultades de educacién, también
se aminordé el nimero de escuelas normales (Calvo,
2004). En el Segundo Seminario de Facultades de
Educacion, en 1962, se evidencio que, ante la necesi-
dad de formar docentes para el nivel postsecundario,
los curriculos se encontraban dirigidos a profesores
para varias areas o disciplinas. Cuatro afios después,

9  Después de la creaciéon de la UPNF, la seccién masculina se
dirigié a la formacion en areas distintas a la educacion (tales
como salud, ciencias e ingenieria) y pasé a denominarse Uni-
versidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia (UPTC), como
se conoce actualmente.

Articulo de investigacién
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en el Tercer Seminario de Facultades de Educacion,
se plante6 un modelo centrado en areas mayores y
menores, dividiendo el curriculo en solo dos areas.
Sin embargo, esa division fue problematizada al
considerar que por ser tres areas las constitutivas
de la formacioén (la tercera seria el area de Pedago-
gia y Educacion), no se permitia una especialidad en
areas disciplinares determinadas, lo que convertia
al maestro en un transmisor de conocimientos sin
“proyeccion cientifica” (Restrepo, 1993).

Antes de la reforma de la educacién postsecun-
daria expuesta en el Decreto 080 de 1980, se deno-
minaban licenciaturas puras, esto es, dedicadas a un
todo y por todo al conocimiento y manejo cientifico
de unarama del saber: quimica, biologia, fisica, mate-
matica, filosofia, etc. Tales licenciaturas generaron
crisis en aquellas dedicadas a la educacion media, al
considerarlas superficiales en contenidos. La politica
educativa relativa a la formacion de maestros se arti-
culd al debate educativo general; por ende, es preciso
recordar que la formacidn de maestros de primaria

[...] se limité practicamente hasta el Decreto 2277
de 1979 sobre estatuto docente a la educacion nor-
malista; que la formacion de jardineros o docentes
del nivel preescolar sélo es posible formalmente
a partir del Decreto 088 de 1976 por el cual este
nivel se reconoce oficialmente; que la formacién
de licenciados se limit6 durante muchos afios a las
areas académicas, debido a la predominancia del
bachillerato académico y que sdlo se diversifico
la formacién de docentes hacia lo tecnolégico y
vocacional a partir de la creacién de los INEM y
del Decreto 080 de 1974 que acelerd la diversifi-
cacién, aun dentro del bachillerato académico; y
finalmente que la formacién de posgrado adquiere
reconocimiento y relevancia precisamente araiz de
los decretos 2277 de 1979, 80 de 1980 y 3658 de
1981. (Restrepo, 1993, p. 299)

Con la promulgacién de la Ley 30 de 1992, la
educacién superior se concibié como “un proceso
permanente que posibilita el desarrollo de las poten-
cialidades del ser humano de manera integral” que,
al suceder a la educacion media o secundaria, “tiene
por objeto el pleno desarrollo de los alumnos y su
formacion académica o profesional” (articulo 1). Se
considera un servicio publico cultural, inherente a
la tarea social del Estado. Se delinean, ademas, los
campos de acciéon y programas académicos, las carac-
teristicas de las instituciones de educacién superior,
las titulaciones, las instituciones y los procedimientos
de fomento, inspeccién y vigilancia de la educaciéon
superior. Ademas, se crea el Consejo Nacional de
Educacion Superior (CESU) y se redefinen las carac-
teristicas del Instituto Colombiano para el Fomento

de la Educacién Superior (Icfes), como encargado de
la ejecucion de las politicas que el Gobierno nacional
traza en materia de educacion superior y como secre-
taria técnica del CESU. Ademas, se creo el Sistema
Nacional de Acreditacion para las instituciones de
educacion superior, cuyo objetivo fundamental era
garantizar que estas cumplieran los requisitos de cali-
dad exigidos; asimismo se cre¢ el Sistema de Universi-
dades del Estado (SUE), encargado de racionalizar los
recursos humanos, fisicos, técnicos y financieros de
las universidades estatales. Esta politica impact6 las
propuestas de formacién de maestros configuradas
en la ultima década del siglo xx.

La configuracidn institucional de la formacion
de maestros en Colombia, expresada en énfasis,
titulaciones y propuestas formativas diversas, asi
como en el transito de las escuelas normales a las
facultades de Educacion y la demanda de un énfasis
profesionalizante en la labor del maestro, dialoga
con la circulacion de las propuestas formativas del
discurso pestalozziano, la apropiacion de la Escuela
Activa, el desarrollo de la tecnologia educativa y
la emergencia del Movimiento Pedagdgico. Estas
propuestas pedagogicas representan, con diversas
variaciones, intentos de otorgar a la pedagogia un
estatuto, considerandola como el saber del maestro.
Estos discursos dialogaran con disciplinas como la
psicologia, la sociologia, la economia y la filosoffa,
que acompafaron la formacién de maestros y cuyos
vestigios se reconocerian -al menos nominalmente-
en los planes de estudio. El colofén de este didlogo
se percibira en las discusiones sobre los énfasis de la
formacion, bien sea en las disciplinas especificas que
se han de ensefiar o en pedagogia.'’

En tal sentido, a manera de ejemplo, debe sefia-
larse el debilitamiento de las catedras de pedagogia
en la formacion de maestros —es decir, de aquellos
espacios académicos destinados al estudio formal de
la pedagogia''— identificables en los programas de
formacion de la Universidad Pedagégica Nacional.
En los planes de estudio de la mayoria de facultades

10 El estudio de los programas de formacién de la Universidad
Pedagdgica Nacional entre 1950 y 2000 puede rastrearse en
los informes de investigacién Ds1-486-18 (Ledn-Palencia,
Parra-Leén y Rodriguez, 2018) y Ds1-508-19 (Ledn-Palencia,
Parra-Le6n y Heredia, 2019).

11 Ademas de las catedras de pedagogia se destaca la existencia
de algunos manuales destinados a la formaciéon de maestros.
En el siglo Xix se resaltan el Manual de ensefianza mutua de
Lancaster (1826), y el homoénimo de Triana (1845), asi como
Elementos de pedagogia de los hermanos Restrepo Mejia
(1885); ademas circularon otros textos en el pais a través de
periddicos como La Escuela Normal (1871-1880), los Anales
de Instruccion Publica (1881-1892] y la Revista de Instruccion
Piiblica (1893-19167?) (Saenz, Saldarriaga y Ospina, 1997).



de la recién creada (en 1955) Universidad Pedagé-
gica Nacional Femenina-UNPF (Filologia e idiomas,
Matematicas y Fisica, Biologia y Quimica y, Ciencias
Sociales y Econémicas), se encuentra una catedra de
pedagogia. Entretanto, en la Facultad de Psicologia y
Ciencias de la Educacion se identifican catedras de:
Pedagogia Sistematica 1 y 11, y de Pedagogia compa-
rada de las escuelas modernas escogidas. En la década
de 1970, se modificaron las catedras incluidas en lo
que en su momento se denominé Area de formacién
bdsica del educador, que comprendia aquellas disci-
plinas definidas en la reforma a los planes de estudio
efectuada entre 1967 y 1968, es decir: Psicologia de
la Adolescencia, Psicologia del Aprendizaje, Filosofia
de la Educacidn, Sociologia de la Educacién, Admi-
nistracion Educativa y Etica Profesional. En 1974,
el Comité de Reestructuracion curricular hizo el
estudio de las areas de Cultura general y Formacion
basica del educador y defini6 las bases de la nueva
organizacién académica de la uPN. Como resultado
de este proceso de reestructuracion, para el Area de
formacién bdsica del educador se propuso un espacio
de Teoria de la Educacion, ademas de las catedras de
Historia de la Educacion, Filosofia de la Educacién,
Sociologia de la Educacion, Psicologia de la Educacion
y aparecieron espacios académicos destinados a la
Tecnologia Educativa. En la década de los ochenta, con
la reestructuracion de la educaciéon postsecundaria
(mediante el Decreto 80 de 1980), la Universidad
vivié una nueva reforma curricular y no solo desapa-
recieron las catedras de pedagogia, sino también las
disciplinas que otrora hacian parte de la formacion,
expresadas como relaciones entre objetos de estudio
y yano disciplinariamente; asi, forman parte del Area
de formacién pedagodgica y didactica las catedras
de Educacion y Sociedad; Educacién, Economia y
Politica; Educacion y Cultura, Pedagogia y Psicologia
y se describen espacios académicos vinculados a la
disciplina especifica y a la practica profesional los
denominados Pedagogia y Didactica (1, 11 y 111). El
debilitamiento de las catedras de pedagogia y de otras
disciplinas tuvo como efecto la transformacién de los
planes de estudio, cuyo énfasis pasoé de las disciplinas
a problemas o nucleos problémicos, de manera que
la formacidn en pedagogia se someti6 al arbitrio del
instante. Este es un asunto que todavia se debate
(sobre este asunto ver: Young, 2016).

La investigacion en educacion

La segunda mitad del siglo xx significé una modifi-
cacion en la manera de entender la pedagogia (y, por
ende, la educacién). Asuntos como la mundializacién
de la educacién, la apropiacién de la tecnologia edu-
cativa, la emergencia del Movimiento Pedagdgico

colombiano y con este el florecimiento de la produc-
cion sobre la pedagogia (Zuluaga y Echeverri, 1999)
definieron el panorama educativo de este periodo. No
obstante, durante los aflos ochenta la circulacion de la
pedagogia en la formacion de maestros en Colombia
no solo fue dispersa, sino que gozd de poco recono-
cimiento. Por ello, la emergencia de la investigacion
educativa constituy6 una alternativa para otorgar
a la pedagogia el estatuto epistemolégico del que
carecia en los escenarios de formacién de maestros
y cuya reciente consolidacion profesional se lograria
con la creacién de los programas en pedagogia'? en
el pais. En este sentido, el segundo escenario a partir
del cual se habria procurado instituir la pedagogia en
Colombia es la investigacion.

La investigacion en educacion es relativamente
reciente, tiene poco menos de sesenta afios, y su
institucionalizacidn ocurri6 desde tres elementos.
Primero, la emergencia de un conjunto de institucio-
nes que apoyaron su funcionamiento, administrando
la financiacién nacional e internacional; segundo, la
aparicion de investigadores y grupos de investigacion
en el area, lo que supuso la consolidacién de temas y
enfoques metodoldgicos. Y tercero, la circulacién de
lo producido en investigacion a partir de la creaciéon
de publicaciones seriadas y el desarrollo de eventos
académicos en el campo, ademas de los posgrados.:?

Para 1960 el estatus de la investigacion en edu-
cacion era incipiente. No existia una institucién ocu-
pada de fomentarla, en las universidades primaba la
docencia y la actividad investigativa era germinal, las
acciones formativas de los programas de posgrados se
dirigian a la profesionalizacién y no a la investigacién,
la circulacién de bibliografia especializada era res-
tringida y los escenarios de socializacién de trabajos
producidos en el area deficientes (Chiappe y Myerss,
1982). En esa década, la demanda de investigacién en
educacidn se vincul6 a hacer de la planeacién un pro-
ceso técnico, por ello era necesario contar con estu-
dios descriptivos y globales. En la década siguiente,
hubo un desplazamiento hacia andlisis enfocados
en la calidad de la educacion y en particularizar los
estudios sobre el fend6meno educativo que, después de
1980, devinieron en andlisis de caracter regional, con
delimitaciones temporales mas concretas y que como

12 Mientras el pregrado en Pedagogia de la Universidad de Antio-
quia ofert6 su primera cohorte el I semestre de 2016, el Pro-
grama en Pedagogia de la Universidad Pedagdgica Nacional,
inici6 el I semestre de 2019.

13 Dados los limites de este articulo, no es posible ahondar en
este asunto. Sin embargo, vale la pena destacar el fortaleci-
miento de los programas de posgrados en Educacién desde
la primera maestria financiada por Unesco en 1970 hasta la
proliferacion de programas en la década de 1990.
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estudios aplicados se orientaron a grupos marginales
y, especialmente, al desarrollo de procesos educati-
vos en areas rurales. Con todo, en 1968 hubo un hito
importante en el proceso de institucionalizacion de
la investigacion en el pais, pues se crearon el Instituto
Colombiano para el Fomento de la Educacién Supe-
rior (Icfes), el Fondo Colombiano de Investigaciones
cientificas y proyectos especiales o Colciencias,'* el
Instituto Colombiano de Pedagogia (Icolpe) y hubo
articulacion con la Unesco a partir de la interlocucion
establecida con Guillermo Briones, asesor de dicho
organismo internacional.

En particular, el Icolpe (1968-1975) fue creado
como una institucién de investigaciéon y asesoria
pedagdgica adscrito (administrativamente) a la Uni-
versidad Pedagogica Nacional, pero dependiente del
Ministerio de Educaciéon Nacional. Las demandas
al Instituto superaron sus limites y posibilidades,
pues sus labores se vincularon mas a las estrategias
y planes de desarrollo del Estado, que a la dindmica
académica de la universidad o al estudio de la peda-
gogia. En su creacion se le integraron: el Instituto
Lingiiistico Colombo-Americano, el Instituto de Mate-
maticas y Ciencias Basicas, los Centros Regionales de
Capacitacion y las secciones de caracter pedagdgico
del Instituto Colombiano de Construcciones Escolares
(1ccE). En 1971 se le anexaria el Centro Cooperativo
Colombo-Francés. EL Icolpe apunté sus esfuerzos
hacia distintas lineas: 1) el estudio de la sociedad
y sus factores (ecologia humana, poblacién colom-
biana); 2) el analisis del sistema educativo y de los
modelos que atendieran las cambiantes necesidades
sociales (establecer modelos educativos concretos a
partir de las necesidades del pais); 3) la comprension
del educando (el estudiante colombiano, el desarrollo
psicobioldgico del nifio y del adolescente, su apren-
dizaje); 4) el profesional de la educacion (promocién
socioeconémica y profesional de los educadores,
formacién del educador, capacitacion y perfecciona-
miento); 5) el estudio de otros agentes educativos
(medios de comunicacién masiva, organismos inter-
nacionales, instituciones y grupos culturales) y 6)
los recursos de la investigacion (recursos humanos,
materiales e institucionales en materia investigativa)
(Ciprian y Atehortua, 2005).

Entre las ambiciosas tareas que se le asignaron al
Icolpe se cuentan: adelantar investigaciones en todos
los ramos de la educacién para mejorar su calidad y
rebajar sus costos, asesorar al sector educativo, dise-
fiar y producir textos y materiales educativos, pro-

14 Creado el 20 de noviembre de 1968 mediante la Ley 2869. En
2019 se transformé en el Ministerio de Ciencia, Tecnologia e
Innovacién mediante la Ley 1951.

mover la comunicacién de informaciones en materia
educativa entre los diferentes organismos del sector
educativo, constituir centros de documentacion
educativa, asesorar a las entidades que capaciten al
magisterio, promover la coordinacidn de la investiga-
cién educativa y los seminarios sobre esta. La investi-
gacion no solo adquiri6 la tarea de auxiliar los planes
estatales, vinculandose a los planes de desarrollo del
sector educativo, ademas se asocio al terreno de la
economia, la sociologia y la administracidon educativa
(Molano y Vera, 1985). Pese a la proyeccion del Ins-
tituto, este no se consolidé debido a las dificultades
econdémicas y administrativas que acompafiaron su
existencia y que condujeron a su ocaso.

Tras la desaparicion del Icolpe, en 1976 se cre6 el
Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagdgica
Nacional (c1up), que recibid a algunos investigadores
del anterior instituto, mientras otros se vincularon al
Cenpe. El c1upP merece especial atencién pues, dada
su naturaleza educativa e investigativa, se considerd
un intento de conciliar la investigacién en términos
administrativos y disciplinarios. Ademas de la expe-
riencia del Icolpe, también se incorporo la infruc-
tuosa experiencia del Instituto de Investigaciones
Pedagdgicas (11p) de la UPN, creado en 1962, cuyas
funciones consistian en la coordinacién de algunos
proyectos adscritos a las facultades existentes entre
1963 y 1970 (Biologia y Quimica, Matematicas y
Fisica, Educacion Fisica y Salud, Filologia e Idio-
mas, Ciencias Sociales y Econémicas, Psicologia y
Ciencias de la Educacién). En particular, se destacan
las actividades de investigacidon agenciadas desde
el laboratorio de Psicopedagogia, asi como algunas
tentativas relacionadas con la ensefianza de las mate-
maticas y la fisica. Las demas areas e iniciativas no
fueron exitosas por motivos como la insuficiencia de
locaciones, la ausencia de personal idéneo o la falta
de elementos técnicos. Con el 11P,'® segiin Molano y
Vera, se pretendia que la pedagogia dejara “de ser esa

15 A través del Acuerdo 003 del 18 de febrero de 1963.

16 En la propuesta inicial del Instituto se contemplaban tres
departamentos: el de investigacién, con subdivisiones segin
cada facultad de la upN; el de estudio, que comprendia el tra-
bajo sobre planes y programas, evaluacién del trabajo escolar,
matriculas y ayudas técnicas, y textos escolares; y el de divul-
gacion, que incluia el Museo Pedagégico y el Centro de Docu-
mentacion Pedagdgica. La articulacion de estas dependencias
supuso la posibilidad de superar el reto impuesto al Instituto,
consistente en “realizar una investigacion que fijara todos los
contenidos programaticos en las respectivas materias y grados
de la ensefianza elemental de la educacién media” (Ciprian y
Atehortua, 2005, p. 162; Acuerdo del Consejo Académico 004
de 1965).



especie de virtud maternal y caritativa, mas intuitiva
que reflexiva para afrontar el reto de pensarse a si
misma sobre bases cientificas” (1985, p. 53).

De este modo, el ciup actualizaba la posibilidad
de pensar la pedagogia cientificamente, a la vez
que se establecié como el intento de incrementar el
prestigio de la investigacion en educacién, mediante
la participacion que sus investigadores asumieron en
escenarios de divulgacidn cientifica de las diferentes
ciencias sociales y humanas, configurando lineas de
trabajo en educacion. Al mismo tiempo se consoli-
daria lo delineado por el Decreto 3153 de 1968, que
reorganizoé la Universidad Pedago6gica Nacional y defi-
nio6 su caracter docente pero también investigativo.
Para Calvo (2000), el c1up naci6 como una instituciéon
incémoda para los investigadores, pues al vincularse
a la universidad —aquellos otrora vinculados al
Icolpe— no contaban con el “estatuto de investiga-
dores” y, antes que docentes, eran funcionarios. Este
inconveniente se resolvid entre 1991y 1992, cuando
los investigadores del ciup adquirieron el estatuto
de docentes de la Universidad, lo que tuvo como
efecto la produccién endégena de la investigacion.
En sus primeros afios de existencia, su trayectoria
estuvo marcada por las demandas de informacién del
Ministerio de Educacién, y sus primeros trabajos se
concentraron en diagndsticos y balances relacionados
con la implementacion de las concentraciones de
desarrollo rural (cDR). Entre 1984 y 1990, se produjo
la articulacién entre los programas de formacién y la
investigacion debido alas demandas elevadas por los
primeros; posteriormente, tal relacidn se instalé en
los posgrados creados en la década de 1990.

Si bien el c1UP constituye un caso paradigmatico
de la investigacion educativa, es preciso destacar
durante este periodo el trabajo agenciado en otras
universidades publicas y privadas, asi como en enti-
dades de caracter privado que financiaban y promo-
vian la investigacién, caso de la Fundacién SER o de
Accion Cultural Popular. Posteriormente, en 1991 se
cred el Programa de Estudios Cientificos en Educa-
cién, auténomo e independiente del Sistema Nacional
de Ciencia y Tecnologia (1990), que se ocup6 tanto
de labores de gerencia, coordinacion, planeacion y
divulgaciéon de proyectos de investigacion en educa-
cion como de la consulta y el apoyo administrativo.

Segin Chiappe y Myerss (1982),' los investigado-
res de las décadas de 1960 y 1970, eran sobre todo
socidlogos y economistas; en ellos no se identificaban

17 Esimportante sefialar como referente del andlisis de Chiappe
y Myerss (1982), el trabajo de Toro y Lombana (1978), titu-
lado EI fenémeno de la investigacion en educacién en Colombia
(1960-1978).

perspectivas psicoldgicas o antropolégicas, ni inves-
tigadores propiamente educativos, lo cual definié
el tipo de investigacion producida. La aparicion de
investigadores y grupos de investigacidon consoli-
dados en la década de 1980 marcd otra dindmica.
Durante esta década los trabajos sobre educacion pro-
liferaron desde enfoques cualitativos y teorizaciones
diversas, como la etnografia socioeducativa (Rodrigo
Parra Sandoval, Araceli de Tezanos y Leonor Zubieta);
los ejercicios desde la psicogenética y la sociogenética
(hermanos De Zubiria); la pregunta por la formacién
de una actitud cientifica en matematicas y ciencias
naturales (Grupo Federici); los analisis sobre la his-
toria de la pedagogia, el maestro y la escuela (Grupo
de Historia de la Practica Pedagogia-GHPP), asi como
los trabajos de Rafael Florez, César Vera, Francisco
Parra, Guillermo Londofio, Martha Herrera, entre
otros. Desde otras perspectivas se reconoce el trabajo
de Gonzalo Catafio sobre sociologia de la educacion,
de Angel Facundo sobre calidad de la educacion, la
formacion de maestrosy las facultades de Educacion
de Bernardo Restrepo o larelacidn entre educacion y
lenguaje de Julio Puig (Herrera, 1990).

A suvez, antes de 1978 no habia redes formales de
investigacion educativa (Chiappe y Myerss, 1982). No
obstante, pueden destacarse dos escenarios: por una
parte, con la aparicién de Colciencias se consolid6 una
entidad que articulaba la investigacion en educacidon
y se esperaba que fortaleciera la ciencia en Colombia.
Por otra parte, estaba el Comité Interinstitucional de
Investigacion en Educacidn, integrado por el Instituto
SER, Fedesarrollo, la Corporacién Regional de Pobla-
cion, el Centro de Estudios de Desarrollo Econdmico
(CEDE), Accidn Cultural Popular (AcpPo), la Fundaciéon
para la Educaciéon Permanente en Colombia (Fedec) y
el Programa de Investigacion y Tecnologia Educativa
dela Universidad Javeriana (Chiappe y Myerss, 1982;
Tamayo, 1999).

Por ultimo, se configuraron diversos escenarios de
socializacion de la produccién investigativa en edu-
cacidn, a partir del desarrollo de multiples eventos
organizados durante el periodo, asi como de publi-
caciones seriadas que fungieron como divulgadoras
y promotoras de la investigacién en este campo.
Primero, eventos como el x11 Congreso de Fecode
(Federacion Colombiana de Educadores) (1982), en el
cual se definié como objetivo de sus centros de inves-
tigacién docente (CEID), el “impulsar el movimiento
pedagogico a nivel nacional lo cual implica el estudio
y la investigacién de las politicas educativas y la pro-
blematica pedagogica” (Tamayo, 1999); el 1(1980) y
el 11 (1986) Seminario Nacional de Investigacién en
Educacion, el 1 (1987) y 11 (1992) Congreso Pedagé-
gico Nacional, el evento organizado por el Ministerio
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de Educacion Nacional en 1987 llamado “;Para donde
vamos en educacion?”, el 1 Coloquio de Investigadores
en Historia de la Educacion (1989) organizado en la
UPN, entre otros. La proliferacion de estos eventos
académicos ejemplifica la relevancia que la investi-
gacion educativa adquirié en el contexto académico.

Segundo, la proliferacién y fortalecimiento de
revistas especializadas para la divulgacién en inves-
tigacion no solo fortalecié el estatus académico del
campo, ademas favorecio la consolidacion de redes
de investigadores y grupos de trabajo en diversos
temas. En tal perspectiva, es preciso enfatizar en dos
de esas publicaciones en las que circuld la investi-
gacion educativa en la década de 1980: la Revista
Colombiana de Educacién, dirigida por el CIUP, cuyo
primer nimero data de 1978 y constituye uno de
los esfuerzos editoriales con mas larga duracién en
el campo; y la Revista Educacion Hoy producida por
la Confederacién Latinoamericana de Educacion
Catdlica y la Universidad Javeriana. En la década
siguiente, nimeros de diversas ediciones cautivaron
a un recién constituido publico lector, entre ellos:
Estudios educativos (Asociacion de Profesionales de la
Educacion en Medellin), Educacién y Cultura (Fecode),
Psicologia Educativa (Ceipa-Medellin), Reflexiones
Pedagdgicas (Valle), Educarte (Universidad San Bue-
naventura-Cali), Educacion y Ciencia (Universidad
Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia), Preescolar
(Universidad Industrial de Santander), Educacién
y Pedagogia (Facultad de Educacién-Universidad
de Antioquia), Pedagogia y Saberes (Facultad de
Educacién-upPN) (Herrera, 1990), Folios (Facultad
de Humanidades-UPN), entre otras. A su vez, resalta
la emergencia de la Red Latinoamericana de Infor-
macion y Documentacion sobre Educacion (Reduc),
encargada de reunir, resumir y microfilmar documen-
tos vinculados a la educacion.

Como se advierte, la investigacién en educacién
consiguid instituirse y consolidarse. Empero, vale
la pena indicar varias cuestiones sobre la investiga-
cién como alternativa para otorgarle a la pedagogia
un estatuto cientifico. En primer lugar, se observa
una tension entre la investigacion en educacién y
aquella devenida de las ciencias sociales y humanas,
especificamente de la sociologia y la economia; dicha
tension se entenderia como una educacionalizacién
de la investigacidn sociolégica, no como la configu-
racion de un campo especifico de investigacién para
la pedagogia. Por ende, sus objetos y metodologias
derivan de las demandas sociales a la educacién y no
de la disciplinarizacién de la pedagogia. Esto se acen-
tuo por la ausencia de investigadores especializados
en pedagogia, quienes solo en las ultimas dos o tres
décadas podrian identificarse.

En segundo lugar, el transito de una investigacion
general en educacion hacia particularismos tempo-
rales o espaciales aminoro la construccién de una
propuesta de pedagogia general. Si bien esos trabajos
que atendieron a escenarios particulares permitieron
hacerse un panorama de ciertas problematicas edu-
cativas —ligadas a actores, discursos o instituciones
especificas—, tal panorama fue mas bien fragmen-
tario. Muestra de ello es la multiplicidad tematica
de las revistas y las investigaciones realizadas que,
—aunque pudiera ser muestra de la riqueza de un
campo en formacion, solo en la década de 1990 evi-
denciaron una discusién mas estructurada en torno
a la pedagogia.

Por ultimo, los estudios en historia de la educacion
fueron un espacio abierto a una suerte de teorizacion
pedagoégica. La descripcidn de las condiciones de
emergencia del sistema educativo, la delimitaciéon de
las caracteristicas del maestro y la infancia, asi como
la identificacién del saber pedagdgico configuraron
una posibilidad de construir un campo para la peda-
gogia. Sobre esta base, en los ultimos treinta afios
se observa una mayor preocupacion por la concep-
tualizacién y la teorizacién sobre la pedagogia en el
pais. Algunos ejemplos destacados son los trabajos a
proposito de las tradiciones pedagdgicas (Noguera,
2012), el analisis de los conceptos de educabilidad o
formabilidad en la tradicién franc6fona (Zambrano,
2001) olas elaboraciones sobre antropologia pedagé-
gicay los desarrollos de la tradiciéon germana (Runge,
2010). A su vez, hay una actualizacion del estudio de
los clasicos de la pedagogia, que significa un impor-
tante escenario de fortalecimiento del area, aunque
adn no cuente con el reconocimiento necesario ni
en los espacios de formacidén de maestros, ni en las
convocatorias de investigacion.

Conclusidon

La institucionalizacién y disciplinarizacion de la
pedagogia en tradiciones como la francéfona o ger-
mana —antes referenciadas— indican la heteroge-
neidad de dichos procesos, a la vez que develan sus
dificultades. Hofstetter y Schneuwly (1999) destacan
dos tensiones vinculadas a la produccién del campo
disciplinar de la pedagogia. En primer lugar, la tension
entre los requerimientos sociales a la educacién y las
cuestiones de orden cientifico que implican la sus-
pension momentanea de la accion. Si bien el estudio
de la pedagogia supone el analisis de una practica (la
educacion), un analisis disciplinar demanda evitar la
sumision a esa practica y contraponer a ella concep-
tos, objetos de estudio y métodos de investigacion
diversos, sin olvidar las condiciones y los requeri-



mientos del campo profesional de la educacion. En
segundo lugar, estd la tension entre la autonomia
de las disciplinas de referencia con que conversa la
pedagogia y la necesaria pluridisciplinariedad de las
llamadas ciencias de la educacidn. Esto advierte el
doble juego entre pedagogia y otras disciplinas, en
el que ademas de definir limites disciplinares entre
ambas, se generen y proliferen didlogos e investi-
gaciones en el campo de la pedagogia, evitando la
subordinacion o polarizacion disciplinar.

El andlisis en Colombia indica que, en la formacién
de maestros, la pedagogia atin no cuenta con sufi-
ciente legitimidad, en gran medida como efecto de la
excesiva centralidad en la practicay de la ausencia de
espacios para el estudio de la pedagogia en los pro-
gramas de formacion. Se requiere entonces elaborar
futuros balances acerca de los programas de pedago-
giarecién creados en el pais, que provean informacién
adicional sobre la profesionalizacién en el campo. En
el caso de la investigacion educativa, los didlogos con
otras disciplinas tampoco le conferirian autonomia a
la pedagogia y generarian su subordinacién.

Esto implica para (re)pensar la pedagogia en
el pais la necesidad, por una parte, de reconocer la
inevitable existencia de un canon en la formacién de
profesionales de la educacién (por supuesto, inclu-
yendo a los maestros), pues, sin el estudio de esos
textos clasicos no seria posible comprender nociones
vinculadas al horizonte conceptual de la pedagogia.
A su vez, se destaca la creacion de catedras de peda-
gogia que permitan una aproximacion disciplinar al
campo pues, como se recalco, este no transita exclu-
sivamente a través de la practica profesional; por el
contrario, requiere el conocimiento de la historia de
la educacidn, el estudio de los conceptos y las tradicio-
nes pedagdgicas, la identificacion de lineas de inves-
tigacién y problemas educativos contemporaneos.

Por otra parte, pensar la investigaciéon pedagoé-
gica demanda establecer una perspectiva de lectura
de la educacién desde la pedagogia, que dialogue
con disciplinas como la antropologia o la filosofia,
al tiempo que actualiza la relacién con la psicologia
o la sociologia, conjurando la subordinacién que ha
caracterizado dicha relacion. No se trata de renovar
disputas con las ciencias de la educacién, sino de
apostar por didlogos que reconozcan los aportes de
las distintas disciplinas a la educacién, pero estudia-
dos, sistematizados e investigados desde la mirada
juiciosa de la pedagogia.

Por ultimo, es conveniente actualizar las compren-
siones y relaciones entre la disciplinarizacion de la
pedagogia y su campo profesional. Deben renovarse
los balances que describen su produccion disciplinar

(conceptos, enfoques, tradiciones, lineas de investi-
gacién) y sus campos de ejercicio profesional, pues,
ademas de estudiar la escuela, debe reconocerse qué
sucede en materia educativa en escenarios como
museos, empresas, hospitales o empresas prestado-
ras de servicios de salud y carceles. Estos balances tal
vez permitan redimensionar el lugar y campo que se
abre hoy para la pedagogia.
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Resumen

Este articulo es un ejercicio de reflexién acerca de la configuraciéon del campo pedagégico, su cri-
sis y la necesidad de repensar sus bordes y definiciones. Estas reflexiones surgen a partir de un
trabajo de investigacion doctoral que se propuso explorar los encuentros, las tensiones y los cru-
ces de las dimensiones pedagdgicas, politicas y estéticas en torno a las formas en que el Estado
ensaya la transmision del sentimiento nacional en el marco de dos fiestas patrias: las fiestas del
Centenario y del Bicentenario de la Revolucién de Mayo en Argentina. Dicha investigacion nos llevo
a trabajar dos cuestiones que aqui queremos presentar. Por un lado, la necesidad de un abordaje
de la pedagogia “entre disciplinas”, una pedagogia que se construya contra toda forma de frontera
disciplinar, o mejor, haciendo de esas fronteras un lugar para el pensamiento. En segundo lugar,
la exploracién de una hipétesis de trabajo: la de pensar a la pedagogia no como una disciplina,
sino como un registro conceptual y un registro de observacion, un modo particular de consignar
e interrogar categorias, objetos, practicas y sujetos. Finalmente, nos interesa poner a funcionar
esa hipotesis en el caso concreto desarrollado en el trabajo de tesis mencionado.

Palabras clave

pedagogia; estética; disciplinas; registro

Abstract

This article reflects about the configuration of the pedagogical field, its crisis and the need to
rethink its edges and definitions. These reflections arise from a work of doctoral research that
explored the encounters, tensions and crossings of the pedagogical, political and aesthetic dimen-
sions around the ways in which the State implemented the transmission of national sentiment
within the framework of two national holidays: the Centennial and Bicentennial celebrations of
the Revolutcion de Mayo Argentina. This research led us to investigate two issues that we want to
present here. First, the need for an “interdisciplinary” approach to pedagogy, a pedagogy that is
built against any form of disciplinary border, or better, making of these borders a place for thou-
ght. Second, we want to explore a working hypothesis: that of thinking pedagogy not as a disci-
pline, but as a conceptual register and an observation register, a particular way of consigning and
questioning categories, objects, practices and subjects. Finally, we used this hypothesis to think

the specific case developed in the mentioned thesis work.

Keywords

pedagogy; pedagogy; aesthetic; record; disciplines

Resumo

Este artigo é um exercicio de reflexdo sobre a configuragdo do campo pedagégico, sua
crise e a necessidade de repensar suas bordas e defini¢cdes. Estas reflexdes surgiram
a partir de uma pesquisa doutoral que propds explorar os encontros, as tensoes e os
cruzamentos das dimensdes pedagdgicas, politicas e estéticas em torno das manei-
ras como o Estado ensaiou a transmissdo do sentimento nacional no ambito das duas
comemoragdes civicas: as festividades do Centendrio e do Bicentendrio da Revolugdo
de Maio na Argentina. Esta pesquisa nos levou a investigar duas questdes que que-
remos apresentar aqui. Por um lado, a necessidade de uma abordagem da pedagogia
“entre disciplinas”, uma pedagogia que se constro6i contra toda forma de fronteira
disciplinar, ou melhor, tornando essas fronteiras um lugar para o pensamento. Em
segundo lugar, queremos explorar uma hipétese de trabalho; a de pensar a pedagogia
ndo como uma disciplina, mas como um registro conceitual e um registro de obser-
vacao, um modo particular de consignar e questionar categorias, objetos, praticas e
sujeitos. Finalmente, nos interessa por em funcionamento essa hip6tese no caso espe-
cifico desenvolvido no trabalho de tese mencionado.

Palavras-chave

pedagogia; estética; disciplinas; registro



¢Ddénde empieza la costa? En ninguna parte. No
hay ningtin punto preciso en el que se pueda decir
que empiece la costa. Pongamos por ejemplo dos
regiones: la pampa gringa y la costa. Son regio-
nes imaginarias. ;Hay algtn limite entre ellas, un
limite real, aparte del que los manuales de geo-
grafia han inventado para manejarse mds cémo-
damente? Ninguno. [...] Yo admitiria que se trata
de una region diferente si hubiese la posibilidad
de marcar un limite con precision, pero esa posi-
bilidad no existe. [...] Por lo tanto no hay zonas.
No entiendo, termina Lescano, como se puede ser
fiel a una region si no hay regiones.

Juan Jose Saer

La pedagogia ‘““entre disciplinas’’!

No resulta una tarea sencilla pensar entre discipli-
nas. En El inconsciente estético —un texto que es el
resultado de dos conferencias que dicta Jacques
Ranciére (2005), en Bruselas, invitado por la Escuela
de Psicoanalisis, para trabajar el vinculo entre arte y
psicoanadlisis-, hablando en un campo perteneciente
a otra corporacién que no es la de los fil6sofos, el
autor afirma:

[..] en nombre de la interdisciplinariedad uno recibe
al otro o va de visita a lo del vecino. Pero la mayoria
de las veces es para confirmar la identidad y el lugar
propios en la republica de los sabios, para asegurarse
de que esa gran republica estd hecha de pequefias
republicas soberanas: de disciplinas provistas cada
una de su terreno y sus métodos propios. Ese inter-
cambio de cumplidos deja entonces las cosas como
estan. Me parece preferible practicar otra cosa, [...]
la actitud que se interroga acerca de eso propio en
cuyo nombre se practican esos intercambios. Nos
interesamos]...] en las formas de percepcioén, en los
actos intelectuales y en las decisiones que presidie-
ron la formacién de esas pequefias republicas, en la
constitucién de sus objetos, sus reglamentos y sus
fronteras. Esta actitud considera a las disciplinas
como formaciones histéricas constituidas en torno
a objetos litigiosos [...] no es facil asignarles un pro-
pietario. (Ranciére, 2005, p. 5)

(Coémo se configuro esa pequeiia republica que es
la pedagogia? ;Qué objetos y qué reglas fueron defi-
niendo sus limites y fronteras, sus reglas de juego, sus
voces autorizadas, sus buenas vecindades? ; Qué cues-
tiones fueron quedando fuera del campo de juego?

1  Elarticulo es una reflexion, resultado de una investigacion de
doctorado ya concluida.

Un recorrido histérico nos muestra que, si hasta
la primera mitad del siglo xx la pedagogia fue un
discurso totalizador desde el cual se pensaba el fené-
meno educativo en sus multiples dimensiones, en el
que la filosofia y la psicologia estaban articuladas a
un pensamiento sobre el “sentido” de la educacién?,
en la segunda mitad del siglo la especializacion dis-
ciplinaria provoc6 un cambio en la produccién del
conocimiento: permitié avanzar en la construccion
de nuevos objetos de investigacion, lenguajes espe-
cializados, estrategias de intervencion, lo que produjo
al mismo tiempo una fragmentacion de lo educativo
con consecuencias complejas (Carli, 2005, p. 227).

Con la constitucion de las llamadas ciencias de la
educacion, el objeto educativo pasé de ser un objeto
exterior al saber, a ser uno interior a este. En palabras
de Quiceno Castrillén (2011),

[...] la educacidén pasa a ser un objeto solo visible y
conocible para un saber posible, [...] no es un objeto
que tenga un sentido o un significado sin que se
lo ubique en un saber o disciplina determinada
[...] la psicologia de la educacidn, la historia de la
educacion, la sociologia de la educacién. (p. 138)

Esta situacién pareciera hoy haber producido un
estallido del campo en multiples fragmentos. Noguera
y Parra (2015) analizan los riesgos de lo que deno-
minan la educacionalizacién o pedagogizacién social
contempordanea, esto es, una dispersion y prolifera-
cion de discursos calificados como pedagégicos:

[...] la centralidad de los procesos de aprendizaje
en la vida cotidiana de las personas, la centralidad
del saber, del conocimiento y de la informacién en
las practicas sociales, politicas y econémicas; ha
generado una intensa y extensa proliferacion de
practicas y discursos de caracter educacional mani-
fiestos en un sinnumero de “pedagogias”. (p. 23)

2 En esta construccién de sentido, la tensién entre la preten-
sion cientifica del saber pedagégico y su dimension especula-
tiva sera constitutiva de los desarrollos del siglo xX, y tendra
relacion directa con los modos en que los saberes sobre los
fenémenos sociales se legitiman como campos tedricos y
como saberes performativos de las practicas de control social
necesarias al origen y consolidacién de los estados nacionales
(Serra, 2011a).

3 Sefialan al menos tres tipologias que dan cuenta de esta disper-
sidn: a) pedagogias para todo aquello que es necesario apren-
der: de la paz, de la felicidad, de la ecologia, del cuerpo, de la
comunicacion, etc.; b) pedagogias segun los sujetos: feministas,
de la infancia, de la tercera edad, de los oprimidos, de los traba-
jadores, etc.; ¢) pedagogias segun la cualidad o filiacion: parti-
cipativas, nuevas, tradicionales, innnovadoras, interculturales,
hospitalarias, curativas, etc. (Noguera y Parra, 2015).
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El efecto de esta dispersion ha sido el debilita-
miento del campo del saber pedagdgico frente a la
aparicion de una multiplicidad de profesionales que
asumen actividades catalogadas como pedagdgicas,
educativas o formativas, o de la ensefianza; un pro-
ceso que no puede analizarse por fuera del contexto
mas amplio de individualizacién de lo social.

Ahora bien, paraddjicamente, la pedagogia
retorna en algunas producciones que parten del
reconocimiento de la crisis de sus fronteras y de la
necesidad de dialogar con el afuera, con la alteridad
como condiciéon de supervivencia (Jodar, 2001). Sila
importancia de los sistemas educativos a la hora de
resolver procesos de democratizacion del conoci-
miento y acompafiar procesos de institucidn politica
aboné la equivalencia entre educacién y escuela, cir-
cunscribiendo el campo teérico a los trabajos sobre
esta (Serra, 2011b), laampliacién del campo enfrenta
a la pedagogia al desafio de pensar la formacién de
las identidades colectivas, la fabricacion de sujetos,
las relaciones entre el poder, la autoridad, las identi-
dades, la politica. Estas relaciones no solo ocurren en
la escuela, sino en una variedad de sitios culturales
(Giroux, 1996). Asi, los desplazamientos de las fronte-
ras del campo abrieron la entrada a nuevos objetos de
indagacion, resignificando definiciones histdricas de
educacidn, conocimiento, enseflanza y aprendizaje.

Quisiéramos recuperar, en este marco, una afirma-
cién de Sandra Carli (2005) que nos parece sugerente:

[...] respecto del psicoandlisis, Bleichmar afirmé
en un texto que la importaciéon de conceptos pro-
venientes de otras disciplinas debe estar siempre
al limite, con vistas a rearticular nuevas respuestas
a preguntas que solo pueden surgir del campo
especifico que se arroga el psicoanalisis. Respecto
de la pedagogia, deberiamos discutir esa idea de
“campo especifico”, [...] es necesario debatir la idea
de campo en su dimensién mas estructuralista, en
tanto el campo institucionaliza a la vez que se torna
conservador en las preguntas, y es en sus bordes
que la produccidn intelectual ofrece nuevos textos
para pensar el presente. (p. 228)

Desde esta invitacion al debate sobre la nocién
de campo?, sostenemos la necesidad de recuperar
un tipo de pensamiento pedagégico que se mueva en
zonas de fronteras, en zonas tedricas que recuperan

4 Pontén Ramos (2011) sefala tres momentos en la configura-
cién del campo de la educacion: el que refiere a la conforma-
cion de la pedagogia como campo académico y disciplinario, el
que remite a la conformacion del campo educativo desde una
perspectiva interdisciplinaria, y el que alude a la conformacién
del campo de investigacién educativa a partir de los procesos
de profesionalizacion e institucionalizacion tanto del &mbito
pedagdgico como educativo (p. 26).

aportes de diversas disciplinas, que se sitie en el
cruce de las casas de los demas, volviendo a Jacques
Ranciere®. Esto es, un pensamiento entre disciplinas
que abandone las divisiones entre las ciencias lla-
madas sociales, y que nos permita abrir el territorio
de lo pensable volviendo a ubicar a los discursos
como armas de una querella (Ranciére, 2007). Para
Ranciere, las disciplinas no delimitan simplemente
un territorio de saber, sino que son su demostracion.
Y en este sentido, regulan saberes e ignorancias,
constituyen una manera de distribuir lo pensable. Por
tanto, dice Ranciere (2007), “se trata siempre de una
regulacion del disenso” (p. 289).

En esta linea de pensamiento, los trabajos de
Graciela Frigerio (2011), en Argentina, vienen cons-
tatando que ciertas “construcciones teéricas han
dejado de hablarnos”, que hay saberes “encapsulados
en las disciplinas, que no se animan a atravesar sus
fronteras” (p. 38), y que los problemas educativos
de nuestra época exigen un pensar in-disciplina-
damente, contra toda forma de frontera. O en todo
caso, haciendo de las fronteras el propio lugar del
pensamiento.

La pedagogia como registro

El argumento que queremos abrir, como un plantea-
miento incipiente, provisorio, es que en este abordaje
entre disciplinas es posible visibilizar un desplaza-
miento de la pedagogia como campo disciplinar hacia
la pedagogia como un registro conceptual, y como
un registro de observacion, de la mirada, esto es, la
pedagogia como un modo especifico y singular de
leer y de mirar las coyunturas sociales y los proble-
mas histéricos, una forma de interrogar categorias,
objetos, practicas, sujetos.

;De qué hablamos cuando hablamos de regis-
tro? Registrar es, segun el diccionario de la RAE,
una accién; la de “observar o inspeccionar algo con
atencion”. Pero también el registro es el “lugar desde
donde se puede registrar o ver algo”. Una accidn, un
verbo; pero también un sustantivo que alude a un
lugar, un territorio.

5  “Siel psicoanalisis pudo, muy tempranamente, redoblar su
préctica especifica con una actividad mas amplia de interpre-
tacion de las obras de arte y de los trastornos de la civiliza-
cién, es porque el inconsciente no es el objeto propio que le
brindaria los medios para aclarar las practicas de los otros o
para desbaratar las ilusiones que estos se hacen. Es un objeto
litigioso, ganado y siempre por volver a ganar sobre otros
inconscientes, sobre otras formas de determinaciéon de un
espacio y una racionalidad del pensamiento insconsciente”
(Ranciére, 2007, p. 7).



Podriamos decir que estas dos acepciones del tér-
mino registro estan presentes en la propia definicion
de educacion, entendida en términos de Hamilton y
Zufiaurre (2015) como

[...] un proceso y un recurso que, a lo largo de toda
la historia de la humanidad, figura ligado a sistemas
de grabacién y de registro que se mueven en un
amplio abanico de, por ejemplo, las muescas de
una madera o la organizacion de bibliotecas o de
archivos informatizados on line. (p. 14)

En este mismo sentido, Julio Moreno (2010) uti-
liza el concepto de registro para dar cuenta de aquello
que es propio de lo humano:

Lo que nos separa del resto de los seres vivos es,
ante todo, que somos afectados por hechos que
estan mas alla de la légica con la que comprende-
mos el mundo en cada situacién; pero ademas que
somos capaces de registrar las suplementaciones
resultantes de esos acontecimientos y almacenarlas
en una suerte de pool informativo llamado cultura
en el que la acumulacién es selectiva, progresa y se
transmite a las futuras generaciones por fuera del
cédigo genético. (p. 177)

Moreno (2010) diferencia el registro de la trans-
mision: “registramos y transmitimos mucho mas de
lo que creemos, lo cual es esencial para comprender
tanto la vida diaria de un ser humano como la historia
de la humanidad” (p. 179). Los métodos de registro,
de inscripcidn, se modifican y sin duda afectan la
distribucion de los datos. Dirfamos que, si el registro
es lo que permanece como invariable, es la imperfec-
cion, la incapacidad de transcribir sin errores, lo que
hara posible la variacion®.

(En qué sentido podemos decir que la pedagogia
—-como la educacion-, opera en clave de registro? La
nocion de registro como sustantivo, esto es, como
lugar, y como accidn de registrar, nos recuerda ala de
archivo de Derrida (1997). Segun este autor, la fun-
cién arcéntica supone primeramente la asignacion de
residencia —el lugar donde se depositan y resguardan
los documentos-, y la autoridad hermenéutica que los
legitima. El arkheion es en primer lugar una casa, la
residencia de los arcontes, los que mandaban. Estos
son guardianes del archivo y se les concede el derecho
y la competencia hermenéutica (Derrida, 1997, p. 19).

6  Aqui el registro jugaria en la clave del lugar, el territorio donde
se almacena, y la transmisién, como la accién de pasar el regis-
tro. La idea de variacion que introduce Moreno, se acerca a la
categoria de transmision tal como viene siendo recuperada
por la pedagogia (Frigerio y Diker, 2004).

Si miramos el terreno de la pedagogia, Gabriela
Diker ha estudiado como este proceso de construc-
cion de una posicion de autoridad en el campo se
lleva adelante durante las ultimas décadas del siglo
XIX y las primeras del xx. La construccion del campo
pedagogico requiri6 de la puesta en juego de al menos
dos operaciones: primero, la delimitacion de un
territorio del saber especifico, con su dominio sobre
ciertos objetos, sus reglas de produccidn de verdad y
el soporte institucional (de produccién y difusion de
ese saber) que le es propio, “se trata de establecer qué
sujetos, qué objetos, qué reglas y qué instituciones
estan dentro o fuera de la pedagogia” (Diker, 2003, p.
103). Y, segundo, la identificacion de los extranjeros
que amenazan ese territorio. Como plantea Derrida
(1997), no hay archivo sin exterioridad sin afuera (p.
19), y el campo de la pedagogia definio sus guardia-
nes de fronteras, expulsando de su campo el saber
producido por los docentes. A lo largo del tiempo, se
iran estableciendo diferentes formas de regulacion
del saber docente desde el campo experto de las
ciencias de la educacidn que sera quien se adjudique
la funcién hermenéutica’.

Ahora bien, volviendo a nuestro argumento, el
debilitamiento o la fragmentacién del campo hace
necesario repensar hoy tanto la construccion del
territorio pedagoégico como sus extranjeros, sobre
todo porque hoy la distribucion de las voces autoriza-
das pareciera haber dejado al campo sin afuera, inva-
dido por saberes -comunicacionales, relacionales,
gestionarios- habidos de ofrecer soluciones proto-
colizadas®. Entonces, si las fronteras disciplinares se
han desplazado y no es posible delimitar un campo de
antemano, ;como se constituye el saber pedagoégico?

Volvamos a Derrida (1997), para analizar la cues-
tion del registro en la segunda acepcion que propu-
simos, que es aquella ligada a la accién de registrar,

Es preciso que el poder arcontico, que asimismo
reune las funciones de unificacién, de identificacion,
de clasificacion, vaya de la mano de lo que llamaremos
poder de consignacién... el acto de consignar reu-
niendo los signos. La consignacion tiende a coordinar
un solo corpus en un sistema o una sincronia en la
que todos los elementos articulan la unidad de una
configuracién ideal. En un archivo no debe haber

7  Flavia Terigi (2007) sostiene en este sentido que los docen-
tes transmiten un saber que no producen y en ese proceso de
transmisién producen un saber que no suele ser reconocido
como tal. Ese saber producido, mientras se hace, en situacion,
fue desvalorizado frente al saber.

8  Gabriela Diker afirmaba en una conferencia reciente (2019)
que la crisis del campo pedagégico habilité una cantidad de
voces que ofrecen prescripciones sin pedagogia.
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una disociacién absoluta, una heterogeneidad o un
secreto que viniera a separar, compartimentar, de
modo absoluto. El principio arcéntico del archivo es
también un principio de consignacién, es decir, de
reunion. (Derrida, 1997, p. 11)

El archivo supone entonces, la necesidad de reunir.
Es aqui donde nos parece ttil introducir la nocién de
pedagogia como registro conceptual. Un saber peda-
gbgico que se construye no tanto a partir de la delimi-
tacion de una frontera determinada, sino en la articu-
lacién conceptual que produce frente a determinados
problemas. Ahora bien, en esta accién de reunir y con-
signar, el archivo se constituye como tal, es decir, que
la accién de registro excede el contenido de lo reunido,

[...] el archivo como impresidn, escritura, protesis o
técnica hipomnémica’ no solamente es el lugar del
almacenamiento y conservacion de un contenido
archivable pasado que existiria de todos modos sin
él, tal y como aun se cree que fue o que habra sido
[...] la archivacién produce, tanto como registra el
acontecimiento. (Derrida, 1997, p. 24)

Si el territorio pedagégico aparece estallado al
entrar en él nuevos objetos, abordajes y multiples
autoridades que disputan su hegemonia, el saber
pedagdgico se conserva en esa accién del registro que
implica la reunién de unos signos y la produccién de
un modo singular de organizar el archivo, que sera
leido de determinada manera, bajo ciertas preguntas,
atendiendo a determinados problemas.

Sin duda la construccidon del registro implica una
nueva delimitacién de un territorio, pero sabién-
dolo siempre abierto, siempre precario. Inés Dussel
(2018) recupera un sentido de esta nocién prove-
niente de la critica del arte que nos parece ttil para
ubicar nuestra posicion:

[...] precarizar es una forma de intervenir sobre un
estado de cosas —una disciplina, un orden social-
que permite poner en evidencia las exclusiones o
imposiciones y criticar o subvertir un cierto statu
quo. Asi lo explicita un historiador del arte espafiol
cuando dice que hay que precarizar este campo
para “que en lugar de ofrecer respuestas claras,
fijas e inamovibles, sea al menos capaz de formular
preguntas que no son faciles de contestar y que en
ocasiones no pueden ser contestadas” (Hernandez
Navarro, 2016, citado por Dussel, 2018, p. 86)

Parafraseando a Dussel, precarizar la pedagogia*®
es para nosotros des-disciplinarla, hacerla un espacio
menos fijo e inmdvil, cuestionar sus autoridades,

9  Como registro, diriamos nosotros.

10 Dussel refiere en el texto citado a la necesidad de precarizar
lo escolar.

desestabilizar sus 6rdenes. Un territorio construido
a partir del registro de determinados conceptos, del
planteamiento de ciertos interrogantes acufiados en
distintas lenguas disciplinarias.

Nos interesa definir a la pedagogia como el resul-
tado de un registro, un archivo que se compone desde
una mirada especifica, una particular manera de
leer problemas histdricos, una forma de ordenar e
interrogar objetos, practicas y sujetos. El problema
de las fronteras deja de ser entonces un problema de
campos disciplinares delimitados, y pasa a serlo en
relaciéon con el modo en que un problema se registra,
se ordena, se observa, se analiza.

Quisiéramos mostrar cémo pusimos en juego
estas ideas en un trabajo particular, que, como antici-
pamos, implicé un posicionamiento entre la pedago-
gia, la politica y la estética. El estudio de la educacion
en clave estética viene siendo uno de los tépicos que
permite el desplazamiento de las fronteras y la incor-
poracién de nuevos temas y abordajes que habian
sido expulsados y relegados del campo pedagogico.

Pedagogia, politica y estética:
un abordaje en clave de registro

La idea de registro atraveso la escritura de nuestra
tesis doctoral'!, un trabajo de investigacién que se
propuso leer, en clave pedagégica, dos acontecimien-
tos politicos y estéticos: las fiestas del Centenario y
del Bicentenario de la Revoluciéon de Mayo (1910 y
2010) en Argentina.

(En qué terreno situar la pregunta por el vinculo
entre estética, politica y educacién? ;Cémo construir
un registro conceptual que nos permitiera situar un
problema alli donde se cruzaban lo pedagégico, lo
politico y lo estético? ;En qué punto se acercabay en
qué punto se diferenciaba en nuestro propio trabajo
como investigadores el registro pedagogico de otros
registros —el histoérico, el filosoéfico, el politico- que
abordaban el mismo objeto de estudio?'?. ;Qué es lo
que oficiaba de reunién entre esos bordes?

Las precarias fronteras entre la mirada pedago6-
gica, politica y estética, hacian necesario en primer
lugar, consignar, reunir una serie de signos, en nues-
tro caso, que articularan una unidad posible. Tres
problemas/preguntas funcionaron para producir esta

11 “Latransmision sentimental: pedagogia, politica y estética en
las fiestas del Centenario y el Bicentenario de la Revolucion
de Mayo (1910-2010)” (UNER, 2018).

12 Encontramos fundamentalmente trabajos desde la arqui-
tectura, la teoria politica y las artes visuales que abordan las
fiestas patrias. Resultaba dificil encontrar trabajos cuyos con-
ceptos y preguntas fueran pedagogicos.



unidad: la pregunta por las formas de la transmision;
la mirada hacia lo escolar en clave estética/sensible;
la pregunta por lo comiin.

La pregunta por la transmisién

En primer lugar, un concepto fue clave a lo largo de la
investigacion: el de transmisién. Desde la década de
1980, las teorias pedagdgicas denominadas criticas
parecian haber eclipsado el concepto de transmi-
sion del discurso educativo!®. Sin embargo, en las
ultimas décadas, la pedagogia en didlogo con otras
disciplinas -el psicoandlisis, la teoria politica, la teoria
comunicacional, la filosofia-, ha revisado el concepto
otorgandole renovada fuerza. La pedagogia asumio6
la imposibilidad de pensar el pasaje de saberes, tra-
diciones, simbolos o practicas de manera plena entre
las generaciones, resituando los vinculos entre los
sujetos de la educacidn y los objetos puestos en juego.
Al mismo tiempo, este concepto abri6 la discusion por
los procesos de transmision de saberes y construccion
de identidades desde el campo amplio de lo cultural.
En tanto hablamos del destino de los sujetos y las
sociedades, del tejido social en tanto inscripcién e
identidad cultural, es claro que la transmision opera en
el registro de los sujetos, las instituciones y las politi-
cas, esto es, tanto en el registro de lo subjetivo como a
escala dela cultura®y que excede en mucho cualquier
concepcion que plantee lo educativo, reduciéndolo a
cuestiones de estructuras o a contenidos curriculares.

En el caso particular de nuestra investigacion,
la revitalizacion de la pregunta por la transmision
cultural como una accién que desborda el contenido
nos invitaba a prestar mayor atencion a las formas, a
la materialidad de los procesos de transmision que
excede los cédigos y el lenguaje para ligarse a los
objetos, los sitios, los rituales, las marcas, los ges-
tos®. Esta dimension de la mirada durante mucho

13 Las pedagogias criticas han circunscrito el sentido de la
transmision a un proceso lineal y mecanico propio de ciertos
enfoques llamados tradicionales, procesos que siempre son
descritos en términos de su negatividad. Amparandose en la
clasica definicién de Emile Durkheim, la educacién es enten-
dida como transmision cultural de una generacién a otra, en
la cual los sujetos participes del proceso, ocupan un lugar
meramente pasivo frente al conocimiento disciplinar.

14 Tal como expresa Frigerio (2007) “en la transmision se ponen
en juego tanto los cuerpos comunitarios como los cuerpos
singulares, la relacién entre lo individual y lo colectivo, lo
singular y lo universal, lo subjetivo y lo objetivo” (p. 40).

15 Afirma Debray (1997) prestando atencion a esta materialidad,
“la idea nacional se perpetta a través de la bandera y el toque
de difuntos, la tumba de Napoledn y la estela de las aldeas, el
frontdn de la alcaldia y la ctipula del Panteén, y no por la mera
lectura de los manuales escolares y el preambulo de la Consti-
tucion. [...] no hay nueva subjetividad sin nuevos objetos (libros
orollos, himnos y emblemas, insignias y monumentos” (p. 17).

tiempo fue denostada por el campo pedagoégico,
que focalizaba en los “objetos a transmitir: saberes,
maneras, usos” (Cornu, 2004, p. 28). Preguntarnos
por las formas de la transmisién —-en nuestro caso,
del sentimiento nacional- requeria la habilitacién
de nuevas fuentes, o la elaboraciéon de nuevas claves
de lectura para interpretar las ya existentes. ; De qué
materiales estd hecha una transmisién sentimen-
tal? ;Qué imagenes, qué simbolos, cuales cuerpos,
qué formas ofrecieron ambas fiestas para producir
cemento social? ;Cémo se construye estéticamente
el “nosotros” que la fiesta patria requiere?

Asi, lo social, y lo educativo y escolar en términos
particulares comenzaban a definirse como parte de
una transmisién estética, hecha de registros visuales,
acusticos, somaticos y 1éxicos, que debiamos indagar.

Escuela, estética y sensibilidad

La pregunta por la transmision del sentimiento
nacional requeria en segundo lugar, de una nueva
mirada hacia la historia de los procesos de escolari-
zacion. La dimension estética viene introduciéndose
como una variable novedosa para volver a poner en
el centro del debate la pregunta por el triunfo de
lo escolar (Pineau, 2001). En los ultimos afios, el
campo de la historia de la educacién se ha detenido
a rescatar la dimensién de la sensibilidad y la emo-
tividad como registros constituyentes de lo social,
en términos generales, y de lo educativo y escolar,
en términos particulares —un campo que no puede
quedar circunscrito al reparto de saberes técnicos e
intelectuales- (Pineau, 2014). En el marco de la his-
toriografia educativa mas reciente, la llamada nueva
historia cultural de la educacién?® viene consolidando
un nuevo campo de estudios que se vuelca al analisis
de los sujetos, los discursos y los medios a través de
los cuales se realiza

[...] 1a distribucidn, produccién y apropiacién de
saberes no sdlo técnicos y racionalizables, y [que]
amplia su campo a nuevos terrenos de indagacion
como la cultura material, el mundo de las emocio-
nes y los sentimientos, las representaciones y las
iméagenes mentales, los sistemas de significados
compartidos, y cualquier otro tépico (discursos,
objetos, artefactos culturales) que pueda relacio-
narse con el espacio educativo. (p. 10)

Si hace unos afos el discurso pedagdgico cons-
trufa una mirada de la escuela como mdquina de edu-
car (Caruso, Dussel y Pineau, 2001; Varela y Alvarez

16 Siguiendo a Guichot Reina (2007), la historia cultural de la
educacion “es una historia interdisciplinaria que, para unos,
viene a sustituir a la desgastada historia de las mentalidades
y, para otros, abarca la historia de la cultura material y la del
mundo de las emociones, los sentimientos y lo imaginario, asi
como las representaciones e imagenes mentales” (p. 65).
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Uria, 1991), hoy pareciera avanzar hacia su definicion
como maquinaria estetizante, esto es, “un dispositivo
capaz de garantizar homogeneizaciones estéticas en
grandes colectivos de poblacién como condicidn de
los procesos modernos y modernizadores impulsa-
dos a partir del siglo x1x” (Pineau, 2014, p. 22).

Desde la historia cultural, la estética y las sen-
sibilidades encuentran puntos de contacto. Dice
Pesavento (2007),

[...] el estudio de las sensibilidades remite al campo
de la estética, no por los presupuestos que de forma
canonica la asocian a lo bello, sino en la concepcién
que entiende la estética “como aquello que provoca
emocion, que perturba, que mueve y altera los patro-
nes establecidos y las formas de sentir”. (p. 371)

El planteo de esta autora establece un nexo entre
sensibilidad y estética que result6 util a nuestra proble-
matizacion. Nos interesaba registrar en el marco de las
fiestas patrias, aquellas practicas estéticas a partir de
las cuales ciertos sentimientos fueron domesticados y
encauzados, al mismo tiempo que otros fueron incitados
y autorizados". Silas emociones —en nuestro caso, las
emociones ptiblicas, como son las emociones patrias—,
estan inscritas en relaciones sociales histéricamente
situadas, se construyen, se formatean, se educan. Asi,
las fuentes daban cuenta de regulaciones, represiones e
incitaciones que configuraban jerarquias emocionales,
modos correctos e incorrectos, convenientes o incon-
venientes de celebrar y de sentir la nacion.

El denominado giro estético nos invitaba a abrir
el terreno pedagégico tanto en lo que respecta a la
centralidad de la escuela como dispositivo esteti-
zante como a la mirada pedagoégica de los procesos
que ocurren por fuera de ella, en nuestro caso, en
las celebraciones patrias desplegadas en el espacio
publico. Asimismo, la pregunta por la educacién de
las sensibilidades nos llevaba a construir la hip6-
tesis acerca de cdmo el modo en que se construye
el vinculo politica/sensibilidad en cada una de las
fiestas ponia en escena unas tradiciones politicas y
pedagdgicas diferenciadas!®.

17 Tomamos esta idea del abordaje que realiza Abramowski en
su estudio sobre los afectos magisteriales: “Cuando Michel
Foucault criticando la hipdtesis represiva decia que el poder
no es solo represivo, sino también productivo, estaba soste-
niendo que el poder, ademas de reprimir, censurar y prohibir,
incita. En el caso de los afectos no se tratarfa de ver exclusiva-
mente como determinadas pasiones fueron confinadas, doble-
gadas y encauzadas, sino de examinar, al mismo tiempo, qué
modos de sentir fueron incitados y autorizados” (2006, p. 87).

18 Eltrabajo de tesis avanzo en el reconocimiento de la centrali-
dad de la dimension afectiva en el origen de las formas colecti-
vas de identificacion (Laclau, 2005) lo que resulté central para
el andlisis de las tradiciones politicas que enmarcan cada uno
de los festejos analizados: la liberal y la populista.

La pregunta por ‘“‘lo coman”’

En tercer lugar, pedagogia, politica y estética se
volvieron un didlogo obligado e ineludible, a la hora
de pensar los modos en que se construye lo comtin.
Siguiendo a Frigerio (2007), definimos a la estética
independientemente de una disciplina o materia en
cuestion, y ubicandola “mas alla de un universo de
sensaciones formadoras del gusto” (p. 31). La estética
debe ser comprendida como un modo de conocer, una
manera de distribuir y de inscribir. En este sentido,
toda educacion supone, se confunde y expresa una
estética. Tal como lo expresan Frigerio y Diker (2007),

[...] toda educacion se expresa en una estética, pone
en juego modos de dividir y compartir lo sensi-
ble y lo inteligible, ofrece unas categorias de la
experiencia sensible, opera sobre los cuerpos y
hace cuerpos, regula emociones y nos introduce
en unos particulares regimenes de experiencia y
conocimiento. (p. 10)

Lo sensible o la estética, en términos de Ran-
ciére’, remite a unos modos de distribucion de los
cuerpos, a un recorte del espacio y del tiempo, de lo
visible y de lo decible. Discutiendo la tesis benjami-
niana, Ranciere plantea que la politica no es estética
porque use al arte o a tal medio estético para hacerse
aceptar. Es estética en cuanto presume un recorte de
lo sensible que indica si y como los cuerpos hacen
una comunidad; aquello que deben hacer en su lugar
respectivo. Es estética en su principio mismo,

Es una delimitacién de tiempos y espacios, de lo
visible y lo invisible, de la palabra y el ruido, lo que
define a la vez el lugar y el dilema de la politica
como forma de experiencia. La politica se refiere
alo que se ve y a lo que se puede decir, a quien
tiene competencia para ver y calidad para decir, a
las propiedades de los espacios y los posibles del
tiempo. (Ranciere, 2002, p. 16)

La construccién de nuestro sistema educativo
supuso el establecimiento de un comun y, por ende,
el despliegue de un conjunto de practicas estéticas
estatales que contribuyeron a forjar esa mirada. Esa
construccion de lo comun estableci6 una 6ptica para
ver, unos objetos que valorar, unos colores por los
que optar, unos gustos que fomentar, unos cuerpos
que mostrar; propuso unas perspectivas, y al mismo
tiempo impuso unas distancias, unos criterios a
compartir, unos sentires correctos. En definitiva, cada
escuela ofrecid -y ofrece- una estética, y esta supone

19 En el autor los conceptos se expresan muchas veces como
sinénimos.



“una forma de compartir y una manera de dividir, en
el doble sentido de com-partir (poner en comtn y
dividir)” (Frigerio, 2007, p. 35).

Nos interesé entonces describir como durante las
celebraciones patrias se instituy6, desde el Estado y
desde la escuela como instituciéon estatal, una rela-
cion de visibilidad/invisibilidad que dio cuerpo al
mismo espacio social y que delimité unas maneras
de pensar lo comtin.

En esa frontera entre disciplinas en la que nos
parabamos, el orden estético, el orden politico y el
orden pedagogico aparecian como dimensiones de las
practicas sociales que compartian una preocupacion:
aquella ligada a la pregunta por la vida en comin
y por los horizontes de emancipacién posibles. La
trama social no podia analizarse por fuera de la esté-
tica; incluir y excluir aparecian como operaciones en
las que se ponia en juego una division de lo sensible
(Ranciére, 2002).

El trabajo de investigacion se orden6 entonces en
dos planos: uno, el del registro conceptual, donde se
articularon un conjunto de categorias que funciona-
ron como un andamiaje entre la pedagogia, la politica
y la estética, y otro, el del registro de la mirada, desde
donde construimos el archivo, en sus respectivos
momentos historicos. Diriamos que el registro/
archivo es el resultante de un modo particular de
inscribir, de registrar, de hacer unas preguntas, de
diagramar unos problemas. El archivo nos permitié
leer las prescripciones estatales en relacién con los
festejos, los registros que aluden a la materialidad
de la transmisién y las huellas de las disputas por la
educacion de las sensibilidades.

Silvia Serra, recupera una cita de Martin Barbero
(citado por Serra, 2011a) que nos resulta util para
pensar en este registro de la observacion, de la mirada,

[...] toda puesta en escena es un “dar a ver”, en el
fuerte sentido que tiene en castellano el “dar aluz”,
esto es hacer ver, y eso es lo que nombra la palabra
espectdculo. Porque al espectaculo no lo definen,
no lo configuran sus contenidos, sino esa voluntad
reciproca de ver que es voluntad de dramatizacion,
necesidad de representacion que forma parte de
la sustancia misma de lo social: la teatralizacion
constante de la vida colectiva. (p. 48)

(Qué da a ver el registro pedagogico? Creemos
que le devuelve al campo pedagégico una especi-
ficidad ligada a unas formas de mirar los procesos
educativos; no en clave de ensefianza y aprendizaje,

sino de tramitacion de un pasado, de la construccion
e inscripcion de las identidades, de la transmisién
como la condicion de la vida en comun.

Quizas aqui vuelvan a tocarse —como dijimos al
inicio de este articulo— el registro de la educacién y
el de la pedagogia, porque “;Acaso el mirar no puede
resultar una experiencia que nos afecte, nos altere
0 aun nos transforme? ;Acaso dar a ver no conlleva
una ética del don andloga a la que se pone en juego
en cada acto educativo?” (Serra, 20114, p. 50).

Reflexiones finales

Las reflexiones volcadas en este articulo son producto
de ensayar en la investigacién pedagogica nuevos
marcos para abordar objetos recientemente visibi-
lizados. Nos interesé mostrar como el giro estético
reconfigura los bordes para el pensamiento pedagé-
gico, al enfrentarlo con nuevos dmbitos de reflexiéon
tedrica, nuevos modos de abordaje del fenémeno
educativo, asf como con conceptos que en la delimi-
tacion del campo habian sido expulsados del mismo,
como el de transmision.

Si bien la pedagogia se ordena histéricamente en
relacion con lo escolar, el campo pedagdgico viene
ampliando sus limites, analizando otros procesos de
transmision cultural que ocurren por fuera de las prac-
ticas escolares; debatiendo sus alcances, su capacidad
para construir identidades colectivas. Asimismo, como
dijimos, algunos estudios histéricos vienen releyendo
lo escolar desde sus formas, reconstruyendo el mundo
sensorial que lo habita. En ambos casos, el abordaje
requiere de un dialogo entre disciplinas, y es en ese
entre que creemos se abren preguntas relevantes para
pensar la historia y el presente.

En el caso de estudiar procesos educativos que
ocurren por fuera de lo escolar —que fue el interés de
nuestra tesis—, el campo pedagogico se convierte en
un territorio de disputas mas amplias. De alli que nos
interesé ir mas alla del entre disciplinas, y reflexionar
sobre la pedagogia como un registro conceptual y un
registro de la observacién, un prisma util para mirar
y leer problemas histéricos y coyunturas sociales,
en nuestro caso, un registro construido para proble-
matizar la dimension ritual a través de las cuales se
transmiten emociones publicas en torno a los festejos
patrios, pero también, como una forma de abordar la
pregunta pedagoégica por la vida en comun.
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Resumen

En el marco de la tradicién alemana y sus ciencias del espiritu, la antropologia pedagogica se
enfoca en el ser humano en cuanto es educable (homo educandus) de acuerdo con su apertura al
mundo y condicion ductil (formabilidad), para asi lograr tanto su socializacién (educacién) como
su personalizacion (formacién). A pesar de la importancia de estos propositos de humanizaciéon
para cualquier practica educativa, esta disciplina ha tenido una difusién limitada en la discusion
pedagoégica en Colombia, debido al interés instrumental en los componentes del sistema educa-
tivo, obviando asi al ser humano real que se pretende formar. En respuesta, este articulo de inves-
tigacion plantea la relevancia de esta disciplina para el campo conceptual de la pedagogia desde
su analisis historico; sus fundamentos antropolégicos y pedagdgicos centrados en el anthropos
como un ser de mediaciones, perfectible y simbdlico; y sus objetivos de educar y formar desde las
imagenes del hombre, hasta actualizarlos en el sentido singular que cada persona en sus circuns-
tancias concretas construye en el despliegue de su existencia.
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Abstract

In the German tradition and its sciences of the spirit, the pedagogical anthropology focuses on
human as an educable being (homo educandus) according to his opening to the world and mallea-
ble condition (formability), in order to achieve both socialization (education) and personalization
(formation). Despite the importance of these humanization purposes for any educational practice,
this discipline has had limited dissemination in pedagogical discussion in Colombia, because of
the instrumental interest in educational system components, omitting in this way the real human
being pretended to be educated. In response to this situation, this research article sets out the
relevance of this discipline for the pedagogical conceptual field based on its historical analysis;
its anthropological and pedagogical principles focused on the anthropos as a being of mediation,
perfectible and symbolic; and its objectives of educating and forming from the images of man until
updating them in the unique meaning sense that each person in his concrete circumstances builds
on the unfolding of his existence.
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Resumo

No contexto da tradi¢do alema e suas ciéncias do espirito, a antropologia pedagégica se enfoca
no ser humano com um ser educavel (homo educandus) de acordo com a sua abertura para o
mundo e condi¢do ductil (formabilidade), para assim alcangar tanto sua socializa¢do (educagdo)
como sua personalizac¢do (formacdo). Apesar da importancia desses propositos de humanizacdo
para qualquer pratica educativa, essa disciplina tem tido uma difusao limitada na discussao
pedagégica na Coldmbia, devido ao interesse instrumental nos componentes do sistema edu-
cativo, evitando assim o ser humano real que se pretende formar. Em resposta, este artigo de
pesquisa apresenta a relevancia dessa disciplina para o campo conceitual da pedagogia desde
sua analise histdrica; seus fundamentos antropolégicos e pedagogicos centrados no anthropos
como um ser de mediagdes, perfectivel e simbolico; e seus objetivos de educar e formar a partir
das imagens do homem, até atualiza-los no sentido tnico de cada pessoa em suas condi¢oes
concretas constréi na instalacdo da sua existéncia.

Palavras chave

antropologia pedagégica; antropologia; pedagogia; educac¢ao; formacao (Bildung)



Introduccidon

Mas alla de los procesos histéricos que la han consti-
tuido conceptualmente, como producto de la moder-
nidad, “la educacion existe porque nacemos” (Arendt,
1954, citada por Campo y Restrepo, 2000), indepen-
dientemente de las tradiciones que en Occidente han
legado diversas maneras de configurar su campo
pedagoégico. De hecho, la educacién ha pervivido
ligada a la vida de los hombres mediante un prop6-
sito de humanizacién que implica que cada persona
“asuma en su vida su propia direccién racional, reco-
nociendo fraternalmente a sus semejantes el mismo
derecho y la misma dignidad” (Flérez, 2001, p. 111).
Esta idea mantiene el objetivo que concibié Kant
(2008) para ella como “el inico medio para alcanzar
la plenitud humana”, dando “forma alas disposiciones
y capacidades naturales del hombre” (Gadamer, 2012,
p. 39), porlo cual puede considerarse el tema humano
de mayor importancia para la filosofia moderna.

Como lo hemos planteado en otro lugar (Saavedra
y Saavedra, 2013, 2017), la educacién es un proceso
permanente de formacién y crecimiento de las per-
sonas en un contexto social determinado para su
endoculturacion, desarrollo organico y despliegue
espiritual. Por ello, no se realiza en lo indeterminado
sino en la vida concreta, en un nicho social y una
cultura especifica, consolidando la manera en que las
personas se conciben a si mismas, valoran y actdan,
indicando y promoviendo la evolucion de la sociedad.
Ella es, en si misma, un perenne trasegar social que
estd en constante transmutacién para afrontar pro-
blemas emergentes de la realidad del hombre. Avila
(1994) afirma que la educacién media entre la peda-
gogiayla cultura, pues se hace posible por la sociedad
y recibe de esta su apoyo e influencia. Es en el &mbito
de la pedagogia donde adquiere su plena dimensién
significativa y todo su soporte y proyeccion epistemo-
légicos, debido a la “l6gica profesional que subyace a
la produccién del discurso pedagégico” (Avila, 1994,
p. 126). De hecho, hablar de educacién sin pedagogia
es hacer perder a la primera la direcciéon y validez
reconstructivas en términos humanos, académicos,
culturales y sociales. En cambio, el reconocimiento de
su correlaciéon permite superar los limites impuestos
por diversos intereses sociales, con el fin de lograr la
perpetuacion de la cultura y su reconstrucciéon como
propdsitos fundamentales.

Ya lo habia considerado Durkheim (2001) cuando
afirmé que “el inico medio de impedir que la educa-
cion caiga bajo el yugo de la costumbre y degenere en
automatismo maquinal e inmutable, es el de tenerla
siempre despierta, mediante la reflexién” (Durkheim,
2001, p. 120). También Runge (2008), parafraseando

a Klafki, ha planteado que “sin reflexion pedagogica,
todo intento didactico o metddico se vuelve sospe-
choso, sospechoso de impulsar acriticamente las
urgencias sesgadas de una época” (Runge, 2008,
p. 182). La tarea insoslayable de la pedagogia es la
reflexion sobre los procesos evolutivos de la educa-
cion, pues aquella “comienza cuando uno toma cierta
distancia de ellay se pregunta por su naturaleza y sus
funciones” (Avila, 1990, p. 58). Esto implica, para los
maestros, el compromiso de mantener una posicion
activa, desde la pedagogia, para afianzar la identidad
profesional y la pertinencia de su accién formativa a
través de los conocimientos aportados en su devenir
por las ciencias, las artes y la filosofia.

Sin embargo, en el seno de la “instrumentalizacién
del saber pedagogico” (Zuluaga et al., 2003), este se
confunde con todo lo que puede ser ensefiable. Bajo
el rotulo de lo pedagdgico han proliferado multiples
discursos, hasta llegar a pedagogias light o fashion,
de acuerdo con el gusto de los consumidores, segin
ha planteado Noguera (2008). Este mismo autor
determina al menos tres acepciones que en Colombia
han permitido tal eclosiéon de modas pedagogicas:
la pedagogia como todo lo que es deseable social-
mente, de donde se derivan pedagogias de la paz, la
felicidad, el ocio, el cuerpo, el trabajo, la esperanza,
la diferencia, etc.; pedagogias de acuerdo con los
sujetos, usuarios o destinatarios de la educacion, esto
es, de oprimidos, infancia, tercera edad, feministas,
comunitarias, entre otras; y finalmente, pedagogias
segtn su calidad o filiacidn: criticas, participativas,
nuevas, tradicionales, innovadoras, poscoloniales,
constructivistas, interculturales, solo por mencionar
las més recurrentes (Nogueray Parra, 2015). Sia este
desarrollo azaroso de la pedagogia en el pais se suma
la evolucién histérica de las tradiciones pedagégicas
modernas (francéfona, germana, anglosajona) que
han constituido saberes altamente especializados y
trazado limites tedricos de acuerdo con proyectos de
formacién desde lo nacional hacia el mundo occiden-
tal, se concreta un escenario de alta complejidad en
el que es necesario situarse para adelantar cualquier
accion educativa fundamentada, reconociendo las
diversas vertientes disciplinares que han contribuido
en su evolucién conceptual.

Este es el caso de las ideas pedagogicas que
durante los siglos xvIII y XIX tomaron forma desde
la institucionalidad académica y las orientaciones
de naciones particulares, lo cual es abordado por
Noguera (2012) como tradiciones pedagdgicas. En
primer lugar, la tradicién germdnica ocupada del pro-
blema de la Bildung (formacién), en cuanto autorrea-
lizacién espiritual de las personas —el cultivo personal
como ideal estético- inspirada en el humanismo y el
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Romanticismo alemanes (Horlacher, 2014a, 2014b).
Sus distinciones conceptualizaron la pedagogia como
interesada en la educacion general mientras dejaron
a la didactica su énfasis en los procesos especificos
de ensenary aprender. En segundo lugar, la tradicion
francéfona que, subordinando la pedagogia a disci-
plinas como la sociologia o la psicologia, desarrolld
las Ciencias de la Educacion que han reinterpretado
el campo pedagoégico —;enriqueciéndolo? ;atomi-
zandolo?—, privilegiando conceptos como poder o
aprendizaje, en detrimento de los cuestionamien-
tos generales de la educaciéon. Finalmente, en la
tradicion anglosajona, conceptos como curriculo y
competencia aparecen como un discurso nuevo, sin
tradicion aparente, generando nociones pldsticas que,
en consecuencia, pueden ser utilizadas en diversas
situaciones, con multiples significados y sentidos. Sin
duda, un rasgo mas de esa flexibilidad social propia
de la globalizacidon y el neoliberalismo (Saavedra y
Saavedra, 2017).

En este contexto, este articulo comprende la peda-
gogia como un campo de reflexién sobre la educacién
y la cultura, con el fin de profundizar en su perspectiva
antropoldgica, derivada de las ciencias del espiritu de
la tradiciéon pedagdgica alemana. En cuanto disciplina,
esta antropologia pedagdgica viene a formalizar
las relaciones del pensamiento pedagdgico con el
antropoldgico, existentes incluso desde antes de que
nacieran estas denominaciones como producto de la
Modernidad, pues evidencian la relacidn insoslayable
y mutua entre el conocimiento sobre el hombre y su
posibilidad de educarlo y formarlo. Especialmente
en Alemania en el siglo XX, esta se enfoc6 en el ser
humano en su proceso de realizacién (homo educan-
dus) en cuanto deudora de la antropologia filoséfica
y su sustrato espiritual. Como en nuestro pais esta
disciplina atin no goza de la difusién suficiente?, con
este trabajo buscamos contribuir a las discusiones
en este campo, muchas veces mas centradas en los
vericuetos de un sistema educativo cosificado, que
en las personas a las que piensan educar y formar
(Saavedra, 2016). Nuestro fin dltimo es, entonces,
profundizar en la comprension de lo humano -de las
imagenes del hombre a la construccidn de sentido
singular de cada persona- como base ineludible de
cualquier planteamiento pedagogico.

1  Mas alla del trabajo sostenido que durante dos décadas ha
realizado el Grupo sobre Formacion en Antropologia Pedagé-
gica e Histdrica (FORMAPH) de la Universidad de Antioquia, y
lalinea de investigacion en Antropologia Pedagégica. Persona
y formacioén tanto del Grupo Tendencias Actuales en Educacién
y Pedagogia (TAEPE) como del reciente Doctorado en Huma-
nidades, Humanismo y persona de la Universidad de San Bue-
naventura, entre otros esfuerzos individuales de maestros e
investigadores

Pedagogia, educacion y
formacion en la tradicion
pedagdgica alemana

En su configuracién e institucionalizacién como
campo disciplinar y académico, la tradiciéon peda-
gbgica alemana construye desde el pensamiento
filoséfico, especialmente desde las comprensiones
derivadas de la Ilustracion, el idealismo y las ciencias
del espiritu, la idea de la educacion en su dimension
histdrica, como vivencia humana. En Ensayos sobre
pedagogia alemana, Runge (2008), quiza el mayor
conocedor de esta tradiciéon en el pais?, define la
pedagogia desde esta linea de pensamiento.

Utilizamos la expresidon “pedagogia” en un sentido
equivalente al de “ciencia de la educacién” y, en
cierta medida, al de “ciencias de la educacién” [...]
para designar un dmbito disciplinar, académico e
institucional en el que se tratan asuntos referidos
a la educacion y ligados a ella como la ensefianza,
la instruccion, el aprendizaje y la formacion. Es
decir, utilizamos la expresion pedagogia como
nombre general para designar un campo disciplinar
de estudio e investigacién que se institucionalizé
y academizé durante el siglo xviiI [...] y que en
tradiciones como la alemana cuenta con un claro
reconocimiento como parte de las ciencias sociales
y humanas. Entendemos entonces por pedagogia un
campo disciplinar, pluraly abierto que obedece, pre-
cisamente, a la complejidad de su asunto tratado: la
educacion. De acuerdo con esto ultimo, la pedagogia
se puede entender, a la vez, como un campo disci-
plinar tedrico y prdctico (especulativo, descriptivo,
experimental y normativo). Tedrico, en cuanto en
ella se producen conocimientos especulativos sobre
la educacion (historia, sociologia, antropologia,
filosofia de la educacién); conocimientos a partir
de los cuales se busca dar claridad y entender los
problemas de la educacidn, tratando de describirla,
explicarla, comprenderla (qué es la educacion, por
qué y como los hombres se perfeccionan por ella,
cudles son sus aspectos antropoldgicos, como se
ha dado en las sociedades y en la historia). Pero

2 En cuanto al estudio especifico de la pedagogia alemana

en el pais es importante resaltar el aporte realizado por la
revista Educacion y Pedagogia de la Universidad de Antioquia
que desde 1991 ha realizado traducciones de autores como
Wolfgang Klafki, Winfried Bohn, Helmut Fend, Otto Friedrich
Bollnow o Rudolf Vierhaus, entre otros, con el fin de introdu-
cirlos al contexto nacional. Este interés por la tradicién peda-
gbgica alemana y sus conexiones con nuestro pais impulsd la
realizacion del Primer Simposio Colombo-Aleman en 1999
en Medellin, y la publicacién posterior del libro Encuentros
pedagdgicos transculturales: desarrollo comparado de las con-
ceptualizaciones y experiencias pedagdgicas en Colombia y Ale-
mania (Universidad de Antioquia, 2001).



es igualmente un campo disciplinar prdctico en la
medida en que en él también se producen reflexiones,
conocimientos, experiencias y propuestas aplicadas
que se refieren y se dirigen a la praxis -educacidn,
enseflanza, a las précticas de crianza-, con el prop6-
sito de justificarla (qué hace educadora a una accion,
qué significa y como se justifica una accion educativa
correcta y legitima), mejorarla, cualificarla, hacerla
formativa, etc. (Runge, 2008, pp. 30-31)

Esta definicion esclarece la doble dimensién de la
pedagogia, constituida por la teoria y la practica, que
remite tanto al conocimiento cientifico e histérico
como a aquellos saberes pedagogicos que surgen de
la experiencia educativa. Ademas, plantea que dicha
praxis es el objeto de estudio de la pedagogia en el
marco mas amplio “del conocimiento en la interioridad
de una cultura” (Zuluaga etal.,, 2003, p. 36).Y es que, en
palabras de Wulf (1985), “la pedagogia es una lectura
del mundo mas que un dispositivo de dominacioén, se
trata de una concepcién sobre el mundo, el hombre, la
sociedad, la infancia, la escuela, el conocimiento, entre
otros” (citado por Echeverri, 2013, p. 3).

La pedagogia identifica como su objeto de estu-
dio a la educacidén, campo de apertura social y de
problematizacién de pensamiento que promueve
tanto la apropiacion del legado cultural como la
reconstruccion del conocimiento, de manera que
transforma las condiciones de vida de las personas
y sus comunidades. De acuerdo con Dilthey (1940),
Spranger (1935) o, en el contexto latinoamericano,
Luzuriaga (1991), se puede afirmar que la pedagogia
es una “ciencia del espiritu o de la cultura” que estudia
la educacién como una parte de la realidad humana
y contesta a preguntas como: ;Qué es la educacion?,
(como debe ser la educacién?, ;como debe realizarse
la educacién?, relaciondndolas con la vida individual
y social de las personas.

En el seno de la tradiciéon pedagégica alemana
la educacién es una praxis, un hacer. Teniendo en
cuenta que la pedagogia reflexiona o investiga sobre
este hacer, Benner (1996, citado por Runge, 2008) ha
planteado el concepto de praxeologia, que esclarece
la relacién entre lo pedagégico y las distintas formas
de praxis social que constituyen la cultura. En ella, las
personas se enfrentan a tres situaciones problema-
ticas humanas fundamentales: confrontacién entre
ellos mismos, derivando asuntos de organizacién,
regulacidn, gobierno, etc.; confrontacion entre ellos
y la naturaleza, que se configura en la conservacién
y el dominio del medio propio del trabajo, la ciencia
o la técnica; e interiormente, debido a la imperfec-
ciébn como rasgo propio de la condicién humana y a
la formabilidad contenida en todo hombre. En este

ultimo conflicto, su apertura al mundo lo enfrenta
con su propia fragilidad y finitud. De acuerdo con
Runge (2008),

Asi, dentro de la complejidad de la praxis social
conjunta, la practica educativa o educacion aparece
entonces, ala vez, como una forma de autoconserva-
cion humana, de humanizacién, que se ha enfocado
fundamentalmente en el trabajo sobre el “desvali-
miento” (Pestalozzi) y no formacién de las nuevas
generaciones -“el ser humano solo puede devenir
humano mediante la educacion” (Kant)-y, a nivel de
la dindmica social misma, como una estrategia social
para autorreproducirse y establecer dindmicas de
mediacion. Asi pues, mediante la educacién se le
ayuda a las nuevas generaciones a su supervivencia
(socializandolas, culturizandolas, educandolas,
instruyéndolas) en sociedad y se regula, en térmi-
nos micro y macrosociales, el proceso de cambio
y relevo generacional, manteniéndose con ello la
existencia misma de la sociedad [...]. Asi pues, desde
el punto de vista praxeoldgico, el ser humano es con-
cebido como un ser que actua, interactiia y trabaja,
como un ser que experimenta constantemente y
que se compromete con su propio actuar que tiene
lugar tanto en el mundo de lo simbélico como en el
de lo histérico y cultural. (p. 35)

De esto se deriva que, cronolégicamente, la edu-
cacion antecede a la reflexion sistematica sobre ella.
“Por lo tanto, la educaciéon como una praxis social ni
surge con la reflexién pedagégica, ni el saber que en
ella se produce -saber hacer- es un saber exclusivo de
esta ultima” (p. 35). De hecho, para especificar su sig-
nificado y sentido, Runge (2008) ensaya la siguiente
definicién orientadora sobre esta praxis:

La educacién o practica educativa es la actividad
—o el conjunto de actividades— o simplemente la
praxis en la que la instancia A (maestro, profesor,
tutor, sabio) en el marco de unas orientaciones que
bien pueden ser implicitas o explicitas (para qué) y
de unas circunstancias especificas (aspectos socia-
les, culturales, locativos), pretende y trata de influir
sobre una instancia B (alumno, adulto, aprendiz,
grupo) de un cierto modo (cémo) con el propdsito
(con qué fin) de que esa instancia B se transforme,
bien sea al apropiarse de unos contenidos (qué)
y/o al cambiar su forma de ser (con el propdsito de
que mediante ese cambio, ese devenir algo otro, se
forme —Bildung—). (p. 38)

Esta distincién entre Bildung (formacién) y Erzie-
hung (educacién), que fue originalmente planteada
por Herbart (1990), ha suscitado multiples estudios
de base etimolégica y filosofica en los tltimos afios
(Garcés y Runge, 2011; Horlacher, 2014a, 2014b;
Fabre, 2011; Vierhaus, 2001; Ipland, 1999) debido a
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que se desarrolla en el seno de una lengua, una cultura
y una tradicion pedagogica especificas. Este autor
pionero diferencia con claridad la idea de formacion
(Bildung) de la educacidn, pues esta tltima atafne
a la adaptacion de las personas a unas condiciones
dadas, mientras la primera revela un proceso de
despliegue del ser humano. Asi se reconoce que el
hombre no nace determinado —como lo pretende el
sistema educativo que define lo que es importante
de aprender y lo que no-, sino que se determina y
se forma en su despliegue como persona, durante su
propia existencia (Saavedra, 2020).

La formacién, entonces, “designa el modo especi-
ficamente humano de dar forma a las disposiciones y
capacidades naturales del hombre” (Gadamer, 2012,
p. 39) de manera impredecible o contingente. No se
puede determinar por unos objetivos de clase, un
profesor, un curriculo, una institucién o un sistema
escolar, mas alla de que estos puedan y deban influir
en dicho proceso. En efecto, la formacién no elimina
el papel del maestro. Por el contrario, requiere de un
encuentro con el otro, asi como con lo otro que hay
en uno mismo, para lograr la realizacién personal,
pues “reconocer en lo extrafio lo propio, y hacerlo
familiar, es el movimiento fundamental del espiritu,
cuyo ser no es sino retorno a si mismo desde el ser
otro” (Gadamer, 2012, p. 43). Es decir, la Bildung
enfatiza en el proceso de constantes transformaciones
(conversiones) que atraviesan las personas durante
su existencia, en el encuentro y la apropiacion de lo
extrailo del mundo, de lo otroy los otros, para abrirse
a si mismos, en aras de su propia proyeccién. Sin
duda, tales cambios superan, trascienden o al menos
modifican en diferentes grados los ideales educativos
planteados desde el exterior.

Sibien la Bildung se configura en el debate educa-
tivo del siglo xv111, se han evidenciado sus conexiones
con la paideia griega (Vilanou, 2001), pues el marco
de la filosoffa antigua como modo de vida implic6 una
articulacién de la cultura y la educacién como parte
de “la estructura historica objetiva de la vida espiri-
tual de una nacién” (Jaeger, 2001, p. 2). De modo mas
amplio, estos estudios han concluido que la formacién
es un concepto intimamente vinculado a la evoluciéon
humana en toda su historia, desde “los protoorigenes
del hombre” pues “la necesidad formativa proviene
de una légica interna, de una dialéctica del concepto
con la existencia humana” (Ipland, 1999, p. 49). En
particular, su devenir desde el misticismo de la Edad
Media supone “reconstruir en cada persona la ima-
gen de lo divino que lleva en si” (Aranguren, 2004, p.
36); su cultivo personal. Precisamente, el idealismo
alemdan renueva su significado mistico en cuanto vida
elevada a la que el ser humano aspira.

La palabra alemana Bildung remite a imagen (Bild),
modelo (Vorbild), imitacién (Nachbild). Es una
sintesis y, ala vez, una superacion de Form (forma),
Kultur (cultura) y de Aufklarung (Ilustracion). El
origen de la Bildung se sitiia en la mistica medieval
enla que el hombre lleva en su alma la imagen (Bild)
de Dios, a partir de la cual ha sido creado y la cual
debe desarrollar. En el siglo xvii1 la idea de Bildung
se separa progresivamente del antiguo concepto de
forma exterior natural (una formacién montafiosa,
un rostro bien formado) para espiritualizarse y
asociarse a Kultur, bajo la influencia de Herder y
Wilhelm von Humboldt. (Fabre, 2011, p. 216)

Evidentemente, este dltimo autor fue quien plan-
te6 con mayor profundidad la dimensién ética de la
formacion, derivada de la idea kantiana del hombre
como Unico ser educable, quien tiene como deber
cultivar sus propios talentos, esto es, realizar una
versiéon mejorada de si mismo. Refiere “a algo mas
elevado y mas interior, al modo de percibir que pro-
cede del conocimiento y del sentimiento de toda la
vida espiritual y ética y se derrama armoniosamente
sobre la sensibilidad y el caracter” (Humboldt, citado
por Gadamer, 2012, p. 39). Precisamente, el contacto
de esta idea con el neohumanismo es el que influye
de manera determinante en el campo pedagdgico
y en las ciencias del espiritu, tal como lo planteara
Gadamer (2012): “el concepto de la formacién que
entonces adquirié su preponderante validez fue sin
duda el mas grande pensamiento del siglo xvi1i1, y es
este concepto el que designa el elemento en el que
viven las ciencias del espiritu” (p. 37).

Este sentido moderno —espiritual— con el que
se difunde este concepto por todo el mundo debido a
las consabidas influencias de Alemania en cuestiones
filoséficas y pedagogicas, solo se desarrolla en este
pais vinculado al pietismo, con su particular idea de
experiencia religiosa personal. Este movimiento lute-
rano relaciona la apariencia exterior con el interior
humano (su alma) pues desde la autoobservacion y
la autorreflexion personal se busca la comprension
del mundo y de la naturaleza. Dicho énfasis en la
autoformacioén se vincul6 al desarrollo de un estilo
o manera de vivir (una estética) que cada persona
proyecta ante si misma para realizarse dentro de
sus multiples posibilidades de existencia. Ese “llegar
a ser lo que se es” que Nietzsche (2002) retoma de
la consabida sentencia de Pindaro para plantear el
despliegue espiritual de cada persona en particular,
como efecto, no consecuencia, de la acciéon educadora
(Larrosa, 2013). Asi pues, este concepto “se centra
principalmente en los procesos internos y no puede
describirse como educacién en el sentido de crianza
o capacitacién. Bildung tampoco es conocimiento;



en cambio, describe una autocomprension estética
con una pretension de verdad y bondad” (Horlacher,
20144, p. 38). Por esta razon, este ideal se convirtié
en el simbolo de esta época, abordado, ademas del
pietismo, por la [lustracion y el Sturm und Drang,
con todo el impacto y la difusion derivados para el
mundo de las ideas y las artes, de corte claramente
neohumanista y romantico.

En suma, la tradiciéon pedagégica alemana ha
configurado los conceptos de formacion (Bildung)
y educacion (Erziehung) para ocuparse, respectiva-
mente, de la formabilidad y la educabilidad. La pri-
mera, entendida como ductilidad en cuanto condicién
especificamente antropolégica, a través de la cual el
hombre se transforma interiormente de acuerdo con
las influencias del exterior, las cuales incorpora o ante
las cuales reacciona, elaborando nuevas estructuras
espirituales que lo personalizan y socializan. Gracias
a esta condicidn, la educabilidad refiere al proceso de
socializacion para adquirir la cultura en el plano de
las interacciones sociales. Tal es el marco general en
que se desarrolla la antropologia pedagdgica en el
siglo xx en Alemania, la cual se enfoca en el hombre
como ser formable de acuerdo con su espiritu y su
consecuente apertura al mundo.

Antropologia pedagdgica:
educacién y formacion
para el homo educandus

La antropologia pedagégica aborda, de manera dis-
tintiva e integrada, dos procesos fundamentales de la
vida del hombre: educacién y formacién, por medio de
los cuales el ser despliega, instruye, ejercita, realiza
y consolida tanto sus capacidades biolégicas como
sus disposiciones espirituales, humanizadndose. Asi,
atiende al doble caracter fundamental del anthropos
planteado por Kant (1978, citado por Scheuerl, 1985),
tanto el fisiolégico, de lo que la naturaleza hace de él,
como el pragmatico, “de lo que él en cuanto ser que
actua libremente hace, o puede hacer, de s{ mismo”
(p. 10). En este sentido, aborda el homo educandus,
abierto, no especializado, carente desde su naci-
miento, para contribuir en su comprensiéon pedagé-
gica y abordaje educativo a lo largo de su existencia,
pues justamente estudia las tensiones entre el ser
(imagen del hombre) y su devenir especifico (cons-
truccién de sentido personal) con el fin de desarrollar
tanto su socializacién como su personalizacién.

Para ello, esta disciplina se configura, por una
parte, a través de los conocimientos proporcionados
por las ciencias del hombre como fundamento para
la reflexion pedagdgica y su consecuente accion

educativa; y la manera en que esta praxis contribuye
a profundizar la concepcidn y, sobre todo, el sentido
de ser humano, por otra. Por estas vias, de acuerdo
con Hamman, responde a dos preguntas (1992, p.
36): “;Qué ensefian las acciones y circunstancias
educativas sobre la esencia del hombre?” (conocer al
hombre a través de la educacion, mediante la cual se
realiza) y “;qué se deduce del modo humano de ser
y de vivir para entender la educacién?” (conocer la
educacion desde la realidad del hombre, determinada
por sus condiciones). Estos dos ambitos son preci-
sados ain mas por Dienelt (1980), al plantear como
proposito de esta area fundamental de la pedagogia
la “determinacion esencial del homo educandus”
como punto de partida para “el esclarecimiento de
la comprension del fendmeno educativo” (p. 183).
Como tal sujeto de estudio -el homo educandus- se
caracteriza por su “variabilidad ontolégica y posi-
bilidad de configuracién creadora del mundo y de
si mismo” (Roth, 1965, citado por Dienelt, 1980, p.
104), 1a antropologia pedagogica configura un camino
medio entre la pedagogia filoséfica que proporciona
fundamentacion general sobre el ser humano y sus
ideales formativos, y “la penetracion filoséfica en los
fenémenos concretos mismos” para comprender la
praxis educativa en sus circunstancias particulares
(Bollnow, 2005).

Asi, la pregunta por excelencia de cualquier acer-
camiento antropolégico —“;qué es el hombre?”—
cuyo desarrollo establece semejanzas y, especial-
mente, distinciones con respecto a otras especies
animales, adquiere dimension pedagdgica cuando
indaga por el proceso de realizacion del ser humano
en general y, especialmente, de cada persona concreta
en sus circunstancias. Igualmente, la pedagogia, en
cuanto reflexidn sistematica sobre la educacién y la
cultura, enfatiza en su caracter antropoldgico, mas
alla de los discursos, practicas y sistemas en los que se
instituye el acto educativo, se interesa por conocer los
rasgos humanos que lo hacen posible. De esta manera,
estudia “el hecho de que el hombre empieza su vida
como niflo y que en cuanto ser extremadamente capaz
de aprender y necesitado de formacién depende por
largo tiempo de ayudas pedagdgicas” (Scheuerl, 1985,
p. 13). Dice Londoiio (2013) al respecto:

Podemos afirmar que el objeto fundamental de la
pedagogia es la educacion del ser humano, verdad
aparentemente aceptada por todos pero poco pro-
fundizada en su importancia y alcances. En este
sentido tendriamos que afirmar que la historicidad
propia de la antropogénesis implica el crecimiento
del ser humano a través de experiencias signifi-
cativas que modifican la comprensién tanto de si
como de su relacién con el mundo. La pedagogia
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no la podemos reducir a un discurso abstracto
légicamente construido, ideal y desarraigado de
la realidad. Al contrario, su objeto es el estudio
de la persona concreta, en una situacién histoérica
definida y en contextos que de una u otra manera
condicionan “el hacerse hombre” y los objetivos
educativos que pretenden ayudarle a encontrar un
sentido a su vida. (p. 29)

A diferencia de los animales que poseen una con-
dicion especializada, mediada por sus instintos, a
través de los cuales preservan su vida natural en
funcién de unas tareas predeterminadas; el hom-
bre aparece en el mundo con una inespecificacién
orgdnica y un primitivismo biolégico (Gehlen, 1993).
Con esto se reconoce que en el proceso evolutivo
de la especie ni su anatomia ni su fisiologia se han
adaptado a un contexto especifico, manteniéndose
como un animal poco desarrollado y bastante fragil
ante sus depredadores. Esto le representa la necesi-
dad de aprender a ser, por lo cual ha de educarse y
formarse, con el fin de no extraviarse en lo que le es
impropio de acuerdo con su cultura. Solo el hombre
puede considerarse ser excéntrico (Plessner, 2013)
por su capacidad de salirse de su propio centro para
indagar su vida de manera critica y, a partir de alli,
reorientar su existencia.

Esto confirma que “el hombre puede ser mas o
menos que un animal pero nunca un animal” (Scheu-
erl, 1985, p. 54), pues el espiritu que constituye su
inteligencia practica lo provee de

[..] independencia, libertad o autonomia esencial —o
la del centro de su existencia- frente a los lazosy la
presién de lo orgdnico, de la “vida”. [ ...] Semejante ser
“espiritual” ya no esta vinculado a sus “impulsos”,
ni al mundo circundante, sino que es “libre frente al
mundo circundante”, esta abierto al mundo. (p. 64).

En oposicién al animal, cuya estructura fisiolégica
estd determinada por y para el medio que habita, el
hombre es capaz de una conducta que trasciende
tal contexto, en ejercicio de su facultad para elegir
y preferir. El transforma la reproduccién y la rigidez
instintivas en creacién y apertura para adaptarse a
situaciones nuevas, no tipicas de su especie. “El hom-
bre es, seglin esto, la X cuya conducta puede consistir
en ‘abrirse al mundo’ en medida ilimitada” (p. 66), lo
cual quiere decir, justamente, que puede modelar su
propia vida segiin su conciencia, libertad y voluntad.

Las imagenes del hombre:
fundamentos filosoficos de
la antropologia pedagégica

La antropologia pedagdgica requiere entonces de
una indagacion filoséfica sobre el hombre para erigir
los rasgos humanos hacia los cuales se proyectan las
acciones educativas y de realizacion de las personas.
Esta elaboracidn surge en el seno de la antropologia
filosofica concebida por Scheler (1972) en los siguien-
tes términos:

Ciencia fundamental de la esencia y de la estructura
esencial del hombre; de su relacién con los reinos
de la naturaleza (inorganico, vegetal, animal) y
con el fundamento de todas las cosas; de su origen
metafisico y de su comienzo fisico, psiquico y espi-
ritual en el mundo; de las fuerzas y poderes que
mueven al hombre y que el hombre mueve; de las
direcciones y leyes fundamentales de su evolucidon
biolégica, psiquica, histérico-espiritual y social, y
tanto de sus posibilidades esenciales como de sus
realidades. En dicha ciencia hallanse contenidos el
problema psicofisico del cuerpo y el alma, asi como
el problema noético-vital. (p. 9)

Desde este fundamento, la antropologia filoséfica
reflexiona sobre los hallazgos empiricos de las demas
antropologias para consolidar una idea de hombre,
que socialmente trasciende en ideal al que tacita o
intencionalmente se aspira, proyectando una antro-
pologia pedagdgica. “La pregunta por qué es el hom-
bre pertenece a la antropologia filoséfica. Pero dentro
de esta antropologia filosofica, al centrarse en el homo
educandus, se enfatiza en ‘el hombre que se hace, en el
nifio y el adolescente’ (Dienelt, 1980, p. 39). Es decir,
en la existencia en proceso continuo de convertirse
en hombre: ese siendo constante en el que el carac-
ter no fijado (potencia) deviene permanentemente
en acto. En efecto, para alcanzar su realizacion, “el
hombre necesita aprender a ser lo que es —y antes,
saberlo que es— porque puede acabar “siendo”, en su
actuacion, en su comportamiento, justamente lo que
no es” (Barrio, 2010, p. 33). Esta autointerpretacion
le posibilita desarrollar determinadas cualidades,
consolidando su ser y hacer en el mundo, de acuerdo
con su apertura originaria.

No es de extrafiar entonces que una parte con-
siderable de la antropologia pedagdgica explore las
imagenes del hombre recopilando las comprensiones
sobre lo humano y sus aspiraciones consecuentes
en diversos pueblos y épocas. Esto confirma la idea
segun la cual “todos los sistemas pedagoégicos o
hipdtesis sistematicas contienen una antropologia
pedagdgica o tienden a ella” (Roth, 1966, citado por



Scheuerl, 1985, p. 19), 0, mas puntualmente, que “toda
pedagogia se basa en una antropologia” (Bollnow,
1979, citado por Scheuerl, 1985, p. 16).

Este fue el esfuerzo reconstructivo que presentd
Nohl (1981) en el primer libro publicado en Alemania
sobre antropologia pedagogica, Cardctery destino, en
1929. All, este pedagogo de las ciencias del espiritu
estudia al hombre desde sus aspectos congénitos
e inmutables hasta su desarrollo espiritual, mode-
lado por las diversas formas de vida, articulando
los aportes especialmente de fil6sofos, pedagogos y
psicdlogos en conexién con otras ciencias humanas.
Por esta misma via, Scheuerl (1985) parte de la pai-
deia griega y la tradicion presocratica y sofistica para
luego profundizar en las concepciones educativas
y formativas de autores clasicos como San Agustin,
Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Kant, Herder, hasta
los planteamientos contemporaneos de Nietzsche y
Portmann, y los estudios antropoldgicos de Scheler,
Hartmann, Plessner o Gehlen. Mas recientemente,
Hamman (1992) profundiza en los modelos clasicos
(occidental-cristiano, dinamicista-biologista, mar-
xista) y contemporaneos (antropobiologia, conduc-
tista, cibernético, de analisis existencial) con este
mismo fin de evidenciar estos ideales formativos a los
que ha tendido la educacién histéricamente.

Dentro de la antropologia pedagégica, el término
imagen del hombre refiere, a veces indistintamente,
amodelos o directrices que se pretenden alcanzar, al
compendio de datos antropolégicos de un momento
histérico determinado, o a los analisis estructurales
minuciosos sobre lo humano desde diversas discipli-
nas. Con el proposito de clasificar tales aproximacio-
nes, Scheuerl (1985) distingue tres tipos de estudio
antropolégico: uno integrador, que busca agrupar
todas las ciencias del hombre basado en la ambicién
de su comprension total; otro analitico-existencial,
basado en los aspectos inestables de la condicién
humana desde un abordaje fenomenolégico; y final-
mente, los estudios orientados a estas imagenes del
hombre, como modelos sociales.

En cualquiera de estos grupos, la antropologia
pedagogica se debate entre la realidad empirica y
los ideales de cada cultura pues, de acuerdo con Nohl
(1981), mas alla de hacer parte del gran campo del
conocimiento del hombre en general, esta se orienta
a la educacion. Por ello, se enfoca en la realidad cir-
cunstancial de las personas, pero siempre apuntando
a sus posibilidades axiolégicas (valores) en cuanto
aspiracién a una vida superior. Para este autor, “el
verdadero hombre solo se revela en la comprensién
ideal, que es, ademas, la condicién de toda comuni-

dad pedagdgica” (Nohl, 1981, p. 19), lo cual implica
siempre abordarlo como posibilidad espiritual, tras-
cendiendo sus limitaciones bioldgicas.

Sin embargo, en la actualidad ya no se trata de
desplegar una ideologia desde una concepcidn par-
ticular del ser humano, como directriz a seguir, sino
de reelaborarla continuamente, de acuerdo con los
avances de las ciencias del hombre (Saavedra, 2020b).
Ciertamente,

[...] la antropologia pedagogica viene a situarse en
el limite en el que nos hemos de preguntar si la
multiplicidad histérica de las situaciones no nos
impide pronunciar definiciones antropoldgicas
(por ejemplo, acerca “del nifio”, de “la educacion”, o
de “la persona madura y adulta”) relativizando de
antemano todas las imagenes del hombre. (Scheu-
erl, 1985, p. 14)

Si el caracter abierto del ser humano abre multi-
ples posibilidades de realizacidn, las cuales se con-
solidan como efectos que responden a la realidad
cambiante y también plural a la que estd expuesto
en diversos nichos sociales, el mismo concepto
de hombre esta infinitamente reconstruyéndose,
actualizandose.

De acuerdo con Dienelt (1980), para superar la
preeminencia de estas imagenes predeterminadas,
la antropologia pedagdégica estudia criticamente la
experiencia humana de seres concretos, no idealiza-
dos, construyendo entonces tales imagenes a través
de la experiencia real: “en el trato con las personas”
segun exigia Nohl (1981). En este proceso se devela
que el hombre no solo afronta asuntos de superviven-
cia como los demas animales, sino que también esta
llamado a la construccidon del sentido de su vida par-
ticular desde el ejercicio de su libertad. Este intento,
desde una perspectiva existencial, configuraria la
esencia del hombre: lo que cada persona es de manera
Unica y singular. A su vez, tales conceptos plurales
y en constante construccién conllevan una activa
reflexion pedagdgica sobre la educacion y la forma-
cién basada en el destino del hombre y el sentido de
su vida en particular, abordando a cada persona en
sus propias circunstancias. “La formacidn en cuanto
penetracion espiritual, en cuanto interpretacion del
mundo, en cuanto hallazgo del sentido de la vida,
representa una necesidad humana; de que la forma-
cién aparece, pues, como un medio de dominio de la
existencia” (Dienelt, 1980, p. 337). Por esta razdn, lo
importante no esta en instituir métodos o formulas
para la instruccidn, sino en crear interacciones y
escenarios significativos que posibiliten el hallazgo
de dicha orientacién vital.
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En ultima instancia, el centro de atencién de la
antropologia pedagoégica es la formabilidad y la edu-
cabilidad del ser humano, por medio de las cua-
les encuentra o crea un sentido particular para su
existencia en el marco de posibilidades dado por la
cultura y la educacioén. En este entorno, el deshorda-
miento de sentidos que implica la formacion (Vargas
etal, 2010) lleva a las personas a trascender lo pro-
puesto, tomando conciencia de si y aduefiandose de
su existencia, a través del tejido de significaciones que
constituye el mundus humano.

El anthropos como un
ser de mediaciones

De acuerdo con el propoésito de la antropologia peda-
gbgica de reelaborar constantemente la concepcién
del anthropos de acuerdo con los avances de las
ciencias del hombre, para asi enriquecer la reflexion
pedagogica, y viceversa, a continuacion establecemos
un puente entre los fundamentos de la antropologia
de la comunicacion (Duch y Chillén, 2012), la antro-
pologia filosofica (Scheler, 1960), la filosofia cultural
(Cassirer, 2016) y la antropologia cultural (Geertz,
2006), por una parte, y las ideas recientes de antropo-
logia pedagdgica (Barrio, 2010; Vargas-Guillén et al.,
2010), por otra, con el fin de actualizar las imagenes
generales del hombre en la construccién singular,
existencial, de sentido por parte de cada persona.

De acuerdo con Duch y Chillén (2012), el hombre
es un ser de mediaciones, debido a que solo puede
acceder al mundo a través de sus multiples lenguajes,
los cuales no se limitan a ser un medio de ingreso,
sino que constituyen, a través de sus signos, simbolos
y metaforas, la Unica realidad humana posible. En
cuanto ser poliglota, el anthropos recurre a diversos
modos de expresion y representacion, por lo cual no
se reduce especificamente a una de sus mediacio-
nes —-Homo symbolicus, Homo sapiens, Homo logicus,
Homo mythicus, Homo signans, Homo ridens, Homo
faber, Homo Loquens- sino que hace del lenguaje su
mediacién constitutiva - “el lenguaje es la casa del
ser”, segiin célebre expresion de Heidegger (2013)-
pues a través de esta facultad exclusiva se crea a si
mismo y configura su mundo.

Por mor del lenguaje, ante todo, la “realidad
humana” es creacién radical, poiesis en sentido
estricto. El anthropos poetiza e inventa sin cesar
[...]: Es una criatura fabuladora que se conduce
semidtica, imaginativa y estéticamente, y que gra-
cias sobre todo al verbo —aunque no solo, afiladimos
nosotros- es capaz de erigir y esculpir el mundus
que habita. (Duch y Chillén, 2012, p. 131).

A través del lenguaje el hombre no solo crea la
realidad, sino que se despliega en ella, instituyendo
la cultura como su segunda naturaleza (mundus),
en cuanto entorno artificial que justamente lo aleja
de la naturaleza pura (physis y bios) y le posibilita
diversas maneras de realizarse desde un nicho social
especifico (Duch y Chillén, 2012). En consecuencia,
todas sus producciones son una hechura, producto
del empalabramiento de la realidad en el que se hace
humano (Chillén, 2014).

Esta construccion de lo real, de la vida, de su mun-
dus, solo es posible porque el hombre es un animal
simbolico; esto es, porque posee una “facultad sim-
bolizadora” que le permite generar formas simbdlicas
entendidas como diversas composiciones de lo que
instituye como mundo. Tales creaciones del espiritu
son el lenguaje, el arte, el mito o el conocimiento,
segun la filosofia cultural propuesta por Cassirer
(2016). Sin aquellas, vivir se limitaria a existir biol6-
gicamente y no a la vida que, en términos humanos,
solo puede constituirse mediante los procesos de
significacidn, en la creacion de simbolos. A través de
ellos, el espiritu se articula con la materia, con ese
ideal de lo puramente sensible, para construir la Gnica
realidad posible para el hombre. Asi, ademas de sinte-
tizar las oposiciones entre objetividad y subjetividad,
entre espiritu y materia, entre interior y exterior, se
instituye el mundo y la conciencia personal, constru-
yendo la vida, su sentido.

En cuanto animal simbdlico, el anthropos eviden-
cia que solo puede constituirse a través de mediacio-
nes. Esto lo hemos explorado con mayor detenimiento
a través de tres perspectivas (Saavedra, 2020b): en
primer lugar, desde la antropologia filoséfica (Scheler,
1960), que sittia el lugar metafisico y privilegiado del
hombre en el cosmos basado en la manifestacién en él
del espiritu. En segundo lugar, desde la filosofia cul-
tural (Cassirer, 2016) y la consecuente antropologia
de la comunicacién (Duch y Chillén, 2012), porque
su Unica manera de conocer (crear) la realidad es a
través de las formas espirituales. Finalmente, desde
las antropologias pedagdgica (Barrio, 2010) y cultural
(Geertz, 2006), porque su ser carente biolégicamente
requiere de la cultura y de la educacidn, en cuanto
mediaciones simbélicas, para consolidarse como
humano, para llegar a ser hombre. Se trata, eviden-
temente, de tres caminos para llegar al mismo lugar,
aquel en el que la proyeccion espiritual del hombre
se consolida en su creacion por excelencia: la cultura,
que a su vez lo lleva a crearse a si mismo.

Debido a que el hombre se define como creador de

formas espirituales, la primera perspectiva permite
concebir a la persona como “centro activo en que el



espiritu se manifiesta dentro de las esferas del ser
finito” (Scheler, 1960, p. 63). Esto evidencia que mas
alla de los grados del ser psicofisico (el impulso afec-
tivo de la planta, la conducta instintiva y la memoria
asociativa de los animales, hasta llegar a la inteligen-
cia practica de estos en un nivel superior) en los que el
hombre ocupa esta dltima, maxima escala; su esencia
y su puesto en el cosmos no estan relacionados con
su inteligencia y capacidad de decisién consecuente,
sino dados por su extension metafisica, por su espi-
ritu. De acuerdo con la célebre definicién de Scheler
(1960), este principio se opone a la vida natural dado
que engloba los procesos de la razon, “la intuicidon
de fen6menos primarios o esencias, y ademas una
determinada clase de actos emocionales y volitivos”
(p. 65). El hombre, entonces, no esta configurado
exclusivamente por el medio que habita, sino que sus
carencias y falta de especializacion bioldgicas, ahora
afrontadas desde el espiritu, constituyen su apertura
al mundo, mediante la cual trasciende sus limitacio-
nes contextuales a partir de la sintesis de lo real y de
si mismo en un proceso de objetivacion.

Para el animal, en cambio, no hay “objetos”. El ani-
mal vive extatico en su mundo ambiente, que lleva
estructurado consigo mismo adonde vaya, como el
caracol su casa. El animal no puede llevar a cabo ese
peculiar alejamiento y sustantivacién que convierte
un “medio” en “mundo”; ni tampoco la transfor-
macion en “objeto” de los centros de “resistencia’,
definidos afectiva e impulsivamente. Yo diria que
el animal esta esencialmente incrustado y sumido
en la realidad vital correspondiente a sus estados
organicos, sin aprehenderla nunca “objetivamente”.
La objetividad es, por tanto, la categoria mds formal
del lado l6gico del espiritu. (Scheler, 1960, p. 67).

Mas alla de la conciencia también existente en el
animal, el hombre desarrolla conciencia de si, 1o cual
le permite manejar sus impulsos. De esta manera,
no solo puede

[...] elevar el “medio” a la dimensién de “mundo” y
hacer de las “resistencias” “objetos”, sino que puede
también -y esto es lo mas admirable- convertir en
objetiva su propia constitucion fisiolégica y psiquica.
Solo por esto puede modelar libremente su vida.
(Scheler, 1960, p. 68)

El anthropos objetiva el mundo y a si mismo. Al
hacerlo, se eleva por encima de su ser y de la realidad
convirtiendo todas las cosas y seres en objetos de
conocimiento, de manera que proyecta una nueva
dimension de lo real a partir de formas espirituales,
entre las cuales el lenguaje y la cultura ocupan un
lugar fundamental.

Justamente, la segunda perspectiva enfatiza en el
papel del lenguaje, no como envoltura de lo real, vehi-
culo del pensamiento o representacion de los objetos
del mundo, sino como la forma espiritual constitutiva
de la realidad. Sus diversas manifestaciones no se
proponen como copias de lo real externo predado,
sino que “representan las grandes direcciones de
la trayectoria espiritual, del proceso ideal en el cual
se constituye para nosotros la realidad como unica
y multiple” (Cassirer, 2016, p. 71). Es decir, cada
expresion lingliistica es comprendida no como objeto
en si ni como una copia burda de la realidad, sino
como signo cuyo valor esta en su significacion inde-
pendiente. Esta contiene la forma espiritual en que
el hombre crea la realidad, lo cual le facilita realizar
conexiones con otros signos, asi como “hacer presente
lo ausente, lo ausente pretérito y también lo ausente
por venir” (Chillon, 2010), trascendiendo la inmedia-
tez de lo fisico, esto es, configurando su conciencia.

La conclusion antropoldgica de esta segunda
perspectiva es que, mas alla del poliglotismo o la
diversidad cultural, es rasgo distintivo del ser humano
su facultad simbolizadora, lo simbdélico, mediante lo
cual construye su mundus basado en la unién entre
materia y espiritu. Alin mas, esto conlleva entender,
de acuerdo con Cassirer (2016), que el hombre se crea
a si mismo mediante la palabra y, por tanto, es en si
mismo una forma simbélica, mediado por su cualidad
de ser libre, no determinado, aunque condicionado
por leyes naturales y sociales.

Esto remite a la tercera perspectiva, que considera
al hombre como “un animal inserto en las tramas
de significacion que él mismo ha tejido”, su cultura
(Geertz, 2006, p. 20). Esta, ademas de sistema semid-
tico, cumple la funcién de controlar su conducta,
dado que es justamente el hombre el animal que
depende de ayudas extragenéticas para ordenar su
vida y gobernarse. De este modo, como ya lo argiifa
la antropologia pedagdégica, no es posible definir
al ser humano exclusivamente desde sus aptitudes
innatas, sino que en relacién con ellas se ha de aten-
der a estos sistemas de significaciéon que logra crear
como expresion de su espiritu. La cultura, entonces,
es parte constitutiva del ser humano en cuanto serie
de dispositivos simbdlicos o fuentes extrasomdticas de
informacién que le indican lo que debe ser; cémo debe
comportarse. “Llegar a ser humano es llegar a ser un
individuo y llegamos a ser individuos guiados por
esquemas culturales, por sistemas de significacion
histéricamente creados en virtud de los cuales forma-
mos, ordenamos, sustentamos y dirigimos nuestras
vidas” (Geertz, 2006, p. 57).

Articulo de investigacién

3
s
g
g
o
g



Ntmero 53 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacién / 2020 / Paginas 53-68

En respuesta a su insuficiencia biolégica, que no le
permite adaptarse a un medio especifico para existir,
el hombre adapta cualquier contexto a sus propias
necesidades a través de su creacion fundamental, la
cultura. Esta, ademas de consolidar la distancia entre
él y la naturaleza, proyecta un sistema semiotico
que busca modelar “una serie de conductas relativa-
mente coherentes, que den estabilidad y firmeza al
comportamiento humano, facilitando que este pueda
ajustarse a la indole peculiar del ser del hombre, que
es la propia de un hibrido psicobiolégico” (Barrio,
2010, p. 105). A través de este entramado simbolico
el hombre mismo se transmite habitos, saberes, tec-
nologias y modos de ser para la conservacion de la
especie, a partir del reconocimiento de su precariedad
instintiva.

El hombre necesita tanto de esas fuentes simbdlicas
de iluminacién para orientarse en el mundo, porque
la clase de fuentes no simbélicas que estan cons-
titucionalmente insertas en su cuerpo proyectan
una luz muy difusa. Los esquemas de conducta de
los animales inferiores, por lo menos en mucha
mayor medida que en el hombre, les son dados con
su estructura fisica; las fuentes genéticas de infor-
macién ordenan sus acciones dentro de margenes
de variacién mucho mas estrechos y que son mas
estrechos en cuanto mas inferior es el animal. En el
caso del hombre, lo que le estd dado innatamente
son facultades de respuesta en extremo generales
que, si bien hacen posible mayor plasticidad, mayor
complejidad y, en las dispersas ocasiones en que
todo funciona como deberia, mayor efectividad
de conducta, estdn mucho menos precisamente
reguladas. Y esta es la segunda fase de nuestra argu-
mentacion: si no estuviera dirigida por estructuras
culturales -por sistemas organizados de simbolos
significativos-, la conducta del hombre seria vir-
tualmente ingobernable, seria un puro caos de
actos sin finalidad y de estallidos de emociones,
de suerte que su experiencia seria virtualmente
amorfa. La cultura, la totalidad acumulada de esos
esquemas o estructuras, no es solo un ornamento
de la existencia humana, sino que es una condicién
esencial de ella. (Geertz, 2006, p. 52)

Asi pues, el anthropos es inconcebible sin media-
cionesy, por tanto, solo puede constituirse a través de
la palabra, del simbolo, del artificio cultural. “De ahi
que la cultura sea, no solo compensadora de la natu-
raleza humana sino, en rigor, parte de ella”, como “el
modo propio y natural del bios humano, el ingrediente
mas especifico de su ‘biocenosis’ (Barrio, 2010, p.
104, énfasis del original). Esto constata el papel onto-
logico del lenguaje debido a que, para lograr conocer
el mundo, el hombre lo abstrae, bautiza y representa,

simbolizandolo, humanizandolo. Por esta misma via,
se nombra a si mismo, haciéndose objeto de medita-
cién, representandose lo que es y lo podria ser a partir
de un proceso autorreflexivo que le permite dirigir su
propia existencia.

La realidad humana solo es posible en el len-
guaje, pues lo real solo es tal para el hombre si le da
un nombre, a partir del cual da existencia a aquello
que puede pensar, entender, reflexionar, como una
“sintesis no dada anteriormente del ‘yo’y el ‘mundo’
(Cassirer, 2016, p. 35). Este entrelaza el aspecto fonico
con la dimensién semantica para construir sentido.
Asi se construyen los hechos, que no son otra cosa
que constructos sémicos que el hombre teje y comu-
nica. Justamente Gadamer (1992) ha desarrollado
el concepto de lingiiisticidad a partir de los plantea-
mientos de Humboldt y Herder, profundizando que
tanto el hombre como el mundo estan inmersos en
el lenguaje. “Aprender a hablar no significa utilizar
un instrumento ya existente para clasificar el mundo
familiar y conocido, sino que significa la adquisicion
de la familiaridad y el conocimiento del mundo mismo
tal como nos sale al encuentro” (Gadamer, 1992, p.
148). Su investigacidn reafirma que el ser humano
estd mediado por la interpretacidn lingiiistica.

Por lo demas, toda forma simbdlica pone de mani-
fiesto la condicién ambigua del ser humano, ese “ser
anfibio en el que lo ingénito y pre-dado —Ila fisiologia,
el instinto, los genes— integra el sustrato sobre el que
medra lo artificial y adquirido —la historia, la cultura
y los memes—" (Chillon, 2010, p. 20). Y es que, no
importa la perspectiva en la que se piense la experien-
cia humana, esta se encuentra en puntos intermedios
e inestables entre la determinacidn y la libertad, la
estructura biolégica y su actualizacion biografica, lo
natural y lo cultural, sus ansias de infinitud desde su
finitud insoslayable, sus proyecciones espirituales
en medio de sus necesidades fisioldgicas. Aunque
esta condicién podria asumirse inicialmente como
deficiencia porlas incomodidades e inconformidades
asociadas alaindeterminacién, dentro de la reflexion
pedagogica constituye el mayor potencial de la espe-
cie, pues implica que no existe una férmula infalible
para vivir. Tal responsabilidad recae en el hombre
y sus elecciones ante los dilemas existenciales. En
consecuencia, él puede rehacer su vida cuando quiera.

Asfi pues, la antropologia pedagogica constata y
recrea esta condiciéon ambigua del hombre entre su
ser (imagen) y su devenir (sentido). El lenguaje como
forma espiritual hecha cultura prescribe tradiciones y
enseflanzas que se transmiten mediante la educacion,
queriendo mostrar al hombre lo que ha de ser en cada
nicho social especifico. Simultaneamente, configura



su conciencia, a través de la cual él podra reaccionar a
la educacion para tomar decisiones singulares gracias
a su formabilidad distintiva.

La formacion como
construccion de sentido

A partir de la idea de cultura como esquema de con-
ducta humana, la educacion posibilita una experiencia
significativa en el nicho social al cual el nifio llega al
nacer, desde su contexto familiar hasta la escuela,
atravesando todos los ambitos externos que procuran
acogerlo y legarle una manera de ser y de vivir. Por
su parte, la formacién es su desbordamiento interior,
el despliegue de sus posibilidades, que evidencia
una respuesta propia —conciencia, voluntad, toma de
postura, autonomia- y que, en cuanto tal, trasciende
lo propuesto por tales acciones educativas, para cons-
truir un sentido personal. La formacidn se refiere al
trabajo sobre si mismo para forjar el hombre al que
se aspira, contenido en uno mismo como deseo y
posibilidad de existencia, el cual debe desplegarse,
desbordarse, convertirse, transformarse (Saavedra,
2017,2020a).

En este proceso, el lenguaje como su mediacién
fundamental, asi como instituye parametros cultura-
les que lo orientan en el mundo, permite al anthropos
adquirir conciencia de si, proyectando su existencia
a través de realidades hechas de palabras. Tan solo
la presuncién de un pasado o un futuro -irrealida-
des solo existentes en la mente del hombre gracias
al lenguaje- le permite comprenderse a s{ mismo y
proyectarse, de acuerdo con su apertura al mundo.

Lo que atin no es forma parte importante de lo
que el ser humano es. En efecto, en una medida no
pequeiia, todo hombre es lo que ha llegado a ser (a
partir de lo que fue y yano es) y lo que aspira a ser
y todavia no ha logrado ser. La descripcién de esos
dos sectores de lo irreal forma parte de la realidad
delo que cada ser humano es. (Barrio, 2010, p. 114)

Esto ilustra, sin duda, una manera en la que el
lenguaje constituye la formacién, es decir, la humani-
zacion, en cuanto desbordamiento de sentidos.

Precisamente, en La humanizacion como formacion,
Vargas-Guillén et al. (2010) plantean una actualizacién
del concepto de formacién en el intento de responder a
la pregunta “;Para qué formar a la persona humana?”,
desde la fenomenologia y la antropologia pedagégica.
Con este proposito, parten de la definicion de Heide-
gger, quien afirma que formar es “poner en libertad
el ser en la comparecencia del ente mismo”. Esto es
ampliado por el autor en los siguientes términos:

Precisamente la formacién es un poner en libertad
al ser en su ahi, es la habilitacion del Dasein no solo
para que se ex-ponga, sino para que en su “lengua-
jear” ponga de manifiesto —en ex-posicién- al ser
mismo. Entonces la formacién no es una estrategia
para imponer un cardcter o para marcar, sino que es
un salto en si que el ser da en su ahi -en cuanto ente
en el que se ex-pone-; mediante este “salto” tanto
el ahi como lo manifestado en el ahi dan un paso
fuera de si [...] (Heidegger, 1967, p. 7). Queda asi
al descubierto que es el lenguaje -y no el ser, como
tampoco es el hombre- el que abre el mundo, el que
y en el que se despliega el ser. (p. 14)

La formacién es entonces un acto de deshorda-
miento del ser por medio del lenguaje, que es el inico
medio en el cual puede exponer (expresar) sus posi-
bilidades de existencia y, de esta manera, formarse.

La formacién es un proyecto de deshordamiento |[...].
No hay quien que pueda ser “productor de sentido”;
pero no es que lo quiera o no lo quiera; es que su
posicién de ahi del ser, su ser Dasein, le impone una
potencia de despliegue. Y la renuncia a su mismidad
es, asi mismo, el mantenerse en las margenes, en
los bordes; en cambio, el apropiarse de las propias
posibilidades expresivas es un desbordamiento,
una marginacion, un salto fuera de la corriente de
lo siempre mismo, que se repite hasta la abulia [...].
Asipues, lainmersion en el caracter Sein del Dasein
impone romper la margen, desbordar, desplegar el
sentido. (Vargas-Guillén et al., 2010, p. 35)

Desde esta perspectiva, estos autores concluyen
que la formaciéon consiste en “poner en libertad el
ser” de cada quien hasta que este pueda “hacer com-
parecer en la forma justa al ente mismo”, no como
proyecto sino en cuanto sentido destinal. Esta no es
una verdad que debe ser repetida, sino una interpre-
tacion constante que se reconstruye desde el desbor-
damiento. Mas alla de las practicas de instruccién,
cada persona estd siendo constituida por efectos de
formacién, dado que los pardmetros inducidos en la
cultura siempre se discuten y reconstruyen desde el
despliegue de sentido.

La pedagogia se asume entonces como proyecto de
formacion que es, en tltimas, “un problema filoséfico
del sentido con el que los seres humanos dan contenido
a sus horizontes de ser, en la construccién de sus pro-
yectos individuales y colectivos” (Vargas-Guillén et al,
2010, p.59). Esto es, labuisqueda del sentido de la vida
por parte de cada quien, segin los aportes de Frankl
a la Antropologia pedagdgica de Dienelt (1980). Esto
implica que la pedagogia no debe desarrollar discur-
sos universales sobre las personas, sino procurar que
ellos mismos se narren, construyendo, proyectando,

Articulo de investigacién

Rey

de sentido

der Saavi

Liliana Saavedra Rey

Antropologia pedagégica: de las imagenes del hombre a la b



Ntmero 53 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacién / 2020 / Paginas 53-68

compartiendo y enriqueciendo sus visiones de mundo,
para formarse (Saavedra, 2020b). Asi, la antropolo-
gia pedagogica termina problematizando la idea de
autorrealizacion propia de la Bildung como referente
fundamental de la formacion, la cual ha tenido multi-
ples resonancias en modelos de educacion no directiva
como los de Montessori o Miuller-Eckhard, este ultimo
centrado en la premisa pedagdgica “ser sin angustia
lo que se es”. Aunque esta vision provee elementos
esenciales para dar cuenta de que la accién educativa
no puede limitarse a la instruccion en habilidades o
a la transmision de saberes especializados desde el
exterior, enfatizando en las respuestas del hombre
ante lo propuesto; resulta cuestionable abandonar a
la persona en su libertad y crecimiento porque puede
caer en lo relativo y lo arbitrario, develando lo que ya
esolleva en suinterior. De acuerdo con Dienelt (1980),

[...] nuestra tarea ha de ser mas bien la de crear
los supuestos necesarios para que el nifio llegue
a ser lo que puede y debe llegar a ser. El yo no le
estd “dado” simplemente al hombre, sino ofrecido,
“propuesto” en realidad “como una obra posible,
como una regién a conquistar, la obra maestra de
su vida”. (p. 262)

Esta tarea educativa refiere a un concepto de for-
macién en el que uno mismoy lo otro yano se conciben
enfrentados como interior y exterior, sino que se amal-
gaman en un proceso dialéctico, una enajenacion de sf
mismo en lo otro que termina con la vuelta enriquecida
a si mismo. En consecuencia, resulta impensable que
el sentido del hombre resida en él mismo de manera
espontanea y que el trabajo educativo atienda mera-
mente a dejar que aparezca. De hecho, “el sentido de
la vida difiere de un hombre a otro, de un dia a otro,
de una hora a otra”, pues refiere al descubrimiento de
un “sentido concreto de la vida de un individuo en un
momento determinado” (Frankl, 2004, p. 131). Lo que
buscan las acciones intencionadas es espolear efectos
en las personas. Asi la idea de autorrealizacion espiri-
tual de la tradiciéon pedagégica alemana se actualiza en
la de busqueda de sentido. Esto implica, también para
la antropologia pedagégica, una actualizacion realista
y constante de aquellos valores por los que cada quien
opta en su vida segun sus propias circunstancias, en
relaciéon dialéctica con un amplio panorama de ima-
genes del hombre.

La autorrealizacién individual no es algo que se
verifique al hilo del crecimiento, ni se desenvuelva
a partir de una disposicidn natural de su estructura
ni a partir de condiciones sociales previamente
dadas, sino que se deriva de un obrar no siempre en
verdad consciente y reflexivo, pero decisivo a pesar
de todo (en la conciencia). El individuo ciertamente

se impone y se eleva por su propio esfuerzo hasta
una relacion (dialéctica) frente al mundo que le es
dado en cada caso y, de este modo, “propuesto”. Pero
cuando se designa la “génesis de la persona” como
“historia individual de la conciencia” (Derbolav),
aqui entendemos esto ya como una “historia indi-
vidual desde la conciencia”. (Dienelt, 1980, p. 232)

Evidentemente, Dienelt (1980), como deudor de
la logoterapia propuesta por Frankl, critica el poten-
cionalismo propio de las teorias de la autorrealizacion
(ese desplegar espontaneo de las capacidades propias),
debido a que tal desarrollo solipsista olvida el mundo
y sus posibilidades de sentido y de valor; aspectos
fundamentales de la formacién en cuanto encuentro
con el otro y con lo otro. De acuerdo con Frankl:

Pues si se me hace creer que soy sin mds (y lo que he
sido ya siempre) aquello que, sin embargo, tan solo
debo llegar a ser, me sustraigo al tormento de la elec-
cién, se me ahorra ciertamente el tener que decidir
siempre y en cada caso cudl de las posibilidades
debo desechar, dejandola simplemente sin realizar,
y cudl de entre ellas debo perpetuar realizandola.
(1961, p. 219, citado por Dienelt, 1980, p. 267)

Desde esta perspectiva, la autorrealizacién se
presenta “como efecto de la realizacién de valores
y del cumplimiento de sentido, pero no como fin de
lo mismo” (Dienelt, 1980, p. 270). En otras palabras,
la formacién es un proceso efectual que busca la
realizacién basada en la tensién -que estos autores
recalcan y que aqui se suscribe- entre la individua-
lidad personal y los valores sociales, entre lo que un
hombre es y lo que ha de llegar a ser; entre su imagen
predeterminada y su existencia particular, esto es,
entre ser y sentido. En este contexto, la antropologia
pedagdégica configura un escenario y un encuentro
con los otros y lo otro que de manera intencionada
inste a la persona a tomar decisiones para obrar su
vida, haciéndose consciente y responsable de su
libertad para transformarse.
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Resumen

El presente articulo de reflexion cualitativa es una aproximacion a la construccion de la historia del saber esco-
lar de las artes en la segunda mitad del siglo X1x. Metodolégicamente, empled el enfoque arqueogenealdgico
de Michel Foucault y, enmarcado en el proyecto de investigacion “Los saberes artisticos en la escuela publica
colombiana del siglo x1x”, continda y complementa el trabajo iniciado sobre la construccién de la historia del
saber de las artes en la escuela publica de la primera mitad del siglo x1x, analizando su desarrollo posterior, en
términos de su procedencia, funcidn y funcionamiento en la escuela ptblica entre 1850 - 1900. Con esto, se
pretende dar cuenta de las condiciones histdricas que impulsaron la introduccién, instalacion y constitucion
definitiva del saber de las artes como un saber escolar dentro de la estructura curricular publica; la transfigu-
racion de los modos de la ensefianza escolar, y la forma en que fue asumido bajo el término de asignaturas aca-
démicas del dibujo, el canto y la musica, que fueron empleadas como tecnologias de disciplinamiento, conforme
con la racionalidad de la época, para encauzar los comportamientos de los sujetos escolares y su constitucion
como subjetividades ddciles, adiestradas y normalizadas. Para lograr este objetivo, se constituyd, en primera
instancia, un archivo documental que luego fue recopilado en fichas de registro del que se rastrearon los ves-
tigios y se determinaron las condiciones de poder que se instituyeron para impulsar la emergencia de estos, y
de los cuales se extrajeron los enunciados, los espacios, los conceptos y los juegos de poder que permitieron
analizar el objeto de estudio formulado.

Palabras clave

saberes escolares; saber de las artes; escuela publica; practicas disciplinarias

Abstract

The present qualitative reflection article is an approximation to the construction of the history of school
knowledge of the arts in the second half of the x1x century. Methodologically, it used Michel Foucault’s
archeo-genealogical approach and, framed in the research project “Knowledge Artistic Studies in the Colom-
bian Public School of the x1x century”, is a study that continues and complements the work begun on the
construction of the history of knowledge of the arts in the public school of the first half of the x1X century,
analyzing its later development, in terms of its origin, function and functioning in the public school between
1850-1900. At the same time, it pretends to portrait the historical conditions that prompted the introduc-
tion, installation and final constitution of the knowledge of the arts as a school knowledge within the public
curricular structure; the transfiguration of the modes of school teaching, and the way in which it was assu-
med under the term of academic subjects of drawing, singing and music, which were used as disciplining
techniques, in accordance with the rationality of the time, to guide behaviors of the school children and their
constitution as docile, trained and normalized subjectivities. In order to achieve this objective, a documentary
file was created and it was compiled in records sheets form which the vestiges were traced and the condi-
tions of power that were instituted to promote their emergence were determined; and of which were taken
the concepts, spaces, statements and power games that allowed analyzing the object of study formulated.

Keywords

school knowledge; artistic knowledge; public school; governmentality

Resumo

O presente artigo de reflexdo qualitativa é uma abordagem para a construgdo da histéria do saber escolar das
artes na segunda metade do século X1X, metodologicamente, utilizando a abordagem arqueolégico-genealdgica
de Michel Foucault e enquadrada no projeto de pesquisa “Os saberes Artisticos na Escola Publica Colombiana do
século xIx”, € um estudo que continua e complementa o trabalho iniciado na constru¢do da histéria do conheci-
mento das artes na escola publica da primeira metade do século X1X, analisando seu desenvolvimento posterior,
em termos de origem, func¢do e funcionamento na escola ptblica entre 1850 e 1900. Ao mesmo tempo, pretende
realizar as condigoes histéricas que levaram a introducao, instalagao e constituigao definitiva do saber das artes
como um saber escolar dentro da estrutura curricular publica; a transfiguragdo dos modos de ensino escolar e a
maneira como foi assumida, sob o termo de disciplinas académicas de desenho, canto e musica, que foram utili-
zadas como tecnologias disciplinadoras, de acordo com a racionalidade da época, para orientar comportamentos
dos alunos escolares e sua constituigdo como subjetividades déceis, treinadas e normalizadas. Para atingir esse
objetivo, foi criado, em primeira instancia, um arquivo documental, o qual foi compilado em fichas de registro a
partir das quais os vestigios foram tracados e foram determinadas as condi¢des de poder instituidas para promover
seu surgimento; dos quais foram extraidos os conceitos, os espacos, as falas e os jogos de poder que permitiram
analisar o objeto de estudo formulado.

Palavras chave

saber escolar; conhecimento das artes; escola publica; governamentalidade



Preambulo

En 2019 se publicé el articulo “La historia de los
saberes artisticos en la escuela publica colombiana
en la primera mitad del siglo x1x” (Cardenas y Car-
denas, 2019), documento en el que se dieron a cono-
cer las diversas condiciones historicas ocurridas
durante el periodo 1800-1850 que, articuladamente
y ensambladas a un dispositivo de poder, posibilita-
ron la introduccidén del saber de las bellas artes en la
estructura de los planes de ensefianza de la escuela
publica, transfigurando su funcién y su manera de
operar en la época.

Como complemento de este abordaje, se realizé
el presente estudio a través del cual se pretendié
describir las condiciones histéricas que posibilitaron
la instalacién decisiva del saber escolar de las bellas
artes en la estructura curricular de la escuela publica
(1850-1900). Se buscé explorar su génesis, funciény
funcionamiento y, con ello, su configuracién como una
tecnologia de sometimiento que determiné la con-
ducta subjetiva en funciéon de un modelo legitimado.

Para este ejercicio de exploracion histoérica, el
investigador adopt6 el papel del arquedlogo, quien
“se dedica a extraer los acontecimientos discursivos
como si estuvieran registrados en un archivo” (Fou-
cault, 2017, p. 743). Una vez ejecutada esta actividad,
el investigador se viste del ropaje gris del genedlogo,
quien explora en la historia los juegos de poder y las
“condiciones de emergencia de un acontecimiento”
(Martinez, 2004, p. 37).

Este analisis arqueogenealdgico permiti rastrear,
en la segunda mitad del siglo x1x, las condiciones his-
toricas que impulsaron la instauracion definitiva del
saber de las artes en la escuela publica, y su posibili-
dad de ser legitimado como un saber ensefable en los
planes de estudio de la época. Y con ello, determinar
su funcioén, procedencia, funcionamiento y la forma de
contenidos que asumid, asociados al dibujo, la musica
y el canto, que, a la vez, se empled como una estrategia
de poder para orientar los modos de constitucion de
los sujetos escolares.

Durante la segunda mitad del siglo X1x, el saber
de las bellas artes se consolidé como un ramo de ins-
truccion publica en la forma de una serie de materias
escolares (dibujo, canto y musica), en la organizacion
curricular de la escuela y como una tecnologia de dis-
ciplinamiento utilizada para configurar, de un modo
particular, a los sujetos escolares y adiestrar sus com-
portamientos, acciones y valores, conforme a las reglas
de funcionamiento de la racionalidad de la época.

En esta medida, el saber de las bellas artes se cons-
tituyd en una técnica de poder dirigida a lo que Fou-
cault (2004) denominé la normalizacién disciplinaria,
es decir, un ejercicio del poder en el que se analiza y
descompone a los sujetos escolares con el objeto de
modificarlos, normalizarlos, someterlos, clasificarlos
e instruirlos con base en unos objetivos establecidos
y en “un modelo 6ptimo que se construye en funcién
de determinado resultado” (p. 75). A través de dicha
normalizacidn, se fijan aquellos contenidos a ense-
flar, comportamientos a seguir, los procedimientos y
mecanismos de control constante que actian sobre
sus conductas, y que, al mismo tiempo, las ajustan,
amoldan y adecuan, precisamente, a la norma ins-
taurada (normacion).

Precisamente, a finales de la segunda mitad del
siglo x1x, uno de los significados con el que se desig-
naba el saber de las artes era el de las bellas artes. De
manera que se constituyé en un saber liberal y aris-
tocrata reservado para la educacién y ensefianza de
las élites de la poblacién del pais; en particular, para
las Casas de Educacion Privadas, que convivid, antes
de ser escolarizado en la escuela ptblica, con aquella
concepcion del saber de las artes que lo asociaba al
trabajo del artesanado, de los zapateros, albaiiiles,
sastres, herreros, entre otros, en otras palabras, un
saber profano y exclusivo de las clases pobres y los
sectores de la nacidn.

No obstante, resultado de la convergencia de
diversas condiciones, estas concepciones sobre el
saber de las artes comenzaron a distanciarse. En
1849, por ejemplo, en el periddico EI Museo (1849),
de Bogotd, aparecié un articulo en el que se manifes-
taba la necesidad de diferenciar el significado de ser
artistay ser artesano. En dicha publicacion se enuncid
que a pesar de que las dos palabras se derivaban del
sustantivo arte, no se sabia:

[..] en qué se funden para creer que la idea espre-
sada por la primera sea mas lata de lo que realmente
es, 0 que equivalga a la espresada por la segunda.
Ni por sus respectivas terminaciones, que indican
cada cual el uso que de ellas debe hacerse ni por
las definiciones que da el Diccionario de la lengua,
pueden confundirse estas dos vozes (p. 18).

Asi, se fueron diferenciando dos conceptos claves
para entender estas subjetividades instaladas en la
época. Por un lado, el artesano es aquella persona
que “ejercita algun arte mecanico” (p. 18), mientras
que el artista “estudia el curso de artes -Liberalium
artium sodalis alumnus” (p. 18). Es mas, también se
sostuvo que el artesano podia ser:
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[...] un idiota, un imbécil; [...] el artista tiene que
salir de la esfera vulgar i elevarse sobre el comun
de las jentes: necesita un alma grande, capaz de
comprender la naturaleza i apreciar sus sublimes
bellezas para imitarlas; en él todo es poesia, todo
espiritualismo; en el otro todo es prosa; su humilde
oficio estd mui lejos de exijirle otra cosa (p. 18).

Debido a ello, la distincion entre el sujeto artistay
el sujeto artesano significo una escision entre las artes
relacionadas con el oficio del artesanado, conside-
rado como un saber mecdnico, rutinario y mondtono,
alejado de la inventiva humana, de la posibilidad de
crear. Por su parte, el saber de las artes, propio del
artista, implicaba creacion e inventiva, las bellas artes
y liberales que se asociaron a la musica, pintura, escul-
tura y grabado. Dicha diferenciacién permitié develar
la tension entre la influencia de ciertas tendencias
de caricter humanista en el saber de las artes, situa-
cion que contribuy6 a la construccidn y despliegue
del proyecto ilustrado y emancipatorio; también, a
aquellas perspectivas de caracter pragmatico que lo
consideraban como un saber escolar poco util para
los propositos de desarrollo y crecimiento econémico
del pais y, por supuesto, en la formacion de los sujetos
productivos que la época requeria.

Visto esto, el saber de las artes comenz6 a diferen-
ciarse entre aquella idea que lo relacionaba con los
oficios, labores y tareas que realizaban los artesanos
y sus aprendices en los talleres artesanales, con los
modos de hacer en la carpinteria, herreria, talabarte-
ria, entre otros, y aquella que lo asociaba con las bellas
artes (dibujo, musica y canto), un saber culto, reser-
vado “para otras educaciones, las privadas y de saber
élite, utiles y determinadas para las gentes cultas de
la sociedad” (Cardenasy Cardenas, 2019, p. 181). Por
ese motivo, en determinado momento de la historia
del pais estuvo por fuera de la escuela publica, bus-
cando ocupar un lugar dentro de la estructura curri-
cular y de las estrategias de la instruccion publica.

Un ejemplo de eso aparece enunciado en el marco
del Plan de las Escuelas Patriéticas, que se comenz6 a
publicar en el periddico Semanario del Nuevo Reyno de
Granada (13 de marzo de 1808). En él se propuso la
ensefianza del saber de las artes como una estrategia
para mejorar el juicio y discernimiento de los nifios, as{
como, conseguir “cultivar la armonia, la imaginacioén,
la sensibilidad, las pasiones, el buen gusto, la belleza
y acercarlos a la contemplacién de la naturaleza”
(Cardenas y Cardenas, 2019, p. 178).

Posteriormente, el saber de las artes (en la forma
de la musica, el canto y el dibujo) prosigui6 en su
intencidon de ocupar un lugar en los programas de
enseflanza publicos. Es decir, curricularizarse e ins-

talarse generalizadamente como un conjunto de
contenidos a considerar en la instruccién y como un
mecanismo de disciplinamiento dirigido a la forma-
cién de unos alumnos singulares en la escuela publica.

Asi, para finales de la primera mitad del siglo X1X, se
dispusieron las condiciones para que no solo se dife-
renciaran de una manera marcada las artes asociadas
al trabajo mecanico y rutinario del artesanado, y las
bellas artes relacionadas con el trabajo ingenioso del
artista, sino para que se introdujera y escolarizara en
el modo de las materias académicas del dibujo, canto y
musica en la escuela publica, en particular, a través de
las Escuelas Normales. Y, de esa manera, hacer parte
de su organizacidn curricular y de las tecnologias de
dominacién empleadas para el adiestramiento infantil
y el encauzamiento de sus conductas conforme con el
modelo histdrico instaurado.

Los saberes escolares como
tecnologias de disciplinamiento

En Tecnologias del yo, Foucault (1990) hizo refe-
rencia a la existencia de cuatro tipos principales de
tecnologias —aquellos medios calculados y utilizados
“razonadamente para que las personas se comporten
de acuerdo con unos objetivos trazados de antemano”
(Castro-Gomez, 2015, p. 37)—, que se emplean en
cada una de las épocas para que las acciones de inter-
vencion sobre los individuos cumplan determinados
fines conforme con la racionalidad implantada.

Entre ellas se destacan las tecnologias de poder
“que determinan la conducta de los individuos, los
someten a cierto tipo de fines o de dominacién”
(Foucault, 1990, p. 48), a través de las cuales se los
normaliza disciplinariamente; se los norma, objetiva,
sujeta, singulariza, modifica y ajusta de acuerdo con
los modelos establecidos en un momento determi-
nado. Justamente, la ensefianza del saber de las artes
se convirtié en una de las tecnologias de poder que se
empled para conducir y someter de manera calculada
y estratégica los comportamientos y la constituciéon
de los sujetos en la escuela hacia la elevacién de su
espiritu sensible, junto con el reconocimiento de la
armonia y la belleza en la naturaleza.

Ahora bien, para Chervel (1991), los saberes esco-
lares en el tiempo de existencia no siempre han tenido
la misma estructura, propoésito y funcionamiento
dentro de la escuela. En un principio, estuvieron
orientados a la gimnasia intelectual de los aprendi-
ces, pero también, al disciplinamiento, correcciéon
y ajuste de aquellas conductas que estuvieran por
fuera del orden establecido. Singularmente, el saber
de las artes en la segunda mitad del siglo x1x en el



pais se orient6 a adiestrar los comportamientos de
los sujetos escolares y a censurar aquellos que afec-
taban lo legitimamente instaurado, con el objeto de
constituir subjetividades escolares ilustradas y ajenas
alaignorancia.

En ese sentido, los saberes escolares durante el
siglo X1X se introdujeron, constituyeron y conso-
lidaron en la escuela publica como tecnologias de
disciplinamiento; que, como campo estratégico y
material de las prdcticas de normalizacién y someti-
miento, obedecieron al funcionamiento de la época
con unos objetivos establecidos, medios y estrategias
singulares. En consecuencia, se orientaron a normar
y encauzar las conductas de los sujetos escolares y
producirlos de un modo particular.

De esa manera, se instalaron como mecanismos
de poder sobre las acciones de quienes asistian a
la escuela publica. A saber, ejercicios de normaliza-
cion enfocados a someter la voluntad de los sujetos
escolares y a vigilar continuamente sus actuaciones
para hacerlas concordar con los requerimientos
establecidos.

Estos hechos validan no solo que los saberes esco-
lares irrumpieron en la escuela ptiblica decimonénica
para constituirse en técnicas de disciplinamiento y
sometimiento subjetivo, sino que los saberes esco-
lares se configuraron en emergencias histéricas y
sociales, invenciones en el tiempo susceptibles de
perdurar, modificarse o diluirse; pues funcionan
ensambladas a las condiciones particulares de cada
coyuntura histoérica, las cuales se transforman, aco-
modan y despliegan continuamente.

En consecuencia, no son creaciones inmoviles
acordes con el avance de las sociedades para procurar
algo mejor para la poblacién o a la voluntad de algin
sujeto, institucion, politica educativa, libro de texto
u orientacion legal interesado en hacer de la escuela
y sus planes de estudio un asunto innovador. Por el
contrario, son fluctuaciones polimérficas que inter-
vienen en la escuela para devenir en sujetos acordes
con la racionalidad instaurada.

Esto permite reconocer que los saberes escolares
no son condiciones naturales propias de la estructura
curricular de la escuela, materializaciones dadas y pre-
establecidas. Tampoco son evoluciones efecto del pro-
greso escolar, de la invencién de los maestros, y mucho
menos de los avances provocados en algiin campo de las
ciencias de la educacion o de la pedagogia, con sentidos,
propdsitos, funciones y maneras de operar similares,
que en el tiempo permanecen sin modificacion alguna
en el marco de la organizacion escolar.

No son simples amalgamas inmoéviles que se
mantienen en cada época, como lo sefial6 Goodson
(1991), que perduran inamovibles sin sufrir altera-
cion alguna, ni vulgarizaciones o adaptaciones del
conocimiento producido en las comunidades cienti-
ficas, sino que son fluctuaciones con multiplicidad de
rostros, formas y concepciones que se articulan a cada
coyuntura de la historia. A través de ellas es factible
dar cuenta de los modos como la ensefianza escolar
se instituye, sus contenidos de ensefianza, recursos,
metodologias, didacticas, y hasta de la misma escuela,
el maestro y los intereses de la sociedad respecto ala
educacion y la escolarizacion.

La racionalidad educativa a
mediados del siglo xix y el saber

de las bellas artes (1850-1900)

A comienzos de la década de 1850, la racionalidad
educativa neogranadina instaurada se enfrenté a
la irrupcién de una multiplicidad de reformas de
caracter liberal radical que se tradujeron, entre otras
politicas, en la permisién de la libertad de ense-
flanza. Segin Zuluaga (1998), esa libertad consisti6
en la facultad que el Congreso de la Reptblica de la
Nueva Granada le concedi6 a todos los ciudadanos
“de adquirir la instruccién literaria y cientifica en
establecimientos publicos, privados o de particulares,
con el objeto de recibir grados académicos” (p. 165).

Esta reforma radical posibilité la transforma-
cion de la manera de ser de la instruccién publica e
impulsé la introduccién de aquellos ramos de ense-
flanza que no se opusiera a la moral, las buenas cos-
tumbres o las leyes del momento. Adicionalmente,
se validé y legitimé con la promulgacién de la Ley
de mayo de 1850 sobre instruccién publica, en la
que “quedd consagrada la libertad de ensefianza en
todos los ramos de las ciencias, las letras y las artes”
(Zuluaga, 1998, p. 182).

Justamente, la libertad de ensefianza, compren-
dida como una estrategia que facilité impartir cual-
quier tipo de catedra sin desconocer los principios
morales, de crecimiento econémico y los de nacién,
se convirti6 en una posibilidad para introducir e insti-
tucionalizar diversos saberes escolares en la escuela.
Entre ellos, el saber de las artes en la forma de los
ramos de instruccion asociados al canto, la musica y
el dibujo; a saber; a las bellas artes, empleados en los
procesos de formacidn, adiestramiento y regulacion
de los comportamientos de los sujetos en la escuela,
convirtiéndose en tecnologias de disciplinamiento a
través de las cuales se pretende la singularizacion de
los individuos (Castro, 2011, p. 102).

Articulo de investigacién
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Por ello, a finales de la primera mitad del siglo X1X,
aprender “a escribir, a leer, aritmetica, principios de
gramatica y doctrina” (El Constitucional, 3 de octubre
de 1846), se constituian en los ramos de instruccion
establecidos en la escuela publica como fundamen-
tales para la ensefianza, el proyecto nacional y la
formacion de la poblacién. Los cuales se aprendian
de acuerdo con los métodos prescritos (ensefianza
mutua). En particular, el saber de las artes comenzaba
a asociarse con la capacidad para:

[...] reunir lo mas agradable, lo mas interesante
que la naturaleza produce, empleando sus mismos
medios y recursos; en reunir en un cuadro estrecho
los primores que ella esparce en sus paisajes; en
producir un nuevo conjunto en que no se eche
ménos la armonia ni la unidad; en hermosear, por
fin, un sitio risuefio i bien escojido, sin adornos
superfluos ni complicados (EI Constitucional de
Cundinamarca, 1848, p. 3).

De igual manera, se insinuaba como un ramo
de instruccion a considerar las areas del dibujo, la
musica y el canto en la estructura escolar publica,
en particular, en las instituciones educativas para
nifias. Véase, por ejemplo, como en el Colegio de La
Merced se decretd, segiin la Ordenanza 117 promul-
gada por la Camara Provincial de Bogota en 1850,
la ensefianza de diversos ramos, entre los que se
encontraba el “dibujo lineal i de flores i paisajes; [...]
i musica instrumental i vocal” (El Constitucional de
Cundinamarca, 1850, p. 3). Estos se emplearon para
apoyar la formacién y aprendizaje de las nifias, con
el fin de orientar y regular sus comportamientos
y maneras de constituirse como sujetos escolares
obedientes, adiestrados y sometidos a las reglas de
funcionamiento de la época.

Cabe sefialar que, desde la publicaciéon de Manual
de Ensefianza Mutua para las Escuelas de Primeras
Letras, de José Maria Triana (1845), se divulg6 la
importancia de la ensefianza del canto en ese pro-
ceso de formacién humano, pues: “la naturaleza
siempre prodiga ha dado 4 todos un instrumento el
mas dulce, harmonioso i variado, -la voz o el canto.
Ella conmueve como se quiere el alma é imita todos
los tonos que pueden formarse con los instrumentos
inventados” (p. 58). Por tanto, se consider¢ tras-
cendental, ensefarles “a los nifios a servirse de un
instrumento que nada les cuesta i que los acompafia
a todas partes” (p. 58).

Como se advierte, se justificd en los discursos de
la época la inclusion del dibujo, 1a milsica y el canto
como saberes de las artes en los planes de estudio de
la escuela publica, en la medida en que contribuirian
en la formacion cultural e intelectual de los grana-

dinos sin importar su condicién social y econdmica.
Ya desde de 1850, el pais apostaba por votar una ley
sobre la instruccidn publica, que “pusiera al proleta-
rio en capacidad de recibir una instruccion sélida, i
provechosa, sin mas trabajo que la que recibiera el
hijo del capitalista” (El Ciudadano. Periddico de la
Juventud, 1850, p. 3).

El dibujo como nueva
materializacion del saber

de las bellas artes en la
escolarizacion (1850-1870)

En el Manual para preceptores de ensefianza prima-
ria, e instruccion moral i religiosa, redactado, de José
Maria Triana (1851), el saber del dibujo apareci6
asociado al dibujo lineal, en la forma del disefio lineal,
considerado como:

1.- [...] el arte de representar por simple rasgo los
diferentes objetos de la industria i de las artes.

2.- Desde el nacimiento estd obligado 4 indicarselas
con un rasgo, negro 6 rojo, disefiado sobre una plan-
cha, una pared 6 un papel; el platero, el joyero, que
adornan sus obras con, piezas adjuntas, emplean el
disefio 6 un rasgo para esplicar los adornos que los
obreros deben ejecutar. En fin, en la mayor parte
de los estados industriales los maestros pasan un
trazo geométrico conlareglaiel compas, 6 solo con
ellapiz cuando quieren hacer un bosquejo (p. 202).

En ese sentido: “el disefio lineal debia hacer hoi
parte de toda instruccion primaria i secundaria” (p.
202). Por ello su estudio e inclusion en los planes de
instruccion de la escuela publica primaria facilitaba y
conducia a que los alumnos aprendieran a disefiar, a
realizar sus propias creaciones, pues esto daba: “gran
facilidad [...] para hacer construcciones geométricas
en el tablero” (p. 202).

Afios después el dibujo lineal comenzé a tomar
distancia y a diferenciarse del dibujo “perspectiva y
de paisaje” (Ortiz, 1853, p. XIX), reservado para los
colegios de las nifias, para instaurarse como uno de
los saberes de las artes a considerarse en la ense-
flanza en el pais; un ramo de instruccion propio de los
hombres cultos, cuya utilidad esencial e importancia
radicaba en ejercitar la vista, acostumbrar a observar
situaciones, los detalles y formas de los objetos, asi
como, medir las distancias y apreciar las proporcio-
nes. Con ellos se reconocia que el dibujo perspectivo
antecedia al dibujo prdctico y, por consiguiente, el
dibujo, al igual que la musica, se debia ensefiar en
la escuela a los alumnos por medio de la imitacién



pues, esta manera de proceder en el salén de clases
les facilitaba una copia fiel y una reproduccion exacta
y conforme con la realidad observada.

Por tal motivo, a un nifo:

[...] debe antes de hacerle ejecutar la menor cosa
en disefio, habituarlo 4 comparar i juzgar la copia
de un objeto regular i simple. Para tener una idea
del dibujo, para apreciar sus ventajas es menester
que el nifio vea dibujar, que €l sienta la utilidad de
este arte, para que lo estudie con placer i con fruto.
En general nada se debe ensefiar & los nifios, sin
haberles esplicado i hecho sentir los motivos. Se
comenzarg, pues, por dibujar con rasgos sencillos,
objetos usuales, como una caja, una cruz, en fin, una
figura rectilinea regular. Si se prefiere, se hard antes
otra copia, en la cual el nifio reconozca al instante
el objeto representado. Tomando despues la copia
por modelo, se imitara con mas 6 ménos esactitud,
i se hara que el discipulo la juzgue, quien encon-
trara tanto mayor dificultad, cuanto el objeto esté
compuesto de mayor numero de lineas diversas.
Enténces es que se le hara observar que las lineas de
que se componen las figuras son mas dificiles para
juzgar en conjunto que separadamente; de donde él
mismo conocera la necesidad de ejercitarse desde
luego en la ejecucion de las simples lineas, i en
formas ménos complicadas, lo que hard con mas
placer conociendo estos ejercicios elementales,
cuyo objeto no habria conocido, si no le hubiera
interesado (Triana, 1851, p. 203).

Asi, el dibujo de paisaje se dirigi6 hacia la ense-
fianza de contenidos relacionados con

Eleccion del sitio -Disefio de masas -Los arboles
pueden ser considerados como soélidos -El paisaje
comprende el dibujo de los 6rdenes de arquitectura.
Elementos del paisaje: dibujo de hojas, piedras, tron-
cos de arboles, follaje de arboles. Cielo i aguas —Paisaje
histérico -Marinas. Uso del lapiz de plomo -Uso de los
dos lapices. Pintura a la aguada (Ortiz, 1853, p. 524).

Como se ve, el saber del dibujo impulsé la cons-
titucion de una subjetividad escolar a la que se le
ensefid (y aprendid) a captar de la naturaleza obser-
vada lo cautivador y seductor, lo susceptible de ser
imitado fielmente, lo bello, equilibrado y armonioso,
que provocaba fascinacién, deleite, gusto y armonia.

La mdasica, otro ramo del saber
de las bellas artes incorporado
en la escuela publica

Adscrito al saber del dibujo, la musica se concibié como
un saber de las bellas artes enfocado a “conmover el
animo con fuerza i entusiasmo i ablandarlo con senti-
mientos delicados i placenteros” (Ortiz, 1853, p. 306)

de los pobladores, que “pone el alma en equilibrio, i le
comunica el sentido de la armonia en todas las cosas”
(Los RR, 1867, p. 1). Por ello, su estudio contribuia
a desenvolver “el sentimiento de lo bello i abre al
pensamiento horizontes totalmente desconocidos”
(p. 1). En tanto que su ensefianza aportaba a formar
subjetividades sensibles y apasionadas por lo bello y
armonioso, para lo cual se apoy6 en manuales escola-
res como Lecciones de muisica precedidas de una intro-
duccion historica, seguida cada una de su respectivo
programa, i acompaifiadas de ldminas litografiadas
elaboradas por Alejandro Agudelo (1858), un texto
en el que se present6 una serie de contenidos de
ensefianza para la formacién musical de las personas.

Ahora bien, en 1856, durante el certamen de la
escuela primaria del distrito parroquial de Tasco
(Boyacd), dirigida por el cura parroco Indalecio
Barreto, en el programa de las materias de ensefianza
que los alumnos ofrecian, dedicaban y consagraban en
certamen publico al sefior gobernador de la provincia
de Tundama, Dr. Antonio Valderrama, se sefial6 que en
la Escuela de Canto y Miisica auspiciada por el sefior
Andrés Castafieda, los alumnos Juan Higuera, Lauro
Melgarejo y Pastor Hernandez debian presentar y
exhibir en este evento publico no solo sus planas de
escritura, que habian adquirido, sino exponer la teoria
de la musica y su conocimiento acerca de las figuras
de diverso valor. Aquellas que se emplean para formar
otras, los signos equivalentes, el punto simple y doble y
suvalor, las llaves, el orden para nombrar las notas, los
instrumentos que sirven para las llaves, como también:

[...] el efecto del sostenido i del doble bemol. -Cuan-
tos son los compases i valor de cada uno de ellos,
(los marcaran) —Cantaran las escalas en las llaves de
sol1i fa. -Espresaran los tiempos que vale cada nota
i sus aspiraciones. -Cantaran semibreves, minimas,
seminimas, corcheas, i semicorcheas. -Lecciones de
puntillo i lecciones en cada llave. -Terceras, cuartas,
quintas &, en minimas, seminimas i corcheas. Can-
taran a duo algunos himnos i tocaran en el piano
varias piezas (Barreto, 1856, pp. 7-8).

Todo esto condujo a que se mantuviera el fomento
no solo de la instruccién publica como la estrategia
para la formacidon de la poblacién neogranadina y el
establecimiento del proyecto republicano, sino como
uno de los mecanismos para apoyar la formulacion
de una estrategia a través de la cual se desplegara e
introdujera el saber de las artes en la escuela publica
como un ramo de instruccién orientado hacia la
formacion de alumnos que aprendieran a apreciar la
belleza y la perfecciéon musical.
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En esta medida, la musica se concibié como “el
arte de combinar los sonidos de manera agradable al
oido” (La musica, 1858, p. 29). Los sonidos, al produ-
cirse de modo simultaneo, constituian una melodia y
sucesivamente una armonia.

No obstante, a pesar del oscurecimiento que tuvo
el saber de las artes en la escuela afios después, efecto
dela guerra civil ocurrida entre 1861 y 1864, liderada
por Mariano Ospina para derrocar al general Tomas
Cipriano de Mosquera, y en la que “las condiciones
de orden publico provocaron entonces, que el cédigo
de instruccidn dejara de aplicarse” (Zuluaga, 1998, p.
351), generd que las escuelas fuesen abandonadas y,
por supuesto, que los planes escolares y aquello que
se estaba ensefiando se interrumpiera. Para 1865,
durante el gobierno del presidente Manuel Murillo
Toro, lainstruccién publica se enfocé en garantizar los
derechos individuales y 1a libertad de ejercer cualquier
arte, para lo cual, se debia apostar por la formacién
de unos nifos a quienes se les imprimieran los prin-
cipios del honor, vergiienza, probidad, aseo, orden y
se les ensefiara la propiedad en todas las cosas, se les
acostumbrara a la decencia y formara el buen gusto
(Pinzon, 1864, p. 9), aspecto en el que el saber de las
bellas artes iba a tener un papel primordial y necesa-
rio. Para esto, se empled como estrategia la enseflanza
de canciones como “CANCIONES DE EDUCACION AL
SER SUPREMO [...], ALAVIRTUD [...], ALA AMISTAD
[.-.]” (p- 10). Segin Vargas de la Rosa (1882):

La musica reune todo lo que hay de mas tierno, apa-
sionado, inefable o doloroso, y tiene acentos para
todos nuestros goces y quejas para todas nuestras
penas. [...] adormece & la infancia, electrizar a la
juventud, reanima 4 la vejez, excita el valor, calma la
cdlera, suaviza las costumbres y dulcifica la vida (p. 4).

En otras palabras, fue el artilugio con el cual se
impuls6 la formaciéon y gobierno de nifios hacia el
aprendizaje de buenas acciones y aquellas que tenian
que ver con el aseo, la limpieza, la proporcién y por
supuesto, el buen gusto, y con ello, la constitucién de
una sociedad en estado de paz, libertad y seguridad, en
la que el apoyo y el fomento del saber de las bellas artes,
se constituy6 en un hecho fundamental para lograrlo.

El canto, saber de las
bellas artes, adscrito a la
madsica durante la segunda
mitad del siglo xix

Otra de las formas que adopt6 el saber de las artes
fue el canto, comprendido como la voz mas elocuente
del ser, pues penetraba los oidos para descender al
corazoén: “illega al corazon para encender en nuestra
alma el fuego beatifico de los bienaventurados” (Her-

nandez, 1868, p. 121). También, como el vehiculo para
expresar nobles sentimientos, un “grito arrancado a
nuestros espiritus, puede ser un himno de alegria, o
de la deprecacion lastimosa del dolor” (p. 121).

Frente a este devenir, la musica y el canto apa-
recfan como saberes instaurados en escenarios dis-
tintos a la escuela, justificaban su importancia en la
vida social de la época, lo que se constituyé posterior-
mente un discurso para favorecer su presencia, ense-
flanza e incursion en espacios de caracter educativo
y escolar. Ademads, como una estrategia para “formar
hombres sanos de cuerpo y espiritu, dignos y capaces
de ser ciudadanos y magistrados de una sociedad
republicana libre” (La Escuela Normal, 1871, p. 4). En
ese sentido, el canto fue reconocido como un saber,
susceptible de ser escolarizado, ya que contribuia a
la formacion de sujetos sensibles que aprendieran a
expresar sus emociones y sentimientos a través de las
voces y canciones, que reconocieran en él, un meca-
nismo para manifestar sus deseos, desconciertos,
expectativas y necesidades.

La ensefianza del canto y la musica, entonces,
se insinu6 en la escuela publica con la intencion de
formar patriotas y buenos cristianos, conforme al
proyecto de Estado-nacion y el deseo de forjar una
identidad y espiritu nacional. Por esa raz6n, empled
como estrategia la ensefianza obligatoria de cantos
patriéticos, tonadas e himnos alusivos a la libertad e
independencia republicana

El saber de las bellas
artes (1870-1880)

En 1870 se publico el Decreto Organico de Instruccion
Publica con el que se busco fomentar la instruccion
primaria, la uniformidad de los textos escolares y la
formacion de ciudadanos en los principios liberales.
Con esta publicacidn se institucionaliz6 la ensefianza
del canto, la musica y el dibujo en la escuela publica
dentro de las Escuelas Normales' a manera de ense-

1  Enla Escuela Normal para Varones del Estado Soberano de
Cundinamarca, dirigida por el sefior Ernesto Hotschick, deter-
minada a convertirse en el modelo de los establecimientos
publicos del pais, en la que se ejercitaran tanto a los alum-
nos-maestros sobre la practica de la pedagojia. El director de
la escuela era el encargado de las lecciones de musica y canto
quien, justamente, dirigi6 la primera escuela primaria anexa a
la Escuela Normal en la que los nifios aprendian, entre otras
materias, “nociones de musica” (Cuarto Informe actual del
Director de Instruccion publica del Estado Soberano de Cundi-
namarca presentado al Congreso de la Republica en sus sesiones
ordinarias de 1874, p. 11), en piano de siete octavas y dibujo,
utilizando gruesas de cuaderno de dibujo y con cartones con
muestras de dibujo. Del mismo modo, en la Escuela Normal
de Mujeres, a la directora Catalina Recker, graduada del Reino
de Prusia, se le encargé de la ensefianza del canto y la musica,
mientras que a la subdirectora Joaquina Arénas se le encargd
de la geometria aplicada al dibujo.



Aanzas superiores, que inicialmente habian sido plan-  detallan las materias de ensefianza, entre los que se
teadas en las escuelas primarias anexas y luego en  encontraban dibujo, musica vocal e instrumental, que
las demas escuelas publicas en las que comenzarona se brindaban a las alumnas/maestras en la Escuela
ingresar los institutores e institutoras (antes alumnos Normal para mujeres; y en la figura 2, los contenidos
- maestros y alumnas - maestras). En la figura 1 se  ensefiados en las escuelas anexas.

Figura 1. Relacion de las materias de ensenanza de las escuelas anexas en 1874

ENSERANZAH, FROFESCRES. DLAH, HORAS. | ALUMNAE,
Jeografia.. o. «....{DoctorJesd Iznacio Escobar Diiaria, e 7aB | Todas,
Gramftica eastelluna.  Id. id. il... Dhiuria. Da 8 a9, Todas,
Muisica voeal e instru-

mental. . . ... ¢s.|Sefior Oresta Sindici, . ooua Disiria. De @ a1, | Mégoes 4.
Pedagojin tedriea. . . [Sra. Oataling deMonteregro, Liines, miérecles i vidrnes. [De 11 & 12,1 Tudas,
Pedagojia priciiea. .| Id. id. id, . .. |Méaries, juéves i sabado.. | D l]% alz| Ll
Historis patris . ., ., [Sefise Francisso Garela Rico. Mirtas, juéves | sibado..|De 12°s L. Id.
Caligrafin....... ... | (1T e oo .iLines, midreotes i vidroesDe 12 a 1, 1.
FisicR.sea oo |Seiior Martin Lléras. .. .. . Drinrin. Delas. Ménos 3.
Contabilidad, ......| L id, FLL I Linas, miéreoles i vidrnes,|[De 2 0 3, Tudas,
Jeametria i :]ibujo, < OLi i . (Mdrtes, juéves i silmdo. . |De 2 a 3. Id.
Ralijion_.. ... oo |Doctor Jouqum Pardo V... Martes, Juéves i sdbado,, [1Je 4 u 5. Id.
Calisténica. ... ....|Selor Siste Goerrero.. .. .. |Liines, midreolesi vidrnes.|De 4 5 5. JGB
Aritmética ... ... Ll id. i ou.u.. Diaria. De 5 a 6. 1d.
Historia natural o hi-

jiene. .o.ouiaa. .. Doctor A, Virgas Vega.. .. Diaria. De 63 8 8. 12

Fuente: Cuarto Informe actual del Director de Instrucciéon publica del Estado Soberano de Cundinamarca (1874, p. 10).

Figura 2. Relacién de las materias de ensefianza de las Escuelas Superior, Media e Inferior, 1874
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ESCUELA INFERIOR (38 ALvmNos).
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Fuente: Cuarto Informe actual del Director de Instruccién publica del Estado Soberano de Cundinamarca (1874, p. 18).

Articulo de investigacién

El saber escolar de las artes en la escuela publica (1850-1900)

Oscar Leonardo Cardenas Forero / Marco Tulio Cardenas Forero / Camila Andrea Hernandez Castillo



Ntmero 53 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2020 / Paginas 69-82

En 1876 en la ciudad de Bogota, la Guia de los
directores i directoras de las escuelas ptblicas del
Estado de Cundinamarca. Sistema Moderno de Ense-
Aanza Primaria, de Romualdo Guarin (1876), propo-
nia la instruccion publica fundada en los principios
practicados por Pestalozzi desde la cual se daba
importancia a introducir “en las escuelas primarias
[...] las ‘artes del dibujo’ [a la vez que] toda materia
de enseflanza deberia principiar con la accion del
pensamiento” (p. 129). Ademas, se resaltaba que las
materias escolares que se ensefiaban en la escuela
debian estar en relacion con el lugar que posiblemente
los alumnos ocuparan mas adelante en la sociedad.

Por ende, el dibujo fue comprendido como un
ramo de instruccidn y un medio aparente para “con-
seguir la actividad observadoraila vigorizacion de la
intelijencia; da ala educacion intelectual la importan-
cia que merece, i procura habilidad a ciertas partes del
sistema organico, i amenidad i recreo a la ensefianza”
(Guarin, p. 180). Estos argumentos sirvieron de fun-
damento para que se enunciara que no habia razén
para suprimirlo de las escuelas elementales, pues era
tan importante como lo era el canto; simplemente,
habia que darle la direccién debida. Con la ensefianza
de estos saberes, no se perseguia la constituciéon de
gedmetras o dibujantes exactos, sino que estuvieran
en la capacidad de distinguir las figuras entre si, que
las imitaran e hicieran de ellas “una vulgar i desali-
fiada descripcion que no que definan sin discurrir,
analizar ni comprender” (Guarin, p. 180).

Estas condiciones de posibilidad hacian pensar
que, para este momento, el saber de las artes, en la
forma del dibujo, se introducia e instalaba de modo
permanente en la estructura escolar publica para
complementar los ramos de instruccién y apoyar la
escolarizacion e instruccién de los ciudadanos. En
este sentido, la ensefianza del dibujo tuvo dos pro-
positos fundamentales:

1. Exitar la observacion i el armdnico movimiento
de las principales facultades del nifio exami-
nando i comparando la direccion i posicion
absoluta i relativa de las lineas, las dimensiones
de los trazados, i la forma, extension i magnitud
de las superficies i volimenes.

2. Lograr que los nifios adquieran una nocion clara,
mas o ménos bien definida, de las ideas que
examinen i comparen, i que su vistaisu pulso se
habittien al trazado, con lo cual vaya adquiriendo
vuelo la fureza imajinativa. (Guarin, p. 180)

Guarin (1876), destacé el valor del saber del
canto como un ramo de ensefianza fundamental
y un elemento poderoso para dar animacién a las
tareas escolares. Resaltaba que su aprendizaje debia

contemplarse en la distribucion del tiempo para una
escuela elemental, que contribuye al desarrollo y for-
tificacion de los pulmones de los nifios. Se argumenté
que todos los alumnos de la escuela debian aprender
a cantar, a leer, a escribir, a rezar. Por tal razén:

Desde la primera semana de la entrada a la escuela
aprenderdn a cantar su cancioncita i los tonos de
ténica- acorde 1, 3, 51 8, en 6rden ascendente i
descendente; ademas, el primer tetracordio de la
escala en dur, o modo mayor, i si fuere posible toda
la escala. (p. 235)

Asi, el saber del canto se instal6 durante este
periodo con mayor amplitud en la escuela ptblica
para complementar los procesos de desarrollo inte-
lectual y fisico de los alumnos. Con ese fin, se propuso
como contenidos de ensefianza, la diferenciacion de
tonos musicales, “distinguir con precision si un tono
es igual a otro en cuanto a su altura; si suena mas alto
o mas bajo, si sube o baja por grados o por intervalos”
(Guarin, p. 235).

En otro sentido, el dibujo se introdujo en las escue-
las primarias y elementales como el contenido preli-
minar con el que se debfa comenzar la ensefianza de
los nifios, esto gracias a que en la época se afirmé que,
era “tal vez la inica ensefianza con la cual algunos
nifios ya traen ciertos conocimientos a la escuela”
(p. 250). Ademas, porque era una ensefianza que
manifestaba decidida tendencia entre los menores;
era aquel ramo de la instruccidn a través del cual se
podian observar desde las primeras lecciones los ade-
lantos y avances educativos logrados; era un referente
para dar cuenta del progreso de los nifios respecto
de las otras materias, “lo cual les da animacion para
estudiar i para que simpaticen con la escuela” (Gua-
rin, p. 250).

Entre las canciones que se utilizaban para que los
nifios aprendieran el saber del canto estaba “El canto
del nifo”, de la que se cantaba:

[...] el primer verso, del segundo solo se cantara
el pasaje” que-al:” en seguida se procedera a la
averiguacion. Pregintese: -;Cdmo suena al respecto
de al?- Los nifios responderan:-al, respecto de
que, suena mas alto.- ;Cé6mo suena que respecto
de al?-Mas bajo. En lugar de cantar las silabas que
corresponden a los tonos que sirven para hacer el
examen, puede emplearse la silaba la. Teniendo los
nifos la habilidad de distinguir entre los tonos alto,
bajo e igual, podran analizar con propiedad en una
cancion la extructura de su melodia. (p. 236).

Respecto a la ensefianza del dibujo de lineas,
figuras y cuerpos, entre otros, se enuncié que su
importancia radicaba en que contribuia a “observar
la situacion, la forma i los detalles de los objetos, a



medir las distancias i a apreciar las proporciones”
(p- 25). Exigia, como cualquier otra materia escolar,
un orden Iégico que correspondia a la naturaleza de
la materia misma, y a las dificultades que presentaba
su aprendizaje a la inteligencia del alumno, en su
comprension como en su estructura material.

Para el caso de las escuelas elementales, (Guarin,
1876), se fijaron cinco medias horas por semana.
Suficientes, pues en la clase objetiva maestro debia
“dibujar siempre el objeto tratado, i de este modo los
nifos se ejercitan bastante en tan importante i dificil
arte” (p. 249). Para la clase de dibujo en una escuela
elemental, el pénsum, los contenidos de ensefianza
se relacionaban para el afio primero con:

1. Lineas rectas con sus diversas combinaciones.
2. Lineas oblicuas del mismo modo.

3. Lineas horizontales i combinaciones con ella.
4. Lineas curvas.

5. Lineas paralelas.

6. Combinaciones con todas esas lineas.

7. Triangulos, cuadrilateros, trapecios, diagonales,
paralelogramo, rombo, cuadrilongo, cuadrado,
pentdgono, exagono.

8. Circunferencia, circulo, arco, cuerda, sajita, radio,
didmetro, secante, tanjente.

9. Cubo, piramides, prismas, conos, cilindros, esfera,
circulos maximos, hemisferio, eje, polos, zonas,
casquete, angulo, circulos menores (p. 252).

Para el segundo afio:

1. Definicion de la jeometria.
2. Explicacion de los términos i signos.

3. Lostridngulos: rectangulo, equilatero, escaleno,
isosceles i su construccion.

4. Dibujar figuras en que entran lineas rectas, por
ejemplo, cruces de varias clases, estrellas &c.

5. Las varias clases de cuadrilateros: trapecios
paralelogramos.

6. Los paralelogramos: rombo, losanje, rectangulo,
cuadrado.

7. Los poligonos regulares.

8. Pentagono, hexagono, decagono &c.

9. Figuras con lineas curvas: circulo, elipse, 6valo,
ovoide, espiral &c.

10.Dibujo do plantas.
11.Paisajes sencillos.

12.Dibujo de maquinas i de otros objetos de uso
doméstico.

13.Dibujo humano, de animales &c (pp. 252-253).

Asi, los saberes escolares como el dibujo, el canto
y la musica comenzaron a ser considerados ramos
de ensefianza primordiales para “desarrollar las
facultades del alma” (p. 99), y con ello, a enunciarse
que “las artes mejoran los trabajos, y las gentes se
modifican con el brillo de la civilizacion” (Diaz, 1878,
p- 154). El canto, la musica y el dibujo (lineal y de pai-
saje) se constituyeron entonces en saberes escolares
dentro de la organizacion curricular de las escuelas
y colegios publicos del pais; especialmente, en las
instituciones de formacién de nifias. El dibujo, en
particular, era necesario “para que sus bordados no
[fueran] parches alegres, en vez de formas perfectas
de pintura” (p. 167).

El saber de las artes (1880-1900)

En 1881, la incorporacién del saber de las bellas
artes habia cobrado tanta importancia, no solo en el
marco de la vida social sino de la estructura escolar
publica. Por ello, la Secretaria de Instruccion Publica
de la Unién (conformada por Estados Soberanos de
Antioquia, Bolivar, Boyac4, Cauca, Cundinamarca,
Magdalena, Panam4, Santander y Tolima) recomen-
daba asistir a la exposicion nacional, en especial, a ver
las exposiciones artisticas de los alumnos y maestros
de los establecimientos de enseflanza, cuyo caracter
se enfocaba en la exhibicion de “muestras de dibujo,
tomadas del natural o de grabados” (Pérez, 1881, p.
57), sobresalientes en el arte e influenciadas por el
disefio, orientadas a “la formacién del gusto i en la
adquisicién de ideas esactas, referentes a la forma,
distancia, i tamafio relativo de los objetos” (Pérez,
1881, p. 57). También, muestras de piezas de musica
originales o copiadas por los maestros o los alum-
nos: “redaccion de un texto para la ensefianza del
arte vocal e instrumental i, tambien, una memoria
sobre la influencia de la musica en la morijeracion
de las costumbres i aptitudes” (p. 57). Sin embargo,
adicionalmente se ensefiaba “dibujo, canto, objetiva,
calistenia, durante seis horas diarias distribuidas de
las6alas9idelas 10ala1;ilos métodos empleados
en la ensefianza son por lo jeneral los modernos”
(Paredes, 1881, p. 59).

Articulo de investigacién

3



Ntmero 53 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2020 / Paginas 69-82

Por consiguiente, para finales del siglo Xix el saber
de las bellas artes, las materias escolares de canto,
musica y dibujo se instalaba definitivamente en la
escuela publica. Fueron apoyadas en las Escuelas
Normales Nacionales de Institutores e Institutoras,
donde se formaba a los candidatos a institutores
en saberes como musica, canto y dibujo, quienes, al
ejercer su oficio, transmitian los conocimientos de las
artes alli aprendidas.

Segun lo expuesto en La Escuela. Revista Oficial
de la Instruccion Publica en el Tolima, la educacion se
constituia en “una grandeza que compensa muchas
miserias” (Prévost-Paradol 1880, p. 15). Con ello, el
dibujo, la musicay el canto se instalaban como mate-
rias de ensefianza articuladas a los ramos de instruc-
cién publica a incluir en los procesos de ensefianza
de los alumnos. Justamente, en la Escuela Normal
del Tolima, entre las materias de enseflanza que se
sometian a examen publico estaban el dibujo, “musica
i canto” (Suarez, 1880, p. 31).

Como se ve, entre los saberes escolares que con-
servaban su estatus dentro de la organizacién curri-
cular de la escuela se encontraban lectura, escritura,
aritmética, gramatica, geografia e historia patria y,
por supuesto, dibujo, canto y musica. Estos se insta-
laron acoplados a dichos saberes de la ensefianza en
la escuela publica, a los que se asignaron maestros
para que los ensefiaran, y contribuyeron con ello a
la formacidén de subjetividades escolares obedientes
respecto al orden social y politico establecido.

El saber de las bellas artes
a finales del siglo xix

Hacia 1892 se expidi6 la Ley 89 sobre instruccién
publica, que le proponia a los estamentos territoria-
les en los que hubiera personal docente y elemen-
tos suficientes para su creacion y sostenimiento, el
establecimiento de escuelas preparatorias en las de
bellas artes, entre otras. Adicionalmente, se emitio el
Decreto 0349 sobre instruccion publica, que la dividié
en departamental, asociada a la primaria o de prime-
ras letras; y nacional, articulada con la secundaria y la
profesional. En esta tltima norma también se declaré
que formaban parte del ramo de Instruccién Secun-
daria, establecimientos como la Escuela de Bellas
Artes, las Escuelas de Artes y Oficios y la Academia
Nacional de Musica, entre otros. Segin el Decreto,
la Escuela de Bellas Artes comprendia las secciones
de estudio de geometria aplicada y de perspectiva;
anatomia artistica, actitudes humanas y fisonomia
de las pasiones; dibujo y pintura a la aguada; pintura
al 6leo; ornamentacion; teoria general de la arqui-

tectura, dibujos, planos y proyecciones arquitecto-
nicas; escultura, grabado en madera, esencialmente
(Decreto 349 de 1892).

No obstante, respecto a la Escuela Nacional de
Musica, se declar6 que las materias de ensefianza
estarian enfocadas al canto, musica tedrica y practica
en instrumentos musicales como piano, 6rgano, vio-
lin, viola, violoncelo, contrabajo, clarinete, fagot, oboe,
flauta, tromba, trompeta y trombo6n; como también, la
ensefanza de la armonia, contrapunto, fuga e idioma
italiano (Decreto 349 de 1892).

Para 1893, se emiti6 el Decreto 0429, por el cual
se organizd la instruccién publica primaria. En él se
expres6 que las escuelas tenian por objeto formar
hombres instruidos suficientemente en los conoci-
mientos elementales, sanos de cuerpo y de espiritu,
dignos y capaces de ser ciudadanos ttiles al pais. Asi-
mismo, resaltaba que la ensefianza en las escuelas no
se limitaria a la instruccidn, sino que comprenderia el
desarrollo armdnico de las fuerzas del cuerpo, de los
sentidos y de todas las facultades del alma.

En dicho decreto se declar6, ademas, que durante
los exdmenes los alumnos expondrian, al inspector
provincial los ejercicios de composicion, planas y
muestras de dibujo ejecutados en el periodo escolar,
quien enviaba al secretario de instruccién publica
del departamento aquellos que en su concepto eran
los mas notables.

Como se observd, durante la segunda mitad del
siglo XIX se gestaron las condiciones para que el saber
de las artes, en el modo de dibujo, canto y musica
se instalaran definitivamente en la estructura de los
planes de ensefianza de la escuela publica colombiana
para legitimar ciertos contenidos de enseflanza y con
el propésito de contribuir en los procesos de escola-
rizacion infantil y constituir subjetividades escolares
acordes a la racionalidad disciplinaria de la época.

Reflexiones finales

Durante la segunda mitad del siglo x1X, el saber de
las artes, en la forma de las bellas artes (musica,
dibujo, canto), se introdujo e instalé en el andamiaje
curricular de la escuela publica del pafs. Luego adopt6
diversas formas y funciones, y operé conforme a las
reglas de funcionamiento de cada momento histérico,
que se emplearon para normar la ensefianzay la for-
macion disciplinaria de las subjetividades escolares.
Estas, por su parte, aprendieron a apreciar la bellezay
la armonia mediante la observacion de la naturaleza;
aser sensiblesy a copiar y plasmar fielmente de ellala
hermosura de sus objetos, como también, a utilizarlos
como vehiculos para la expresién de sus emociones
y sentimientos.



Todo ello, permitié dilucidar que los saberes de
las artes irrumpieron en la escuela como fluctuacio-
nes para transformar sus planes de ensefianza, sus
estrategias, asi como los mecanismos de poder para
devenir sujetos.

En consecuencia, el estudio y exploracion por la
historia del saber de las artes en la escuela publica,
en particular de la segunda mitad del siglo X1x, se
convirtié en una posibilidad para cuestionar su pre-
sente. Ala vez que indag6 por su lugar en la estructura
curricular escolar en la contemporaneidad, debido a
que se tendio a naturalizar su existenciay presencia o
se consider6 que su aparicién en los planes de estudio
obedecid a una época mas reciente.

Este ejercicio permite comprender las posturas
contempordaneas respecto al saber de la educacién
artistica, enfocadas a comprender la complejidad de
las dindmicas sociales y culturales. Finalmente, la
exploracion histdrica del saber de las artes durante
la segunda mitad del siglo Xx1x permiti6 dilucidar
su papel como tecnologia de poder, empleada en el
marco de la estrategia de la instruccién publica y del
proyecto civilizador republicano para singularizar,
adiestrar y someter a los individuos escolares y
constituirlos conforme a la racionalidad de la época.
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Resumen

El presente articulo de revision da cuenta de una parte del estado del arte realizado para el desa-
rrollo de la tesis doctoral titulada “Configuraciéon del campo profesional de la educacién infantil
en Colombia, 1976 a 2015, investigacion que busca problematizar los procesos por los que ha
transitado la formacién de los maestros de educacién infantil (E1). Aqui se presenta una revisién
bibliografica sobre las perspectivas desde las cuales ha sido trabajada la formacién de maestros
en EI, ejercicio que ha permitido comprender la configuraciéon del campo profesional de docen-
tes dedicados a esta labor. A partir de esta revision se establecen unas tendencias que evidencian
posturas tedricas, analiticas y metodoldgicas, las cuales dan relevancia a la historia, la normati-
vidad, el conocimiento profesional del educador infantil, asi como las competencias y la calidad
de la educacién. Ademas, este analisis permite reconocer la pertinencia de la investigacién plan-
teada y la necesidad de comprender el objeto de estudio desde una perspectiva reflexiva y critica.

Palabras clave

formacion de maestros; educacion infantil; conocimiento profesional; infancia

Abstract

This review article describes a part of the literature review used for the development of the
doctoral thesis project entitled “Configuration of the professional field of children’s education
in Colombia from 1976 to 2015”. The aim of this research is to problematize the processes
through which the training of early childhood education teachers has passed. Here we present
a bibliographic review on the perspectives from which ECE teacher training has been studied,
an exercise that has allowed us to understand the configuration of the professional field of tea-
chers dedicated to this work. From this academic exercise, some trends are established from
which theoretical, analytical and methodological positions are revealed, which give relevance
to the history, regulations, professional knowledge of the early childhood educator, as well as
the competences and quality of education. Furthermore, this analysis allows us to recognize
the relevance of the research proposed and the need to understand the object of study from a
reflective and critical perspective.

Keywords

teacher training; early childhood education; professional knowledge; Childhood

Resumo

Este artigo apresenta uma parte do estado da arte realizado para o desenvolvimento da
tese de doutorado intitulada “Configuragdo do campo profissional da educagao infantil na
Colémbia de 1976 a 2015”, pesquisa que busca problematizar os processos pelos quais
a formacdo dos professores de educacao infantil (EI) passou. Aqui é apresentada uma
revisao bibliografica que mostra de que locais de enunciagao tem sido trabalhado o tema
da formagdo de professores em EI, exercicio que permitiu compreender a configuragdo
do campo profissional de professores dedicados a este trabalho. A partir dessa revisao,
sdo estabelecidas tendéncias que mostram posi¢des tedricas, analiticas e metodolégicas,
que ddo relevancia para a historia, regulamentos, conhecimento profissional de educador
infantil, bem como as competéncias e a qualidade da educagao. Além disso, essa analise
permite reconhecer a pertinéncia da pesquisa proposta e a propria necessidade de com-
preender o objeto de estudo de uma perspectiva reflexiva e critica.

Palavras-chave

formacdo de professores, educagdo infantil, conhecimento profissional, infancia



Introduccidon

La investigacion titulada “Configuraciéon del campo
profesional de la educacién infantil en Colombia:
1976-2015” ha propuesto en uno de sus objetivos
reconstruir la trayectoria de los procesos de forma-
cién que han tenido los maestros en educacién infantil
(1) desde una perspectiva histdrica, politica, social
y cultural. Se reconoce que, a través del tiempo, los
programas dedicados a la formacién de maestros para
la E1 han sufrido varias modificaciones a partir de
distintas reformas, politicas educativas y normativas.
Un ejemplo de ello es la reciente promulgacién del
Decreto 2450 de 2015, que expide una sola nomina-
cion: Licenciatura en Educacién Infantil, para todos
los programas relacionados con este campo de forma-
cion; y se plantea la importancia de la practica peda-
gobgicay el componente investigativo como elementos
importantes en la formacion de estos profesionales.
La necesidad de constituir politicas que respondan
a la calidad de la educacion y la estandarizacion de
los distintos programas de formadores de maestros
parece contemplar la homogeneizacién de estos, pro-
blematica que debe ser reflexionada y comprendida
desde las dimensiones epistemolégica, pedagégica y
politica que han constituido este campo'.

Este ejercicio investigativo permite recuperar
la produccién académica que se ha construido al
respecto. Para Jiménez (2006), el estado del arte se
puede concebir desde tres perspectivas: a) como una
propuesta de apropiacién del conocimiento; b) como
una propuesta de investigacion de la investigacion
misma; y ¢) como un punto de partida para generar
producciones nuevas e inéditas, que aporten a la
investigacién y ala comunidad académica. A partir de
este postulado se comprende laimportancia de partir
de un producto dado y acumulado en documentos,
textos e investigaciones que anteceden al tema de
estudio, que establecen: “la necesidad de revisar y
cimentar los avances investigativos realizados por
otros” (Jiménez, 2006, p. 33), con el objetivo de esta-
blecer nuevos caminos investigativos.

1  Setrata de comprender la construccién de la formacién pro-
fesional del educador infantil, desde diversos elementos de
caracter historico, politico, social, y econémico, en donde la
mirada hacia este maestro se ha visto representada a partir
de unos roles que la sociedad le ha asignado, determinados
por relaciones de poder y tensiones con distintos campos. Asi
constituyen agentes de un campo que luchan por un lugar o
posicion en este a partir de la resignificacion de su profesion.
Se reconoce una lucha por esta profesionalizacion a partir de
1970, con los primeros programas de expertos en educacion
preescolar como el de la Universidad Pedagoégica Nacional,
que mas adelante dio paso a un programa de tipo universitario
(Fandifio, 2016).

De esa manera, esta revision documental, que
recopila de manera sistematica informacion, permite
reconocer desde donde ha sido abordado el objeto
de estudio investigado, sus avances, las perspectivas
trabajadas, las metodologias usadas y los alcances
que han tenido las investigaciones previas. También
posibilita el analisis, interpretacion, creacion de cate-
gorias y conceptualizacién de los datos contenidos
en los documentos rastreados, generando posibles
tendencias, orientaciones y perspectivas de los estu-
dios encontrados.

Para este estado del arte se tuvieron en cuenta
las principales producciones académicas: investi-
gaciones, articulos de reflexion, articulos cientificos
y libros sobre la formacién de maestros en EI. La
mayoria de documentos resefiados derivan de pro-
cesos investigativos realizados en Colombia, Espafia,
y Argentina, entre 1989 y 2019. Aqui se develan sus
perspectivas investigativas, las categorias mas utili-
zadas y la manera como se relaciona la formacién de
maestros con diferentes elementos de andlisis. En la
revision, vale resaltar que no se incluyen estados del
arte que profundicen sobre el tema de interés.

Dicho balance esta orientado a indagar cémo ha
sido abordado y analizado el problema de la forma-
cién de maestros de EI en el &mbito internacional
y nacional. De esta manera, la revision se organizé
en cuatro grandes tendencias. En primer lugar, los
estudios que recogen parte de la historia de la EI,
que buscan dar cuenta principalmente del origen y
la genealogia de las practicas educativas con nifios;
segundo, investigaciones que se enfocan en el andlisis
histérico-normativo de la formacién de maestros;
tercero, trabajos que se centran en el conocimiento
profesional del maestro en EJ; y, por dltimo, produc-
ciones académicas que discuten la E1 desde perspec-
tivas relacionadas con la formacién por competencias
y la calidad educativa, discursos caracteristicos de
paises europeos como Espafia.

Para finalizar, se concluye con los aportes que el
estado del arte brinda al proyecto de investigacién y
la pertinencia del estudio en el campo educativo, as{
como la problematizacién de las tendencias relacio-
nadas con la formacién de maestros en El. Se pretende
dar cuenta de cdmo los procesos de instituciona-
lizacion por los que ha atravesado la educacién de
nifios, junto con los diferentes discursos en torno ala
infancia en determinados momentos histéricos, han
incidido en la formacién de profesionales para la edu-
cacion infantil, y como las instituciones formadoras
responden a ello.
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Historiade laEly la
formacidon de maestros

Esta tendencia se caracteriza por abordar la forma-
cién de maestros en relacion con la historia de la EI.
Enlos estudios resefiados se analizan las condiciones
que permitieron la emergencia de profesionales espe-
cializados en la educacién para la infancia. Algunos de
estos estudios retoman las leyes que hicieron posible
los procesos formativos y plantean una expectativa
de futuro hacia su formacién. La mayoria de estos
trabajos son de &mbito internacional, especificamente
de Espafia, con autores como Veldzquez (1989),
Melograno (2008), Sanchidrian y Ruiz (2010) y Llo-
rent (2013); en Italia, Frabboni (1987; 2001); y en
Argentina, Malajovich (2017) y Visintin (2016).En el
ambito nacional se destacan los estudios de Fandifio
(1998; 2016), Cerda (2003), Jiménez (2012), Jarami-
llo (2016) y Nifio (2016).

Frente a la preocupacion por la formacién de los
maestros en El, algunos estudios retoman el trayecto
de lo que ha sido la educacion para la infancia con el
objetivo de reconocer la importancia de su oficio y la
mirada histérica en la comprension de este. Dichas
investigaciones han indagado por la historia de la
El, y han reconocido asi el viraje social y politico que
esta ha tenido, asi como sus primeras tendencias,
denominaciones y consecuentes modalidades en el
personal encargado para esta labor.

De esa manera, en el ambito internacional las pro-
ducciones académicas analizan como se ha concebido
histéricamente la escuela infantil, y muestran sus
primeras tendencias; ademas, describen la genealogia
de la atencion hacia los menores de seis afios, la cual
inicia bajo las modalidades de jardines, guarderias,
parvularios y centros preescolares, entre otros (Velaz-
quez, 1989; Frabonni, 1987). También se evidencian
diferentes formas de implementacién de la EI en el
contexto europeo, la transicion de las instituciones
hacia centros de El y escuelas, en donde el interés por
la formacion y el cuidado de los menores de 3 afios
constituye el centro de preocupacion en la actualidad.
El giro entre las casas de asilo a las escuelas de par-
vulos, el kindergarten, las escuelas infantiles, entre
otras denominaciones actuales, demarcan profundas
transformaciones e intenciones pedagogicas visibles
para la educacidn de nifios y nifias (Frabonni, 1987,
2001; Llorent, 2013).

La educacion para la infancia ha transitado por
conceptos institucionalizados, como guarderia, jardin
de infantes, estimulacién precoz, prescolar, entre
otros. La primera idea de jardin, proveniente de Froe-
bel, presupone el recurso de tareas maternales, de

cuidado, actividades ludicas, artisticas y de contacto
con la naturaleza. Melograno (2008), en su referen-
cia histérica, evidencia que gracias a los avances de
las ciencias cognitivas se fue transformando no solo
el funcionamiento escolar, sino también el rol del
docente o acompanante en la EI.

Mirar la historia de la educacién infantil implica
reflexionar sobre los cambios y continuidades que
ha tenido la educacién para la infancia, asi como la
transformacién de conceptos como nifio, infancia
y educacion, que paulatinamente aparecen ligados
a hechos histéricos, sociales, culturales y contex-
tos politicos (Frabboni, 1987, 2001). Abordar este
recorrido histérico supone reconocer el aporte de
pedagogos que constituyen fundamentalmente a la
pedagogiay la historia de la infancia, entendiendo que
la El refiere a aquellos procesos educativos aplicados
a los nifios en distintas instituciones sociales, como
la familia, la sociedad y la escuela. De esta manera
lo desarrollan Sanchidridn y Ruiz (2010), quienes
plantean una mirada histérica y reflexiva de la EI%

La historia de la E1 da cuenta de las denominacio-
nes que se han utilizado para definirla. En los debates
actuales se habla de educacion preescolar y educaciéon
infantil; la primera, se orienta a la preparacién para
la educacién primaria, y la segunda, implica una
mirada mas amplia de la educacién de nifios, la cual
incluye procesos de cuidado, atencién y educacion
desde una perspectiva de desarrollo integral. Los
estudios muestran como a través de los afios la edu-
cacion para la infancia en distintos paises dejé de ser
de caracter no obligatorio, para convertirse en una
responsabilidad de los gobiernos que, a través de
leyes, politicas e inversion de recursos le han apos-
tado a este proceso educativo de los mas pequefios,
lo que evidencia “que dicha organizacién es a la vez
social y politica” (Visintin, 2016, p. 24). Asimismo,
esta historia devela como las distintas concepciones
sobre la infancia guardan estrechas relaciones con
los modos de concebir y operacionalizar la escuela y
la ensefianza, situaciéon que pone en transformacion
tedrica, pedagégica y didactica al maestro (Frabboni,
1987; Malajovich, 2017).

En el &mbito nacional, algunos trabajos de carac-
ter histérico (Cerda, 2003; Jiménez, 2012; Jaramillo,
2016) dejan ver como en Colombia, desde el siglo X1X,
se constituyeron las primeras experiencias de la ElI,

2 Ensuestudio describen las experiencias y trayectorias de la
educacion infantil basicamente en Europa; se evidencia como
los avances de la pedagogia, la psicologia y la biologia hicie-
ron posible que la cualificacién del maestro encargado de
esta labor se complejizara, ademas de la creacion de distintas
estrategias didacticas para los procesos de ensefianza con los
mas pequeiios (Sanchidrian y Ruiz, 2010).



como se institucionalizo la educacion preescolary con
ello la formacion de docentes preescolares. Algunos
trabajos recorren, desde la Colonia, la aparicion de
los hospicios o asilos de corte religioso y la atencion
de salas de asilo para la poblacion mas pobre, con
funciones de proteccion y cuidado a hijos de obre-
ros, nifios entre dos y seis afios. La primera fuente
teodrica que da cuenta de lo que ha sido la trayectoria
de la educacion en la infancia es la de Restrepo Mejia
(1905), con el manual Elementos de pedagogia, desde
donde se empiezan a evidenciar las primeras orien-
taciones de esta practica. Estos procesos también
son examinados por Saldarriaga (2003), quien pro-
blematiza la constitucion del sujeto maestro, ademas
de la creacion de instituciones formadoras como las
escuelas normales en el siglo xx. Al parecer, a partir
de este momento se fundamenta el saber pedagogico
y la practica del maestro.

En esta linea de reflexién es importante resaltar
coémo, tanto en el ambito internacional y nacional, los
acontecimientos de tipo histérico y social dieron paso
a la transformacion en los modelos de la educacién
para la infancia. Por ello, la importancia de retomar
los antecedentes de la EI para problematizarla (Nifio,
2016), junto con la formacidn de los maestros, y asi
comprender este campo desde un contexto social,
politico y econdmico del pais.

Esa tendencia muestra la relacién implicita que
existe entre la historia de la educacién infantil y los
procesos de formacién de los maestros dedicados
a esta labor. Estos trabajos demarcan particulares
contextos historicos, sociales y politicos, asi como
diversos acontecimientos en épocas distintas que
han transformando progresivamente las practicas,
los discursos, las formas de concebir la infancia, la
educacién de los nifios y, por consiguiente, la pro-
fesionalizacién de quienes se dedican a este oficio.
Esto explica la importancia de este tipo de estudios
para reconstruir el campo profesional de la E1. De
ello se deriva la necesidad de la mirada histérica para
la descripcion y la comprension de los fendmenos
sociales, asi como lo imperioso de reconocer que el
fundamento de la reproduccion y el cambio de las ins-
tituciones sociales se cimienta en la interaccién dia-
léctica entre la accion de los sujetos y las estructuras
o los fendmenos sociales. De alli que se proponga una
mirada macro y microhistorica del objeto de estudio.

Perspectiva histérico-normativa

Tanto la educacion infantil como la formaciéon de
maestros dedicados a esta labor han sido producto de
politicas y normativas que determinan o condicionan
las practicas educativas y formativas. En esta segunda

tendencia se destacan los trabajos de Ancheta (2007,
2013); Gonzalez y Fuentes (1997); Herrer (2008);
Alsina (2013); Flaboreay Navio (2016); Carli (2002);
Malajovich (2016); Fernandez (2018); Barrera,
Tamayo y Mazo (2013); Jaramillo (2016); Unda, Le6n
y Rojas (2006), y Robledo, Amador y Nafiez (2019).

Los estudios internacionales evidencian un interés
especifico en la relacién existente entre la formacion
de maestros y el marco normativo que orientan estos
procesos. Los autores de esta tendencia problemati-
zan las reformas educativas, las politicas educativas
y las normativas en este sector, las cuales se convier-
ten en dispositivos fundamentales para adelantar
modificaciones en los planes de estudio y, de esta
manera, garantizar la calidad de estos profesionales
y su reconocimiento en la sociedad. En paises como
Espafia las normativas han venido delimitando los
modos de realizacidn de la EI, asi como las exigencias
y los requisitos tanto en la capacitaciéon como en el
desempeno docente (Gonzalez y Fuentes, 1997).

Las investigaciones principalmente espafiolas se
centran en periodos clave de su historia reciente y
en la relacion de esta con politicas especificas. Por
ejemplo, la Ley General de Educacién hacia 1970, que
propone la conversion de las Escuelas Normales en
Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado
de Educacion General Basica, con el fin de darles
un estatus universitario; la reforma universitaria
en 1983, donde se estructuran los departamentos
de las universidades, que fueron integrados a las
Escuelas Universitarias de Formacién del Profeso-
rado de Educacion General Basica. Estas propuestas
trajeron consigo autonomia en la organizacién de las
universidades de Espana y diversidad de propuestas
de formacién. Las transformaciones que ha tenido la
formacion del profesorado, tras exigencias sociales,
culturales y econémicas, han obligado a reformar las
politicas educativas y los sistemas de formacién en
Europa. Desde el discurso de la educacién de calidad,
a partir de la década del noventa, se han hecho refor-
mas de la profesion docente y los sistemas educativos
han vivido cambios trascendentales (Ancheta, 2007)3.

3 Los cambios en los programas de formacién se han visto
reflejados desde distintos angulos, por ejemplo, desde los
requisitos de admision de las carreras, la estructura de los pro-
gramas, los contenidos de los cursos, los niveles de la forma-
cidn, los niveles de calidad y nuevas exigencias de las normas
nacionales e internacionales. Uno de los mas fuertes procesos
de reformas para la educacién superior, con incidencia en la
formacion de maestros, fue la declaracion de Bolonia. Para
Ancheta (2007) estas referencias muestran la importancia de
la formacién del profesorado, y la necesidad de la investigacién
y el desarrollo en el campo educativo.
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A partir de los aportes de Ancheta (2007, 2013),
es posible identificar que la formacion inicial de
los docentes esta determinada por tres factores
principalmente: a) la trayectoria historica de los
sistemas educativos, el lugar que ocupa la educacion
preprimaria en estos y el sentido de esta educacion
dentro de las politicas educativas y sociales de cada
pais; b) las caracteristicas de cada contexto y los fac-
tores econémicos, sociales y politicos, en donde se
determina la concepcién de la primera infancia y las
apuestas y programas para el desarrollo de esta; y c)
la concepcion de educacion y las tendencias educati-
vas que orienten estos procesos. En esta misma linea,
el recorrido histérico expuesto por Herrer (2008) se
sitia particularmente en leyes como la Ley Organica
del Sistema Educativo (Logse), que en 1990 reconoce
la educacion de los nifios desde los primeros meses
de vida hasta los 6 afios, como una etapa educativa
con identidad propia. De esta también se generan
distintos decretos y leyes que regularon el funciona-
miento de los centros de educacion infantil y la titu-
lacién exigida a sus profesionales. Los analisis de las
diferentes leyes de educacion espafiolas, adelantadas
por varios investigadores, indican que la formacion
del profesorado en EI es relativamente joven (Alsina,
2013) y también evidencia como la normatividad ha
incidido en su configuracion.

Desde la perspectiva de Carli (2002) y Fernandez
(2018), se reconoce la relacién estrecha entre edu-
cacioén y politica, las cuales configuran los discursos
sobre la infancia y, asimismo, las practicas. Para la
comprension de las transformaciones que ha tenido
la educacién infantil es fundamental reconocer como
las politicas, no solo las educativas, han afectado en
las modificaciones curriculares de la educacion inicial
(Malajovich, 2016), lo cual a la vez ha incidido en la
reflexion y la necesidad de una titulacion a los pro-
fesores de El y primaria en el grado de licenciatura.

Desde el &mbito nacional, los estudios adelantados
muestran la necesidad de hacer una aproximacién his-
torica al maestro y su formacién, ademas de compren-
der las politicas publicas constituidas para la primera
infancia, la cual también es clave en la formacién de
profesionales cualificados para la educacién de nifios
(Flaborea y Navio, 2015; Robledo, Amador y Nafiez,
2019). Para Barrera, Tamayo y Mazo (2013), “las poli-
ticas publicas internacional, nacional y local orientan
el sentido lingiifstico y discursivo” (p. 80). Lo anterior,
acerca del maestro, su rol como educador, y, también,
las orientaciones que tiene la educacién infantil.

Con relacién al recorrido histérico normativo,
Unda, Ledén y Rojas (2006) destacan el reconoci-
miento de la creacion de las Escuelas Normales, las

facultades de Educacion y las universidades pedagé-
gicas como un paso importante en la formacién de
maestros. Segun los autores, se trata de escenarios
donde se ha marcado la impronta de los maestros
colombianos y desde donde es posible analizar el
panorama actual®. Asi pues, distintas politicas educa-
tivas, acompanadas de reflexiones pedagogicas, han
incidido en las transformaciones de las instituciones
educativas, especificamente en los programas de
formacion de maestros en educacion infantil®.

Los anteriores trabajos que desarrollan esta pers-
pectiva evidencian, en primer lugar, la constitucion
de la E1 en el marco de una practica social que poco a
poco se fue institucionalizando, debido a la incursion
de discursos y politicas nacionales e internacionales
acerca de la infancia; en segundo lugar, se reconoce la
incidencia que esto tuvo en la formacién de maestros
encargados de la educacién de nifios, la cual también
deviene en distintas demandas sociales, politicas y
econ6micas, que fueron configurando los procesos
de institucionalizacién, profesionalizacion y acade-

4 Elrecorrido histérico-normativo que plantea Unda, Leén y
Rojas (2006) identifica unos periodos clave que permiten
comprender la relacion del contexto educativo con el politico.
La institucionalizacion de las escuelas normales con dedica-
cién exclusiva a la formacién de maestros (1844); la reforma
instruccionista (1870), que organiza mas de veinte Escuelas
Normales en el pais con tendencias pedagégicas basadas en
Pestalozzi, la pedagogia tradicional y la pedagogia catélica.
La constitucion del Sistema de Educacion Nacional en la pri-
mera mitad del siglo XX, la creacion de escuelas normales
para ambos sexos, el funcionamiento del Instituto Pedagé-
gico Nacional (1PN) en 1927. De acuerdo con los autores, en
esta misma época la formacién para quienes se dedicaban al
kindergarten consistia en cursos inicamente para sefioritas,
quienes se especializaban para el trabajo con nifios de este
nivel, pero no suscritos a la Facultad de Educacién.

5 La creacion del Instituto de Educacién Preescolar, que en
1955 dio inicio al programa de formaciéon de maestras de
educacion preescolar, con cursos que duraban un afio, exi-
gian como requisito de admision el titulo de normalista o
institutora, asi como contar con aptitudes para el trabajo con
los nifios (Unda, Ledn y Rojas, 2006). En 1964 dej6 de existir
el Instituto de Educacion Preescolar y se integré al Instituto
Pedagégico Nacional, el cual, mas adelante, fue el espacio para
el programa de Formacién de Maestras en Educacion Preesco-
lar, cuyo requisito era el titulo de normalista o bachiller. Dos
afios después, se adscribi6 a la facultad de educacion como
una carrera de nivel intermedio, en la que se exige el titulo
de estudios secundarios para el ingreso y se otorga el titulo
de experto. Hasta aqui se evidencia una marcada orientaciéon
de género frente a quienes se encargarian de la educacion de
los nifios, y los distintos procesos de institucionalizacién que
se fueron dando para la profesionalizacién de maestras en el
campo de la El en Colombia. Uno de los hitos mds importantes
de este campo es la creacion del programa de Licenciatura en
Educacién Preescolar de la Universidad Pedagégica Nacional
en 1978, el cual reemplaz¢ al titulo de experto del programa
de Formacién de Maestras en Educacion Preescolar (Unda,
Leo6n y Rojas, 2006).



mizacion, en lo que respecta a la formacion de estos
profesionales. Dichas propuestas se destacan por visi-
bilizar el tardio reconocimiento de la labor de estos
maestros en el ambito universitario y profesional. De
alli que se pueda comprender, una de las razones del
poco valor que ha tenido para la sociedad.

Conocimiento profesional
del educador infantil

En esta tendencia se identifican aquellos estudios que
centran su analisis y reflexiones en torno al conoci-
miento profesional del maestro en EI. Desde alli se
problematiza su formacidn y se visibilizan algunas
tendencias y concepciones sobre el educador infan-
til. En Espafia se registran los estudios de Velazquez
(1989); Bassa (1997); Melograno (2008); Losada y
Gutiérrez (2015); Molina, Sierra y Sendra (2016);
en Argentina sobresalen los estudios de Malajovich
(2017) y Kaufmann (2016); y en Colombia se desta-
can los trabajos de Fandifio (1998; 2008); Fandifio
y Castafio (2009; 2014); Unda, Le6én y Rojas (2006);
Nifio (2016); Aguilar y Giraldo (2016), y Vergara
(2017).

Es fundamental comprender que la profesién de
maestras en EI no se inscribe en una disciplina defi-
nida. Por esta razon, ha tomado distintos aportes de
disciplinas como la psicologia, la sociologia, la peda-
gogia, entre otras. Con base en este panorama, los
conocimientos que debe desarrollar un profesional de
este campo, segin Velazquez (1989), en su momento
inicial se fundamentaron en el desarrollo, la eva-
luacién curricular y algunas nociones y habilidades
de la puericultura, la higiene y la nutricién infantil,
ademas de la expresion plastica, musical y dindmica.
Mas adelante, se reconoce la formacion didactica en
areas especificas de conocimiento, como lenguaje,
matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales,
para adecuar la enseflanza de estas a los nifios; en
sintesis, una formacién en una linea cientifico-prac-
tica, capaz de relacionarse con los nifios, pero también
con las familias de los mismos.

Hacia finales del siglo xX, segin Bassa (1997),
se empieza a vislumbrar la importancia de la cons-
truccién de un conocimiento pedagégico especifico,
referido a la EI. Aunque los procesos de formacién
se plantean desde contenidos tedricos y practicos,
en Espafia, por ejemplo, se le da prioridad a la ense-
flanza de la didactica general y lo correspondiente a
las llamadas “psicologias del desarrollo o de la educa-
cion”. Igualmente, existe la necesidad de adecuar los
espacios académicos a la practica con el fin de que

ese conocimiento pedagégico y didactico sea situado,
activo, reflexivo y produzca analisis y debates frente
al campo de la EI

Para Molina, Sierra y Sendra (2016), el oficio del
docente es concebido como un oficio de lo humano.
En consecuencia, la escuela se concibe como un lugar
en el que se es, donde la experiencia y la pedagogia
estan abiertas y a disposicion del vivir y el aprender.
Asi, pues, el “oficio docente requiere de saberes
que nos ayuden a situarnos ante las experiencias
educativas, a vivirlas y aprender a orientarnos en
ellas” (Molina, Sierra y Sendra, 2016, p. 72). Desde
esta perspectiva, se le da un especial reconocimiento
al saber de la experiencia o experienciales, que se
distancia del saber practico, dado que la formacion
docente implica prepararse para la experiencia, hacer
algo consigo mismo.

Autores como Melograno (2008) plantean que
la discusidén de los conocimientos profesionales en
la formacién del maestro estad atravesada por los
diferentes niveles de formacién que la caracterizan,
como el técnico y el universitario, que tienen grados
de complejidad diferenciados frente a los conoci-
mientos que se construyen en cada modalidad. De
la misma manera, en el nivel universitario existen
distintas nominaciones que enfocan sus estudios
en determinada poblacién de nifios, como es el caso
del preescolar u otros programas que especifican el
trabajo con los nifios desde su nacimiento hasta los
tres afios, tendencias que se han implementado tanto
en Europa como en América Latina. En la actualidad,
el debate ha sido superado y la formacién plantea
la educacidn de los nifios desde el nacimiento hasta
los seis afios, extendiendo su practica a contextos
diversos y promoviendo acciones desde una pers-
pectiva interdisciplinar que propicie el desarrollo de
proyectos en la comunidad, en beneficio de la infancia.

De acuerdo con el conocimiento profesional del
maestro de educacién infantil (MEI), Losada y Gutié-
rrez (2015), sugieren que la formacién de estos pro-
fesores debe contemplar el incremento de un cono-
cimiento profesional basado en cuatro componentes.
El primero, el conocimiento psicopedagogico, relacio-
nado con “las teorias, principios y estrategias sobre
los procesos de ensefianza-aprendizaje como pueden
ser teorias evolutivas y del desarrollo, paradigmas
educativos, planificacién y disefio curricular, historia
y filosofia de la educacion, aspectos legales sobre el
sistema educativo” (Losada y Gutiérrez, 2015, p. 83).
El segundo se refiere al conocimiento del contenido,
que forma parte de los conceptos, principios y valores
relacionados con la disciplina, asi como su episte-
mologia. El tercero es el conocimiento didactico del
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contenido, que corresponde a las herramientas para
hacer comprensible el contenido disciplinar. Y, final-
mente, el conocimiento del contexto, que corresponde
a la dimensioén ecoldgica del proceso de ensefianza/
aprendizaje, dado que es necesario que el maestro
reconozca el escenario donde se encuentra su cultura
escolar y la diversidad de la poblacién con la que
trabaja. A partir de estos componentes se evidencia
un interés por determinar el conocimiento profesio-
nal del educador infantil, aunque no se especifica
sobre la disciplina que orienta los conocimientos de
este docente. Asimismo, tal como se ha precisado en
estudios anteriores, aca también se otorga una alta
valoracidn a la interdisciplinariedad, en este caso,
orientada por la didactica especifica para la El.

En Colombia, estas discusiones han sido traba-
jadas especialmente por Fandifio (1998, 2008) y
Fandifio y Castafio (2009, 2014), quienes plantean
que el principio pedagoégico que constituye la for-
macion de los maestros para la educacion infantil es
la escuela activa, especialmente en pedagogos como
Montessoriy Decroly, autores que, a la vez, han reto-
mado los postulados de Froebel, considerado como
el primer pedagogo de la EI. La influencia europea
en Colombia marcé unas practicas y una formacion
especifica en la formacién de estas maestras, ademas
las distintas maneras de denominar este oficio y el
tiempo destinado a la formacién han dado diferentes
orientaciones que poco a poco fueron configurando
la profesion como tal®.

Fandifio (1998) explica cémo los desarrollos de
la psicologia, la pedagogia, 1a didactica y los cambios
legislativos produjeron transformaciones, tanto en
las instituciones escolares como en los programas
de formaci6n. A partir de 1980, se adelantaron las
investigaciones sobre los saberes del nifio y, en 1990,
las relacionadas con la didactica y la forma de traba-
jar con los saberes de los nifios fomentaron nuevos
estudios sobre la didactica de la lectura y la escritura,
la matematica, las ciencias naturales, entre otras.
Adicionalmente, se plantearon nuevas miradas del
desarrollo del nifio, por ejemplo, desde los plantea-
mientos sobre las inteligencias multiples de Gardner,
con sus proyectos Spectrum y Zero, y demas perspec-
tivas, como las ciencias cognitivas fueron explicando

6  Cuando en 1978 se cred el programa de Licenciatura en Edu-
cacion Preescolar, que reemplazaba el nivel formativo del
Instituto, la formacién profesional empez6 a fundamentarse
en un plan de estudios que contaba con un ciclo basico, en el
que estaban la psicologia del desarrollo, la psicologia social,
la antropologia y la sociologfa. El ciclo profesional especifico
se constituia de seminarios de investigacion, estimulacion
temprana, literatura infantil, educacion artistica, ademas de
un area instrumental que formaba parte del programa del
antiguo nivel de expertos (Fandifio, 1998).

el desarrollo del pensamiento infantil (Gallego, 2010).
Todo esto obliga a replantear la mirada sobre el nifio
y la nifia’.

Al igual que Fandifio (1998), Unda, Le6n y Rojas
(2006) muestran la trayectoria y el transito que tuvo
el programa de la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal que, frente a los nuevos conocimientos sobre
las necesidades de la educacién de la infancia y los
estudios sobre pedagogia infantil, se planteé una
reestructuraciéon académica a partir de la revision
del componente pedagégico, didactico y la practica
en la formacién del educador infantil, ademas de la
discusién sobre el preescolar, que comprendia las
edades desde los 0 a 6 afios. Asi pues, la pedagogia
infantil (que va mas alla del preescolar) centra su
trabajo en los nifios y las nifias de 0 a 8 afios, y busca
la flexibilizacién de los primeros grados de primaria,
creando un puente entre el preescolar y la prima-
ria. Segiin Unda, Leén y Rojas (2016), este tipo de
trabajo pedagogico requiere, en la formacidn de sus
profesionales, que se comprenda al nifio en sus pri-
meras etapas de desarrollo y en los primeros grados
de la basica primaria. De esta manera, se forma al
educador infantil en pedagogia y didactica, en desa-
rrollo humano y en educacion y sociedad. También,
se incluyen areas como los ambientes de formacion
lingtiistica y comunicativa, el ambiente de formacion
disciplinar y la formacion cientifica e investigativa
(Unda, Le6n y Rojas, 2006).

En esta linea de reflexién, Fandifio (2008) y Fan-
difio y Castafio (2009, 2014) concluyen que algunos de
los programas de formacién de educadores infantiles
fueron transformando la mirada de la articulaciéon
entre el preescolar y la primaria, y fundamentaron su
conocimiento profesional en la teoria e historia de la

7  Los cambios legislativos se centraron en la Constitucion de
1991 y la Ley 115 de 1994, donde se plantea un “grado cero”
como obligatorio en la educacién preescolar. Mas adelante, en
1997, con el Decreto 2247, se reglamentaron dos grados mas
en el preescolar y se dieron las orientaciones curriculares
donde se plantearon los principios pedagégicos especificos
del programa del “grado cero”. Se propuso una actualizacion
de la pedagogia activa con caracteristicas como la “actividad
creadora y auténoma, construccién de conocimiento, aproxi-
macién constructiva al lenguaje escrito y matematico, la moti-
vacidn y la aplicabilidad del conocimiento, dimension social
e historica, apropiacién y reconstruccion de valores, equidad
entre nifios y nifias, asi como integraciéon con otros grados y
con la familia y la comunidad” (Fandifio, 1998, p. 4). Todas
estas caracteristicas desarrolladas a través de la estrategia de
proyectos de aula, y puestas en reflexion en el &mbito univer-
sitario se produjeron a la luz de sustentos tedricos y practicos.
Un referente importante en la formacién de Maestros en EI
es el programa de Licenciatura en Preescolar de la Universi-
dad Pedagogica Nacional, el cual, desde sus inicios, propuso
reflexiones y lineas de trabajo fundamentadas en los concep-
tos de hombre y sociedad, nifio y maestro.



pedagogiay el desarrollo del nifio. Se profundizo en las
ideas pedagogicas y tendencias que se han implemen-
tado a lo largo de la historia de la pedagogia, ademas
de abordar disciplinas que apoyan la pedagogia como
la sociologia, la antropologiay la filosofia, que otorgan
orientaciones culturales y humanistas a su formacion.

De esta manera, se puede comprender que la
formacion en disciplinas para la EI esta ligada a la
didactica y el desarrollo del nifio. Se forman maes-
tros en procesos de adquisicion de la lengua escrita,
en matematicas, en artes, en ciencias, sociales y en
lidica (Fandifio, 2008) que, en palabras de Frabboni
(2001), se trata de “una didactica construida desde
una perspectiva multiple” (p. 75). Esto teniendo en
cuenta que, en todas estas areas, se ha producido
conocimiento sobre sus aportes en el desarrollo
infantil, asunto que ha de contemplarse en el marco
del conocimiento profesional y la formacion de los
maestros de educacion infantil.

Para Vergara (2017), las practicas institucionaliza-
das han configurado el conocimiento de la educadora
infantil, el cual ha transitado a nuevas construcciones
y comprensiones. Preguntarse por el conocimiento
profesional del maestro es cuestionarse por el conoci-
miento especifico del profesor. Segtin Vergara (2017),
este ultimo se constituye a partir de tres aspectos: los
saberes académicos y los experienciales; lo profesio-
nal, que refiere al conocimiento del campo infantil y
del proceso histérico de la profesion; y la reflexion,
que hace referencia a la produccién de conocimiento
sobre el quehacer docente®. Para Aguilar y Giraldo
(2016), la dimension cotidiana, o de la experiencia,
permite construir otro tipo de saberes respecto al
nifio y el reconocimiento del maestro como sujetos
en transformacion.

Los anteriores estudios demuestran una preo-
cupaciéon permanente por definir el conocimiento
profesional de los educadores infantiles. Se reco-
noce la ausencia de una disciplina que oriente un
conocimiento especifico de estos profesionales, pero
también se evidencia el caracter interdisciplinar que
constituye los saberes de esta profesion, los cuales
pueden ser construidos en diferentes escenarios
y contextos (Kaufmann, 2016). Asi, se reconoce el
aporte de diversas disciplinas que han estudiado la
infancia, dado que, segtin lo expuesto, se constituye
en el objeto de estudio de la educacién infantil y, con

8  Desde este planteamiento, la autora afirma que la formacién y
la practica de la educadora infantil debe tener en cuenta cono-
cimientos de orden antropolégico, biolégico, psicolégico, cogni-
tivo, artistico, corporal y social, de lo infantil en la construccion
de su conocimiento profesional. Este planteamiento coincide
con lo expuesto por Malajovich (2017): “se han incorporado
conocimientos que provienen de diferentes campos” (p. 12).

ello, cada uno de los conocimientos y las teorias que
asi mismo la estudian. Ademas, el conocimiento de
este profesional se ha constituido a partir de unos
procesos historicos y sociales, en donde los estudios y
los discursos en torno a la infancia han transformado
la formacidon de estos profesionales.

Lareflexién en torno a la constitucion del conoci-
miento profesional del educador infantil casi siempre
parte de preguntas relacionadas con el surgimiento
de esta profesion que, al parecer, se origina de unas
practicas sociales sin una disciplina especifica, pero
que se constituye desde la integracién de saberes
diferenciados (Porlan, Rivero y Martin, 1998). La
evidencia histérica, segtin lo explorado, muestra
que poco a poco estas practicas y saberes se institu-
cionalizaron y respondieron a exigencias politicas y
sociales. En otro sentido, se enuncia una influencia
marcada de modelos pedagdgicos europeos, aunque
también de la psicologia, especialmente en su prop6-
sito de examinar el desarrollo del nifio. Se reconoce
la pedagogia como saber fundante de la formacién
de estos maestros, lugar posible para interrogar a
otras disciplinas como la sociologia, la psicologia, la
antropologia u otras, que fundamentan y orientan la
funcién del maestro en la escuela y en la sociedad.

Finalmente, estos estudios retoman de manera
general o especifica algunas propuestas de formacién
para determinar qué elementos se deben tener en
cuenta para la constitucién del conocimiento pro-
fesional. De alli se evidencia la diversidad de nomi-
naciones que han tenido los programas académicos
y los debates relacionados con la preescolarizacién
y la escolarizacién de la educacién para la infancia.
Este panorama también deja ver que la EI reconoce
los procesos de desarrollo del nifio y que, aunque
esta ha tenido en cuenta distintas didacticas, la fina-
lidad no se encuentra en la escolarizacion, sino en la
potenciacion de los aprendizajes de los nifios a través
del juego, la lddica y las artes, entre otros aspectos.

La formacion por competencias
y la calidad educativa

La mayoria de los trabajos investigativos que constitu-
yen esta tendencia se hallan en el &mbito internacio-
nal. En primer lugar, en Espafia, donde tales estudios
se caracterizan por su caracter comparativo, pues
abordan las competencias profesionales y la calidad
en la formacién de los maestros de EI, aunque tam-
bién se identifican algunos trabajos de caracter eva-
luativo. Entre estos se encuentran: Medrano (1997);
Ucar, Belvis, Pineda y Moreno (2007) del Grupo
de Andlisis de Politicas Educativas y de Formacion
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(GAPEF-GIPE) de la Universidad Auténoma de Bar-
celona; la tesis doctoral de la Universidad de Huelva,
de Hernandez (2010); Camara, Abril, Diaz, Gutiérrez,
Parraga, Romero y Ortega (2011), integrantes del
equipo de profesores investigadores de la Univer-
sidad de Jaén, Espafia; Zabalza (2001); Zabalza y
Zabalza (2011); Fuertes (2011); Manzanares y Galvan
(2012), y Alsina (2013). En el ambito nacional, se
encontrd el trabajo de Zapata y Ceballos (2010) del
Tecnolégico de Antioquia en Medellin.

Estas investigaciones se destacan por reflexionar
acerca de los retos y necesidades de la formacion
permanente del profesorado en EI, que reconocen
este tipo de educaciéon como una etapa formativa, que
debe ser diferenciada de la primaria, motivo por el
cual merece una formacién especifica que responda
a las necesidades concretas de este nivel. En ese
sentido, algunas investigaciones como las del Grupo
de Analisis de Politicas Educativas y de Formacién
(GAPEF-GIPE) plantean la formacién en metodolo-
gias innovadoras, la importancia de mejorar el nivel
de formacién en estos profesionales y, por ende, la
administracién de instituciones dedicadas a esta
formacién. Algunos estudios también problemati-
zan las condiciones de los centros educativos donde
laboran los maestros, ya que la calidad de estos tam-
bién depende de las oportunidades para la continua
actualizacion y desarrollo profesional del profesorado
(ljcar etal, 2007; Medrano, 1997).

Otros estudios fundamentan teéricamente el
concepto de competencia profesional y plantean
distintas posturas; desde la idea de competir, hasta
la concepcién de desarrollar capacidades con postu-
ras propias, situacién que ha propiciado la relaciéon
entre las categorias competencia y formacién. Se
habla, entonces, de las competencias genéricas y
especificas, asi como las competencias transversales,
claves, comunes, basicas o nucleares, inherentes a la
persona y de tercer nivel. Desde esta perspectiva, se
derivan tematicas como la de calidad educativa, el
desarrollo de competencias, las nuevas tecnologias de
lainformacién, tomadas a partir de las exigencias del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), y el
reconocimiento del desarrollo profesional de calidad,
ante los retos del mundo laboral de hoy y la necesidad
de que los estudiantes respondan a las pruebas PISA
(Hernandez, 2010; Camara, et al,, 2011).

Esta perspectiva de educacion de calidad tiene
que ver con los procesos actuales de acreditacién de
los programas en educacidén. De ahi la pertinencia de
estos estudios, los cuales buscan profundizar sobre la
formacién y el desarrollo de las competencias profe-
sionales de El, la cualificacion profesional y 1a calidad

dela escuela (Zabalza, 2001). Actualmente existe una
necesidad de revisar los perfiles de los maestros y
las competencias que deben desarrollar, a partir los
conocimientos (saber), competencias profesionales
(saber-hacer) y competencias académicas.

Algunas investigaciones se centran en las bases
epistemoldgicas de la EI y la importancia de la eva-
luacién en la formacién (Ucar y Belvis, s.f.). Estos
fundamentos se proponen desde la psicosociologia
y la didactica de la EI, que reconoce el desarrollo
del nifio a partir de una mirada bioldgica, psiquica,
social y cultural. Asimismo, se valora la didactica de
la E1, comprendida desde la necesidad de intervenir
y entender los procesos de ensefianza y aprendizaje
en la infancia, de ahi la relevancia de la experiencia,
de su reflexion y valoracién (Fuertes, 2011).

Varias reflexiones planteadas en estos estudios
exponen que la formacién de maestros debe pensarse
desde el actual contexto cultural, social y tecnoldgico,
particularmente frente a los cambios que se han dado
en los nuevos titulos de grado en educacién primaria
e infantil y las demandas actuales de la sociedad.
Se identifica como hecho fundamental el llamado
periodo de practica, entendido como una situacién de
desarrollo de competencias para el maestro. Ademas,
se proponen analisis descriptivos de las competencias
genéricas y especificas, que han de conseguir los
futuros maestros al finalizar sus estudios de grado.
Se utilizan como fuentes de informacién las distintas
normativas oficiales, relativas a las competencias
profesionales, y los profesores en ejercicio responsa-
bles de tutoriar la practica en los centros escolares y
equipos directivos (Camara, et al., 2011).

También se asume que los cambios en la concep-
ci6én del nifio y la reflexion sobre el desarrollo fueron
cambiando la mirada de quienes se dedicaban a esta
labor. Los maestros para la infancia se volvieron factor
clave en el proceso de crecimiento intelectual y cultu-
ral de los mas pequefios. Por esta razon, las exigencias
de cualificacion de las personas profesionales en este
campo han aumentado. Se proponen, asi, procesos de
seguimiento y acreditacién a programas con el fin de
regular las condiciones en la formacion del profeso-
rado. Para autores como Zabalza y Zabalza (2011),
la pertinencia en la formacioén inicial y la formacién
continua son condiciones que favorecen el proceso
educativo, ademas de promover unas claras compe-
tencias que los profesores deben desarrollar alo largo
de los programas de formacidn, que se fundamenten
en la exigencia y los desafios intelectuales.

A partir de lo anterior, se plantean modelos de
formacion con miras a favorecer la adquisicion de
competencias profesionales del profesorado de El



(Manzanares y Galvan, 2012), los cuales buscan
determinar las competencias profesionales especifi-
cas de EI en la formacion inicial. Ademas de referirse
alos conocimientos que se tienen que adquirir, estos
autores hacen referencia a las cualidades personales
que se deben desarrollar para el desempefio efectivo
de la profesion. También, la formaciéon debe consi-
derar la experiencia en un contexto real de aula, la
reflexion sistémica, un aprendizaje social interactivo,
el fomento de la autonomia y la construccidn auto-
rregulada de competencias profesionales. En esta
direccidn, se asocia el perfil del profesorado con un
profesional reflexivo y critico de su accién, abierto a
las transformaciones (Alsina, 2013).

Finalmente, se destaca un trabajo que tiene como
proposito caracterizar el rol y el perfil del educador
para la primera infancia, el cual se desarrolla desde
el enfoque de competencias y en el marco latinoa-
mericano de politicas publicas, que se ha gestado en
las tltimas décadas en torno a la atencién integral y
educacién de los nifios. Segun estas propuestas, para
definir el rol del educador de la primera infancia se
debe establecer la relacién con el perfil profesional,
teniendo en cuenta que en este se encuentran las
lineas de accién que orientan su ejercicio profesional,
y que “da cuenta de una postura social, una actitudi-
nal, y sin duda una procedimental. [...] El perfil debe
ir en correspondencia con un proyecto histérico,
politico y pedagégico” (Zapata y Ceballos, 2010, p.
1072). Esta linea de trabajo argumenta que, en la
actualidad, hay una configuracion distinta frente al
desarrollo infantil, la educacién inicial y al papel de
los educadores que acompaiian esta etapa, fruto de
la promulgacidn de politicas publicas centradas en el
desarrollo humano.

Desde el panorama internacional, las investigacio-
nes resefiadas muestran un interés por la formacién
de maestros para la educacién infantil, y la relacionan
con las demandas actuales en la educacién superiory
las politicas globales que buscan margenes de calidad
en los procesos educativos, una elaboracién desde la
modernidad. Algunas investigaciones dejan en claro
esta perspectiva, sus analisis parten de las politicas
y reformas actuales y en la relacién entre desarrollo
profesional y las condiciones de ser docente. En
general, se evidencia un interés por la formacion de
los maestros de educacién para la infancia, enfocado
al andlisis del perfil profesional, el quehacer de estos
maestros y la calidad educativa que se les brinda a
los nifios, ademas se caracterizan por ser estudios
del siglo xxI.

Conclusiones

De acuerdo con este estado del arte, las cuatro ten-
dencias identificadas evidencian que abordar el
campo profesional de la E1 implica reconocer distintos
procesos histéricos que han constituido la formaciéon
de maestras para la infancia. Se trata de acontecimien-
tos que develan procesos sociales, culturales, econ6-
micos y politicos, los cuales condicionan las apuestas
educativas y formativas especificas. Para estudiar
la formacién de maestros es necesario retomar la
historia de la E1, asi como sus practicas y discursos
en torno a la infancia, los cuales se constituyen en
estatuto epistemoldgico. Estas practicas y discursos
han sido objeto de politicas educativas, conocimien-
tos especializados y, junto con ello, de unas maneras
particulares de formar a las maestras encargadas de
la labor de educar.

La revision también evidencia la manera en que
la formacion de maestros y el entorno politico ha
tenido una incidencia relevante en su constitucion,
desarrollo y transformacién. Esta situacién permite
comprender como este campo se mantiene en cons-
tante tensién con el campo educativo, especifica-
mente con algunas normativas, reformas y politicas
educativas, las cuales han incidido en la formacion de
los maestros en EI durante las tltimas cinco décadas.
De esta manera, los procesos de institucionalizacion
y reforma de la educaciéon de los niflos devienen
de los discursos politicos, juridicos, académicos y
cientificos, referentes a la infancia, los cuales se han
originado en concepciones que circularon en torno a
esta en particulares momentos histdricos. Lo anterior
también permite afirmar que se requieren estudios
que visibilicen la participacién de estos maestros en
la agencia o resistencia de estas politicas.

Asimismo, el estado del arte también muestra la
importancia de la pedagogia en la construccién del
conocimiento profesional de los maestros, especi-
ficamente en el campo profesional de la EI, la cual
se plantea como fundamento para comprender de
manera interdisciplinar este tipo de practica y, con
ello, la formacién de los profesionales encargados
de esta labor; paradéjicamente, esta dltima se debate
permanentemente con los distintos saberes que
constituyen esta profesion. Asi pues, la formacion
de dichos profesionales se ha constituido gracias a
los aportes de distintas disciplinas que reflexionan y
teorizan acerca de la infancia, y que se fundamentan
en la pedagogia.

Articulo de investigacién
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En otro orden de ideas, los estudios resefiados
ponen discusion la funcion de los discursos educati-
vos contemporaneos, en particular, lo concerniente a
las orientaciones globales y hegemonicas las cuales,
en los ultimos afios, han posicionado enunciados
como la calidad de la educacion y las competencias
en el marco en la formacion de profesionales. Se
insiste en la creacion de procesos de capacitacion, en
la importancia de la formacién inicial y permanente
del docente como profesional que, desde las pers-
pectivas criticas analizadas, son asumidas desde el
poder global como requerimientos que responden
al mundo del trabajo y a la tendencia mundial de la
democratizacion de la educacion.

En suma, es posible dirimir que existe un interés
en abordar la formacion de los maestros de EI desde
distintos elementos que constituyen unos modelos
o tendencias formativas en respuesta a los cambios
sociales, econdmicos y politicos globales, asunto que
se puede analizar desde la comprension de la cons-
titucion del campo profesional de la EI. Por ultimo,
se puede afirmar que la formaciéon de maestros se
constituye en un campo de fuerzas y luchas que
deviene histéricamente de unas tendencias y prac-
ticas vinculadas a unas condiciones educativas para
los nifios. Estos procesos se han definido en etapas
como la normalizacion, la academizacion, la universi-
tarizacion y la profesionalizacién, correspondientes
a la configuracién misma de este campo.

Por ultimo, se puede concluir que la formacién
de educadores infantiles es una tarea compleja que
demanda el reconocimiento de saberes interdiscipli-
nares que, al ser reflexionados y ajustados a las nece-
sidades y caracteristicas propias de la E1, fundamen-
tan el campo, ala vez que asumen la pedagogia como
saber fundante del maestro. De esta manera, distintas
propuestas curriculares para la formacién de estos
profesionales se han tomado la tarea de comprender
el problema y los requerimientos de la educacion
para la infancia. Desde alli, buscan transformar sus
apuestas formativas en consonancia con los desafios
que tiene el ser maestro de nifios en el siglo xx1;
asunto que merece ser investigado y analizado para
dar cuenta de las transformaciones, trascendencias
y alcances que tiene el campo profesional de la EL.
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Resumen

Este articulo de investigacion analiza desde un prisma pedagégico una serie de laboratorios ciu-
dadanos asentados en Medellin-Colombia. Se emplea un disefio cualitativo en el que las fuentes
de informacién son las entrevistas semiestructuradas, la observacion participante y la revision
de las paginas web y redes sociales de los laboratorios seleccionados. Los resultados fueron cinco
categorias emergentes: encargados, publicos, contenidos, metodologiasy lugares. Las conclusiones
muestran como los encargados de este tipo de practicas se convierten en aprendices, artesanos y
aficionados constructivistas; los piiblicos se sectorizan a pesar de estar abiertos a la ciudadania en
general; los contenidos refuerzan los temas de cultura digital y estan alejados del curriculo escolar;
las metodologias se inspiran en la cultura libre, el movimiento p1y/pIiwo/DITO y la ética hacker; y
los espacios fisicos emulan el espiritu del taller.
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Abstract

This research article analyzes from a pedagogical standpoint a series of citizen laboratories
in Medellin-Colombia. A qualitative design is used in which the sources of information are
semi-structured interviews, participant observation and review of the websites and social
networks of selected laboratories. The results were five emerging categories: people in charge
of running the laboratories, target audiences, contents, methodologies, and places. The con-
clusions of the study show how the people in charge of this type of practices become cons-
tructivism amateurs, apprentices and artisans; the audiences become sectored despite the
laboratories being open to the general public; the contents reinforce digital culture matters
and are separated from the curriculum; the methodologies are inspired in free culture, the
DIY/DIWO/DITO movement and the hacker ethics; and the physical spaces emulate the wor-
kshop spirit.

Keywords
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mal education

Resumo

Este artigo de pesquisa analisa uma série de laboratérios cidadaos em Mede-
llin-Colombia a partir de um prisma pedagdgico. Para isso se usa uma metodolo-
gia qualitativa na qual as fontes de informacdo sdo entrevistas semiestruturadas,
observacdo participativa e revisdo de sites e redes sociais dos laboratérios
selecionados. Os resultados foram cinco categorias emergentes: responsaveis,
publicos, contetidos, metodologias e lugares. As conclusdes mostram como os
responsaveis desse tipo de praticas resultam em aprendizes, artesdos e amateurs
construtivistas; os publicos acabam se setorizando a pesar de que esta aberto a
toda a cidadania em geral, os contetidos reforgam os temas de cultura digital e
estdo afastados do curriculo escolar, as metodologias sdo inspiradas na cultura
livre, o movimento D1Y/DIWO/DITO e a técnica hacker. E os espacos fisicos emu-
lam o espirito da oficina.
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inovagdo pedagégica; educacio extra-escolar; educagdo informal;
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Introduccidon

Aunque tradicionalmente la investigacion pedagégica
en nuestro contexto ha estado estrechamente conec-
tada a los procesos de formacién de maestros y se ha
configurado alrededor del concepto de ensefianza
(Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019), la creciente
diversificacién y amplificacién semantica del término
educacién invita a prestar atencion a lo que acontece
mas alla de los limites escolares formalizados y nos
recuerda que, ademas de la cualificacion y las temdticas
relativas a asuntos de ensefianza y aprendizaje, hay
otras funciones de la educacién asociadas a la subjeti-
vacion y la socializacién (Biesta, 2015). O en términos
de Runge, Garcés y Muiioz,

[...] es tiempo de empezar a abrir el espectro de
problemas del campo disciplinar y profesional de
la pedagogia a temas como la formacion, la cons-
titucion de subjetividades en espacios familiares,
religiosos, sociales, culturales, politicos en clave
pedagdgica y trabajar con un concepto amplio de
educacién. (2015, p. 216, cursivas en el original)

Laidea de trabajar pedagégicamente con otras edu-
cacionesy propuestas educativas fuera de la escuela es
de vieja data (Trilla Bernet, 1993; Trilla, Gros, Lopez y
Martin, 1998). Si bien es inviable agrupar todo el uni-
verso educativo que acontece por fuera de la educacion
formal en unas categorias comunes, por la cantidad de
variables que entran en juego en términos de conteni-
dos, funciones, espacios e incluso reglamentacién, hay
unos elementos, énfasis y tendencias que se acoplan
facilmente a esta perspectiva. Por ejemplo, cuando se
considera la educacién no meramente circunscrita a
la diada ensefianza y aprendizaje; cuando los proce-
sos educativos se encuentran receptivos a los nuevos
fenédmenos culturales y tecnolégicos; cuando se busca
el desarrollo personal y comunitario; cuando hay una
mayor predileccién hacia el empleo de metodologias
activas y practicas, y cuando es manifiesta la apertura
hacia las tecnologias emergentes (Sarramona, Vazquez
y Colom, 1998; Trilla et al., 1998).

No obstante, sobre todo desde el plano legal
colombiano, la recurrente distincion entre educacion
formal, no formal e informal es insuficiente para dar
cuenta de muchas iniciativas educativas recientes
ya que tales categorias se desvanecen entre si y los
supuestos limites pierden sentido hoy en dia. De ahi la
emergencia creciente de nuevas metaforas y neologis-
mos. En la actualidad, sobre todo en espacios urbanos,
se despliegan una serie de iniciativas —algunas ciu-
dadanas, otras formales e institucionalizadas y varias
hibridas— que integran en sus modelos, contenidos
y metodologias elementos de la cultura digital, las

artes, el disefio y la educacion no formal e informal.
Se han llamado de multiples maneras. Asi, en este
articulo se emplea el término laboratorio ciudadano
(Parra, Fressoliy Lafuente, 2017; Ricaurte, 2018), sin
embargo, otros autores hablan de prdcticas educativas
expandidas (Diaz y Freire, 2012; Fonseca, 2011; Uribe,
2018a), ecologias de aprendizaje ubicuo (Diez-Gutié-
rrez y Diaz-Nafria, 2018) movimiento maker (Bliks-
tein, 2018; Bosco, Santiveriy Tesconi, 2019; Martinez
y Stager, 2019) o de experiencias que se enmarcan en
el buen conocer (Vila-Vifias y Barandiaran, 2015). A
nivel local, por fuera de la academia, algunas personas
emplean el término genérico de colectivos.

Los laboratorios ciudadanos facilitan la experi-
mentacién permanente, promueven el uso entusiasta,
activo y democratico de multiples tipos de herra-
mientas, sobre todo de base tecnoldgica; buscan que
los usuarios y sus publicos asuman un rol activo en
los proyectos que se lleven a cabo; procuran diluir
diversas categorias antagdnicas, tales como profe-
sor y estudiante o expertos y aficionados, ya que
estimulan el aprendizaje entre pares, la creacion de
espacios democraticos de participacion, los didlogos
permanentes entre los participantes y el trabajo
colaborativo. Ademas, procuran desmitificar términos
usualmente asociados al ambito cientifico profesio-
nal, como innovacidn, creatividad, investigacion, pro-
yectos, prototipos, entre otros, a través de ejercicios
practicos y puntuales que impulsan la agencia de
la ciudadania (Uribe, 2018b). Siguiendo a Ricaurte
y Brussa, estos espacios devienen en “plataformas
abiertas, que articulan las capacidades de la comuni-
dad, las infraestructuras socio-técnicas, los procesos
de mediacion y un marco de principios asociados a
la defensa de los bienes comunes para la producciéon
de conocimiento de manera colectiva” (2017, p. 31).
En suma, es una categoria amplia que cobija muchos
tipos de laboratorios: Living Labs, Citylabs, Gov labs,
Medialabs, Hackerspaces, Makerspaces, Fablabs,
Worldwide labs (Ricaurte, 2018; Sangtiesa, 2013).

Algunos autores han explorado las posibles cone-
xiones entre algunos de estos laboratorios, particular-
mente los makerspaces y los fablabs, con la educacién
formal escolarizada. Por ejemplo, Bosco et al. (2019)
reconocen que en los contextos escolares se pueden
trabajar aspectos propios de la cultura maker y la
fabricacion digital, tales como la autoria de productos,
las competencias digitales basadas en la produccién
mas que en el mero consumo de informacion, la
creatividad, el aprendizaje autodirigido y el trabajo
manual e intelectual a partir de intereses propios
e investigaciones personales. Consideran que son
un marco apropiado para trabajar las denominadas
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competencias del siglo Xx1 y una practica educativa
que sintoniza con el enfoque basado en proyectos y
el espiritu colaborativo.

Segun Blikstein (2013), a pesar de la creciente
popularizacién de los laboratorios de fabricacion
digital y de los espacios para el hacer experimental
en diferentes contextos y niveles educativos, hay
hilos conductores con al menos tres ideas de antafio,
a saber: la educacidn experiencial, el construccio-
nismo y la pedagogia critica. Con lo experiencial,
porque se aboga por una educacién mas centrada en
los estudiantes y vinculada con su contexto; con el
construccionismo, porque se evidencia la estrecha
relaciéon que existe entre el hacery el aprender; y con
la pedagogia critica, porque se resalta el empodera-
miento y el ejercicio politico que se derivan de las
practicas pedagoégicas situadas. De ahila importancia
de fomentar este tipo de infraestructuras en las escue-
las ya que estas no suelen contar con espacios parala
invencion, el prototipado y la experimentacion digital.

La multiplicidad de identidades que pueden asu-
mir los laboratorios hace que las escuelas interesa-
das en implementar este tipo de estrategias tengan
dificultades en el momento de disefiar y construir los
espacios fisicos, entrenar y cualificar a los maestros,
diferenciarlo de otros lugares de la escuela, escoger
el mobiliario, entre otros (Blikstein, 2018). Por ello,
cada vez son mas frecuentes las guias practicas que
buscan acompafiar desde el principio la implemen-
tacion de este tipo de iniciativas en las escuelas
(Martinez et al., 2019).

Fuera del &mbito escolar, estos fendmenos edu-
cativos emergentes tienen el potencial de estimular
la reflexiéon pedagdgica ya que la literatura acadé-
mica suele insinuar que tales iniciativas, entre otras,
alteran los roles formativos, exploran tematicas
novedosas, emplean metodologias singulares que se
alejan de lo magistral y promueven otras relaciones
con el espacio. Con todo, a pesar de algunas recientes
excepciones (Martinez y Ferndndez, 2018) y de que
algunos autores han explorado iniciativas similares en
relacion con aristas de corte politico, comunicativo o
ciudadano (Amador-Baquiro, 2018; Bermudez, 2017;
Rueda, Fonseca y Ramirez, 2013; Uribe, 2019), poco
se han abordado de manera pedagégica a partir de
ejemplos concretos. Este articulo busca comprender
y explicitar el trasfondo de parte de sus configura-
ciones formativas y las ideas visibles y tacitas que
estimulan los despliegues educativos no escolariza-
dos de algunas iniciativas que siguen el espiritu de
los laboratorios ciudadanos ubicadas en Medellin,

Colombia. Para precisar eso, se plante6 la siguiente
pregunta: ;qué caracteristicas pedagogicas tienen
estos espacios de formacién?

Metodologia

Disefio

Se empled un disefio cualitativo. Las fuentes de infor-
macion fueron las entrevistas semiestructuradas, la
observacion participante y la revision de las paginas

web y redes sociales de los laboratorios ciudadanos
seleccionados.

Procedimientos

Durante afio y medio, se hizo observacion parti-
cipante en dos iniciativas (Exploratorio [https://
www.parqueexplora.org/exploratorio] y Platohedro
[http://platohedro.org/]), al tiempo que se sostu-
vieron conversaciones con ocho personas, entre
activistas independientes e integrantes de colectivos,
entidades y organizaciones promotoras de este tipo
de practicas (Parque Explora [https://www.parqueex-
plora.org/], Lo doy porque quiero [https://www.face-
book.com/lodoyporquequiero/]y Un/Loquer [http://
unloquer.org/inicio/]). Se omiten los nombres, por
privacidad de los participantes. Para la seleccion, se
inicié con un dialogo con las personas activas de los
dos primeros laboratorios y, cuando fue necesario,
se amplio el espectro gracias a las sugerencias que
ellos mismos realizaban. Es decir, se aplicé la técnica
de bola de nieve (en inglés, snowball sampling), que
consiste en que las personas entrevistadas nos ponen
sucesivamente en contacto con otras (Noy, 2008).

Fuentes de informacion

La observacién participante se concentré en los dis-
positivos, herramientas y recursos empleados, asi
como en los eventos y comportamientos realizados.
Las notas de campo inclufan registros textuales,
visuales y sonoros. Para ello, se emple6 Evernote, una
aplicacion informatica disponible para las principales
plataformas méviles y para sistemas operativos de
equipos de escritorio, diseflada para la organizacién
de informacién de diversa indole a través del archivo
de notas en multiples formatos.

Las entrevistas semiestructuradas buscaban con-
trastar los datos de la escasa literatura académica e
indagar alrededor de la siguiente pregunta general
de investigacién: ;qué caracteristicas pedagdgicas
tienen estos espacios de formacién? Para facilitar
la confianza, familiaridad y cercania geografica, los
encuentros se realizaron en sus respectivos lugares de



trabajo o sitios publicos sugeridos por ellos, teniendo
en cuenta que la informacion in situ podria ser mas
pertinente. Las entrevistas se registraron en archivos
de audio y, para ello, se utilizé la aplicacién de pago
para el teléfono moévil Easy Voice Recorder Pro, dispo-
nible para el sistema operativo Android. La idea fue
generar archivos en formato MP3, para luego editarlos
en Audacity, un programa gratuito para la edicion y
grabacion de audio disponible en varias plataformas,
y afiadirlos al programa para analisis de datos cualita-
tivos Atlas.Ti para su posterior codificacion y analisis.
Las categorias resultantes fueron: encargados, publi-
cos, contenidos, metodologias y lugares.

Finalmente, con la revision de sus paginas web y
redes sociales, el objetivo era enriquecer la informa-
cién registrada mediante la observacion participante,
en particular, los registros visuales de los eventos. Asi,
tales registros se emplean principalmente para ilustrar
y reforzar los argumentos verbales, en particular cada
una de las preguntas empleadas como detonantes.

Hallazgos

Encargados

Los encargados de las sesiones son invitados que se
escogen segun el portafolio que han creado y el valor
de las iniciativas en las que han participado mas que
teniendo en cuenta las titulaciones o los certificados
escolarizados que puedan tener. Asi, el criterio de
eleccién radica en lo que ha hecho la persona y no
tanto en lo que ha estudiado. Prevalece su conoci-
miento experiencial (Kolb, 2015).

Por ello, nunca se habla de estudiantes/alumnos
o profesores/docentes/maestros. La figura del maes-
tro, entendida como un experto en algo, no aplica,
ya que se mutilan de entrada las posibles brechas
entre saberes profanos y expertos. Por ejemplo, en
algunas fotografias (Exploratorio, 2019; Platohedro,
2019b) es dificil establecer quiénes son, en un len-
guaje escolarizado, los maestros y los estudiantes.
Sobre el papel, todos los participantes, desde los que
dirigen las sesiones hasta los asistentes, son tres A:
aprendices, artesanos y amateurs.

Aprendices, porque reconocen desde el principio
que no son expertos en los temas por trabajar (electré6-
nica, programacion, entre otros) y que asf estos aparez-
can como elementos importantes en los proyectos que
sellevan a cabo, son asuntos que han aprendido por su
cuenta segun la necesidad del proyecto, casi siempre de
manera aficionada e individual y, por ello, son abiertos
alosaportes de los asistentes. Y eso ha pasado: algunos

asistentes asumen la batuta en diversos pasajes de la
sesion ya que saben sobre alguna cosa puntual que
luego es socializada entre todos, incluyendo el que a
primera vista se llamaria profesor.

Amateurs o aficionados, porque hacen algo que
les gusta o les nace y no porque deban o tengan que
hacerlo. El término amateur, a pesar de su significado
en ocasiones peyorativo, se refiere etimolégicamente
al que ama, a diferencia del profesional, que profesa
(Lafuente, Alonso, y Rodriguez, 2013). Los aficiona-
dos estan dispuestos a dejarse sorprender, a escuchar
lo que digan los supuestos expertos y a emular y
aprender con gusto los saberes y las practicas estan-
darizadas que encuentren mas pertinentes para sus
proyectos. A diferencia de los expertos, que llegan
con una serie de saberes ya prefijados y asumen que
si algo falla es porque no se ejecuté como esta en
sus guias canodnicas, estos aficionados renegocian
de manera permanente sus saberes, los actualizan
cuando amerita o los abandonan si es el caso. En las
sesiones, las personas que moderan y facilitan buscan
despertar ese lado entusiasta de los participantes,
volverlos también aficionados ya que confian en que
un ciudadano cualquiera puede, por ejemplo, hacer
prendas textiles que alumbren, desbaratar y rearmar
sus dispositivos mdviles o construir con materiales
baratos, micréfonos caseros, asi nunca hayan estu-
diado de manera formal sobre eso o tengan un titulo
oficial que los acredite.

Artesanos, porque quieren hacer bien su trabajoy
no estan interesados en asuntos tedricos abstractos,
en hacer leyes para regular el mundo o en elaborar
grandes relatos (Sennett, 2009). Son mas practicos.
Son conscientes de su lugar en la cultura material
(Broncano, 2008) y quieren conocer los artefactos
que nos rodean. Pero, ademas, quieren divertirse y
gozar con lo que hacen. Como artesanos, los creadores
de estas practicas expandidas buscan ejercitar la habi-
lidad, el juicio y el compromiso al tiempo que desa-
rrollan rutinas y habitos que refuerzan sus practicas.

En sintesis, no se apuesta por una figura maestra
ni por un grupo de expertos acreditados por alguna
institucion educativa sino por un flujo permanente de
invitados que tienen experiencia en algo, son validados,
reconocidos y apreciados por sus respectivas comuni-
dades y de manera permanente estan socializando esos
saberes experienciales principalmente bajo el formato
del taller. Si se quiere, son artesanos constructivistas.
Expertos en experiencia. Al abogar por un conoci-
miento mas procedimental que declarativo y al apelar
a estrategias de aprendizajes activas antes que vicarias,
no sorprende que las personas que acompafan estas
sesiones tengan un evidente interés por temas como
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la electronica, la cultura libre y la tecnologia digital
y estén mas cercanas, en términos académicos, a las
areas de las artes, el disefio o la ingenieria.

En términos de uno de los coordinadores de este
tipo de espacios,

... [el Exploratorio] es un lugar donde el caracter
de autoridad se replantea, donde no solamente una
persona que sabe, sino que el caracter de taller y
laboratorio hace que todos los saberes se distribu-
yan. A pesar de que ti vengas a contarme algo de lo
que en teoria eres experto, yo puedo apoyar y ayu-
dar de otra manera: tomando una foto, diciéndote
cémo lo debes documentar, ayudando a sostener las
piezas para pegarlas, etc. Son muchos los niveles de
sabiduria, experiencias y conocimientos los que se
ponen en juego en estos lugares. (Camilo, comuni-
cacion personal I, 15 de diciembre del 2015).

Pdablicos

No hay un publico especifico a priori. Al contrario,
se supone que estos espacios estan abiertos a la
ciudadania en general. A diferencia de lo escolar, no
discriminan ni por grados, sexo, saberes o edad para
la organizacion de sus publicos. De ahi que en algunas
ocasiones se vean, en un mismo espacio y en igualdad
de condiciones, hombres y mujeres mayores, jévenes
y adultos (Exploratorio, 2018).

No obstante, a pesar de su apertura declarada a
todo el publico y su familiaridad creciente, es inne-
gable que estos espacios todavia generan extrafieza,
asombro o indiferencia en la mayoria de personas.
No pocos se preguntan qué se hace allf o para qué
ir a esos eventos. Quizas el publico mas receptivo a
la oferta e infraestructura de estos lugares son los
hacedores, emprendedores, estudiantes que tengan
un proyecto en ciernes, artistas, disefiadores, curiosos
de la cultura digital y los defensores de los espacios
ciudadanos alternativos. A pesar de todo, al dia de
hoy siguen siendo lugares relativamente marginales
y periféricos habitados por una minoria.

Contenidos

Durante el trabajo de campo, los temas predominan-
tes fueron: cultura digital, prototipado, electrdnica,
bienes comunes, energias limpias, cuerpos, agri-
cultura urbana, robética, impresién 3D, mobiliario,
instrumentos musicales, dispositivos de escucha,
satélites, feminismo y afectos.

La agenda temadtica no estd determinada por algin
curriculo, sino por los intereses y saberes de las per-
sonas y colectivos que conforman sus redes. Por ello
esraro ver cohortes tematicas o eventos repetidos en

el corto o mediano plazo. Al tener los contactos inte-
reses y enfoques tan dispersos, cambia en demasia la
programacion de una temporada a otra.

Por principio, los ejes tematicos no tienden a ser
elucubraciones abstractas sin correlato en la realidad.
Al contrario, se enfocan en temas concretos que se
puedan trabajar en sesiones cortas y, en lo posible,
se puedan palpar en cosas puntuales: dispositivos,
artefactos fisicos, vestidos, cddigos, paginas web,
entre otros.

A primera vista, por su aparente distancia frente
los temas que se suelen trabajar en el contexto esco-
lar y los titulos llamativos y sugerentes que suelen
emplear en sus afiches promocionales, dan la impre-
sién de que son temas de frontera, exclusivos para una
minoria privilegiada o que demandan un gran bagaje
académico o técnico previo (Patohedro, 2019a).
Realmente, no es el caso. Casi nunca hay que saber
algo puntual de antemano, si acaso tener ganas y un
portatil o dispositivo mévil con conexidén a internet, y
los temas propuestos se pueden abordar con relativa
facilidad si se presta la suficiente atencién y se esta
dispuesto a involucrar el cuerpo, las manos y lo sen-
sible como entidades cognitivas (Pallasmaa, 2014).

Metodologias

Sibien las personas que habitan, residen o acompanan
estos espacios tienen trasfondos teéricos-vivenciales
diferentesy, por ello, apelan a metodologias singulares
distantes entre si, es posible identificar tres elementos
recurrentes, usualmente asociados a lo que se deno-
mina cultura digital: la cultura libre, el movimiento
DIY/DIWO/DITO y la ética hacker (Uribe, 2018b).

Frente a la cultura libre, un imperativo constante
es el de abrir la caja negra de sus actividades, o mejor,
que estas sean una caja blanca. Ello implica registrar
sus actividades, hacerlas publicas, liberar gran parte
de sus contenidos con licencias Creative Commons,
evitar el lucro y procurar siempre una transparencia
frente a la ciudadania y al publico asistente. Sus meto-
dologias buscan ser congruentes con sus creencias,
conviccion de que hay un potencial democratico de
la tecnologia, defensa de lo comun, confianza en la
generacion de licenciamientos legales alternativos
que permitan compartir y remezclar de manera
mas agil y transparente, postura favorable hacia la
neutralidad de la red y estimulo constante hacia el
intercambio entre pares.

Al esforzarse por integrarlo en su ADN, varios
colectivos también deben lidiar con el procomin,
los bienes comunes o los commons, en inglés, esto
es, los recursos que no le pertenecen a nadie, pero
que todos comparten. Bien sea que se hable de su



version original asociada a recursos naturales, hasta
la deriva contemporanea que la ata a la informacion
y los recursos digitales distribuidos (Benkler, Cabe-
llo, y Alonso, 2015), los bienes comunes pueden ser
pequerfios, tener una escala comunitaria o bien ser
internacionales, al tiempo que pueden estar delimi-
tados, ser transfronterizos o no tener limites claros.

Por ello los problemas potenciales de este tipo de
recursos suelen provenir de la mercantilizacion, la
degradacidn, la no sostenibilidad, el parasitismo y la
sobreexplotacion (Hess, Ostrom y Carbajosa, 2016).
Para minimizar tales escenarios, Elinor Ostrom
(2011), la primera y unica mujer en recibir el Pre-
mio Nobel de Economia, identificé en su obra magna
ocho principios de disefio de las instituciones de
recursos de uso comun que han sido mas robustas y
perdurables. Si bien no tienen caracter normativo y
tampoco son modelos, aqui solo se profundizara en
una por cuestiones de espacio, a saber, que las reglas
de apropiacion y provisién se ajustan bien a las nece-
sidades y condiciones locales (Ostrom, 2011).

Estos colectivos, al fomentar el procomtin como
sistema de gestién en un contexto particular como
Medellin, estan haciendo ajustes permanentes sobre
la marcha con el fin de sensibilizar alrededor de
tal idea a los asistentes al tiempo que ellos mismos
aprenden, en tiempo real, realizando eventos y asu-
miendo riesgos en gerundio, sobre las implicaciones
de asumir estas posturas en un contexto practico
y especifico. Es decir, por citar unos casos concre-
tos, que los asistentes entiendan que las maquinas
(equipos de computo, impresoras 3D, entre otras) y
los insumos disponibles son de uso compartido, que
no tienen porque mercantilizarse todas las ideas
emprendedoras o llamativas que surjan y que no hay
que aprovecharse de manera descarada y privativa
del trabajo y el esfuerzo de las personas que adelan-
tan su trabajo, no siempre motivados por asuntos
monetarios o capitalistas.

El acrénimo D1y, y sus derivados DIwWO y DITO, que
se traducen en castellano como hazlo tu mismo, hazlo
con otrosy hacerlo juntos respectivamente, se encuen-
tra en su tercera ola (Fox, 2014). Si bien la primera y
la segunda ola del D1y giraban sobre la subsistencia
y la produccién personal respectivamente, la tercera
aboga por la posibilidad real de inventar, disefiar,
hacer, e incluso vender bienes realizados por uno
mismo. Al menos en contextos urbanos y si existen
los recursos suficientes, es posible crear recursos
potentes con apoyo de la segunda generacién de inter-
net, el disefio asistido por computador, la impresién
en 3D, el internet de las cosas y la conjugacién con

espacios hacker, maker o fablabs que han abaratado y
democratizado diversas herramientas de produccion
(Uribe, 2018b).

Varias ideas giran alrededor de lo anterior. Desde
los principios del construccionismo (Papert, 1995),
pasando por la cultura del prototipo (Corsin, 2014;
Corsin y Estalella, 2016), el pensar con las manos
(Pallasmaa, 2014; Sennett, 2009) y la denominada
makificacion (Cohen, Jones, Smith y Calandra, 2016),
hasta el pensamiento critico a través del hacer (Ratto,
2011). Esta dltima, la propuesta de Ratto, en cierta
manera recoge todos los referentes anteriores, por lo
que se ahondard un poco en ella.

Este autor subraya el valor epistémico del hacer.
Especificamente, el que esta asociado con la produc-
cion material y el proceso de hacer cosas concretas,
asino se finalice con un objeto especifico. Al imperar
el proceso, son mas importantes los prototipos que
los objetos finales. El término empleado es critical
making, que se podria entender como el hacer critico
0, como se presento6 antes, el pensamiento critico
a través del hacer. Es un vocablo que busca unir el
pensamiento critico, conectado casi siempre al plano
conceptual y lingiiistico, y el hacer fisico, que gira
sobre el generar cosas en un mundo material (Ratto,
2011). Asf lo expresa una persona que ha recorrido
diferentes colectivos:

Claro, en este momento es como desarrollar mucho
hacia el uso de estos aparatos, pero yo creo que el
salto ahi se puede dar [...] pasar de gente que usa a
gente que crea, de usuarios operadores a usuarios
creadores y programadores, ahi se da un gran salto.
(Jorge, comunicacién personal 11, 5 de marzo del 2016)

Se conecta con el construccionismo de Papert en
la medida en que apuesta por la creacién activa de
cosas (Papert, 1995). Seguin este autor, esa creaciéon
posibilitaria tres asuntos importantes. Primero, una
conexién emocional con el propio aprendizaje ya
que los dispositivos digitales, por ejemplo los com-
putadores, actuarian no como objetos técnicos, una
caja negra encerrada en sf mismo y sin posibilidad
de descifrar su funcionamiento, sino como objetos
epistémicos, o sea, objetos que se dejan desarmar,
interrogar, configurar y, por ello, estan en despliegue
permanente.

Segundo, antes que verlos como tutores des-
personalizados o una herramienta para acercarse
a otros referentes, los computadores, y otras cosas
fisicas, devienen objetos transicionales por cuanto
no servirian solo para ilustrar conceptos, sino que a
través de ellos, de su materialidad y concrecion, se
llega a comprensiones mas complejas, abstractas y
profundas de las cosas. Tercero, es central perder el

Articulo de investigacién

@

=%
&

&



Ntmero 53 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2020 / Paginas 97-109

tiempo (messing about) con las cosas, particularmente
con las referidas a la esfera digital, para asi superar,
desmitificar y, en cierta forma, contrarrestar la mirada
que vincula las tecnologias a un estilo rigido, l6gico y
prefijado de trabajo (Ratto, 2011).

Este enfoque busca rescatar los modos de pensa-
miento sensorial y corporal, la posibilidad de pensar
con el cuerpo, particularmente con las manos, y sin
que eso sea una actividad cognitiva menor, menos
demandante que la intelectual o de baja calidad. Si
bien los ejercicios tipicos del construccionismo se
han explorado en matematicas, ciencias e ingenie-
ria, el critical making intenta ampliar el espectro y
trabajar conceptos de areas histdricamente reacias a
lo manual, tales como las humanidades, las ciencias
sociales y, por qué no, la educacion. Para usar una ana-
logia de la geografia, con el critical making se busca
generar mapas mientras se recorre el territorio. O en
términos filoséficos, los makers son la nueva poiesis.

Al lado del D1y esta el DIwWO y DITO, esto es, el
hazlo con otros y el hacerlo juntos respectivamente.
En efecto, el pensamiento critico a través del hacer
adquiere mayor sentido cuando se hace con otros
o es algo que estd inscrito en un proyecto conjunto
de mayor envergadura. Antes que promulgar pos-
turas ermitafias y ejercicios asociales, se busca la
generacion de pequefias comunidades, estimular el
didlogo con otros, conversar con pares acerca de los
resultados o problemas que se vayan encontrando
en el camino, disefiar un espacio amigable en el que
sea posible equivocarse al tiempo que se encuentra
apoyo para solucionar los tropiezos. Estos ejercicios
maker tienen gracia, o al menos son mas significativos
y enriquecedores, cuando se comparten en un espa-
cio comun de experimentacion en el que se disipan
las diferencias epistemoldgicas y disciplinares. De
ahf la llamativa presencia variopinta —en términos
epistémicos y generacionales—, el aire comunal y la
singular postura corporal de las personas, que casi
siempre tienen un objeto en la mano en las fotos de
algunos de sus eventos (Exploratorio, 2017).

La ética hacker es un c6digo ético no circunscrito
al Ambito informatico. En efecto, si el lector considera
que se debe facilitar el acceso a los recursos y que
la informacién debe ser libre; si prioriza lo practico
antes que lo tedrico; si se entusiasma con los pro-
yectos en que se embarca; asume como pertinente
e incluso necesario la difusién abierta, paulatina y
regular de sus trabajos; confia en que sus colegas,
amigos, conocidos o cualquier interesado pueda
utilizar, revisar, probar o desarrollar algo sobre lo
que usted hizo o viceversa; lo motivan otras cosas
mas alla del dinero; considera el error como algo

normal y necesario para sus procesos de aprendizaje;
y fomenta la descentralizacion porque desconfia de
la autoridad, es un hacker en potencia.

Los hackers son un puiblico recursivo (Kelty, 2008).
Este concepto sirve para ilustrar un tipo de publico
que esta vitalmente comprometido con la conserva-
ci6n y modificacion material y practica de los medios
técnicos, legales y conceptuales que hacen posible
su propia existencia. Dicho de otra manera, es una
comunidad que se compromete de forma activa con
la construccién y el mantenimiento de aquello que
le permite ser lo que es. Es un publico que genera
sus propias condiciones de posibilidad. Por ejemplo,
en el caso de los hackers que observo Kelty para
proponer el concepto, es claro que discuten sobre la
tecnologia, pero que lo hacen a través de ella; expre-
san ideas, pero también disefian las infraestructuras
que posibilitan las mismas y su circulacién (Kelty,
2008). Como se plante6 antes, no solo se imaginan
futuros posibles, sino que se esfuerzan por crear las
condiciones materiales de estos.

Este codigo ético forma parte del ADN de las ini-
ciativas trabajadas. Por tal motivo, estas facilitan el
acceso en linea de los contenidos que se generan en
el marco de sus actividades; promueven dinamicas
de trabajo en las que se privilegia el formato taller;
defienden el error como fuente de aprendizaje y
anteponen lo experiencial a lo expositivo. Al apelar a
la descentralizacién como principio, en el desarrollo
de las actividades suele difuminarse la centralidad del
saber en la medida en que el supuesto experto no se
asume como tal ya que suele abogar por dindmicas
mas horizontales, entre paresy en equipos de trabajo.
También se difumina la centralidad del espacio de
formacion, ya que en multiples ocasiones expandian
los lugares donde se llevaban a cabo las actividades
para asi evitar la concentracién espacial, al tiempo
que transitaban por lugares aledafios del espacio
publico. En resumen, estos colectivos traducen la ética
hacker al plano concreto, al esforzarse por liberar la
informacion, aceptar la serendipia, minimizar las pos-
turas autoritarias y abogar por la descentralizacién
como principios de trabajo creativo.

Lugares

Al ser el lugar natural de los artesanos y un espacio
idéneo para ensayar la conducta social dial6gica a tra-
vés del trabajo fisico (Sennett, 2012), los laboratorios
estudiados buscan emular para sus espacios la figura
del taller, aunque en una version local, rastica y con-
textualizada. De ahi el empleo recurrente de términos
vernaculos como parches, colectivos, entre otros. No
obstante, a primera vista, los lugares no se asemejan



en términos estrictamente arquitectdnicos ya que se
encuentran desde casas viejas restauradas, pasando
por espacios publicos emergentes, hasta colectivos
nomadas e intermitentes que apelan a los no lugares
(Augé, 2011). A pesar de la aparente divergencia,
;como tallerizan sus espacios?

Primero, adaptan la tecnologia disponible a los
contextos que habitan. Segundo, cercanos ala cultura
del prototipo, experimentan, ensayan y se equivocan
sin pudor, al tiempo que documentan, de manera
abierta y relativamente transparente, tales ejercicios
preliminares, asi como los proyectos mas sostenidos
que adelanten. Tercero, desbaratan algunas dico-
tomias clasicas, tales como consumidor-productor,
estudiante-profesor, experto-profano, adentro-afuera,
digital-analogo o publico-privado. Cuarto, trabajan
con y para las comunidades y, por ello, intentan
incluso resolver problemas pequenos (por ejemplo,
manejo de la basura en el espacio publico) que afec-
tan su radio de accién inmediata. Quinto, privilegian
los aprendizajes derivados de un proceso antes que
el entregable asociado a un proyecto, o mejor, los
proyectos son excusas para aprender/investigar
sobre algo, independientemente de lo que se logre al
final. Sexto, en términos de mobiliario, no solo pre-
fieren mesas de trabajo colectivo antes que lugares
dedicados al trabajo individual y aislado, sino que el
mobiliario mismo se puede mover y adaptar segin
la actividad que se vaya a realizar (charla, taller, con-
versatorio, performance, etc.). Séptimo, en cuanto a
dotacion, aunque cuentan con tecnologia de diversa
indole dependiendo de sus recursos, desde impre-
soras 3D hasta cortadoras laser, sus espacios siguen
mas los principios del BYoD o BYOT (por sus siglas en
inglés) que se traduce como “Trae tu propio equipo o
tecnologia”, es decir, facilitan el acceso a la red y los
puntos de conexidn.

La antipoda del formato taller es la taylorizacion
o el taylorismo. Léase la organizacién puntillosa del
trabajo, la fijaciéon de entrada de los lugares que cada
uno debe ocupar para que la maquinaria funcione, la
penalizacion de la movilidad, lo aleatorio y lo que se
salga del guion, la delimitacion clara de los limites y
los roles, la configuracion a priori de la mayor can-
tidad posible de variables, en suma, el intento por
emular un sistema de causas y efectos que funcione
sin fricciones. Un esquema aséptico que explote al
maximo su operatividad o, en otros términos:

La taylorizacién crea especialistas programados,
roles fijos, bordes vigilados, disefios propietarios,
practicas sumisas y culturas cerradas. En las anti-
podas de la taylorizacion estan las iniciativas hacker,
los arreglos del bricoleur, los prototipos abiertos, los

colectivos amateurs, los habitos populares y todas
esas formas de codificar el conocimiento compar-
tido que implican trucos, artimafias e improvisa-
ciones. Los espacios D1y, los movimientos tacticos,
los proyectos makers o los colectivos de amantes
de las plantas, la cocina y el pachtwork, todos en
su conjunto, encarnan y movilizan una cultura que
quiere ser distinta. (Lafuente, 2014, parr. 2)

Conclusiones

Este articulo pretendia comprender la dimension
pedagégica de una serie de iniciativas ciudadanas, que
hemos llamado laboratorios ciudadanos, que tienen
una relacién estrecha con la tecnologia. Se hizo trabajo
de campo durante mas de un afio en dos iniciativas
y se convers6 con ocho personas relacionadas con
estas. Emergieron cinco categorias que se sintetizan
a continuacion. En relaciéon con los encargados, al
defender los roles de aprendices, artesanos y amateurs
constructivistas con sus respectivos saberes, los que
se suelen encargar de los procesos educativos contra-
bandean las clasicas dicotomias escolares asociadas
al saber (estudiantes-profesor, maestro-ignorante,
experto-aficionado). Los invitados son expertos en
(su) experiencia y, por ello, promueven un conoci-
miento mas procedimental que declarativo y apelan de
manera intuitiva a estrategias de aprendizajes activas
antes que vicarias.

Frente a los publicos, apuestan por la ciudada-
nia en general. No obstante, todavia generan entre
extrafieza y rechazo y, por ello, son lugares mas
periféricos que populares en donde transitan, aparte
de los entusiastas de los espacios ciudadanos alter-
nativos, los hacedores, emprendedores, estudiantes
con proyectos, artistas, disefiadores y curiosos de la
cultura digital.

Frente a los contenidos, predominan los temas
de cultura digital pero también aquellos que giran,
entre otros, en torno a la electrénica, los bienes comu-
nes, las energias limpias, los cuerpos, la agricultura
urbana, la robotica, la impresién 3D, el mobiliario, los
instrumentos musicales, los dispositivos de escucha,
los satélites, el feminismo y los afectos.

Frente a las metodologias, son recurrentes las
estrategias que apelan, con sus variaciones y matices,
a la cultura libre (documentacién abierta, licencias
libres de los contenidos y gestién basada en el pro-
comun), el movimiento DIY/DIWO/DITO (construc-
cionismo, pensar con las manos, cultura del prototi-
pado, makificacién, pensamiento critico a través del
hacer, comunidades epistémicas y aprendizaje entre
pares) y la ética hacker (liberacién de la informacién,
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priorizacion de lo practico, motivaciones no solo
monetarias, publicacién de versiones preliminares,
valoracion del error, horizontalizacién y descentra-
lizacion de los centros de poder).

Frente a los lugares, buscan emular el espiritu del
taller al tiempo que recrean y resignifican de manera
libre, local y contextualizada la 16gica horizontal, par-
ticipativa y democratica de los laboratorios, esto es,
apelan a nombres locales, tales como parches, colec-
tivos, entre otros, para subrayar que en sus espacios
priman la filia y el didlogo cara a cara. Con ello, se
distancian de las organizaciones y jerarquizaciones
que se amparen en el taylorismo organizativo.

Este articulo no pretende proponer una nueva
pedagogia emergente. Seguin la distincién realizada
por Ayuste y Trilla (2005), lo presentado no cumple
con el criterio normativo y prescriptivo de toda peda-
gogia y mas bien se acerca, sin orden esquematico
ni sistematico, a un discurso sobre educacién al que
no se le exige esa voluntad normativa. Aunque las
iniciativas estudiadas, y otras de ese tipo, ofrecen, a
nuestro juicio, interesantes estimulos metodoldgicos
y conceptuales al campo de la pedagogia y la educa-
cién, no asumen, ni buscan asumir, explicitamente
el compromiso tedrico y practico de decir como es
la educacién, y menos se comprometen con el reto
esencial en relacion con el coémo debe ser la educacién
y como conseguir que lo sea.

Por lo tanto, la pregunta que motivo este articulo
se puede responder de multiples maneras, y con
mayor o menor entusiasmo, segun la tradicién y el
campo de estudio desde donde se aborde. Se pueden
explorar otras categorias, as{ como otras preguntas
generales y especificas. Es una pregunta que se puede
responder varias veces y por tanto sera interesante
ver las resonancias, criticas, comentarios y elabora-
ciones que generan este tipo de interrogantes en otros
académicos o grupos de investigacidn.

Con todo, se pueden explicitar al menos tres lec-
ciones pedagoégicas para los agentes educativos. Pri-
mero, la importancia de la motivacidn e implicacion
personal, ya que se asiste a estos lugares de manera
voluntaria y porque realmente hay un interés en
aprender alguna tematica puntual, participar en algin
proyecto alternativo o buscar personas y colectivos
con gustos similares, lo que genera un nivel de com-
promiso distinto al que se asume por seguir simple-
mente un programa de curso o un curriculo definido
de antemano por un tercero (Bosco et al., 2019).
Segundo, la necesidad de disefar, configurar y ajustar
de manera permanente lugares amigables, seguros y
confiables para el error, los ensayos recurrentes, la
iteracion sin cronogramas, los vinculos entre perso-

nas con diferente bagaje académico, la repeticion si
es necesaria, la experimentaciéon con entusiastas de
otras disciplinas y los esperados ciclos de frustracion
y entusiasmo individual y compartido (Blikstein,
2013). Por ultimo, mas que un entrenamiento mera-
mente operativo e instrumental para el mercado, la
tecnologia deberia servir para emancipar la ciuda-
dania a través de la democratizaciéon de dispositivos
digitales e infraestructuras fisicas que al permitir la
construccion y manipulacion de incalculables objetos
devienen herramientas expresivas, creativas e incluso
politicas para los ciudadanos.

Para futuras investigaciones, se sugiere estable-
cer, en la medida de lo posible, mayores vinculos,
tanto tematicos como metodolégicos, con la varie-
dad de discursos que emergieron de la tradicién del
Movimiento Pedagogico, o bien con las propuestas
académicas mas recientes que se sintonizan mas
directamente con las tradiciones europeas, en par-
ticular, con la perspectiva del grupo de investigaciéon
sobre Formacion y Antropologia Pedagogica e His-
torica (Formaph) (http://bitly/33TEjb9), ya que al
desarrollar la idea de la pedagogia como un campo
disciplinar y profesional, refuerzan que la reflexion
pedagogica no se matricula ni limita a la praxis edu-
cativa escolar ni se circunscribe a la figura de los
maestros. Con ello, abren “una importante discusion
nacional a propésito de la formacién de maestros en
la medida en que permite diferenciar entre dos tipos
de profesionales de la educacién: el pedagogo y el
maestro” (Ledn, 2016, p. 101).

También es necesario seguir precisando con mayor
rigor conceptual términos clave como pedagogia y
educacidn, ya que la creciente educacionalizacién o
pedagogizacion social, cuya premisa central es que
los problemas fundamentales del presente y la plani-
ficacién del futuro son fundamentalmente cuestiones
educativas (Smeyersy Depaepe, 2008; Trohler, 2014),
estd llevando al paradéjico terreno en que se debilita
la pedagogia al tiempo que se exalta lo pedagdgico
(Noguera-Ramirez y Parra-Leén, 2015). En efecto,
las tradiciones pedagdgicas europeas, anglosajonas, e
incluso la nacional, se ven relegadas ante la creciente
proliferacion de discursos que se presentan como
pedagdgicos en diversos y multiples espacios, desde
las empresas y los hospitales, pasando por las oficinas
gubernamentales, hasta los movimientos sociales
(Noguera-Ramirez y Parra Ledn, 2015); o, en nuestro
caso, laboratorios ciudadanos. Aparte de fomentar en
muchos casos una variedad incontrolable e irrespon-
sable de pedagogias ligeras, lo cierto es que cada vez
mas “una multiplicidad de profesionales asume acti-
vidades catalogadas como pedagégicas o educativas o
formativas o de ensefianza, mientras los tradicionales



encargados de tales actividades pierden cada vez mas
legitimidad, reconocimiento social y profesionalismo”
(Noguera-Ramirez y Parra Leon, 2015, p. 74).

Asimismo, por ser histéricamente un terreno fértil
y fundacional en el ambito latinoamericano de las
reflexiones que giran en torno a la relacion entre tec-
nologia y educacion a partir de ejemplos concretos de
corte comunitario, sera imperativo explorar mayores
vasos comunicantes entre las ideas expuestas y el abi-
garrado campo de la educaciéon y la comunicacién en
la vertiente que supera la mirada estrecha asociada al
adiestramiento y aprestamiento en el manejo técnico
de los medios y concibe la educomunicacién como un
“proceso unico e indivisible de enculturacidn, sociali-
zacion y subjetivacion, como asuncion de los codigos
de una cultura” (Narvaez, 2019, p. 162).

Finalmente, hay que prestar mayor atencién a la
faceta menos amigable de los laboratorios ciudada-
nos. Por falta de espacio, se van a mencionar algunos
hilos tematicos, pero no se van a desarrollar porque
estirarlos implicaria generar bordados que cambia-
rian casi por completo el sentido original del trabajo.
En efecto, el creciente auge de este tipo de practicas
educativas expandidas puede, entre otras cosas, pro-
mover de manera involuntaria la aprendificacién del
discurso educativo y con ello la desaparicién escalo-
nada de la ensefianza (Biesta, 2015); erosionar atin
mas la crisis silenciosa de la educacién en relaciéon
con las humanidades y las artes (Nussbaum); gene-
rar cierto efecto Mateo en relacién con sus publicos
(Merton); y contribuir a la corrosién del caracter al
abrazar laretorica de los proyectos, la flexibilidad y el
cambio constante (Sennett). Futuras investigaciones
de corte critico se pueden derivar de aca.
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Resumen

Este texto, producto de mi reflexion, describe el proceso de sometimiento al lenguaje que cons-
tituye al sujeto, para dar importancia a la diferencia entre sus dos fases: 1) el sujeto hablado se
aliena en los significantes del primer Otro, 2) separarse de esos significantes lo libera. El caso de
los hermanos Castafio Gil en Colombia, tal como lo relata Manuel Castafio, permite preguntar si
una ensefianza movilizaria la alienacién inicial del sujeto al gran Otro del lenguaje transmitido
por la familia, es decir, si haria alguna separacion. Separacion, que en el concepto psicoanalitico
que aqui pretendo examinar.

Palabras clave

alienacioén; separacion; Otro; ensefianza; saber

Abstract

This text, product of my reflection describes the process of subjugation to language that cons-
titutes the subject, to give importance to the difference between its two phases: 1) the talked
subject alienates himself in the first Other signifiers, 2) to separate himself from those signifiers
liberates him. The case of Castafio Gil brothers in Colombia, as recounted by Manuel Castafio,
allows us to ask if teaching would move the initial alienation from the Other of language trans-
mitted by the family, would it produce any separation. Separation which is the psychoanalytic
concept that I intend to examine here.

Keywords

alienation; separation; other; teaching; wisdom

Resumo

Este texto produto da minha reflexao descreve o processo de subjugac¢io da lingua-
gem que constitui o sujeito, para dar importancia a diferenca entre as duas fases:
1) o sujeito falado se aliena nos significantes do primeiro Outro, 2) separar-se de
esses significantes o libera. O caso dos irmdos Castafio Gil na Colémbia, conforme
relatado por Manuel Castafio, permite-nos perguntar se um ensino mobilizaria a
alienacgdo inicial da disciplina do grande Outro da lingua transmitida pela familia,
isto é, produziria alguma separacao. Separagao, que é o conceito psicanalitico que
pretendo examinar aqui.

Palavras chave

alienacdo; separagdo; Outro; ensino; sabedoria



La tnica ensefianza verdadera es la que consi-
gue despertar en quienes escuchan una insisten-
cia, ese deseo de conocer que solo puede surgir
cuando ellos mismos y también el que les ensefia
han evaluado la ignorancia, en tanto ella,

como tal es fecunda.

Jacques Lacan (1978a, p. 242)

Pregunta inicial

Tanto la educaciéon como la clinica psicoanalitica
constituyen acontecimientos de palabra, cada una de
ellas tiene la estructura de un discurso en el sentido
lacaniano del término, es decir, de un tipo de vinculo
social; son modos de articulacidn significante, lazos de
dominio, con sus respectivos productos e imposibili-
dades. Hubo un periodo en que los lazos parecieron
estrecharse, cuando los descubrimientos de Freud
se dieron a la luz, por el entusiasmo entre quienes se
interesaban por la infancia, ante lo que pudiera lograr
una educacion donde se aplicaran las elaboraciones
recientemente expuestas. Algunos creian que una edu-
cacion de inspiracion psicoanalitica seria liberadora.
En 1979, Catherine Millot analiz6 la historia de esos
intentos de fusion y de la separacion final de los dos
discursos, que hoy reconocemos muy distintos.

No obstante, conservada esa distancia, propongo
examinar aqui si en el proceso de sujecion al len-
guaje, imprescindible en la constitucion del humus
humano, hay una enseflanza que opera efectos de
separacion entre el sujeto y el Otro al que se habia
alienado inicialmente.

Alteridad y negatividad

En la hipermodernidad la subjetividad se identifica
comodamente con interioridad del individuo suscep-
tible de llenarse con contenidos. Asi pues, en esta
l6gica de las positividades, la formacion aparece como
sumatoria, posesion, apropiacién de contenidos. Sin
embargo, ningtin contenido positivo puede decir lo
que es del sujeto.

[..] laidentidad del sujeto es en principio negativa.
Asi, por ejemplo, al nombre propio se le encarga
decir lo que yo soy. Pero, él no es sino una concha
vacia. Dice solo que yo soy, el lugar donde soy en mi
genealogia, pero, no comporta ningin contenido.
Por el contrario, la inscripcién de esta negatividad
constituyente es lo que permite a un individuo
existir como sujeto. (Lebrun, 2019, p. 45)

De acuerdo con Lebrun, es posible decir entonces
que, de no tener en cuenta esta negatividad, tratamos
con un individuo y no con un sujeto, ya que el indi-
viduo es un sujeto al cual se han amputado sus lazos

sociales. A partir de aqui, la practica pedagogicay el
psicoanalisis toman distintos caminos. Este tltimo
considera el lenguaje y el surgimiento del sujeto:

Los significantes -las palabras- son lo primero, que
bajo ciertas circunstancias, permitira que emerja el
sujeto. Pero, esas palabras que van a hacer emerger
al sujeto son los primeros otros que lo rodean:
entonces, aparecieron como ocupando el lugar
del Otro. Por ejemplo, las palabras que me han
permitido convertirme en sujeto son en principio
las de mis padres. Dicho de otro modo, el futuro
sujeto -recordemos que en este punto el sujeto no
es todavia verdaderamente sujeto- que no lo sera
sino en una retroaccion [aprés-coup], después de
haber pasado por las palabras del Otro, es sujetado
por el sistema del lenguaje, por los significantes del
Otro. (Lebrun, 2019, p. 45)

Este término de Otro designa entonces lo que
produce la subjetivacién. El humus humano surge
durante un proceso en el que cada uno se somete, a
la vez que empieza a poder sostenerse con el signi-
ficante. Fue Lacan quien por primera vez subrayé la
alteridad del lenguaje, por lo cual lo denominé Otro
con mayuscula.

Palabra y ensefianza

Los modernos, en general, y los educadores, en par-
ticular, habian sido advertidos sobre la importancia
de la palabra, no por teorias sino por experiencias
contundentes. El primero de esos casos fue el de los
nifios que murieron luego de haber sido criados por
nodrizas desde su nacimiento, con la consigna de no
hablarles jamas, segun la intencion del emperador ger-
mano Federico 11 Hohenstaufen en el siglo x111, quien
pretendia resolver por esa via su pregunta de cudl era
lalengua fundamental. El segundo, tuvo lugar en 1800,
cuando fue hallado un nifio en los bosques de Caune,
cerca de los Pirineos franceses, quien al parecer estuvo
por afios en estado de naturaleza, sin contacto humano;
es decir; sin haber sido sometido por los significantes.
Su caso ha sido el méas célebre de los llamados nifios
salvajes, posiblemente a causa de las incursiones edu-
cativas y experimentos de Jean Marc Gaspard Itard,
considerado pionero de la educacién especial, a pesar
de las multiples criticas a sus métodos de domestica-
cién (Mannoni, 1969, pp. 138-150).

Poco después, en 1818, tuvo lugar la experiencia
de Joseph Jacotot, profesor de literatura francesa,
quien por una circunstancia del azar fue llevado a
observar que sus estudiantes pudieron aprender
la lengua francesa sin explicaciones, simplemente
usando una version bilingiie del Telémaco, de Feneldn,
que les provey6 y su lengua materna, el holandés.
Jacques Ranciére (2007) analiza en EI maestro igno-
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rante las incidencias politicas de la labor del maestro,
a partir de esa experiencia de Jacotot. Se radicaliza
en contra de la pendiente del maestro explicador al
cual considera un agente del embrutecimiento, ya
que se sostendria con una supuesta desigualdad de
las inteligencias; esto es, con la superioridad de una
inteligencia que someteria a otra inferior.

Los alumnos [de Jacotot] habian aprendido sin
maestro explicador, pero no sin maestro. Antes
no sabian y ahora si. Por lo tanto, Jacotot les habia
ensefiado algo. Sin embargo, no les habia transmi-
tido nada de su ciencia. En consecuencia, no era la
ciencia del maestro lo que el alumno aprendia [...]
habia retirado su inteligencia del juego, permitiendo
que la inteligencia de sus alumnos se enfrentara
con la del libro. [...] se habian separado [...] las
dos facultades en juego en el acto de aprender: la
inteligencia y la voluntad: relaciéon de dominaciéon
del maestro que habia tenido como consecuencia
una relacion enteramente libre de la inteligencia del
alumno con la del libro, esa inteligencia, que ademas
era la cosa comun, el vinculo intelectual igualitario
entre el maestro y el alumno. (Ranciere, 2007, p. 28)

El método de la Ensefianza universal de Jacotot,
que Ranciere (2007) expone como un método de
emancipacion de la inteligencia, va en el sentido de
promover cierta separacion del sujeto respecto de los
significantes del Otro, al menos del Otro encarnado
en el maestro, cuya palabra impuesta corre el riesgo
de adoctrinar, de reforzar la alienacién, la adhesivi-
dad hacia la persona del maestro, que no moviliza
su inteligencia. Curiosamente, en esa separacion de
inteligencia y voluntad, la funcién del maestro queda
del lado de esta dltima:

Hay embrutecimiento alli donde una inteligencia
estad subordinada a otra inteligencia. El hombre -y
el nifio en particular- puede necesitar un maestro
cuando su voluntad no es lo suficientemente fuerte
para ponerlo y mantenerlo en su camino. Pero, esta
sujecién es puramente de voluntad a voluntad. (p. 28)

El énfasis de Ranciére en que el maestro debe
evitar el adoctrinamiento y eludir la subyugacion de
la inteligencia, viene al encuentro de los limites que
Lacan sittia a la ensefianza cuando habla del lugar del
sujeto en ellay del modo en que este sujeto circula por
los diferentes lugares del discurso. Vale aclarar que el
discurso en Lacan est4 constituido como un algoritmo.
Lacan afirma que el discurso es un modo de vinculo
social y continta la serie de tareas imposibles que
Freud habfa sefialado: gobernar, educar y psicoanalizar.
Adicionalmente, afiade la que se impone a la histérica
de hacer desear, y las sitiia como cuatro vinculos socia-
les, como cuatro relaciones de dominacién. Elabora
sus versiones topoldgicas, cuya légica esta dada por
el lugar que ocupe cada uno de sus cuatro elementos:

S,, S, (significantes que se articulan en cadena), $ sujeto
y objeto a. He aqui el nombre de los cuatro lugares del
algoritmo de un discurso:

Agente - Trabajo |

Estructura
del discurso
1 Verdad " Produccién |

(Barrera de imposibilidad)

La influencia entre lugares estd indicada por las
flechas, en sentido unico. Ese flujo es cortado por
un limite, imposibilidad situada entre la verdad del
agente (abajo a la izquierda) y el lugar de la produc-
cion (abajo ala derecha). Entre los dos lugares existe
| una barrera.

Uno de los cuatro discursos que Lacan formulé
en su seminario sobre El reverso del psicoandlisis,
dictado de 1969 a 1970, es el que esta comandado
por el saber (S,). Sin embargo, el propio Lacan (2012)
lo acus6 de ser el mas oscurantista y de guardar la
tirania en el lugar de su verdad. En sus comentarios
a la ensefanza advierte que “saber algo, no implica
que se lo ensefie” (p. 320) y que “una enseflanza no
significa que les haya ensefiado nada, que de ella
resulte un saber” (p. 317). En ocasiones incluso la
enseflanza puede erigirse en “el obstaculo para que
el sujeto sepalo que dice” (p. 318), pues admitiendo
todo su decir, una enseflanza puede negar escucha al
saber del sujeto.

Existe pues una fractura entre saber y ensefianza,
esta ultima tropieza con el hecho que sefiala Lacan
(2012): “no puedo ser ensefiado mas que en la medida
de mi saber” (p. 319). Punto en el cual hay algtin
encuentro con la denuncia del “explicador”, como
agente de embrutecimiento, que hace Ranciere.

Esas experiencias muestran que la palabra per-
mite a una generacién humanizar ala siguiente,y ala
vez la separacidn de la palabra transmitida, o si que-
remos decirlo de otro modo, muestran la importancia
de la pérdida en la transmisién. Lo que Ranciere
llama emancipacién ocurre, segin él, a condicién de
considerar la igualdad y el deseo:

A través de la experiencia del nifio, del sabio y del
revolucionario, el método del azar practicado con
éxito por los estudiantes holandeses revelaba su
segundo secreto: Aquel método de la igualdad era
antes que nada un método de la voluntad. Se podia
aprender, cuando se lo queria, solo y sin maestro
explicador mediante la tensién del deseo propio o
la exigencia de la situacion (Ranciere, 2007, p. 27).



Ranciere habla de la tension del deseo propio de
exigencia en el acto de aprender. Algo muy distinto al
panorama armanico, divertido, lddico, que pretende
la moralidad educativa de hoy. También lo que descu-
bre Freud es disarmonico, pues el hombre tiene pro-
blemas con su deseo, no lo quiere, se defiende de él,
incluso mediante esas defensas construye sintomas.
Sin embargo, los ideales pedagdgicos de hoy, la moral
social actual, no distinguen los sefiuelos del deseo
del deseo mismo. Sefiuelos que circulan porlalégica del
discurso imperante. El psicoanalista Marie-Jean Sauret
(2018) hace unarevision de distintos momentos en la
elaboracion de Lacan sobre este concepto en el articulo
“;Existe el Otro?”: “Lo que [Lacan] precisa al final de
‘Subversion del sujeto y dialéctica del deseo’ indica
que ‘la maquina en el sentido moderno [es eso] en lo
que puede materializarse la relacién del sujeto con el
significante™ (p. 167).

Desde el inicio de su ensefianza, en el seminario
2, cuando desarrolla la teoria psicoanalitica del yo,
Lacan habla de una experiencia mecanica, denomina
mdquina a algo que ya habia interpelado a Freud en
la clinica: el retorno de experiencias traumaticas, o
compulsion de repeticion de experiencias dolorosas.
Este caracter automatico conserva toda vigencia y
pertinencia en los andlisis de los problemas de la
sociedad contemporanea y particularmente la “baja
autoestima” de la cual se quejan los jévenes con fre-
cuencia. Pero la depresiéon no se explica —sefiala el
fil6sofo surcoreano Byung-Chul Han— por una baja
autoestima, como acusan los sujetos, mas bien es pro-
ducida por la maquina, es efecto de los imperativos y
lal6gica del discurso capitalista, ese “jCuando tienes
que tenerlo, tienes que tenerlo!”. Es decir, narcisismo
puro, que niega el deseo y el amor capaz de dirigirse
al otro, en tanto atopos.

Lalibido se invierte toda en la propia subjetividad. E1
narcisismo no es ningin amor propio. El sujeto del
amor propio emprende una delimitaciéon negativa
frente al otro, a favor de si mismo. En cambio, el
sujeto narcisista no puede fijar claramente sus limi-
tes. De esta forma se diluye el limite entre él y el otro.
El mundo se le presenta solo como proyecciones de si
mismo. No es capaz de reconocer al otro en su alteri-
dad [...]. La depresion es una enfermedad narcisista.
[...] Eros y depresion son opuestos. El Eros arranca al
sujeto de simismo y lo conduce fuera, hacia el otro. El
actual sujeto narcisista del rendimiento esta abocado,
sobre todo, al éxito (Han, 2014, p. 11).

Este autor confirma que la experiencia ha confir-
mado muchas de sus observaciones sobre el malestar
en la civilizacién. Muchos quieren ver la solucién en la
eficiencia de los educadores para que incrementen el
saber; en suma, promulgan imperativos de progreso
y crecimiento. En otro sentido, la vida del planeta

muestra dafnos irreversibles, la extinciéon también nos
amenaza y no pocos esperan que la educacion senale
los limites necesarios.

Pero, ;puede educarse la
maquina de la repeticion?

Para empezar, ;de qué maquina hablamos? ;De qué
modo se echa a andar esa maquina? ;Cémo funciona?
No tomo en cargo aqui esas preguntas. Me ocuparé de
la sujecion por el lenguaje tal como indica la experien-
cia del psicoanalisis, para interrogar si la educaciéon
podria tener alli o no participacion.

Desde la construccion del grafo en Las formacio-
nes del inconsciente, de 1957, Lacan avanza hacia la
causacion del sujeto, y en 1964, en el seminario 11,
Los cuatro conceptos fundamentales del psicoandlisis,
puntualiza dos momentos de la relacién constitutiva
del sujeto en la cadena significante: momentos de
alienacion y separacion.

La alienacion de la que habla no es la que encon-
tramos en la filosofia, no es la desposesion de si
mismo, en la que la actividad realizada convierte al
individuo en otra cosa diferente ala que él es, como la
concibié Hegel. Lacan muestra de qué modo, a partir
del campo del Otro, surge el sujeto como en la teoria
de conjuntos, representemos a uno y otro mediante
los aros de Euler.

Figura 1. Aros de Euler

A B

Fuente: Elaboracién propia.

En la figura 1, A representa el campo del Otro; a
saber, el conjunto de los significantes de la lengua
materna de la cual toma sus significantes el sujeto
B. Si este es todavia infans, sin palabra, admitiremos
que B toma los mismos significantes que formula 4,
representados por la zona amarilla del grafico. Lo
comun entre Ay B, el inter en la figura, estaria dado
por los mismos significantes: la reunion de los dos
conjuntos, que define la alienacidn lacaniana.
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Pero, en un segundo momento, el mismo signi-
ficante pronunciado por el Otro materno 4, al ser
escuchado por el sujeto B, resulta modificado. Lo cual
opera la separacion del sujeto B (figura 2).

Figura 2. Aros de Euler

A B

Fuente: Elaboracién propia

Recordemos que los aros representan no solo los
significantes del Otro y del sujeto, sino los vivientes
que los soportan. El Otro, la cadena significante,
requiere del viviente que la articula, sin el cual el
Otro estaria desactivado. Es esta sustancia viviente la
que permite la separacion y el surgimiento de un ele-
mento no significante. A ese elemento no significante
propio de lo vivo Lacan lo llamé objeto a, surgido
como residuo, como pérdida al separarse el Otro y
el sujeto. Vale decir que la transmisién humana, la
transmision del lenguaje no es sin pérdida, el criador
no transmite una copia exacta de un cédigo al nuevo
organismo, al nifio. “Con respecto al animal somos
maquinas -dice Lacan-, es decir algo descompuesto,
pues manifestamos mas libertad, posibilidades de
eleccion” (1978b, p. 44).

En virtud de esas posibilidades de eleccion, una
cura analitica busca precisamente la separacion
entre el sujeto y el Otro. Lo cual no obsta para que
antes de cualquier cura el sujeto se haya distanciado
de criadores y educadores, representantes del Otro.
Ademas, la educacidn enfrenta dos riesgos que pesan
sobre el joven sujeto: 1) sus propias crisis (infantiles
y adolescentes) mientras se hace un lugar entre sus
contemporaneos y se inscribe en la cultura; 2) resis-
tir a las ofertas de cohesidn con otros mediante la
segregacion y el odio’.

En el debate sobre el suicidio, Freud (1910 [1982])
dice lo que se esperaria en ese tiempo:

1  Luego de la eleccion presidencial en Colombia, se han inten-
sificado las ejecuciones y amenazas a lideres populares, pro-
venientes de oscuros poderes econdémicos, empresariales y
politicos.

[..] la escuela media tiene que conseguir algo mas
que no empujar a sus alumnos al suicidio; debe
instilarles el goce de vivir y proporcionarles apoyo,
en una edad en que por las condiciones de su desa-
rrollo se ven precisados a aflojar sus lazos con la
casa paternay la familia (pp. 231-232).

Sin embargo, desde los tiempos de Freud la vida ha
cambiado y en el llamado tercer mundo la educacion
primaria ni siquiera es universal ni obligatoria. En
este pais, debido a la explotacion infantil, al reclu-
tamiento por grupos armados, al embarazo precoz
(desde los 8 afios y el promedio se ubica en los 11),
entre otros, terminar la educaciéon media deviene un
privilegio. Cada afio, 5000 jéovenes, muchos atin en el
duelo y las crisis del despertar adolescente se hacen
bachilleres, a la espera de acceder a la formacion
superior. Pero, no hay cupos para todos, tampoco
hay empleo. Son los nini: ni estudian ni trabajan, de
ahi que con frecuencia caigan en goces y formaciones
grupales mortiferas.

Freud pide a la escuela que sea “un sustituto de la
familia”. De acuerdo con Morin (2015): “la familia es
el crisol originario que perpetuda la primera relacion
de amor al saber supuesto al Otro [sin embargo,] tam-
bién donde los odios y los celos encuentran su punto
de partida y su consistencia” (p. 204). Hace afios,
cuando multitud de gamines comian desperdicios,
dormian bajo papel periédico y vivian en las calles de
Bogot4, nadie dudaba de la falta de familia y en parti-
cular de funcién materna. Hoy el capitalismo ofrece
sustitutos maternos, que bajo mayor satisfacciéon y
confort que los que pudo proveer la familia, oculta
su tirania. En términos de Han (2014):

La coaccion engendrada por uno mismo se presenta
como libertad, de modo que no es reconocida como
tal. El ti puedes engendra mas coaccion que el tu
debes. [...] El régimen neoliberal esconde su estruc-
tura coactiva tras la aparente libertad del individuo,
que ya no se entiende como sometido (subjectto),
sino como desarrollo de un proyecto (p. 21).

Por su parte, Hannah Arendt alude al ejemplo de las
Lebensborn (maternidades de las ss) facilitadas por la
ley de emancipacion precoz de los adolescentes arios
alemanes, para quitar la patria potestad de sus padres,
que estorbaba su reduccién a instrumentos en los
propositos de manipulacién eugenésica del 111 Reich.

El papel desempefiado por la educacién en todas las
utopias politicas desde los tiempos antiguos, muestra
lo natural que parece el hecho de empezar un nuevo
mundo con los que por nacimiento y naturaleza son
nuevos [..] una intervencién dictatorial basada en la
absoluta superioridad del adulto, que intenta presen-
tar lo nuevo como fait accompli, es decir, como si lo



nuevo ya existiera. [...| La idea de que quien quiera
producir condiciones nuevas debe empezar por los
nifios, fue monopolizada por los movimientos revolu-
cionarios de corte tirdnico: cuando al llegar al poder
arrebataban los nifios a sus padres y sencillamente
los adoctrinaban (Arendt, 1996, p. 188).

La critica de Arendt no solo nos remite a un
momento histérico concreto que muestra con cuanta
facilidad los sujetos mas jovenes son manipulados,
sino también cémo la crisis en la educacion es el
riesgo de su degradacidn, de devenir mera sugestion,
seduccion, indulgencia o un dar gusto al capricho, sin
razones de supervivencia y crecimiento.

En principio, la escuela no cumple tales funciones,
mas bien separa o debe separar al sujeto de los pri-
meros vinculos (materno, fraterno), para plantearle
que son posibles formas mas amplias de lazo social.
En ese sentido, la escuela no sustituye a la familia,
sino que propicia en el sujeto cierto nivel de ruptura
con ella, por eso deberia posibilitar encuentros entre
los diversos sujetos e impulsarlos a inscribirse en ese
mundo que pretende presentarles, tal como es, con
todos sus problemas.

Si admitimos el proceso descrito, un profesor
no tendria ningdn acceso al proceso inaugural de
sujecion, de causacion del sujeto en el seno familiar.
Ese primer paso de sometimiento al lenguaje (alie-
nacion) efectuado con el gran Otro materno (Otro
de la crianza) solo se harfa inteligible por el propio
sujeto en una cura analitica. Ni la escuela ni los pro-
fesores pueden remediar los efectos de la alienaciéon
yarealizada en cada joven sujeto al aprender a hablar.
Tampoco puede el educador evitar ni ahorrar al sujeto
los efectos nocivos que el capitalismo pueda ejercer
sobre él. Sin embargo, estos esclarecimientos apor-
tados por la practica analitica no son admitidos por
las actuales politicas educativas. El sujeto aparece
como excluido de su propia vida. De acuerdo con un
documento de formacién docente del Ministerio de
Educacién Nacional (s.f.):

La politica de formacién docente en Europa se
fundamenta en la concepcion de la educacion como
factor determinante del desarrollo humano y la cali-
dad de vida. Se reconoce que el desarrollo del talento
humano de nifios, nifias y jovenes recae esencialmente
en los docentes, y por ello su formacién académica,
cientifica y técnica? cobra una importancia capital

2 Aqui aparece la formacion del profesor, como la garantia del
destino del talento de los jovenes sujetos a su cargo. Se com-
prende bien que las premisas que subyacen a esta afirmacion
son: primero, que existe una transmision sin falta y, segundo,
que la autenticacion de algunos conocimientos garantizaria de
inmediato el vinculo educativo y la relacién con el saber, sin
dar ningtn lugar al deseo de cada sujeto.

para los distintos gobiernos nacionales y para la
comunidad europea en su conjunto, como organi-
zacién que proyecta la accién hacia el futuro (p. 3).

Adicionalmente, la prominente inequidad social
actual en Colombia invalida cualquier logro por méri-
tos, el destino del talento de los jévenes es forzado
por la clase social, la etnia, la ubicacion geografica,
etc. En 2018 recibimos el anuncio de que se rebajaron
los exiguos recursos del 0,3 % del PIB destinados a
investigacion y desarrollo a 0,24 %, mientras en 2017
la Republica de Corea gasto6 el 4,55 %; EE UU 2,79 %;
los miembros de la 0CDE 2,56 % y Europa y Asia Cen-
tral habian gastado 1,89 % en ese afio (GBM, 2018).

Evidentemente, la democracia no se reduce al voto
ni alas elecciones, depende mas de que los impuestos
se gasten en lo que un colectivo necesita. No consiste
—como ocurrio con el polémico programa de becas
“Ser pilo paga”, auspiciado por el Ministerio de Educa-
cion Nacional— en que el Estado compre con dinero
publico cupos a universidades privadas, al precio que
estas imponen y diga que los distribuye por méritos,
si desde la cuna, la gran mayoria de la poblacion esta
privada de todas las oportunidades de vida propicia
para las realizaciones.

No obstante, las elecciones del afio 2018 en
Colombia confirmaron en la Presidencia del pais a una
plutocracia sin proyecto colectivo de nacidn, regida
por intereses empresariales, agroindustriales, de
explotacién minero-energética y megaproyectos de
construccion, como la represa de Hidrohituango que
ocasiond dafios irreparables al caudal del rio Cauca;
la caida del puente Chirajara, o el segundo tramo de
la Ruta del Sol, involucrado en la filtracion de dineros
de Odebrecht a las campafias de eleccion presiden-
cial, donde los particulares no solo saquean al erario
publico, sino compran a su antojo la voluntad de los
gobernantes. La complicidad obediente del pueblo
revela a cada uno imposibilitado para separarse de
los significantes del Otro, un sujeto dispuesto a seguir
en la alienacidén, estancado en la alienacion al Otro.

Temo que aconsejar a la escuela instilar el gusto de
vivir alosjovenes es interpretado hoy como ofrecerles
sustitutos libidinales y alimentar la autoestima, el
narcisismo. Si la escuela dice al sujeto lo maravilloso
que es, redoblando lo que dice la familia, significa
continuar la alienacién del sujeto, ya garantizada
por el hecho de que al inicio de su vida siempre es
hablado por otro.

La separacion del Otro, en cambio, solo surge
cuando el significante dicho es distinto al ser el signi-
ficante escuchado por el sujeto (aros de Euler).
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La sujecion sin separacion
y lo social sin lazo

En otro articulo “Los horrores de masas y la obedien-
ciaincondicional”, Morin (2014) muestra como motor
de las acciones de los nazis Franz Stangl y Adolph
Eichmann, su imposibilidad para separarse de las
palabras del Otro:

Los sujetos de los cuales hablamos son frecuente-
mente sujetos cualesquiera, ordinarios en el sentido
de que no han realizado nada de importancia, nada
de gran envergadura intelectual, y de quienes se
puede pensar que, en tiempos ordinarios, no habrian
cometido crimenes. No los asimilo a los criminales
contra los cuales la sociedad se defiende mediante
lo judicial. Por lo demas, en lo que concierne a sus
crimenes, se ha requerido instituir tribunales de
excepcidn pues es necesario probar que, mas alla
de una obediencia a la que se creian sometidos, esos
sujetos tuvieron la posibilidad de decir no y no lo
hicieron, por el contrario, fueron a menudo ejempla-
res en el trabajo bien hecho (p. 110).

Morin advierte que ellos no habrian sido crimina-
les si no fuera por la maquina a la que obedecieron.
Luego, ofrecer una formacién en el conocimiento y la
conciencia de buena conducta no asegura nada contra
el actuar inhumano.

Por su lado, en “Psicologia de masas y analisis del
yo”, Freud (1982) cita a otros autores interesados
como él en el fenémeno de masas, y avanza sobre
esa revision su formulacién de la estructura de la
masa a partir de su teoria de las identificaciones y
de la dindmica libidinal en la sugestion, tanto en la
hipnosis, como en las relaciones amorosas.

Figura 3. Estructura de la masa

Fuente: Freud (1921 [1982], p. 110).

En la figura 3, propuesta por Freud, las lineas hori-
zontales representan a cada uno de los miembros de
la masa, que en su historia particular se ha construido
una imagen de si, un yo, asi como su Ideal del yo y
erigido un objeto libidinal propio. Como muestran
las lineas paralelas del grafico, cada miembro esta
desligado de los otros en la masa; pero, el fenémeno
libidinal, la masificacién, ocurre porque cada uno
proyecta en un objeto exterior (lider, objeto, panta-

lla, television) su propio objeto y (como indican las
flechas de sentido retrogrado) lo erige en su propio
Ideal del yo, mientras asume una identificaciéon imagi-
naria (lineas punteadas entre cada yo) con los demas
miembros del colectivo.

En una masa los individuos estan ante una rela-
cion pulsional con un objeto externo que sostiene
la ilusion de relacién con otros, la cual desaparece al
eclipsarse el objeto. En otros términos, nuestras
organizaciones colectivas del presente, tan proclives a
la formacién de masas, estan desvirtuando lo que
podriamos llamar propiamente sociedad. En la masa
no hay lazo social.

Lo social se constituye a veces contra el lazo social.
Ellazo social, tal como el psicoandlisis lo concibe, es
lo que une a los hablantes-seres entre si, con vistas a
renovar lo vivo y a hacer obra en la civilizacion. Unir
no es desunir y, por eso, para la destruccion de lo
vivo deberiamos inventar otro término que hiciera
resonar la pulsion de muerte puesta al servicio de
la desmezcla de las pulsiones (Morin, 2015, p. 104).

Un caso de la historia
en Colombia

Como ejemplo local cito a la familia de lideres parami-
litares Castafio Gil, segtin el relato de Manuel Castafio
Gil, uno de los dos supervivientes de diez varones, de
los catorce hermanos campesinos de Amalfi, ninguno
curs6 mas de dos, alo sumo tres afios de escuela, aun-
que mostraron su inquietud por el trabajo bien hecho,
segun el Otro constituyente en la familia. Recordemos
que fueron fundadores de las Autodefensas Unidas
de Colombia (AucC) y ejecutaron varias masacres en
Coérdoba y Uraba.

En la entrevista a Manuel Castafio Gil (2018)
relata que: “Cuando José Vicente, el mayor, muri6
de neumonia, a los 7 aios mi madre dijo: ‘Mejor que
ese se haya muerto, porque ese iba a dafiar la raza”.

La frase de dofia Rosa remite a los afios 1920,
cuando el entonces presidente Laureano Gémez
declaré necesario casarse con alemanes para “mejo-
rar la raza indigena degenerada”. En la frase de dofa
Rosa es la muerte lo que aparece como solucion.

Mi segundo hermano, Fidel, jugaba a los naipes y
ganaba con cartas marcadas en el pueblo. Mi papa
le advertia a la gente que Fidel los iba a robar y una
vez pelearon a bala en la plaza del pueblo. Entonces
Fidel se fue a las minas de diamantes de Guyana y
prometi6 que al volver compraria el pueblo con la
plata del bolsillo. ;Y asi fue! Cuando volvié a los 16
afios ya era el mas rico del pueblo. jFidel era un
banco de hacer plata! Yo mismo le conté que el pre-



sidente Mariano Ospina Pérez fue el que sac6 mas
oro aquiylleg6 atener 100.000 hectareas de tierra
enlaregion del Sint. ;Y eso lo hizo matando indios!
Entonces, Fidel me dijo: “Yo voy a hacer como éI".

Recordemos que Fidel Castafio, alias Rambo,
liderd el exterminio de la Unién Patriodtica (upr) y
numerosas masacres, su “matar indios” para “hacer
como el Otro” revela una no-separacion del Otro.

Manuel termina su relato manifestando orgullo
sobre su cuarto hermano: “Luego viene Carlitos, él
dejo la escuela en tercero, jcuando tenia 12 afios y a
los 15 ya era un caporal!”.

Carlos Castafo recibi6é entrenamiento militar en
Israel, tenia vinculos con agentes de la DEA y la c1a
y recreaba el delirio de ser un coronel del ejército,
dandose una misién militar. Tomo el lugar de Fidel
y limpié la regién con Vicente Castafio y “Doblecero”,
por medio de descuartizamientos y hornos crema-
torios. Tiempo después fue asesinado a su vez por
su hermano Vicente, luego de su desmoronamiento
psiquico cuando su dnica hija naci6 con el sindrome
de Lejeune?, lo que él interpreté como una sefial de
Dios. ;No parece acaso la aparicién en lo real de lo no
simbolizado, de ese significante tomado del Otro que
es la raza degenerada?

La muerte violenta de ocho de los diez varones
y una de las cuatro hijas Castafio Gil a manos de su
propio hermano interroga la transmisién de estos
significantes de raza y muerte en estos sujetos caren-
tes de mediacion escolar. A propdsito de la muerte
del hijo, el psicoanalista antioquefio Mario Elkin
Ramirez (2000) sefiala tres rasgos reiterativos en la
relacion entre el sicario y su madre: 1) el culto de la
matrona antioquefia como madre-virgen, 2) el padre
suplantado ante ella por el hijo y 3) la inmolacién de
este ultimo. Por su parte, la mexicana Laura Esqui-
vel (1989), en su novela Como agua para chocolate,
muestra cierta tradicion latinoamericana, en la cual
la madre destina la vida de una hija o un hijo, a su
exclusivo servicio hasta la muerte. Y Garcia Marquez
(1985) dedica «Al cocodrilo sagrado» Los funerales de
la mamd grande, donde describe el culto a LA mujer?,
virgen-madre y martir no deseante. ;Lo peor de la
religiosidad tecnocapitalista?

3 Alteracién del brazo corto del cromosoma 5, que se caracteriza
por producir microcefalia, multiples malformaciones faciales,
corporales y un caracteristico llanto en maullido de gato.

4 Elarticulo definido LA fue escrito por Lacan en mayuscu-
las para designar que lo que no existiria es el universal de la
mujer, completa, absoluta, designada por el oximoron Virgen/
Madre, o también cuando alguna juega a constituirse en amo
del amo, esta el neologismo de Lacan: ’hommosexuelle cuya
traduccion literal al espafol seria la hombresexual.

La separacion por la palabra

La alienacidn es garantizada porque ello habla del
sujeto, pero lo que permite la separacion es la dife-
rencia entre el significante pronunciado por el Otro
y el mismo significante escuchado por el sujeto. Si
quien ensena es el sujeto (Lacan, 2012) este tiene que
tomar la palabra, entonces, la funcién de la escuela
seria procurar que lo haga y escucharlo, dar un lugar
a su palabra. Antafio la escuela exigia silencio, hoy
son los chicos quienes prefieren no hablar. Y, ;qué
implica hacerlo o no?

El adolescente dice que hablar lo angustia, aunque
sabemos con Freud que esta no engafia, por cuanto es
sefial inequivoca del objeto. En el articulo “Lo verda-
dero hace falta”, que circuld entre los miembros de la
Association Psychanalytique Jacques Lacan en 2007,
Pierre Bruno ratifica la aparicion de la angustia, por la
caida del objeto en la separacidén entre sujeto y Otro:

El objeto tomado del Otro, es decir, del lugar donde
se origina el lenguaje, sefiala que el Otro gozaria
de mi cuando habla, como si yo fuera reducido al
enunciado que escucho de él, si no registrara mi
irreductibilidad (no quiero ser gozado por el Otro)
por el hecho de extraer de este Otro lo que no es
significante en él, y esto porque el Otro solo, el Otro
sin soporte viviente para hablar, est4 desactivado
(2007, p. 3).

Entonces, hablar implica la aparicion de ese resto,
objeto no significante, que angustia en tanto separa
del Otro, pero justamente comporta la distincién
entre el sujeto y el Otro.

La escuela convoca al sujeto de la ciencia, pero,
aunque esta “no niegue al objeto a no lo toma en
cuenta” (Bruno, 2007, p. 3), pues como ciencia de
la naturaleza, no tiene que ver con el ser hablante.
En contraste, Pierre Bruno postula una aciencia que
concibe del siguiente modo:

Una ciencia que integre el objeto g, seria entonces
una ciencia en la cual el axioma inicial seria que
toda palabra escuchada o pronunciada, produce
una des-inclusién de a en el Otro, y eso que es del
Otro no puede ser incluido en el sujeto porque no
es significante (p. 3).

Esa des-inclusion del a (acompafiada de angustia)
es ya separacion del Otro, afirma Bruno. Desde la
apreciacién de este articulo, si bien no es la salida que
permitirfa una cura, quizds un modo de ensefianza
dirigida a horadar las certezas primarias del sujeto,
operaria una separacién preliminar, a condicion
de inventar estrategias para que el sujeto debata,
aprenda a alternar en un colectivo, donde se dé espa-
cio para la formulacién y la escucha de la palabra de

Articulo de reflexién

del Otro

Aida Sotelo Céspedes

Alienacién, ensefanza y separ:
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cadajoven sujeto. Ni tratar de hacer aciencia ni el que
ensefia pueden ahorrar al sujeto la angustia de hablar
desde el vacio, la funcién de una ensefianza esta en lo
que Sécrates evidencia a Menoén luego del ejercicio de
reminiscencia y cuestionamiento al esclavo; a saber,
que ahora esta en mejor disposicion respecto ala cosa
que ignoraba (Platdn, 1987).
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Resumen

El presente articulo de investigacion da cuenta de los resultados de la tesis doctoral titulada “Tem-
poralidades en narrativas de excombatientes: experiencia humana de infancia y educacion”, en el
marco del Doctorado Interinstitucional en Educacién (Colombia), particularmente, en relacién
con la interpretacion de narrativas de excombatientes que se vincularon a grupos armados en su
nifez, sus juicios acerca de la escuela antes, durante y después de su militancia. Los postulados
tedricos de Ricoeur (1995, 1999, 2005) sobre la relacidn entre temporalidad y narratividad, se
tuvieron en cuenta para el analisis de las narrativas de tres excombatientes de las FARC, ELN y AUC,
respectivamente. Dicho estudio se realiz6 bajo la propuesta de investigacién narrativa hermenéu-
tica (PINH) desarrollada por Quintero (2018). Los resultados de la investigacion dan cuenta de los
juicios morales y politicos que emergen en las narrativas de estos excombatientes, y que vinculan
la subjetividad que se configura a partir de la experiencia de formacién y de infancia.

Palabras clave

juicio moral; juicio politico; infancias; excombatientes

Abstract

This research article gives an account of the results of the doctoral thesis entitled: “Tempora-
lities in narratives of ex-combatants: human experience of childhood and education”, within
the framework of the Inter-Institutional Doctorate in Education (Colombia), particularly in
relation to the interpretation in narratives of ex-combatants who joined armed groups in
their childhood, their judgments about the school before, during, and after their militancy. The
theoretical postulates proposed by Ricoeur (1995, 1999, 2005), on the relationship between
temporality and narrativity were taken into account for the analysis of the narratives of three
ex-combatants of the FARC, ELN and AUC, respectively. This analysis was developedunder the
Hermeneutic Narrative Research Proposal-PINH -, developed by Quintero (2018). The results
of the investigation account for the moral and political judgments that emerge in the narra-
tives of these ex-combatants, that link the subjectivity that is shaped from the training and
childhood experience.

Keywords

moral judgment; political trials; childhoods; ex-combatants

Resumo

Este artigo de pesquisa relata os resultados da tese de doutorado intitulada “Tempora-
lidades nas narrativas de ex-combatentes: experiéncia humana da infancia e educagao”,
no ambito do Doutorado Interinstitucional em Educacgdo (Colombia), particularmente
em relagdo a interpretagdo de narrativas de ex-combatentes que estavam ligados a gru-
pos armados na infancia, seus julgamentos sobre a escola antes, durante e depois da
militancia. Os postulados teéricos de Ricoeur (1995, 1999, 2005) sobre a relagdo entre
temporalidade e narratividade foram levados em consideracdo para a analise das narra-
tivas de trés ex-combatentes das FARC, ELN e AUC, respectivamente. A referida analise
foi realizada sob a Proposta de Pesquisa Narrativa Hermeneutica-PINH-desenvolvida
por Quintero (2018). Os resultados da investiga¢do explicam os julgamentos morais e
politicos que emergem nas narrativas desses ex-combatentes e que vinculam a subje-
tividade configurada a partir da experiéncia de treinamento e de infancia.

Palavras-chave

julgamento moral; julgamento politico; infancias; ex-combatentes



Introduccidon

Una problematica que emerge de la vinculacién de
menores a los grupos armados consiste en la desa-
paricion del lugar de la infancia, pues a pesar de que
biol6gicamente son nifios por su edad y contextura
fisica, dejaron de serlo en el sentido de la imputabi-
lidad juridica al haber asesinado o torturado, pero,
sobre todo, porque tuvieron que asumir la crudeza de
la experiencia vivida, una guerra cruenta y sin edad.
Un menor de edad entrevistado por Lozano (2015)
ilustra esta idea: “La etapa de niflos la dejamos ahi,
escondida y no la terminamos de desarrollar. Creci-
mos en cuerpo; el alma de nifios la dejamos guardada
y ahora la queremos sacar y hacer crecer” (p. 82).

El ser nifio vinculado al conflicto armado supone
una subjetividad distinta y una forma de asumir la
experiencia humana que configura al posterior adulto
en un proceso de reincorporacién. En la vinculacién
alavida civil se reconoce necesaria la escuela, ya sea
como requisito para culminar los estudios basicos,
como proceso de formacién en un oficio, o como
continuacion de un nivel profesional. Quienes se
reincorporan, al retornar a procesos escolares, tam-
bién retornan a la necesidad de construir vinculos
con otros, reconocer nuevas identidades y visualizar
proyectos de vida, los cuales son intrinsecos a la
experiencia escolar.

Marco tedrico

Para el analisis de la experiencia humana de infan-
cia y educacién de excombatientes vinculados a los
grupos armados siendo nifios, se consideraron en el
presente estudio las tesis de Ricoeur (1995; 1996),
que muestran una relacién estrecha entre tempora-
lidad, experiencia humana y funcién narrativa, pues
en sus relatos se hace presente la inteligibilidad que
permite comprender el alcance y las consecuencias
del conflicto armado, asi como repensar un proyecto
de escuela y de proceso educativo que acoja a quie-
nes retornan a ella, en el marco de un proceso de
reincorporacion.

Ricoeur (1999) senala que en los campos del cono-
cimiento de la filosofia, la epistemologia de la historia y
la critica literaria, no se encuentra relacion intima entre
funcién narrativa y experiencia del tiempo. Una posible
explicacion es que su estudio se ha restringido a la
cosmologia y la fisica, o0 a que su andlisis se ha cefiido
ala comprension de la subjetividad, pero sin vincularlo
con la experiencia humana intersubjetiva, por ello se
hallegado a considerar que el tiempo y la experiencia
humana son dos temas ajenos el uno al otro.

Para el mismo autor (1999), la importancia de
comprender el vinculo estrecho entre funciéon narra-
tiva y experiencia del tiempo consiste en:

e Mostrar como los usos del lenguaje no se
reducen a sus sentidos légicos o a su organi-
zacidn sintactica pues, el lenguaje posee una
amplitud y una diversidad que no es posible
de ser simplificada.

e Reunirlas formas y modalidades dispersas del
juego de narrar presentes a lo largo de las cul-
turas, de las cuales somos herederos y que han
sido objeto de diversa ramificacién en géneros
literarios cada vez mas especificos. En este caso
se esta refiriendo a ampliar los relatos como la
epopeya, el drama, el cuento y la novela hacia
otros modos distintos del lenguaje como el cine,
la pintura y las artes plasticas.

e Poner a prueba nuestra capacidad de selec-
cién y organizacion del lenguaje. En otras
palabras, cuando el lenguaje se organiza en
unidades de discurso mas largas que la frase
llamadas textos (p. 190).

A partir del vinculo entre funcién narrativa y
tiempo, el autor procede a exponer lo que entiende
por trama narrativa como el resultado de la delimi-
tacion de la ordenacidn y significacion de los aconte-
cimientos y de las acciones narradas para configurar
una historia completa.

La trama se relaciona con la experiencia humana
en la medida en que es el sustrato de la historia que
cuenta el hombre: “la experiencia constituye una
verdadera demanda del relato” (Ricoeur, 2009, p. 52).
En otras palabras, la experiencia compone un relato
y el relato se constituye de la experiencia humana. El
autor también hace claridad frente a que las historias
que se narran se viven imaginariamente, con esto se
rompe la falsaidea de que la vida se vive y no se narra.

Por su parte, para la comprension de los juicios
morales y politicos que enunciaron frente a su expe-
riencia, se tuvo en cuenta que estos son los razona-
mientos por medio de los cuales los sujetos sefialan
que una situacion es buena/mala, correcta/inco-
rrecta, justa/injusta, atendiendo a sus modos de valo-
racion. Un juicio moral posibilita analizar situaciones
de convivencia en contextos reales o hipotéticos, con-
siderar prosy contras, evaluar posibles consecuencias
de las acciones, asumir un punto de vista basado en
razones suficientes y tomar decisiones responsables
segun una jerarquia de principios y valores humanos
que determinan lo que realmente el sujeto es en el
mundo (Kohlberg, citado por Pinedo, 2015).
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Para Arendt (citada por Guerra, 2003), un juicio
politico consiste basicamente en el uso del pen-
samiento representativo y de la imaginacion para
ponerse en el lugar del otro, y comprender desde ese
lugar las estructuras de poder. El juicio politico es
concebido como elemento sustancial en una ética de
la responsabilidad, comprendida como la posibilidad
de dar cuenta de las acciones humanas.

Metodologia

En el marco de la investigacion que da origen a este
articulo, se entrevistaron 18 excombatientes de los
distintos grupos armados que mayoritariamente
han hecho presencia en el territorio colombiano. Se
adopto el disefio de investigacion narrativa, la cual
es concebida como un proceso complejo y reflexivo,
de mutacion de los textos del campo a los textos para
el lector (Bolivar, 2002), por lo que debe atender las
siguientes caracteristicas:

¢ Representar un conjunto de dimensiones
de la experiencia que la investigacién formal
deja fuera (sentimientos, propdsitos, deseos,
etcétera).

e Las categorias de andlisis surgen de los relatos
o testimonios de los sujetos investigados.

e Tiene en cuenta la realidad interna del infor-
mante en relacion con un contexto externo, lo
que permite encontrar significados y sentidos
alarealidad vivida en la experiencia relatada.

e Situarlas experiencias narradas en el discurso
dentro de un conjunto de regularidades y
pautas explicables sociohistéricamente, bajo
el pensamiento que el relato de vida responde
a una realidad socialmente construida; sin
embargo, no se puede desdefiar que es com-
pletamente Uinica y singular.

De acuerdo con lo anterior, un analisis narrativo
reconoce:

[...] estudios basados en casos particulares (accio-
nes y sucesos), pero cuyo analisis (narrativo, en
sentido estricto) produce la narraciéon de una trama
o argumento, mediante un relato narrativo que
torne significativos los datos. Aqui no buscamos
elementos comunes, sino elementos singulares que
configuran la historia (Bolivar, 2002, p. 13).

En el marco de la investigacion de la que da cuenta
este articulo, se pretendi6 configurar los elementos
de los relatos de los adultos vinculados a los grupos
armados cuando aun eran nifios. Estos dieron origen

a una historia tinica y con sentido, en términos de
Ricoeur (1999), con el fin de expresar de modo autén-
tico las estructuras narrativas del tiempo.

En el campo de lo educativo, la investigacién
narrativa permite que los relatos sean usados para
acciones formativas (Jackson, 1995); en este caso,
los relatos de estos adultos que afirman que la vin-
culacion se constituy6 como un punto de inflexiéon en
su vida y en su experiencia escolar pueden ayudar
a comprender el conflicto colombiano y algunas
realidades que no son tratadas en la escuela, porque
sencillamente no son curricularizables.

Al aproximarse a los relatos de adultos que otrora
fueron niflos guerrilleros o paramilitares, se da un
cambio de perspectiva de quien la relata y la escu-
cha, asi lo ilustra Jackson (1995): “[...]se supone que
después de haber oido esos relatos seremos mejores,
se supone que experimentaremos un cambio no sélo
benéfico, sino también duradero” (p. 26). En tltimas,
estas narrativas van orientadas a formar una memo-
ria histdrica de los hechos que lleven a que nunca mas
se repitan, pues tienen dos funciones:

e  Epistemoldgica. En la experiencia plasmada en
los relatos de quienes han sido militantes de los
grupos armados desde su nifiez, se explicita un
saber sobre la guerra, las desigualdades, la his-
toria del conflicto, la historia de las victimas, etc.

e Transformadora. Al relatar la experiencia
de ser nifios y adolescentes vinculados a los
grupos armados se potencia una fabulacién
que justifica las acciones, y por tanto dejan una
enseflanza que puede transformar. Como lo
anota Jackson (1995), estas transformaciones
pueden ser tanto positivas como negativas.

Se entiende que las dos funciones propuestas por
Jackson, y adoptadas para este estudio, se encuen-
tran en relatos que tienen una estructura unica,
coherente, con sentido y completa. Para evaluarla se
propone seguir lo planteado por Labov (1988), quien
entiende la narrativa como “un método de recapitular
experiencias pasadas apareando una secuencia de
clausulas! verbales con una secuencia de eventos que
(segun se infiere) en la realidad ocurrieron” (p. 10).

1  Labov (1988) afirma que la estructura de una narrativa con-
siste en una serie de clausulas temporalmente ordenadas lla-
madas cldusulas narrativas. Las clausulas estan tipicamente
ordenadas de acuerdo con la secuencia de tiempo, por lo
que una narrativa minima seré aquella conformada por una
secuencia de dos clausulas que estan organizadas de acuerdo
con el tiempo. Una clausula libre es aquella que no esta limi-
tada por ninguna unién temporal.



Se adopto la estrategia de sistematizacion de
analisis narrativo propuesta por Quintero (2018). En
ella se asumen momentos especificos en los que se
realiza un nivel de recoleccién, organizacion y siste-
matizacion, lo que corresponde a la dindmica propia
del circulo hermenéutico. Los momentos propuestos
por la autora son:

¢ Momento 1. Registro de codificacién, que
corresponde a la transcripcién y asignacién
de cédigos de identificacién de cada una de
las narrativas.

¢ Momento 2. Nivel textual: preconcepcién de
la trama narrativa, que permite reconocer
sus elementos prefigurativos, como lo son
los actores y sus acciones, espacialidades y
temporalidades.

¢ Momento 3. Nivel contextual de la trama
narrativa: en el que se identifican los contextos
propios de los actores y sus fuerzas narrativas.

¢ Momento 4. Nivel metatextual: reconfigu-
racion de la trama narrativa, el cual permite
volver a leerla a la luz de quien investiga.

Estos cuatro momentos permitieron reconocer los
juicios sobre infancia y escuela presentes en las tres
narrativas seleccionadas, que corresponden a tres
sujetos (dos mujeres y un hombre) que nacieron y
crecieron en contextos rurales en Colombia. Su infan-
ciay, en general, su existencia estuvo enmarcada por
el conflicto armado, cuyos actores principales fueron
las guerrillas (ELN y FARC), los paramilitares (Auc) y
el ejército colombiano.

Resultados

A continuacién, se presentan los juicios morales y
politicos hallados en las narrativas de los excomba-
tientes seleccionados, en dos categorias:

e Juicios moralesy politicos acerca de la escuela.
Alli se exponen los juicios antes, durante y
después de la vinculacion al grupo armado, en
relacion con su experiencia con lo educativo.
El tiempo cronolégico del antes, durante y
después de uno de los hitos que marcaron la
vida de los excombatientes, como lo es haber
pertenecido a un grupo armado, es clave para
identificar las temporalidades que configuran
sus subjetividades.

e Juicios politicos y morales acerca de las infan-
cias configuradas por/en la guerra. Se da
cuenta de los juicios presentes en las narra-
tivas de los excombatientes que se vincula-

ron siendo nifios y que formaron parte de la
investigacion, relacionados con su infancia; asi
como las multiples infancias que configuran
las subjetividades de quienes participaron en
la guerray que hoy se encuentran en procesos
de reincorporacion.

Juicios morales y politicos acerca de

6.

la escuela: *“;Como iba a cambiar
algan dia un lapiz por un arma?”’

Un primer juicio politico acerca de la escuela antes de
la vinculacién se relaciona con asumirla como oportu-
nidad de no ser parte de la guerra. Los excombatien-
tes entrevistados reconocen que si la escuela de su
experiencia humana, antes de su vinculacién al grupo
armado, hubiese sido garantizada por el Estado, con
reconocimiento de su derecho a educarse y sin tantas
violencias en la institucién y en el territorio, jamas
habrian contemplado la vinculacién al grupo armado
como una posibilidad y seguramente se hubiesen
construido raices fuertes que los sujetaran a otros
proyectos de vida. Tal como lo relata el excombatiente
de las autodefensas: “;Cémo iba a cambiar algin dia
un lapiz por un arma? Nunca, nunca llegué a pensar
eso, en mi mente nunca estaba eso... en mi mente era
estudiar y estudiar” (excombatiente AuC).

Un segundo juicio politico, presente en las narra-
tivas de los excombatientes antes de su vinculacion
al grupo armado, resefia las condiciones de la escuela
rural, como muestra de ausencia del Estado. En este
sentido, los relatos de los tres entrevistados describen
una dificultad en la asequibilidad, definida como defi-
ciencia en el presupuesto, en edificios y en maestros
que cubran la demanda, también en infraestructura
y dotaciones no pertinentes (Tomasevski, 2004). Las
escuelas de estos tres sujetos, antes de vincularse al
grupo armado, eran escuelas precarias, gestionadas
por un solo profesor a cargo de todos los cursos y
todas las areas, bajo el modelo de escuela nueva,
con condiciones laborales y de seguridad fragiles.
Lo que hizo que el servicio educativo fuera ofrecido
con ciertas intermitencias, en algunos casos muy
prolongadas, como lo relata una de las entrevistadas:

[..] No habia profesores de tiempo completo, sola-
mente mandaban uno y tenia que dictar lo que
era la primaria; en el aflo dictaba tres meses, se
retiraba porque las condiciones del area rural eran
totalmente pésimas. Habia que ir cuatro horas de a
caballo a la escuelita de donde los dejaba a ellos el
bus, y pues, l6gicamente, para ellos era muy duro
(Excombatiente de las FARC).
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Las escuelas antes de la vinculacion, que se des-
criben en los relatos, también tienen dificultad en
la adaptabilidad, entendida como la pertinencia del
curriculo y la oferta educativa de acuerdo con contex-
tos y poblaciones especificas (Tomasevski, 2004). Asi,
los excombatientes, describen una escuela tradicional
en la que se mantiene la idea de aprendizajes y curri-
culos hegemonicos cuyo unico y principal propésito
es ensefiar a leer, escribir y realizar las cuatro opera-
ciones matematicas. Esta idea de escuela tradicional
antes de la vinculacién no contextualiza los aprendi-
zajes, y, en palabras de una de las entrevistadas, “no
ensefa a pensar” (excombatiente de las FARC).

También se presentan en la escuela antes de la
vinculacidn dificultades en la accesibilidad, que confi-
gura la gratuidad, accesibilidad econémica, material y
geografica a las instituciones educativas (Tomasevski,
2004). Las tres narrativas coinciden en que la acce-
sibilidad geogréfica a las escuelas era complicada,
debian caminar muchas horas parallegar a ella. Sobre
este aspecto, solo la narrativa de la excombatiente
del ELN es clara en problematizar la gratuidad y
accesibilidad econdmica, pues si bien se trataba de
instituciones publicas, la familia en contextos rura-
les se vio sometida a grandes desplazamientos, lo
que muchas veces implicé inversiones en vivienda y
manutencion para acceder a colegios mas grandes en
los que se pudiera continuar los estudios de la basica
primaria y del bachillerato:

El recuerdo mas triste, cuando terminé el afio, que
me entregaron los documentos, o sea, los papeles,
todo, los diplomas y todo, pero ahi, o sea, el profe-
sor le dijo a mi mama que dénde me iba a poner a
estudiar que porque era buena esa alumna y eso,
y mi mama le dijo a él, pues, delante de mi, que
estaba pensando porque ella no tenia los recursos
necesarios, entonces, para mi... o sea, para mi eso fue
triste ;si? Porque mi anhelo era seguir estudiando,
pero no se podia (Excombatiente ELN).

Adicionalmente, los relatos de estos tres excom-
batientes reconocen que antes de su vinculacion
la escuela a la que se asistieron present6 vacios de
aceptabilidad, 1a cual esta configurada por la calidad
de la educacién asociada a las necesidades, intere-
ses y expectativas de las diversas comunidades y
poblaciones (Tomasevski, 2004). En los tres relatos, la
escuela antes de la vinculacion fue considerada por los
excombatientes como una forma de movilidad social;
sin embargo, por sus narrativas, tal ilusiéon nunca se
materializ6, aunque ahora, con miras al futuro, la per-
filan en un proyecto de vida estable y realizable. Esto
determina en las narrativas de los excombatientes una
vida precaria. Para Butler (2009):

[..] la idea de “precaridad” determina aquello que
politicamente induce una condicién en la que cierta
parte de las poblaciones sufren de la carencia de
redes de soporte social y econémico, quedando
marginalmente expuestas al dafio, la violencia y
la muerte. [...] La precariedad también caracteriza
una condicién politica inducida de vulnerabili-
dad maximizada, es una exposicién que sufren las
poblaciones que estan arbitrariamente sujetas a
la violencia de estado, asi como a otras formas de
agresion no provocadas por los estados pero contra
las cuales estos no ofrecen una proteccion adecuada
(pp. 322-323).

En las narrativas de estos excombatientes, vin-
culados a los grupos armados siendo nifios, se hace
presente un tiempo de la precariedad, materializado
en juicios morales que se hace sobre la familia, en
este caso una familia extensa que presenta dificulta-
des para mantener a sus miembros, pues no tienen
soporte social y econémico que les permita garantizar
condiciones minimas de vida.

Esta realidad de familia extensa tiene una impli-
cacion importante en la vida de la excombatiente
de las FARC y el excombatiente de las AuC, quienes
tienen la necesidad de vincularse a una vida laboral
desde nifios, no solo para ayudar a la manutencion
de la familia, sino también para garantizar su propia
subsistencia. La precariedad implicé que estos dos
excombatientes fueran victimas de violencia fisica
en su familia:

[...] Mi papa era muy conflictivo con mi mama, él
entraba siempre en choque, era alcohélico, peleaba
mucho, sacaba a veces un machete y a darnos a
todos, a volarnos la cabeza (Excombatiente Auc).

[...] Un dia mi mama me cogid a juete ventiado, por-
que yo no quise ir a lavar el corral de los marranos,
ella hablaba y rapidito habia que hacer caso. Yo no
queria ir a la marranera, porque no me gustaba
ese trabajo, preferia ayudar a recoger la cosecha o
sembrar pero no lavarle la porqueria a los marranos
(Excombatiente de las FARC).

Un tercer juicio politico sobre la escuela antes
de la vinculacion consiste en que ella es descrita
como un lugar de exclusion y a la vez de aprendizajes
bdsicos. En ese sentido, la excombatiente de las FARC
vivié maltrato y violencias en la escuela. Ella, al ser
estudiante y a la vez empleada doméstica de una de
sus profesoras, no vivia la vida escolar como el resto
de sus compaiieros; como ella lo indica, sus descan-
sos eran para hacer la comida, lavar y planchar. Sin
embargo, pese a la adversidad, reconoce que hubo
aprendizajes significativos no curricularizados rela-
cionados con el arte y la culinaria: “Ella me ensefnaba



aparte de las clases, ella me ensefiaba a lavar mi ropa,
me ensefiaba a organizarme, me ensefiaba a preparar
comidas” (excombatiente de las FARC).

En el caso del excombatiente de las Auc, se pre-
sent6 exclusion por parte de sus maestros y compa-
fieros por no contar con los elementos necesarios
para la actividad escolar; no obstante, su esfuerzo y
sacrificio lo llevan a autoevaluarse como un sujeto
perseverante: “La ensefianza de los maestros me
hacia feliz, porque yo, a pesar, me esforzaba, asi lle-
gara con suefio, en hacer mis tareas, en cumplir, yo
era muy feliz” (Excombatiente Auc).

Por su parte, la excombatiente del ELN vivio la
exclusion del sistema educativo por la imposibilidad
de continuar en su municipio con sus estudios. En
su narrativa, sin embargo, se presentan expresiones
estéticas que la situaban en el espacio publico con
reconocimiento:

Siempre me gusto6 lo del modelaje, siempre me
gusto. En la escuela jugaba al reinado de belleza y
en mi casa yo con mi hermana también jugdbamos
a eso, bueno, pues, como yo tenfa mis accesorios y
eso, siempre la pasabamos con ella en eso (Excom-
batiente ELN).

Los tres entrevistados reconocen que en la escuela
aprendieron lo dispuesto en el curriculo bdsico. Esto
es, leer, escribir y las cuatro operaciones fundamenta-
les, aunque indican que no lo aprendieron de manera
O0ptima, ya que una de las entrevistadas argumenta
que solo cuando estuvo en la guerrilla aprendi6 a
hacer lectura comprensiva y critica:

[...] Entonces, todo fue muy bonito, porque primero
fue la charla politica. No entendia de politica nada,
pero fui corrigiendo lo de escritura, lo de lectura,
fui entendiendo la lucha, las raices del conflicto
en Colombia, y todo el tiempo, pues, fue estudio,
estudio (Excombatiente FARC).

En las experiencias narradas, los excombatientes
coinciden en un juicio moral acerca de la escuela
antes de su vinculacion, correspondiente a las valo-
raciones que hacen de los adultos que los rodean. Los
tres excombatientes entrevistados esperaban que
su familia los apoyara econémica y moralmente en
la continuacion de sus estudios, esperaban que la
familia los proveyera. De la misma manera, emiten
juicios morales sobre los docentes que acompafaron
su proceso escolar. Los excombatientes esperaban
que no solo les ensefiaran contenidos curriculares
que les sirvieran para desenvolverse en su contexto,
también que los reconocieran como sujetos que podia
aprender, con capacidades diversas, que los cuidaran
y que los valoraran:

Porque de igual manera usted puede ser una maes-
tra y yo puedo ser una alumna, pero el alumno
a veces puede tener una capacidad, de pronto,
bueno, de desarrollar cosas que el maestro también
puede aprender de su alumno, entonces me gustaria
compartir ideas entre ambos (Excombatiente ELN).

Estas valoraciones morales que los excombatien-
tes hacen sobre la escuela antes de la vinculacién
refieren alo que ellos esperaban en el plano del deber
ser del adulto, en relacion con la infancia desde una
concepciéon de minusvalia, en la que el nifio debe ser
cuidado, protegido debido a su fragilidad. Esto es, que
ellos hoy como adultos esperaban que la escuela los
protegiera de su vulnerabilidad propia (para ellos)
de ser nifos.

Con lo anterior, se reconoce en las narrativas de
los excombatientes que formaron parte de este estu-
dio, que la escuela precaria estd plagada de acciones
violentas y exclusiones. Es coincidente para los tres
excombatientes que la escuela, antes de la experiencia
del reclutamiento, es un proyecto al que no hubieran
renunciado, a pesar de la escasez de sus condiciones
que llevé a que se dieran acontecimientos de violencia
fisica, sexual y psicoldgica. En este sentido, la excom-
batiente de las FARC vivié en diferentes escuelas,
como parte de la no renuncia al suefio de estudiar.
La familia prefirié alejarla de su seno y entregarla al
cuidado de las profesoras. Sin embargo, ese cuidado y
acogimiento no se dio, por el contrario, ella sufri6 en
la escuela distintas violencias y abusos. Asi narra el
abuso sufrido por el esposo de una de las profesoras:

Cocinabamos en un fogdn, era alto, a mi me tocaba
colocar bloques para subirme y una vez estaba encara-
mada en el fogdon tratando de colocarla olla pa’la sopa
del almuerzo y el esposo de ella llegd a manosearme,
entonces, son cosas de que... [silencio prolongado], y
por eso renuncié, cogi mi maleta y me fui, nunca le dije
a nadie (Excombatiente FARC).

En relaciéon con los juicios presentes en las narra-
tivas de los excombatientes vinculados siendo nifios
durante su participacién en el grupo, concurren dos
juicios de tipo moral. El primero considera al grupo
como una escuela donde realmente se aprende para
la guerra y para la vida. Con este juicio se concreta la
idea de que el grupo armado fue un espacio de pro-
teccién, aunque paraddjicamente sus militantes esta-
ban en constante exposicion a la muerte. Esto lleva
a preguntar: ;co6mo un espacio de riesgo y expiacion
se puede concebir como un lugar protector? Ademas,
;qué lleva a que muchos nifios prefieran los cuidados
de un grupo armado y no los de otros entornos socia-
les cuya razén de ser es la protecciéon?

=
2
Q
o
o
-]
@
o
>
8
o
°
S
]
2
g
£
<

La infancia y la escuela en las voces de exc

Elizabeth



Ntmero 53 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacién / 2020 / Paginas 121-132

Para las dos excombatientes de los grupos gue-
rrilleros, su vinculacion les brindé herramientas que
la escuela no les dio. En las FARC y el ELN, respecti-
vamente, los aprendizajes van desde hacer lectura
comprensivay critica de distintos documentos, pasan
por el manejo técnico de los sistemas informaticos,
e incluyen conocimientos de medicina, todo ello
indispensable para la guerra, pero también para la
sobrevivencia:

Bueno, y pues el tiempo que yo estuve en la guerrilla
yo aprendi mucho, no sabia cémo se manejaba un
computador ;si ve? Yo hice curso de sistemas, sé
manejar una impresora, sé hacer disefios, todo,
¢si? De medicina sé atender un herido, ;si? Nor-
malmente eso nos toco en la guerra, eso lo aprendi{
(Excombatiente ELN).

El segundo juicio moral refiere al modelo educativo
de la guerrilla que, aunque adopta el esquema de la
escuela tradicional, es un modelo que, segtin las entre-
vistadas, funciona porque los aprendizajes son signi-
ficativos y aplicables a la guerra y a la vida misma. En
dicho modelo existen roles y dindmicas que provienen
del formato de la escuela: un profesor, que en todos los
casos detenta un saber superior al de sus discipulos,
horarios determinados y acotados para impartir las
clases o talleres, enseres habituales como pupitres y
tableros. Empero, reconocen que alli el modelo efecti-
vamente funciona, reflexionan que lo que aprendieron
alli es de la mas alta calidad, pues les permitié ocupar
lugares de poder y reconocimiento que seguramente
en la escuela tradicional no hubieran logrado, quizas
porque el esquema al interior del grupo tiene claro su
proposito, que es formar combatientes cualificados
politica y militarmente para la guerra.

En todo caso, la narrativa del excombatiente de las
Auc se distancia de la narrativa de las excombatientes
de las guerrillas, pues él afirma que en aquellas no
aprendi6 nada distinto a “mafias y resabios”. En su
narrativa se puede reconocer que se dieron aprendiza-
jes que favorecieron la adquisicion de un perfil laboral,
pues dice que en la selva y en la militancia aprendi6 a
trabajar la madera, a construir muebles e implementos
necesarios para mejorar las condiciones de entonces.

Con esto, parece ser que a los grupos paramilita-
res, como al que perteneci6 este excombatiente, no
les interesa formar académicamente a sus militantes,
tal vez porque no tienen un proyecto politico a largo
plazo que propenda por cambiar las estructuras de
poder en la que sus huestes puedan aportar (CNMH,
2017). Por el contrario, es posible que estos grupos
agoten toda su fuerza en la formacién militar y en la
formacion de una mentalidad en la que solo basta
obedecer; en la que no es necesario entender las
relaciones de poder, en donde se forma solo en las
tareas practicas de la guerra.

En otro orden de ideas, durante la participaciéon
en el grupo armado se hace evidente en las narrativas
de estos excombatientes un juicio politico sobre los
aprendizajes diversos que ofrecio el grupo, como la
posibilidad de cambiar su realidad precaria, y tener
una movilidad social, dentro y fuera de este. A pro-
posito, las excombatientes de los grupos guerrilleros
reconocen que el ingreso al grupo armado constituye
un punto de inflexidn para su formacién, y se valoran
a si mismas como afortunadas por lo que aprendieron
alli. Reconocen que otra seria su suerte, seguramente
como la de la mayoria de mujeres campesinas y
pobres, si no se hubiesen reclutado, esto es, mujeres
analfabetas, con una familia extensa, dedicadas a la
crianza de los hijos y la atencién del esposo:

Yo volvi a esa vereda hace poco, ;si? Ya nadie me
distingue, y todas mis amigas, todas las compafieras
de clase, todas con hijos, seis, cinco, tres y en una
casa, cuidandola, ahi, una casita de mala muerte, se
puede decir (Excombatiente ELN).

En este sentido, la selva es considerada un lugar
que posibilita diversos saberes. Particularmente, las
excombatientes de los grupos guerrilleros asumieron
la selva como una escuela, en la que aprendieron a
entender el mundo. Ellas, en su condicion de militan-
tes de grupos guerrilleros, habitaron cognitivamente
la selva, pues en ella no solo recibian clases tedricas
de los compafieros que tenian mas conocimientos de
diversos temas y encarnaban el rol de docentes, sino
que también fue un lugar para poner en practica sus
aprendizajes. Por ejemplo, la excombatiente del ELN
logr6 materializar sus conocimientos de enfermeria,
cada vez que erarequerida como médico de primera
linea en el combate.

Paralas dos entrevistadas, los aprendizajes que les
brindaron las guerrillas les permitieron movilidad en
el interior al grupo, pues una de ellas se desempefié
como mando y la otra como médico de primera linea,
roles fundamentales en la confrontacién armada.
Ademas de sobrevivencia en las filas, les brind6 movi-
lidad social fuera del grupo, ahora que logran validar
su bachillerato sin necesidad de pasar por cada uno
de los grados y, segun ellas, eso las catapulta a un
proyecto de educacién superior.

En las narrativas de los tres excombatientes se
observé un juicio moral que refiere a la escuela des-
pués de su vinculaciéon al grupo siendo nifios. Dicho
juicio refiere a la escuela como necesaria para cual-
quier proyecto de vida. Los excombatientes coinci-
den en afirmar que ahora que se encuentran en un
proceso de reincorporacién privilegian el proceso
educativo ante cualquier otra actividad. Valoran
altamente la presencia de la educacién en su vida



después de las armas, porque les ayuda a edificar su
proyecto de vida, en el que se encuentra la idea de
concretar ese suefio de educacion que se les escapd
antes de la vinculacion.

Ademas, se hace explicita la autovaloracién que
cada uno de estos excombatientes manifiesta sobre
los conocimientos que individualmente ostentan.
Para ellos es valido y relevante lo que aprendieron en
el grupo, por ello reclaman que dicho conocimiento
debe ser certificado en su actual proceso educativo:

[..] Una vez una psicdloga me dijo: “/En qué le puedo
colaborar? Porque a usted no se le ve nada de que
tenga experiencia en nada”. Yo le dije: “No, doctora.
Yo tengo experiencia en todo: sé plomeria, sé de
electricidad, sé de pintura, hasta agricultura y usted
me dice que no sé nada. Dejemos asi”. Y yo sali y me

fui (Excombatiente AuC).

Aunado a lo anterior, se detectaron dos juicios
politicos en las narrativas de estos excombatientes,
referentes a la escuela después de la vinculacién. El
primero alude a la educacién y la escuela en rela-
cidn directa con oportunidades laborales y por ende
de mejora de las condiciones de vida. Para los tres
excombatientes hay correlacién entre educaciéon y
empleabilidad, lo que implica la expectativa de un
ascenso socioecondémico para ellos y sus familias.
Ellos median la decisiéon de qué estudiar, entre lo
que quieren, lo que les hace felices (las artes por
ejemplo), y lo que les permitiria obtener un trabajo
estable lo mas pronto posible, por ello su escogencia
se inclina a las carreras tecnolégicas: “Si, bastantes;
pero, pues, el tiempo es muy largo y en este momento
considero que debemos mirar una [carrera] que se
demore menos y que la podamos ejercer mas rapido”
(excombatiente FARC).

El segundo juicio politico detalla el vinculo entre
la educacion y la escuela para la construccién de un
pais distinto, mds justo y equitativo. Los tres excom-
batientes valoran la educacién como una forma de
construccién colectiva de un pais en paz. Llama la
atencidn que este juicio supera la filiacion politica
con un grupo determinado; pues, tanto el que fue
guerrillero como paramilitar, propende porque la
educacion le ayude a cambiar las estructuras de poder
que actualmente favorecen a unos pocos.

Juicios politicos y morales acerca
de las infancias configuradas
por/en la guerra: ‘“Puedo decir
de que no tuve una nifiez”’

En las narrativas de los entrevistados se evidenciaron
los juicios morales y politicos que hacen que la nifiez
y las infancias® queden borradas® por la guerra. Se
comparte con Amador-Baquiro (2012) la categoria
de infancias, en plural, porque:

[...] reconoce multiples formas de transitar la nifiez
[...]se trata de un enunciado que pretende reconocer
la urdimbre de experiencias que le dan sentido a
la existencia de estos sujetos en relacion con sus
relaciones con la sociedad, la politica, la econémica
y la cultura (p. 80).

Por ese motivo, en este estudio se reconoce que
en las narrativas de los excombatientes que formaron
parte de la investigacion se hacen presentes multiples
infancias, las cuales se identifican como una construc-
cion social. Para Carli (1999), las infancias se configu-
ran de acuerdo con los rasgos de las sociedades que
las enmarcan y a los imaginarios que se tienen de la
infancia. Al admitir que la infancia es una construc-
cion social, esta autora propone que el tiempo de la
infancia es posible si hay una prolongacién de la vida
en los imaginarios de una sociedad; a saber, que la
nifiez tiene un remanente de existencia mas extenso
que el de la adultez, también si hay un tipo de vinculo
distinto entre el adulto y el nifio que devenga en otras
formas de educar, ya que: “[...Jeducar en la sociedad
contemporanea requiere en buena medida volver a
considerar al nifio como sujeto de crecimiento, como
un sujeto que se esta constituyendo, que vive, juega,
sufre y ama en condiciones mas complejas, diversas
y desiguales” (pp. 17-18).

2 Deacuerdo con Amador-Baquiro (2012):

[...]Jinfancias es un término que se distancia de las clasifica-
ciones propias de la psicologia evolutiva (nifiez, adolescen-
cia, juventud, adultez y vejez). Al situarse en la educacidn, la
pedagogia y los estudios culturales toma como ejes de analisis
las dimensiones histdrico-culturales y politicas de la sociedad,
asf como la produccién de sentido y de presencia que hacen
posible las experiencias de estos sujetos en el mundo de la
vida, esto es, acontecimiento, devenir y un constante fluir que
se convierte en potencia (p. 81).

3 Sehabla de borramiento de la infancia desde la idea que plan-
tea Carli (2009), al expresar que la infancia desaparece por
una sujecion de la poblacidn infantil a la nacién, a la raza o al
Estado, mediante politicas represivas, que bien podrian ser
entendidas como el abandono del Estado y la continuidad de
una vida precaria.

Articulo de investigacién

a en las voces de excombatientes
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Asi, las narrativas de los tres excombatientes
dan cuenta de multiplicidad de infancias: infancia
trabajadora, infancia maltratada, infancia violentada,
infancia guerrera, infancia insubordinada, infancia
escolarizada, infancia desvinculada, etc.

Un juicio moral sobre la categoria de infancias,
que se infiere de los relatos recabados en el marco
de la investigacion, refiere a que una infancia sin
juguetes no es infancia. De acuerdo con Cardenas
(2009), los juegos y los juguetes son “actividades y
materialidades que guardan estrechas relaciones con
las formas en que los infantes, por un lado, han sido
interpelados desde los proyectos sociales y politicos
y por otro, han experimentado la infancia desde las
particularidades de sus contextos” (p. 179). En ese
sentido, los tres excombatientes entrevistados en
este estudio narran que sus juegos siempre fueron
colectivos, nunca jugaron solos. En compafiia de
hermanos, primos y amigos, jugaron a la lleva, stop,
carreras, etc., pero ese tiempo para el juego se veia
constantemente interrumpido por la necesidad de
ocuparse de la realidad econémica: el tiempo para la
responsabilidad. Asi, se puede considerar un primer
borramiento de la infancia al desdibujarse la dife-
rencia entre nifio y adulto, desde la idea moderna
de las tareas que debe desempenar cada uno, lo que
no implica que la infancia desaparezca (Carli, 2009),
pues sigue presente en la imaginacién un ingrediente
sustancial en el juego que no esta.

En la infancia de los tres excombatientes el tiempo
para el juego es corto, limitado o inexistente, sin
embargo es evidente que para ellos el juego es vital
en los imaginarios de infancia, pues aluden que sin
este no hay infancia:

Creo que mi nifiez fue mas nifiez de trabajo, que
nifiez de juego. Puedo decir de que no tuve una
nifiez... Una lata de sardinas con una cabuya era el
carrito, porque no conocia los carros... Mi balén era
una bola de trapos (Excombatiente FARC).

Desde otra perspectiva, ese imaginario de infan-
cia también se alimenta de los juguetes que, para la
excombatiente de las FARC, eran construidos analo-
gamente con materiales de su contexto (la pelota era
de trapos, el carro era una lata de sardinas); para la
excombatiente del ELN, podian implicar un rol domés-
tico (por eso no le gustaba jugar a la cocina); por su
parte, para el excombatiente de las AUC eran inexis-
tentes (no tuvo juguetes). Con esto, ellos sefialan que
la infancia se consolida cuando se juega y se tienen
juguetes apropiados para hacerlo, pero también es
claro que reconocen que esos juegos y juguetes pue-
den consolidar perspectivas sobre la vida.

En las narrativas de los excombatientes vincu-
lados a los grupos armados cuando aun eran nifos,
se evidencian dos tipos de juicios politicos acerca
de la infancia. El primero refiere a que una infancia
precaria implica una infancia de trabajo, pues no hay
otra opcién sino trabajar para ayudar a suplir las
necesidades del hogar. En consonancia, se da otro tipo
de borramiento, que se refleja en un tiempo para el
trabajo. A propésito, Carli (2009) afirma que el tra-
bajo infantil es un fendmeno que “indica experiencias
de autonomia temprana, una adultizacién notoria y
una ausencia de infancia” (p. 15). Lo que conversa
con las narrativas de los excombatientes, particular-
mente quienes integraron las FARC y las AUC, quienes
contaron que no tuvieron infancia porque se vieron
obligados a trabajar desde muy nifios, asumiendo
tareas y responsabilidades propias de adultos.

Entonces yo le ayudé [a mi papd], cuando yo estaba
como de doce afios, diez, once aflos me iba con él
a las obras... [...] Como en ese tiempo no decian:
“Oiga, usted es menor de edad, no entra”. No, alla
eran obras de puerta abierta, de construccion...y yo
llegaba muy rendido, llegaba cansado y ya después
el lunes ir a estudiar (Excombatiente Auc).

Es claro que estos excombatientes tuvieron que
asumir un rol de proveedores de su familia, lo que
implico la desercién de la escuela como consecuencia
del abandono del Estado como primer garante en la
proteccién de la infancia.

El otro juicio politico sobre la categoria infancia
refiere a la valoracion de una infancia guerrera: “te
formaras, te entrenaras, aprenderas a ser guerrero”™.
Para el Centro Nacional de Memoria Histérica (2017):

[...] el entrenamiento es una fase en la que se moldea
el cuerpo, se instauran las ideas del otro y se afian-
zan las propias y es el escenario por excelencia de
la trayectoria del guerrero en las filas o al servicio
del grupo armado (p. 370).

Las narrativas de los tres excombatientes aluden
aun tiempo para el entrenamiento mientras formaron
parte del grupo siendo nifios, y argumentan que era
necesario para la formacién militar, pues les ayudé a
mantenerse con vida en medio de la guerra. Asi, con
este conjunto de aspectos su infancia se someti6 a
un borramiento de la idea moderna de infancia, para
dar lugar a una infancia entrenada para sobrevivir al
enfrentamiento armado.

4 Idea adoptada del Centro Nacional de Memoria Histérica
(2017).



Conclusiones

Como se ha expuesto en los resultados, los juicios
morales y politicos acerca de la escuela, y la infancia
de los excombatientes vinculados siendo nifios a
los distintos grupos armados, que participaron en
la investigacion de la que emerge este articulo, dan
cuenta del impacto del conflicto armado colombiano
en los cuerpos y las memorias de quienes por distin-
tas razones formaron parte de una guerra cruenta
(Arias, 2014).

Los entrevistados afirman que la escuela como
institucién no cumplié con su propdsito protector,
en tanto la excombatiente de las FARC fue abusada
sexualmente en una de las escuelas que habité y
sufrié maltratos por sus profesoras-patronas, quie-
nes la velan mas como una empleada doméstica que
como una estudiante. Por su parte, el excombatiente
de las Auc se sinti6 excluido, discriminado por sus
profesores y compafieros, ya que el no tener los
elementos escolares lo iba relegando del grupo. A su
vez, la excombatiente del ELN se considero excluida
del sistema al no poder continuar sus estudios, por-
que su vereda no contaba con la infraestructura para
permitirselo.

Con lo anterior, segun las experiencias narradas,
la escuela no protegié a los excombatientes que
formaron parte de esta investigacion, no los acogio,
situacion que los llevo ala desercién del sistema esco-
lar y, posteriormente, en conjunto con otras razones,
a la vinculacién al grupo armado. Sin embargo, por
distintas causas, han configurado subjetividades que
les permiten leer la realidad de hoy de una manera
distinta, realizar planes de vida en los que no renun-
cian al proyecto de escuela como una oportunidad
que los afinca a una vida distinta, una vida de paz,
pero sin renunciar a los aprendizajes que otrora les
reconocieron como sujetos capaces, valiosos y que les
posibilitaron hacerse un lugar en los grupos.

En las narrativas de los tres sujetos, que se toma-
ron como muestra significativa para la investigacion
(desde Ricoeur 1999; 1995; 2005, cada narrativa es
Unica, y da cuenta de tramas valiosas para poder indi-
car que una vida examinada y por tanto digna de ser
vivida y narrada), se evidencia que se borralaidea de
una Unica infancia, para dar cabida a multiples infan-
cias. En el caso de los entrevistados, se dio cuenta de
la infancia guerrera, la infancia trabajadora, la infan-
cia maltratada, la infancia precaria; pero también de
una infancia con momentos de felicidad, en medio de
las condiciones de violencias acaecidas.
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Resumen

Este articulo es un producto asociado a la investigacion “Sentidos formativos implicitos en el saber pedagégico
del profesorado en formacion de Educacion Fisica” que forma parte de la Maestria en Motricidad y Desarrollo
Humano de la Universidad de Antioquia. En ella se presenta el caso del rendimiento, como uno de sus resulta-
dos, entendido como légica educativa fundamentada en la eficiencia y la productividad. Se utilizaron entrevistas
semi estructuradas, audiencias con los profesores en formacion, observaciones de clase y grabacion de videos
de clase. Se parte de una contextualizacién problematica en la que la pedagogia, el maestro y la ensefianza son
sistematicamente desplazados por una discursividad educativa justificada por las presiones del aprendizaje. A
partir de un enfoque cualitativo, se practica una metodologia soportada por la analitica interpretativa en la que se
combinan diferentes modelos de andlisis como el posestructuralismo educativo y el andlisis de discurso susten-
tados sobre la base de la teoria fundamentada. Como conclusiones, se advierte el rendimiento como un sentido
formativo reconocido en las intencionalidades de los profesores observados y como una orientacién captada,
implicitamente, en el juego de significados que circulan alrededor de intereses técnicos, de una alta valoracién
por el saber disciplinar y del predominio de metodologias tradicionales en cuanto elementos constitutivos y
configuradores del saber pedagdgico de los profesores en formacion.

Palabras clave

formacioén; educacion fisica; pedagogia; rendimiento

Abstract

This article is a product associated with the research “Implicit formative senses in the pedagogical
knowledge of the teachers of Physical Education in formation” which is part of the Master’s
Degree in Motricity and Human Development from the University of Antioquia. It presents the
case of perfomance as one of its research results, understood as educational logic based on
efficiency and productivity. Semi-structured interviews, audiences with the teachers in training,
class observations and recordings of class videos were used. It is based on a problematic
contextualization where the pedagogy, the teacher and teaching are systematically displaced by
an educational discursivity justified by the pressures of learning. Based on a qualitative approach,
is practiced a methodology supported by an analytical interpretation, which combining different
research methods such as educational poststructuralism and discourse analysis supported on
the basis of grounded theory. As conclusions, the performance is recognized as a formative sense
in the intentions of the teachers observed and as a orientation captured, implicitly, in the play
of meanings circulating around technical interests, a high value for disciplinary knowledge and
the predominance of traditional methodologies as constitutive and configurator elements of the
pedagogical knowledge of teachers in formation.

Keywords

formation; physical education; pedagogy; performance

Resumo

Este artigo é um produto associado a pesquisa “Sentidos formativos implicitos no saber pedagégico
do corpo docente em formagdo de Educacdo Fisica” que faz parte do Mestrado em Motricidade e
Desenvolvimento Humano da Universidade de Antioquia. Nela se apresenta o caso do rendimento
como um dos seus resultados de pesquisa, entendido como légica educacional baseada em eficiéncia
e produtividade. Foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, conversas com os professores em
treinamento, observagdes em sala de aula e gravagio de videos. Parte-se de uma contextualiza¢do
problemdtica em que a pedagogia, o professor e o ensino sdo sistematicamente deslocados por uma
discursividade educativa justificada pelas pressdes da aprendizagem. A partir de uma abordagem
qualitativa, pratica-se uma metodologia suportada pela analitica interpretativa na qual se combinam
diferentes métodos de pesquisa como pds-estruturalismo educacional e analise de discurso sus-
tentados sobre a teoria fundamentada. Como conclusdes, o rendimento é notado como um sentido
formativo reconhecido nas intencionalidades dos professores observados e como uma orientacao
captada, implicitamente, no jogo de significados que circulam em torno de interesses técnicos, de
uma alta valorizagdo pelo saber disciplinar e pelo predominio de metodologias tradicionais enquanto
elementos constitutivos e configuradores do saber pedagégico dos professores em formagao.

Palavras chave

formacao; educagao fisica; pedagogia; rendimento



Introduccidon

Este articulo focaliza la reflexién entorno a uno de los
hallazgos de la tesis de maestria que tiene entre sus
objetivos reconocer los sentidos formativos implici-
tos en las practicas pedagdgicas del profesorado en
formacién de Educacion Fisica (EF). Se tomé como
sujeto de investigacion al profesorado en formaciéon
de la disciplina de tres universidades analizado en
los procesos de intervencion de sus practicas peda-
gdbgicas profesionales en el contexto escolar. A su vez,
la investigacion se encuentra articulada al macro-
proyecto de investigacion “Capacidades docentes y
formacion de profesionales del campo de la Educacién
Fisica, el deporte, larecreacion y la actividad fisica en
Medellin”, investigacién aprobada en la convocatoria
interna (conpl numero 2016-13247) de la Universidad
de Antioquia, realizada por el grupo de investigacion
PES (Practicas Corporales, Sociedad, Educaciéon-
Curriculo) de la misma institucion, y desarrollado en
colaboracién con la Universidad San Buenaventura,
la Universidad Catoélica Luis Amigé y el Politécnico
Colombiano Jaime Isaza Cadavid. En cuanto a las
universidades encargadas de la formacién de los
profesionales del campo de la EF en el &rea metropo-
litana del Valle de Aburra (Antioquia), investigacion
desarrollada con la colaboracién y la participaciéon
de la Universidad de Valladolid (Espafa), a partir
de la mediacién de un convenio institucional para la
participacidn y colaboracion investigativa.

La pesquisa analiza el contexto de la formacién
profesional del profesorado en relacién con los conse-
cuentes procesos pedagogicos en la educacién escolar;
a partir de la apropiacién del saber pedagégico por
parte del profesorado en formacion de EE. En el anali-
sis se problematizan asuntos como el contexto de una
progresiva despedagogizacion educativa, el desprecio
o subvaloracion de la ensefianza, la invisibilidad del
maestro y la despolitizacidn de la educacién; a partir
de marcos normativos y epistemoldgicos. Cuestiones
através de las cuales se advierte una discursividad de
la que no parece existir la reflexiéon necesaria, para el
establecimiento de un didlogo critico en los procesos
de formacién del profesorado y en los consecuentes
espacios y contextos de intervencién pedagogica.

En ese sentido, se reconoce una agenda o politica
educativa de alcances globales desplegada por orga-
nismos internacionales, especialmente del ambito
econdmico, como Unesco, Organizacion de Estados
Americanos (0EA), Programa de Promocién de la
Reforma Educativa en América Latina y el Caribe
(Preal), la Organizacién de Estados Iberoamerica-
nos para la Educacidén, la Ciencia y la Cultura (0EI),
el Banco Mundial (BM) y Comisiéon Econémica para

América Latina y el Caribe (Cepal), entre otros; en la
que se proyecta la definicién de unos marcos comunes
para la formacién del profesorado. Estas regulari-
dades y regulaciones presentan unas formaciones
discursivas generadas, tanto en el campo mundial
de la formacion de maestros como en la educacion,
con incidencia en las politicas publicas de los paises
latinoamericanos. Discurso que ingresa a través de
los procesos de acreditacidon de los programas de
formacion del profesorado y en la que se reconoce un
cambio enunciativo afirmado en conceptos como “[...]
desarrollo econémico, calidad, alta calidad, descen-
tralizacidon, evaluacion, innovacion, educacion para
el trabajo, pruebas internacionales, educacion para
todos, aprender a lo largo de la vida, emprendimiento,
gestion, competencias” (Herrera, 2017).

Alo anterior se suma el relativismo y la ambigiie-
dad presente en los términos legales de la formacién
del profesorado en Colombia en cuanto a politica
educativa, en la cual se reconoce una tensién y una
contradiccidn entre las definiciones dadas por la Ley
General de Educaciéon Colombiana (Ley 115 de 1994)
y el Decreto 1278 de profesionalizaciéon docente expe-
dido en 2002. Por un lado, se observan unas definicio-
nes dadas en la Ley 115/94 en las que se establecen
las condiciones de una formacién pedagdégica de base
como requisito para la vinculacién y el ejercicio pro-
fesional docente. Mientras que, por otro lado, el esta-
tuto 1278 de 2002 define unas nuevas condiciones
a partir de las cuales la formacién pedagégica se ve
desplazada o remplazada por la formacién disciplinar
o la profesionalizacidon dentro de un drea o disciplina
del conocimiento, lo que permite la incorporacién a
la carrera docente de profesionales alejados de una
formacion pedagdégica inicial.

En el terreno de lo epistemoldgico se observa,
de igual modo, una creciente despedagogizacién
de la educacidn. Especificamente, se reconoce una
referencialidad centrada en explicaciones cientificas
y progresistas, en donde el aprendizaje es tomado
como factor de desarrollo sustentado por un auge de
criticas a partir de las cuales se cuestiona la centra-
lidad del maestro y se define una desvalorizacion de
la ensefianza, cuestiéon que, segin Loureiro y Lopes
(2019), modifica la nocién de un aprendizaje en tér-
minos de formacio6n, por una idea de adquisicion de
habilidades y competencias para la autogestion, con-
diciones demandadas por la racionalidad neoliberal,
la dindmica del consumo y la inestabilidad laboral.
Se advierte una referencialidad en la que se reconoce
una forma de desaparicién del maestro y de la ense-
flanza, a partir de la denominada aprendificacién, en
cuanto nuevo lenguaje asociado a la educacion, que
parte de la claridad de que el lenguaje del aprendizaje
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es totalmente opuesto al de la educacién, en la medida
en que el eje del lenguaje educativo no solo obedece
a que los estudiantes aprendan, sino a que “apren-
dan algo”, “para un propoésito” y “que lo aprendan de
alguien”, distinto al eje del aprendizaje, que hace mas
dificil o imposible las preguntas decisivas acerca del

“contenido”, “el propésito” y “las relaciones” (Biesta,
2016. p. 4).

De esta manera, se reconoce un movimiento discur-
sivo en el terreno educativo cercano a una orientacion
o enfoque técnico, cuestion que Carr y Kemis (1998)
proponen como una educaciéon neutra u objetiva y
despojada de su caracter politico, ideologico y filoso-
fico (como se cit6 en Martos-Garcia, Lorente-Catalan
y Marinez, 2018). Este enfoque, dada la tradicional
constitucién técnica y la cercanfa de la EF con matrices
biomédicas, definen una tension en el interior de la
disciplina a partir de la presencia de discursos que se
mueven, entre la determinacioén de una orientacion
cientificay la constitucion de una disposicién pedagé-
gica de la EF con efecto en los procesos de formacion
del profesorado (Tinning, 1996). Lo anterior sugiere
la necesidad de un detenimiento reflexivo sobre la
apropiacion del saber pedagogico por parte del profe-
sorado y de sus intencionalidades formativas, a partir
de los ejercicios de saber desplegados en los procesos
de enseflanza de la EF en la escuela. En atencion a los
planteamientos de Carr (1990) y Stenhouse (1987),
el desarrollo curricular y su consecuente apropia-
cién pedagdgica dependen del desarrollo profesional
docente, cuestién que advierte acerca de la necesaria
investigacion sobre el profesorado.

De igual modo, se observa la emergencia de una
discursividad circulando en el ambito sociocultu-
ral y asociada con lo que se ha sefialado como una
referencialidad posmoderna, en la que se reconoce
una narrativa emparentada con co6digos propios del
campo de la EF, entre los que se cuentan: el protago-
nismo del cuerpo, el hedonismo, la salud, el cuidado,
la ejercitacion, laimagen, la nutricién, entre otras pre-
ocupaciones que, de acuerdo con Rojas (2000) obe-
decen a una cultura light proveniente de la practica
del ejercicio fisico. Poblete y Gamboa (2013) sefalan,
en esta misma direccién, que el mundo posmoderno,
en el que circula la educacion en general y la EF en
particular, estd impregnado por sociedades y culturas
que vienen siendo eje de las concepciones y funciones
delaactividad fisica en general. Este contexto pone en
cuestion muchas de las habilidades de los docentes,
sobre las cuales no se conocen consecuencias para la
EF (Fernandez-Balboa, 2003). Guervilla (1993, citado
por Gracia, 2008) advierte que esta realidad (posmo-
derna) no puede descartarse del curriculo oficial de la
EF, situacion que, segtn Gracia (2008), exige al mismo
tiempo la labor del profesorado, como agentes, no
solo mediadores sino transformadores de la cultura.

Lo que se descubre es la presencia de una for-
macion discursiva tanto a nivel sociocultural como
normativo y epistemoldgico, en la que la pedagogia,
entendida como disciplina a partir de la cual se con-
ceptualiza y se reflexiona sobre la educacién y la
ensefianza, puede ser desplazada por disposiciones
en las que se pasa de la intersubjetividad de los
procesos formativos escolares, a los afanes objetivos
dados desde la justificacion de las competencias y el
aprendizaje. Esta cuestion exige reconocer la trama
de significados, en términos de sentidos formativos,
desplegados a partir del saber pedagogico del pro-
fesorado de EF en formacidn en las intervenciones
pedagogicas. De acuerdo con Aguayo (2010), las
practicas escolares desplegadas por el profesorado
de EF representan una oportunidad para reconocer
el devenir histoérico de la educacién corporal, pues
estas se hayan permeadas por diferentes formas del
pensamiento (creencias, valores, prejuicios, ideales,
concepciones, imaginarios...) que, en sintesis, retratan
las tradiciones que el profesorado incorpora, repro-
duce y socializa en los patios de las escuelas.

El articulo presenta, en términos de hallazgo
investigativo, el sentido formativo del rendimiento,
entendido como disposicion o intencionalidad for-
mativa implicita en las practicas de saber pedagdgico
de los profesores en formacién de EF. Gracias a los
analisis se reconoce la conexién de dicho sentido,
como una orientacién que se ve condicionada por las
formaciones discursivas presentes en las demandas
sociales, el campo epistemolégico y los marcos nor-
mativos de la formacién del profesorado.

Marco tedrico conceptual

En este estudio, la pedagogia aparece posicionada
como un saber en la medida en que corresponde a una
disciplina encargada tanto de la reflexion tedrica de
y sobre la practica de ensefianza, asi como de la apli-
cabilidad practica en los procesos educativos del ser
humano; cuestidon que permite reconocer su caracter
como disciplina a partir de la cual se conceptualiza,
aplica y experimenta lo concerniente a la ensefianza
dela culturay en las culturas (Zuluaga et al., 1988). A
suvez, Zuluaga (1999, citado por Zapata, 2003) plan-
tea, a partir de la teorizacidn suministrada por la ruta
arqueolégica y genealdgica, que el saber pedagégico
obedece a un campo de conocimiento centrado en
la enseflanza y que el sujeto portador de este saber
es el maestro, por cuanto corresponde a un dominio
propio, producto de la experiencia posibilitada por la
practica pedagdgica.

La investigacion se fundamenta teérica y episte-
molégicamente en los campos de estudio educativo y
curricular, a partir de una perspectiva filoso6fica que
trata el proceso educativo como una practica vincu-



lada ala experiencia y posibilitada por la perspectiva
de los actores, en este caso de los profesores en for-
macién. De acuerdo con Diaz (2003), esta eleccion
representa una diferenciacién entre dos vertientes
o fronteras en las investigaciones curriculares; por
un lado, aquellas dimensionadas en el plano de los
programas educativos y, por otro lado, una creciente
investigacion educativa concentrada en la experiencia
dentro de los procesos educativos. Desde este marco,
se analizan los dominios del maestro, en cuanto sujeto
de saber pedagdégico, bajo una mirada comprensiva
sobre sus intenciones formativas con las practicas de
saber pedgogico; a través del analisis acerca de los
tratamientos didacticos, las selecciones curriculares,
disciplinares y pedagoégicas, y desde los significados
y sentidos proyectados desde su practica de saber, en
cuanto maestro y actor del proceso educativo.

El saber pedagdégico permite unificar con sentido
la diversidad de conocimientos, practicas y preceptos
formativos que, desde los discursos y las instituciones
sociales, asi como desde las producciones concep-
tuales de las areas del conocimiento, se instalan en
los procesos de ensefianza a través de la practica
pedagdgica (Zapata, 2003) y, a partir de la media-
cion/intervencion del maestro en sus procesos de
ensefianza. Es el maestro quien se encarga de poner
en contexto formativo la intersubjetividad de los
diferentes saberes, a partir de la relacién escuela/
sociedad/Estado/cultura (Zuluaga et al., 1988),y es el
saber pedagogico, dadas sus posibilidades experien-
ciales y de reflexion sobre la practica de la ensefianza,
el que permite pensar el fenémeno educativo desde
adentro, diferente al acercamiento o mirada extrafa
y exterior dirigida desde las ciencias de la educacion
sobre la practica pedagégica (Zapata, 2003).

A su vez, la investigacién discute la emergencia
del paradigma del aprendizaje en virtud de la posible
despedagogizacion de la educacion, trama que arrastra
consigo consecuencias en cuanto a la funcién social de
la educacion y del maestro, y desde la cual se evidencia
una propension por su despolitizacion (Biesta, 2016).
La discursividad presente, en términos de habilidades
y conocimientos relacionados con las presiones de los
poderes econémicos del actual sistema capitalista,
advierte sobre la definicion de un aprendizaje relacio-
nado con categorias como las de desarrollo y progreso,
y como dependiente de una actitud emprendedora
a partir de la cual se configura el homo discentis; es
decir, un sujeto en aprendizaje permanente y atento
a las demandas del mercado (Noguera, 2011, citado
por Loureiro y Lopes, 2019), cuestiéon que supone un
desplazamiento de los propésitos humanistas de la
educacién en cuanto proceso de formacion.

Lo que se advierte es la alta estima por el saber
de informacion en detrimento de la formacién como
categoria pedagogica y educativa. De acuerdo con

Flérez (1998), la formacion es principio y fin de la
pedagogia y corresponde al proceso de humaniza-
cion de los sujetos a partir de su imbricacién en los
procesos de educacién y de ensefnanza, la formacion
eslo que queda después de olvidar la informacion. El
problema con la centralidad del aprendizaje es que
este no garantiza la formacién, pues como lo plantea
el pedagogo, hay aprendizajes que no cumplen esa
funcién con nadie y la suma de estos tampoco ase-
guran la formacidn. En este sentido, se parte de un
marco en el que se problematiza el lugar de ella en el
actual discurso educativo; de acuerdo con Nussbaum
(2010), existe una crisis en cuanto a las humanidades
y en cuanto al sentido humanista de la educacion,
panorama que advierte sobre el desvanecimiento de
la formacién en cuanto concepto basico en la historia
del humanismo (Gadamer, 2012).

Del mismo modo, la formacién, como concepto
y practica relacionada directamente con la cultura,
no puede positivizarse. Por el contrario, exige el
detenimiento y la reflexion acerca del sentido que
adquieren los ejercicios de saber pedagogico en la
escuela, especificamente desde la EF, no solo desde su
acepcion humanista, sino también en cuanto apren-
dizaje de la cultura, partiendo de la comprension
del significado o la acepcién de la formaciéon como
un proceso constante de inculturacién por el cual el
ser humano apropia reglas, normas y condiciones,
y se construye en la cultura en la cual se encuentra
inmerso (Gonzalez y Malagoén, 2015).

Finalmente, el estudio se enmarca en el campo
investigativo del pensamiento del profesorado y se
inscribe en lo que Pérez y Gimeno (1998) denominan
enfoque alternativo. En este sentido, se presta aten-
cion a los contenidos, las ideas y las teorias sobre la
ensefianza y el aprendizaje, y se intenta trascender los
analisis cognitivistas, a partir de reflexiones en las que
sevinculan las relaciones entre la escuela y la sociedad,
la cultura y el conocimiento, como factores que influ-
yen en el pensamiento y la practica del profesorado
en el aula, explicaciones inscritas en un terreno mas
cercano alo pedagogico. Lo anterior se enmarca, dadas
las delimitaciones tedricas y conceptuales de este
estudio, en el saber pedagdgico, como saber propio
del profesorado por cuanto es un saber, constituido
y constituyente, por y de sus practicas pedagogicas.

Metodologia

El estudio se realiza desde un enfoque cualitativo y
a través de la definiciéon de una metodologia en la
que se privilegia la analitica interpretativa. Con esta
configuracién se toman aportes de diferentes méto-
dos cualitativos, en virtud de la comprension de los
sentidos y significados sobre el objeto de estudio. Se
parte de los postulados de Holstein y Gabrium (2013),
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quienes proponen una analitica nueva e hibrida de
la construccion de la realidad (p. 245); una analitica
del tipo bricolaje (Kvale, 2011) que, de acuerdo con
Pinar et al. (1995, citado por Rifa, 2003), se inscribe
en explicaciones posestructurales a través de las que
se presta atencidn al lenguaje, el poder, el deseo y la
representacion como categorias discursivas.

Se privilegia la aproximaciéon inductiva y se opta
por la teoria fundamentada, en cuanto método, a
partir del cual se fundamenta la generacion de teoria
afirmada en los datos sustantivos. La investigacion
adopta concepciones constructivistas e interpretati-
vas, para propender por la generaciéon y construccion
de teoria a partir de la interpretacién realizada sobre
los datos de la base empirica, antes que por la con-
firmacién o verificaciéon de proposiciones tedricas
establecidas a priori desde otros modelos de investi-
gacion (Stake, 2010).

Disefio metodoldgico

Se delimit6 como poblacién investigativa al profeso-
rado en formacion de EF. Especificamente, se selec-
cionaron ocho profesores en formacion, atendiendo
alos siguientes dos criterios: estar en curso el tltimo
afio del programa de formacidén de licenciatura en
EF y realizar la practica pedagogica, practica final o
practica profesional en el contexto escolar formal. La
pesquisa recorre las siguientes fases, entre la recolec-
cion y el andlisis de la informacién:

Fase de contextualizacidn analitica

Corresponde a la revisidn previa, o contextualizacion
sobre lo que en la teoria del saber pedagégico se
entiende como el archivo del saber pedagdgico (orien-
taciones curriculares de las universidades participan-
tes en el estudio, decretos sobre la formacién del profe-
sorado en Colombia, orientaciones curriculares parala
EF escolar; es decir, una problematizacion previa basica
del fen6meno). Este acercamiento permiti6 contextua-
lizar la investigacion en un marco que, en parte, definié
o condiciond, en cuanto practica discursiva, el saber
pedagoégico y los sentidos formativos que pudieran
estar presentes en el profesorado en formacion.

Primera fase de recoleccion de la
informacidn: filmacién de la clase

Se filmé una clase desarrollada por cada uno de los pro-
fesores en formacion. La clase que se observa se deja
alalibre planeacion de los sujetos de investigacion.

Primera fase de analisis:
codificacidon abierta

Una vez desarrollada y filmada la clase, se procedié
a su transcripcién y a un primer ejercicio de analisis
con la ayuda del software Atlas.ti (versién 7.0). Desde
este primer esfuerzo analitico, se realiz6 una codifica-

cion abierta a partir de la lectura del video (se prestd
atencion al discurso, a los ejercicios, a los métodos, a
las didacticas, a los saberes en practica, a los estilos
de ensefianza del profesor en formacidn, y en general,
ala organizacién y desarrollo de la clase). Se analizé
el saber pedagogico desplegado en la practica peda-
gbgica del profesor en formacién observado.

Segunda fase de recoleccion de
la informacion: la audiencia

La audiencia correspondi6 a un ejercicio de conver-
sacion o entrevista con los profesores en formacién
observados por universidad. A esta audiencia se llegd
con la codificacion abierta, la cual sirvié de base para
la conversacion. Motivo por el cual se disefi6 una guia
de entrevista semiestructurada que retomo aspectos
claves surgidos del primer ejercicio de codificacion
abierta (analisis del video de clase), asi como de la
contextualizacidn del estudio dentro del marco del
saber pedagogico (archivo del saber pedagogico).

Segunda fase de analisis: la
codificacién axial o selectiva

Representa un “segundo momento” en el proceso de
analisis. Se dio cuando ya existia una primera lectura
de los datos obtenidos de la base empirica y repre-
sentd la organizacién o clasificacion de los cddigos en
familias de cédigos.

Tercera fase: analisis y
codificacidén tedrica

A esta fase se lleg6 con la lectura analitica del video de
clase y la audiencia con el profesorado en formacion.
Estos documentos primarios y su respectivo analisis
fueron configurando, desde la solidez que puede permi-
tir la recoleccion y analisis de la informacion, una ruta
de codificacion cada vez mas sustentada en los datos.
A partir de aqui, se volvid sobre las sesiones de clase
observadas y filmadas, y se realizé un nuevo ejercicio
de andlisis; esta vez, a partir de los c6digos que han
emergido de la codificacién abierta y de la codificaciéon
axial o selectiva, con laidea de consolidar el codigo sus-
tantivo dentro de una explicacidn o sintesis conceptual
a partir de un proceso de configuracién teérica formal.

Tratamiento de los datos
y de la informacién

El proceder analitico se dio simultaneamente con la
fase de recoleccién de la informacién, atendiendo a los
principios de la teoria fundamentada, especificamente
alo definido en su caracteristica de método compara-
tivo constante (Requena, Carrero y Soriano, 2006). El
andlisis se realiza a partir de dos grandes momentos:

e Codificacién del material o informacién reco-
lectada. Se realizd a través de la herramienta
de analisis Atlas.ti (version 7.0), proceso del



que se sali6 con la emergencia de un cédigo
teodrico luego de los procesos de agrupacion
de codigos en familias de cddigos, en lo que
representd un transito entre la codificaciéon
abiertay la codificacién selectiva o axial sobre
las diferentes fuentes de informacion (obser-
vaciones en campo, entrevistas, audiencias,
analisis de videos de clase).

Las observaciones en campo y los analisis de
video fueron realizados a partir de la aplica-
cién de una rubrica de observacién construida
por el equipo de investigacidn, a partir de la
sintesis de elementos constitutivos del saber
pedagégico condensados en las categorias: ser,
saber (disciplinar y pedagégico), saber hacer
(didactica) y poder, instrumento validado a
través de procesos de pilotaje y revision de
pares. Las entrevistas y audiencias se adelan-
taron a través de disefios semiestructurados y
de conversaciones motivadas por elementos
surgidos de las observaciones y del analisis de
los videos de clase.

e Sintesis teorica. Se dio a través de un ejercicio
de denotacién/connotacion del sentido for-
mativo encontrado. Este proceso represent6
un esfuerzo por la construcciéon de una propo-
sicion tedrica formal, soportada en los datos
provenientes del andlisis de las practicas de
saber pedagogico del profesorado observado.
En esta fase, se recurrié a un ejercicio interpre-
tativo a partir del analisis discursivo sobre los
significados y sentidos captados en los procesos
de codificacion. Se trabaj6 un proceso de deno-
tacion y connotacion del discurso, a partir de la
exposicion de fuentes primarias (texto o ima-
gen) previamente codificadas, dado su caracter
descriptivo y analogo (denotacién) con cddigos
que condensaban su significado, para luego,
en el ejercicio de connotacion, presentar, de
manera mas visible, el mensaje captado como
implicito. En la figura 1 se ilustra la forma en
la que se realiz6 el analisis dentro del estudio.

A continuacion, se presenta mediante un grafico,
la forma en la que se realiza el proceso de analisis
dentro del estudio.
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Figura 1. Proceso de andlisis

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados o hallazgos

Los ejercicios de codificacion abierta y la posterior
fase de organizacién y categorizaciéon de los cddigos
en familias de c6digos permitieron reconocer cuatro
grandes familias de codigos: saber, interés, saber
pedagdgicoy sentidos formativos. La configuracion del
rendimiento, en cuanto sentido formativo, obedecio6 a
un ejercicio de analisis alrededor de los significados
contenidos en las diferentes familias de codigos y en
su interjuego, en cuanto practicas discursivas o dis-
cursos en practica desplegados en las intervenciones
pedagogicas del profesorado de EF en formacién.

Las aproximaciones a las fuentes primarias: filma-
cién y observacion de la clase (video), transcripcién
del video de clase audiencias y entrevistas con el pro-
fesorado en formacién de cada universidad, dejaron
reconocer, de entrada, la alta valoracién que se tiene
sobre el cardcter competitivo como recurso metodo-
l6gico y como componente didactico en la EF escolar.
Se logré evidenciar, en el terreno de lo practico, asi
como mediante las entrevistas, un saber pedagégico
caracterizado por una alta referencia al deporte, espe-
cialmente en su légica de rendimiento, por encima de
otros posibles enfoques o tratamientos como podrian
ser el educativo o el recreativo. Esto se percibié en
el reconocimiento de los intereses exclusivamente
técnicos centrados solo en la ejecucién motriz de la
tarea, en la utilizacién de ejercicios especificamente

fisicos y con intencionalidades igualmente técnicas
y coordinativas, y a través del reconocimiento de
los ejercicios de retroalimentacion realizados por
los profesores observados durante sus practicas
pedagdgicas, en los cuales se evidencié una figura del
maestro cercana a la del rol de entrenador.

Estos elementos ayudaron a entender, en su con-
junto, algunos aspectos configuradores del saber
pedagogico, especialmente en lo que tiene que ver
con las selecciones curriculares, el saber privilegiado,
el interés proyectado con el saber, las metodologias
y didacticas utilizadas, y las intervenciones y media-
ciones pedagdgicas durante la ensefianza. Lo anterior
posibilito6 la identificacidon de diferentes elementos
que coinciden con la preocupacion por la adquisicion
de habilidades exclusivamente procedimentales y
motrices, e instaladas en una léogica de eficiencia,
control y economia del movimiento, propia de la
lo6gica deportiva y de la matriz biomédica, a partir de
la cual se configura un profesor que, en su relaciéon
con el saber, se corresponde con la imagen de un
ejecutor y aplicador de teoriasy ejercicios fabricados
por expertos ajenos al acto educativo.

Una mirada a los ejercicios de codificacién, a
través del software Atlas.ti (version 7.0) facilito reco-
nocer como el rendimiento se entrecruza con cédigos
como el interés técnico, con una diddctica deportiva
y competitiva y con unas metodologias tradicionales.

SF_Rendimien

| SF_Rendimien

Discriminacién por génerc

INT_Critico

INT_Ecolégico

INT_Practico

INT_Técnico

SAB_Biomédico
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SAB_Enciclopédico

SAB_Sitaudo

SAB_Técnico_Deportivo

SP_CURR_Funcionalista

SP_CURR_Interdisciplinar

SP_CURR_Recontextualiza«

SP_DID_Competencia

SP_DID_deportiva

Figura 2. Coocurrencia de c6digos

Fuente: elaboracién propia desde Atlas.ti.
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La figura 2 muestra, a partir del tono o intensidad
del color verde, como el rendimiento presenta una
co-ocurrencia con los demas codigos presentes en la
base empirica del estudio.

En este sentido, se decanta una orientacion impli-
cita en las practicas de saber pedagégico del profeso-
rado de EF en formacidn, en la que el rendimiento va
apareciendo como el fin o propdsito dltimo de la ense-
fianza; mas alla de las explicaciones o pretensiones
que se puedan tener previamente con la planeacion. Se
advierte unalégica en el tratamiento pedagégico que, en
la practica misma, configura un saber sujetado por el
imperio de la motricidad en cuanto discurso que, en su
explicacion del movimiento humano, instalado en las
razones de la ciencia, no deja margen a la trascen-
dencia del acto de moverse. Esta cuestion encapsula
a un profesor en las leyes del movimiento por el
movimiento y que, dadas las condiciones practicas y
técnicas de la disciplina, se instalan facilmente en la
logica del aprendizaje, en cuanto practica educativa
centrada solo en el qué y el como del ejercicio y pri-
vada de cuestionamientos como el porqué y para qué
delo que se hace; elemento que permite vislumbrar su
despedagogizaciony despolitizacion de la ensefianza.

De acuerdo con lo anterior, llama la atenciéon como
el rendimiento, en cuanto sentido formativo se rela-
ciona con los cédigos anteriormente mencionados
(interés técnico, diddctica deportiva y competitiva, y
metodologias tradicionales), pero también con otros
como un saber curricular funcionalista, un estilo profe-
soral supervisory la utilizacién de un feedback (retro-
alimentacion) militar. El tratamiento y relacién con
las selecciones curriculares, el estilo del profesorado
y el tono (expresion verbal y no verbal) o cualidad de
las intervenciones y retroalimentaciones durante la
enseflanza también aportan a la delimitacién o confi-
guracion del rendimiento como un sentido formativo
implicito en el saber pedagdgico.

Los cddigos presentes forman parte de la discur-
sividad que circula en las practicas pedagogicas del
profesorado en formacidn. Las palabras y acciones
registradas y codificadas dan cuenta, en gran parte, de
practicas, conocimientos y representaciones que, en
su conjunto, aportan en la configuracién de un saber
pedagédgico caracterizado por la alta valoracion del
componente competitivo, del saber e interés técnico
y de unas orientaciones tradicionales y deportivas.
Estas son tratadas como recurso metodolégico-di-
dactico y como contenido con propdsito formativo
desplegado en las intervenciones pedagogicas desde
la EF en los patios escolares.

En la figura 2 se visualizan algunos de estos cédi-
gos, relacionados con las metodologias, las didacticas,
los estilos de ensefianza y los estilos del profesor.

Todos estos cddigos y las respectivas familias van
perfilando la configuracién de una intencién o sentido
formativo conectado con preocupaciones eficientis-
tas que, a través de la depuracion de las diferentes
acepciones y de la discursividad alrededor del saber
pedagdgico de los profesores en formacion observa-
dos, permiten develar una idea de formacion pory
para el rendimiento en la escuela y que, en este caso,
es desplegada a través de las practicas pedagdgicas
y legitimadas por el saber pedagogico del profeso-
rado de un area escolar que parece no cuestionar los
sentidos formativos, que desde esta discursividad,
se producen y reproducen en la educacion escolar.

Las diferentes citas vinculadas a los cédigos y
familias de cédigos pueden estar directamente aso-
ciadas con el cédigo rendimiento, pero también es
posible que algunas de las citas. Al mismo tiempo, se
encuentren asociadas a otros cddigos, es decir, que
sean concurrentes.

Tal y como se ha anunciado, el componente com-
petitivo es uno de los elementos a partir de los cuales
se configura una idea de rendimiento por parte del
profesorado de EF en formacion, la utilizacion de la
competencia es quiza uno de los recursos a los que
mas se acude en la planeacion, organizacion y realiza-
cién de las clases. Asf lo plantea uno de los profesores
observados, quien otorga alto valor a este componente:

Me parece a mi que esta tltima [competitividad] es
fundamental en estas edades y mas en este grupo.
El tema de la competitividad le va a dar mucha mas
motivacidén al estudiante durante la clase, y se puede
ver ahi en el video que los nifios siempre estaban...
“iHey!, cdmo, vamos a ganar, vamos a ganar, vamos
a ganar”. (Comunicacién personal entre profesores
en formacién 1y 2, UdeA, 2019.).

En este sentido, la cita permite reconocer la forma
en la que el profesor en formacidn, luego de su prac-
tica pedagdgica, avala y confirma el empleo o la
inclusion del componente competitivo como medio
didactico y como elemento de motivacién dentro de
la clase. El profesor es quien define este elemento,
que pudiendo ser intrinseco a algunos juegos, gana
mayor relevancia en cuanto elemento privilegiado en
la planeacién y materializacion de sus clases.

[..] que [eso de la competencia] es una estrategia
o una herramienta bastante importante a la hora
de dirigir la clase de educacién fisica en la prima-
ria porque es que los nifios siempre estan con la
competitividad de por medio. Asi yo logro centrar
la atencidén en lo que estamos haciendo. (Comunica-
cion personal entre profesores en formaciéon 1y 2,
UdeA, 2019).
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Me parece muy complicado disefiar una clase que
sea “iVenga!, vamos a participar todos a la vez”,
“iVengal, vamos a hacer otra cosa, tal otra”. Mien-
tras que, si estd el componente de competitividad
presente, la clase siempre va a estar... (chasquea
los dedos), y en todas las clases siempre tengo el
factor competencia presente y me ha ido muy bien
con eso (Comunicacién personal entre profesores
en formacién 1y 2, UdeA, 2019).

Lo que se puede leer entre lineas es la intro-
duccién de una idea de rendimiento por la via de la
competencia y la competitividad dentro de la clase,
no hay mayores reparos a este tratamiento. Lo que
se observa, en cambio, es una confirmacion de esta
estrategia y a la vez, la clasificacion o el sefialamiento
de los estudiantes entre ganadores y perdedores.
También es sugestiva la manera en que el profesor
en formacién acompafia su argumento con la gestua-
lidad referenciada en la cita; es decir, con la accion
de chasquear los dedos, gesto que lleva un mensaje de
eficiencia y economia del movimiento, es decir, de
rendimiento.

De acuerdo con la anterior revision de citas codi-
ficadas, se presenta un ejercicio de interpretacion
de los mensajes, significados y sentidos que circulan
en las diferentes practicas pedagdgicas en cuanto
espacio de visibilizacion del saber pedagégico del
profesorado de EF en formacion. La clase se convierte
en un espacio-tiempo potente para la lectura sobre
las intervenciones pedagdégicas.

Denotacién y connotacion del
rendimiento en la ensefianza
de la Educacién Fisica

A continuacién, se presenta en un ejercicio de deno-
tacién/connotacion el sentido formativo del rendi-
miento como una disposicién u orientacién que se
halla implicitamente contenida en el saber pedago6-
gico del profesorado de EF en formacién y que, alaluz
del analisis sobre las practicas pedagdgicas, se logra
visibilizar en contexto, en tanto espacio-tiempo de
materializacién del saber pedagégico.

De acuerdo con Barthes (1986), la denotacion
obedece a un mensaje que es absolutamente analé-
gico, es decir, que se encuentra privado de un c6digo
y que en su contenido refleja el acontecimiento tal
como se esta revelando; mientras que la connota-
cion corresponde a la lectura del mensaje a partir
de la imposicién de un segundo sentido al mensaje
propiamente dicho y representa la codificacion del
analogo, en este caso, como lo propone el autor, de
la fotografia. En este estudio, se toma este principio
para el desciframiento de los sentidos formativos
implicitos en el saber pedagégico del profesorado de
EF en formacion, pero no solo a través de la fotografia
sino de la clase misma, en cuanto espacio-tiempo
capturado, en el que es posible analizar tanto lo que
denota su contenido como lo que se puede connotar
luego de la codificacion a los diferentes documentos
primarios analizados en las fases previas del estudio.

Tabla 1. Connotacién del sentido formativo rendimiento

ENUNCIADO DISCURSIVO

v?;:,l -

Fuente: video de clase, profesor en formacion 1, UdeA, 2019.
Ciudad: Medellin. Instituciéon Educativa Toscana. Clase de EF, 52, mixto.
Universidad formadora del profesor: Universidad de Antioquia.



La imagen denota a un profesor que, sentado en las gradas, dirige la actividad. También se observa al grupo de
estudiantes dividido y ubicado en filas en las cuatro esquinas de la placa polideportiva del colegio. Sobre el suelo
hay conos y aros.

Contextualizacion del enunciado. La foto corresponde a un momento en el que se utiliza un juego (piedra, papel
o tijera) para dinamizar una actividad en la que los estudiantes deben realizar zigzag en velocidad por entre los
conos y aros que hay sobre el piso del patio. El profesor en formacién constantemente recurre a la competencia
para motivar al grupo. El objetivo no es el juego de piedra, papel o tijera (juego popular), sino el ejercicio sobre
las capacidades fisicas.

Analisis descriptivo-comprensivo. La imagen en si ya es bastante diciente: un grupo de estudiantes de prima-
ria, dividido a su vez en cuatro subgrupos ubicados cada uno en hilera sobre las cuatro esquinas de una plaquita
polideportiva gris. La representacion es patética y conmovedora, obedece al escaso tiempo y espacio que le dedica
hoy la escolarizacion al movimiento en la escuela; un movimiento que no solo por la captura o el congelamiento
(obvio) de la foto, se advierte como un ejercicio de domesticacion del cuerpo y del movimiento mismo. La linea
recta de conos de demarcacion, asi como la sugestiva presencia de los aros sobre el cemento, que seguro esta
caliente en la inclemencia del ambiente de medio dia en Medellin, sugieren pensar que lo que alli se da es mucho
mas que un juego, que la practica moldea unas disposiciones que se desvanecen y se confunden, probablemente,
en los deseos mismos del profesor que comodamente orienta desde la tribuna. Sus razones o argumentos estan
tan acartonados de explicaciones académicas que parecen alinearse paralelamente a la linea que trazan los conos
en el suelo, con la seguridad, casi incuestionable, del saber fisiol6gico y motriz que traza la matriz deportiva sobre
la EF en la escuela. Poco a poco va saltando, sobre la imperturbabilidad de la fotografia o del momento capturado,
la instrumentalizacidn del juego popular y la domesticacién de la cultura ltdica infantil presa de la ficcién sacra-
lizada del desarrollo técnico y motriz. ;Cuantos, con el rétulo de “licenciados en Educacidn Fisica” nos atrevemos
hoy en dia a invertir la ecuacién? A pensar al margen de las invenciones que ubicaron la EF en el lugar del cultivo
y el compromiso motor y fisico. La imagen lentamente revela el c6digo contenido, como si dijera que toda esa
organizacion y la utilizacién misma del juego de piedra, papel o tijera es solo un pretexto para que nifias y nifios
salten y sorteen obstaculos, no de juego, de entrenamiento. Es muy importante, advierte la iconica y el mutismo
serio que ofrece el momento congelado. Juega, pero eficientemente. jRinde!

ENUNCIADO DISCURSIVO

Fuente: Video de clase, profesor en formaciéon 1, USB, 2019.
Ciudad: Envigado (municipio del a&rea metropolitana al sur del Valle de Aburra).
Institucion Educativa La Salle de Envigado.
Universidad formadora del profesor: Universidad de San Buenaventura.
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La imagen muestra una placa polideportiva en la que hay distribuidos, una cantidad de conos de demarcacion,
asf como unos aros. El grupo de estudiantes se encuentra divido en subgrupos o equipos. En el centro, el profesor
en formacién organiza y dirige la actividad.

Contextualizacion del enunciado. El grupo de estudiantes que se encuentra en el patio o placa polideportiva
ya ha sido dividido previamente en el saldn; los hombres van a una practica y las mujeres van a realizar otra con
un profesor diferente. En la imagen se retrata la practica realizada por los varones; se desarrolla una clase de
juegos cooperativos, esa es la indicacion que ha dado inicialmente el profesor. No obstante, ha sido reiterativo
con la vinculacién del componente competitivo dentro de la clase; se realizan juegos cooperativos desde activi-
dades competitivas.

Analisis descriptivo-comprensivo. Ante la mirada desprevenida y también ante la mirada esperada de la matriz
escolar y deportiva, laimagen representa, entre otras, el orden, el control y la certeza de una practica estructurada.
Los conos de demarcacion son, nuevamente, protagonistas y faros dispuestos en el suelo para el adiestramiento
del movimiento y de la expresion de los cuerpos. Todo parece estar calculado; quiza hemos pasado de la gimna-
sia a los juegos deportivos, pero la limpieza de la tradicién higiénica de la EF queda descubierta en la fotografia.
En la esquina descansan un grupo de aros coloridos, su destino es predecible en medio del contexto de la foto, la
psicagogia y la psicomotricidad avalan bien su instrumentalizado y cosificado uso. La ciencia también respalda,
con el pre-texto del desarrollo —una de sus metaforas favoritas— la conformacién de un cuerpo décil y produc-
tivo que en medio de la discursividad y los imaginarios circulantes no dejan espacio a la sospecha o interrogacion:
se trata del rendimiento por la via del moldeamiento de cuerpos y subjetividades simétricamente deseadas. La
cooperacidn, fin aparente y explicitado en la sesion de clase, se va desvaneciendo o perdiendo en la légica oculta
de un saber hacer caracterizado por la exaltacidn de las capacidades y condiciones fisicas y privilegiado desde
los inicios de la EF escolar. {Coopera y rinde!

ENUNCIADO DISCURSIVO

Fuente: audiencia profesores en formacion 1y 2, PCJIC, 2019
Ciudad: La Estrella (municipio del area metropolitana al sur del Valle de Aburra).
Institucién Educativa Bernardo Arango Macias.
Universidad formadora del profesor: Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid.

La imagen muestra una placa polideprotiva en la que hay dos grandes grupos de estudiantes diferenciados, cada
uno con un profesor y profesora diferente. El grupo del fondo hace clase con una profesora; se encuentran orga-
nizados en dos hileras, sobre el suelo dos escalerillas dispuestas para el desarrollo de la coordinacion. El otro, el
que sobresale en la foto, realiza clase con un profesor que sostiene una pelota en su mano derecha, el grupo de
estudiantes observa con atencion. Sobre el suelo de cemento gris se encuentran ubicados una serie de conos de
demarcacién deportiva.



Contextualizacion del enunciado. La clase corresponde a una practica en la cual se abordan fundamentos téc-
nicos del fatbol; es una sesion en la que se ensefia a cabecear el balén de forma perfilada. El profesor en forma-
cion argumenta que la clase tiene como objetivo trabajar la fuerza, la resistencia y la perfilaciéon para cabecear y
que, a su vez, se encuentra articulada a una unidad didactica denominada “Juegos Predeportivos”. Cada semana
se aborda un deporte diferente (fitbol, baloncesto y voleibol).

Analisis descriptivo-comprensivo. En este caso, el sentido implicito es mucho mas perceptible o se advierte de
forma mas visible. Los elementos privilegiados y la contextualizacion de la foto no dan entrada a la ambigiiedad,
como tampoco lo hace la seguridad manifestada a partir de la técnica, la economia y la eficacia del movimiento;
estos parecen ser los fines perseguidos. Es recurrente esta relacion de la EF con el entrenamiento deportivo en
la escuela. Para muchos es lo esperado y es el fin tltimo que justifica la presencia de la EF escolar; sus deseos se
internalizan en la excusa del deporte escolar y educativo, pero se confunden cuando el énfasis trasciende de la
experiencia al entrenamiento en cuanto ejercicio de profundizacion, terreno fértil para la 16gica del rendimiento.
Con esta practica discursiva, el movimiento queda sujeto a los principios de un saber biomecéanico y de una meca-
nica que ubica/condiciona el saber pedagégico del profesor en formacién en la l6gica del docente instructor,
relacion a partir de la cual la EF encuentra su sustentacion en las leyes de la ciencia y el conocimiento factico en
el que el profesorado es un sujeto supeditado a la aplicacién de un saber probado y elaborado por otros. Asi, la
relacién pedagégica por la via de la EF escolar queda encasillada en los marcos seguros del saber calculado por
la ingenieria curricular de la aprendificacién de técnicas motrices encapsuladas en competencias y logros verti-
cal y transversalmente asimilables. Mecanica de movimiento humano y curricular que perfilan la conformacion
corporal de un sujeto de rendimiento, la desprofesionalizacion del profesorado y la despedagogizacién de una EF

deslumbrada por la cientifizacion del saber.

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 1 permite leer, en una primera aproxima-
cién sobre la imagen, algunas denotaciones, ya sea a
partir de la foto como momento capturado/congelado,
o desde la contextualizacion basica que se hace desde
el video observado; foto y video representan, por su
caracter analogo, un testimonio de la realidad por
cuanto esta se revela fiel a su propio suceso. En este
sentido, lo que denotan las tres imagenes es la pre-
ponderancia de una diddctica deportivizada; cada una
obedece a una clase distinta, en una escuela distinta y
desplegada por un profesor en formacién igualmente
distinto; formado, cada uno en una universidad dife-
rente. Sin embargo, las semejanzas en la organizacion
de la clase e incluso en los contenidos y medios selec-
cionados llaman poderosamente la atencidn.

En este sentido, desde esta sintesis, se pone el
énfasis en el rendimiento como metafora discursiva
con poder sobre los procesos de subjetivacion, a partir
de las intervenciones pedagogicas desplegadas coti-
dianamente en los patios de las escuelas a través de
las practicas pedagogicas de la EF. Los planteamientos
del posestructuralismo educativo ayudan reconocer
la conexion entre saber y poder a partir de su enmar-
cacion o configuracion histéricamente situada. Bajo
esta premisa, Cherryholmes (1999) plantea:

Alos docentes les gustaria creer que tienen control
sobre lo que dicen y hacen, y que sus practicas dis-
cursivas se basan en afirmaciones verdaderas. Pero
si la verdad es discursiva y los discursos se hallan
histéricamente situados, no puede decirse la verdad
en ausencia de poder, y cada disposicidn historica de
poder tiene sus propias verdades (p. 13).

El saber y el poder no podrian revisarse aislada-
mente en un analisis de las practicas pedagdgicas.
Para Foucault (2002), saber y poder estan direc-
tamente implicados uno al otro, y en ese sentido
no existen relaciones de poder sin la constitucion
correlativa de un campo de saber, al tiempo que no
puede existir un saber que no constituya unas rela-
ciones de poder. No se puede analizar las relaciones
saber/poder al margen de la practica de un sujeto de
conocimiento, en este caso, al margen del profesor
en formacion en cuanto sujeto de saber pedagégico,
como si pudiera estar blindado frente al sistema de
poder. Esta es la advertencia generada por el fildsofo
francés sobre la necesaria desnaturalizacién de las
practicas que, en contadas ocasiones, desplegamos
bajo pretensiones de neutralidad o desde una inge-
nuidad (in)justificada frente a la ignorancia de las
intervenciones pedagogicas.
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De esta manera, el rendimiento se configura como
un sentido formativo implicito en el saber pedagogico
de los profesores en formacién de EF, vinculado con
practicas discursivas que encuentran asidero en la
l6gica escolar. En este caso, por la via de las interven-
ciones corporales dispuestas desde las practicas de
saber de la EF. Este andlisis también demanda pensar
e interrogar la conexion entre el saber —disciplinar
y pedagogico— y las practicas pedagdgicas, con los
discursos que académica, institucional, cultural y
socialmente circulan sobre la EF y de la educacion
escolar en general.

El fil6sofo coreano Byung Chul Han plantea que
asistimos a la sociedad del rendimiento, sociedad
caracterizada por la centralidad neuronal y por la
positivizacién del mundo y de la vida. Esta cuestion
define una nueva forma de entender y asumir el poder
a partir del cual este pasa de una connotacién nega-
tiva a una sugestiva positivizacion: el yo puedo, dis-
curso que opera como regulador de las disposiciones
individuales a partir del cual se crea un inconsciente
social en el que se pasa del deber al poder, en cuanto
disposicion positiva del sujeto que se cree duefio de
si mismo y que, bajo esta ilusion, autogestiona su vida
desde un afan de productividad y rendimiento que él
mismo se ha impuesto (Han, 2012).

Asimismo, esa discursividad contenida en la socie-
dad del rendimiento guarda directa relacién con las
practicas discursivas presentes en el saber peda-
gogico del profesorado de EF. Especialmente en lo
concerniente a las didacticas utilizadas, asi como a la
predominancia de los intereses técnicos y del saber
disciplinar que, sumadas con la tradicional y atin
recurrente adscripcion de la disciplina a la matriz
biomédica, permiten reconocer unas disposiciones
pedagdgicas en la via de la formacién de subjetivida-
des competitivas, individualistas y narcisistas mas
cercanas al eje del aprendizaje en cuanto educaciéon
de informacién, a partir del dominio de técnicas
motrices, que a la preocupacion formativa del eje
educativo y pedagdgico.

Conclusiones

Para entender las orientaciones pedagdgicas, en
términos de los sentidos formativos que configuran
las practicas de saber pedagogico, es necesario un
analisis, no solo de lo que el profesorado declara o
proyecta, sino de lo que se cristaliza en las practicas
pedagdgicas como lugar de visibilizacion y materia-
lizacién del saber pedagogico. Por ello, es indispen-
sable abordar los contenidos, propoésitos, métodos,
didActicas, estilos de ensefianza y, en general, el tra-

tamiento curricular que da el maestro como tultimo
curricularizador del saber durante las practicas de
ensefianza. A través del reconocimiento de estas dife-
rentes dimensiones del saber pedagdgico se reconoce
el sentido que, explicita o implicitamente, se proyecta
en las intervenciones corporales en la escuela.

La configuracién del sentido formativo del rendi-
miento evidencia la persistente dependencia de la EF,
como disciplina pedagdgica, con el saber biomédico
en cuanto referente para su definicion disciplinar. De
paso, establece una orientacidn con intereses técnicos
en los procesos de enseflanza, elementos que permi-
ten reconocer la propension de la EF y del profesorado
del campo, por una racionalidad aplicativa, logica a
partir de la cual la funcion pedagégica del profesorado
se desvanece en proporcion a su acercamiento con la
disposicion de un técnico ejecutor de saberes predi-
seflados externamente, contrario al ejercicio creativo
y formativo de un profesorado portador de saber.

Asimismo, la alta valoracién por el saber disci-
plinar por parte del profesorado en formacién de
EF permite reconocer la tendencia de la disciplina
hacia una cientifizacién del saber. Este contexto
viene perfilando un saber pedagégico enmarcado
en razones y explicaciones técnicas en las que el
tratamiento pedagégico, a partir o a través del movi-
miento humano, queda constantemente confundido
en una preocupacién exclusiva sobre el movimiento
humano como problema u objeto de conocimiento.
Tal diferencia sutil ayuda a entender la imposibilidad
para trascender hacia un didlogo con la cultura de
las practicas, desplegadas desde y sobre el cuerpo, y
con objetos propios del campo (el juego, el deporte,
la recreacién, la actividad fisica, las danzas, el ocio y
el tiempo libre, etc.), en cuanto contextos de ense-
flanza y formacion, mas que como objetos de cono-
cimiento e informacién. Dicha situacién ha definido
un profesorado preocupado exclusivamente por las
técnicas motrices y el desarrollo motor, hecho que
aleja a la disciplina y al maestro, en cuanto sujeto
de saber, de una aproximacion critica con la cultura
del movimiento, de las practicas corporales y de los
discursos que, en general, circulan en lo social con
una alta incidencia dentro de la EF como materia del
curriculo escolar.

En ese sentido, se advierte una légica méas vincu-
lada al paradigma del aprendizaje, como se ha presen-
tado y sefalado a lo largo de la discusién, que a una
disposicion afirmada en los terrenos de la formacion.
Esto debido a que el énfasis de las intervenciones
pedagdgicas y de las diferentes formas de manifes-
tacion del saber pedagégico del profesorado de EF
en formacion obedecen a la constatacion inmediata



y especifica de habilidades y capacidades fisicas, en
particular respaldadas por explicaciones soporta-
das por ejercicios que, a través de los procesos de
interpretacion, logran ubicarse en la légica del cono-
cimiento cientifico en cuanto obedecen a practicas
aplicativas de saberes técnicamente validados.

En definitiva, se advierte que esta enmarcaciéon
del saber pedagogico dentro del eje del aprendizaje
y la consecuente configuracién del sentido formativo
del rendimiento perfilan la formacidon, en cuanto
disposicién que finalmente perdura en el tiempo, de
un sujeto alineado con la denominada sociedad del
rendimiento, especialmente a partir de la discursi-
vidad alrededor del emprendimiento y de la posi-
tivizacién del mundo. Estos elementos aparecen
constantemente imbricados con las ejercitaciones
corporales desplegadas a partir del saber pedagogico
del profesorado de EF en formacidn, practicas discur-
sivas asociadas a una cultura de la productividad y la
eficiencia personal que terminan por internalizarse a
partir de las intervenciones desde y sobre el cuerpo
en la escuela. Lo anterior, respecto a las orientaciones
superpuestas con las consignas del entrenamiento
personalizado o el coaching, a partir de su vincula-
cion, inicialmente corporal, y luego como toda una
practica vinculada con el aprendizaje continuo y con
la consecucidn de objetivos, caracteristica propia del
sujeto de rendimiento, en cuanto disposicion positiva
para emprender un deber autoimpuesto.
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Resumen

Este articulo es resultado de la investigacion titulada “Experiencia estética en la educacién musical
interactiva: una mirada desde la escuela”. Plantea que es necesario que se actualicen y modifiquen
las practicas de educacion musical, de acuerdo con las condiciones sociales y tecnoldgicas actuales.
En el texto se presentan cinco experiencias de educacién musical con medios digitales en cuatro
colegios publicos de Bogota. A partir de los datos de la observacién etnografica en campo, del ana-
lisis de repositorios virtuales de estas experiencias y de la informacidon teérica sobre el tema, el
investigador propone una educacién musical interactiva, basado en las ideas de Silva (2005), sobre
la educacion interactiva y de Aparici y Silva (2012), sobre la pedagogia de la interactividad. Para
superar el determinismo tecnolégico, se adoptaron los planteamientos de Dewey (2008) sobre la
experiencia estética. Entre los principales hallazgos se encuentra que en Colombia ha hecho falta
una educacion musical intercultural, que los medios digitales pueden facilitar los cambios en las
practicas educativas si no se piensan de una forma meramente instrumental y que la interactividad
y la experiencia estética surgen en la educacién musical cuando se va més alla del mero desarrollo
de destrezas técnicas musicales.
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Abstract

This article is the result of the research titled “Aesthetic experience in interactive music edu-
cation: a look from the school”. It states that it is necessary for music education practices to
be updated and modified, in accordance with current social and technological conditions. The
text presents five experiences of music education with digital media in four public schools in
Bogota. Based on data from ethnographic observation in the field, from the analysis of vir-
tual repositories of these experiences and from theoretical information on the subject, the
researcher proposes an interactive musical education, based on the ideas of Silva (2005), on
interactive education and Aparici and Silva (2012), on the pedagogy of interactivity. To over-
come technological determinism, Dewey’s (2008) approaches on aesthetic experience were
adopted. Among the main findings are that an intercultural music education has been required
in Colombia, that digital media can facilitate changes in educational practices if they are not
thought of in a merely instrumental way, and that interactivity and aesthetic experience arise
in musical education when it goes beyond the mere development of musical technical skills.

Keywords

musical education; audiovisual media; history of education; colonialism

Resumo

Este artigo é o resultado da pesquisa intitulada “Experiéncia estética na educagdo musical
interativa: um olhar da escola”. Afirma que € necessario atualizar e modificar as praticas
de educagdo musical, de acordo com as condigdes sociais e tecnolédgicas atuais. O texto
apresenta cinco experiéncias de educagdo musical com midia digital em quatro escolas
publicas de Bogota. Utilizando dados da observacgdo etnografica em campo, da analise
de repositdrios virtuais dessas experiéncias e de informagdes tedricas sobre o assunto, o
pesquisador propoe uma educagdo musical interativa, baseada nas idéias de Silva (2005),
sobre educagdo interativo e Aparici e Silva (2012), sobre a pedagogia da interatividade.
Para superar o determinismo tecnolégico, foram adotadas as abordagens de Dewey
(2008) da experiéncia estética. Entre as principais conclusoes, esta sendo exigida uma
educagdo musical intercultural na Colombia, que a midia digital possa facilitar mudangas
nas praticas educacionais se ndo forem pensadas de maneira meramente instrumental,
e que a interatividade e a experiéncia estética surjam na educagdo musical quando vai
além do mero desenvolvimento de habilidades técnicas musicais.

Palavras chave

educagdo musical; meios audiovisuais; histéria da educagao; colonialismo



Introduccidon

La investigacion en la que se basa este articulo pre-
tende ser un aporte al conocimiento sobre educacién
musical en Bogota y Colombia, e incentivar el aumento
de experiencias que se sumen al desarrollo de la edu-
cacion musical con medios digitales. Segtn los datos
encontrados son pocos los autores que investigan y
publican sobre estos temas. Ademas, la muestra de
experiencias que particip6 y se caracterizd en esta
investigacion atn es reducida para una ciudad como
Bogota. Por esto, se espera ir abriendo el camino para
que cada vez mas docentes de educaciéon musical se
animen a investigar, reflexionar e implementar herra-
mientas digitales en la educacién musical.

Habitualmente, en América Latina la musica
es incluida en los ciclos de preescolar, primaria y
secundaria de la educacién institucional masiva; sin
embargo, en regiones de una enorme riqueza musi-
cal popular, la educacién formal opta por ignorarla
e impone una reduccién de la potencial musicalidad
del nifio al uso de metodologias europeas. En los
ciclos secundario y medio, los planes tradicionales
imponen en musica, como en las demdas materias,
una acentuacion de la dependencia cultural europea
(Aharonian, 2000).

El uso de musicas populares puede tener en la
ensefianza general la utilidad de neutralizar en algo
la sistematica alienacion con respecto a lo propio
que impone el sistema. La musica puede y debe ser
un instrumento mas para el autoconocimiento, la
construccion de una identidad, o el mantenimiento
o defensa de esta (Aharonian, 2000). Sin embargo,
por lo general, las escuelas latinoamericanas siguen
reproduciendo en los niveles basicos de la educacién
practicas de enculturacion® colonialistas europeas
que desconocen la riqueza de las musicas populares.

Las experiencias de los estudiantes estan media-
das en gran parte por la cultura digital y los medios
digitales interactivos, por esto, al incluirlos en una
propuesta de una educacién musical interactiva, se
podrian generar practicas de aprendizaje significati-
vas y con la participacion de los estudiantes. En esta
investigacion, se propone la construccién de una edu-
cacién musical interactiva, a partir de la asimilaciéon
de las nociones sobre experiencia estética de Dewey

1 Colombia es un pais multicultural como resultado del mesti-
zaje de principalmente tres razas: la blanca europea espafiola,
la negra africana y la india suramericana. Desde la época de la
Colonia se privilegio la ensefianza de los valores culturales de
la raza europea y se invisibilizaron los valores culturales de
las razas africana e indigena en la educacién musical formal
del pais. El término enculturacion colonialista se refiere a que
estos procesos de invisibilizacion cultural contintian después
de la independencia de Colombia y a que atin se mantienen en
la educacién musical colombiana actual.

(2008) y Ranciere (2010), para indagar con una
mirada critica y reflexiva en el modelo de la escuela
tradicional moderna, con propuestas cercanas a la
cultura digital de los estudiantes del tiempo presente,
es decir, que incluyan la interactividad y la cocreacién
con medios digitales, como también expresiones de la
musica popular que circulan por estos medios.

Siemens (2010)? define desde el conectivismo el
aprendizaje como un proceso en el que los alumnos
en lugar de ser pasivos en la adquisicion del conoci-
miento, son cocreadores del conocimiento dentro del
aprendizaje, como una forma de desarrollar su sen-
tido de identidad, de propiedad, donde poseen lo que
son por las contribuciones que hacen al conectarse,
compartir y crear.

Aunque la creacién a un nivel artistico profesio-
nal no es un objetivo de la educacion artistica en el
nivel escolar, en esta investigacion se considera que
la percepcién y creacion que puedan alcanzar los
estudiantes a través de la experiencia estética (Dewey,
2008), los acercan de alguna forma a crear productos
digitales textuales, visuales o auditivos que involucran
procesos conscientes e inconscientes de pensamiento
(Poincaré, s.f.).

Por esto, se presume que las experiencias de los
estudiantes con los medios digitales facilitan su accién
como sujetos activos y cocreadores a través de la
interactividad, entendida como una participacion con
estos medios, que podria integrarse a una propuesta
de educacioén interactiva, que destaque el papel pro-
tagonico de los estudiantes con autonomia y practicas
de aprendizaje significativas, con un papel de sujetos
activos en los medios digitales de comunicacidn.

En consecuencia, como objetivo general de la inves-
tigacidn se plante6 interpretar la construccién de la
experiencia estética en ambientes de educacion musical
interactiva en estudiantes de cuatro colegios publicos
de Bogota. Los objetivos especificos que se plantearon
fueron: a) analizar criticamente el campo de la educa-
cion musical en Colombia y sus relaciones y tensiones
con la educacion musical interactiva; b) identificar los
posibles cambios que se producen en las practicas
de educacién musical, en cuatro colegios publicos de
Bogotd, al usar y apropiar medios digitales interactivos
y otras herramientas tecnologicas; c) caracterizar las
formas de interactividad alcanzadas por los estudian-
tes a través de la educacién musical interactiva; d)
caracterizar procesos de percepcion y creacion de los
estudiantes, enmarcados en la experiencia estética, en
ambientes de educacion musical interactiva.

2 Aunque la propuesta del conectivismo de George Siemens se
adecta mas a la educacién no formal, se considera pertinente
para la construccion del objeto de estudio de esta investiga-
cién, incluir su concepto de cocreacién en la educacion formal.
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Marco tedrico

Normativamente, en Colombia la educaciéon musical
estd comprendida dentro del area de Educacion
Artistica y Cultural, la cual es obligatoria para todos
los grados de educacidn basica primaria, secundaria
y media, a partir de la reglamentacion de la Ley 115
de 1994. Aunque, por lo general, esta ley se traduce
en que cada instituciéon escoge si imparte a los estu-
diantes el area de educacion artistica a través de una
de sus modalidades (artes plasticas, musica, teatro
o danzas), es decir, que no todos los estudiantes ven
musica o las diferentes modalidades del arte simul-
tdneamente, sino aquellas que la institucion decida
ensefiar. Esta normativa dio como resultado la formu-
lacién de los Lineamientos en Educacién Artistica y
Cultural (MEN, 1998), los cuales hasta ahora siguen
vigentes y constituyen un importante referente en la
educacion artistica del pais, ya que abrieron una gran
promesa al proponer formar a los estudiantes con
una dimensidén estética o experiencia sensible, que
vaya mas alla del mero desarrollo de habilidades y
destrezas técnicas en las diferentes disciplinas artis-
ticas, o que solo busque la formacion de artistas en
la escuela sin tener en cuenta la dimensién estética
o experiencia sensible de los estudiantes. Ademas,
estos lineamientos hacen una breve mencidn a las
ciberculturas al inicio del documento y entienden a
las artes como técnicas que involucran el desarrollo
de habilidades y destrezas en diferentes disciplinas.
Sin embargo, plantean que formar artistas no es el
proposito de la educacién artistica, sino brindar a
los estudiantes una experiencia sensible, la cual a su
vez puede ser intrapersonal (corporal a través de la
percepcién de los sentidos), de interaccion con las
formas de la naturaleza (percibir la naturaleza) y de
interaccion con la produccidn cultural (comunitaria).
Segun los lineamientos, esta concepcién de expe-
riencia sensible esta incluida dentro de la dimensién
estética y forma parte del desarrollo integral de los
estudiantes. La publicacion de los lineamientos cierra
el siglo xxX con la promesa de transformar la educa-
cién artistica en Colombia, de forma que se generen
nuevas propuestas para no continuar con practicas
propias de la escuela moderna, tradicionalmente
excluyente y que invisibiliza los saberes de la cultura
popular, en especial del arte y la musica popular que
tanto atraen a los estudiantes.

Ademas, segin el estado del arte de los hitos mas
importantes en el campo de la historia de la educacién
musical en Colombia revisado, se encontré que esta
no ha incluido las expresiones de la musica popular
colombiana (Barriga, 2004, 2014a, 2014b; Zorro,
2008); por el contrario, ha privilegiado la musica

clasica europea en sus curriculos. Esto evidencia
que la educacién musical del pais no ha sido inter-
cultural, es decir, que solo ha abarcado a la musica
clasica occidental europea y ha excluido a la musica
popular, que contradictoriamente es la que mas
escuchan y reciben con mas facilidad los estudiantes
de las ultimas generaciones, sobre todo a través de
las industrias culturales y los medios masivos de
comunicacion (Nasif, 2011), que en las tltimas dos
décadas se traducen en medios digitales; es decir,
que si la educacidn se sintonizara con las emociones
de los estudiantes, se podria canalizar la energia de
estas emociones hacia objetivos educativos, culturales
y sociales (Ferrés, 2014). Por esto, es posible que una
educacion musical intercultural sea facilitada a través
de la inclusion de los medios digitales en la escuela,
es decir, que se aproxime hacia una educacion musi-
cal interactiva, de forma que la educaciéon musical se
beneficie de la disposicién e interrelaciéon que tienen
los estudiantes con los medios digitales, para incluir
la musica popular que circula por estos medios en
la escuela, con la respectiva supervision y seleccion
por parte del docente, con el fin de potenciar la par-
ticipacion activa y la cocreacion de los estudiantes a
través de la musica con la que ellos mas interactiian.

Igualmente, se encontré como problema el que los
medios digitales atin no han sido incluidos en su tota-
lidad en la educacidn artistica y musical colombiana.
Segun un estudio internacional sobre la ensefianza de
la educacién artistica realizado por Bamford (2009),
se menciona que:

En el capitulo de las limitaciones, otro de los ele-
mentos considerados problematicos eran las peda-
gogias artisticas excesivamente rigidas. Uno de
los comentarios fue que la educacion artistica no
lograba conectar con los problemas pedagogicos
modernos y que, por este motivo, habia quedado
algo apartada en las principales agendas educativas.
En Colombia se apunté que “la educacion artistica
no puede estancarse. Las artes cambian a medida
que la sociedad cambia, pero los programas artis-
ticos, en general, no lo han hecho. Para que la edu-
cacion artistica se traduzca en buenos resultados,
los profesores deben adoptar nuevas tecnologias,
por ejemplo formandose en el uso de las TiC y de
otras competencias de utilidad para la expresion
artistica”. (p. 172)

Introducir tecnologias en el aula no necesaria-
mente modifica las metodologias rigidas o los mode-
los de ensefianza y aprendizaje; para que esto se logre,
es necesario reflexionar sobre el porqué de la imple-
mentacion de las tecnologias y también sobre la per-
tinencia de los modelos de comunicaciéon imperantes
en el salon de clases. En este articulo, se considera que



los verdaderos cambios en el aula se dan al modificar
el modelo de ensefianza aprendizaje conductista tra-
dicional enfocado en la transmision de contenidos por
parte del profesor hacia unos estudiantes receptores
pasivos, por un modelo centrado en los procesos, en
el cual los estudiantes tengan un papel mas partici-
pativo y activo (Kaplin, 2002); es decir, un modelo de
comunicacién que sea mas interactivo.

Para Ryan (2004), la interactividad puede ser
figurativa o literaria. La primera corresponde a la
colaboracion entre el lector y el texto en la produccién
de significado, en los que la lectura es una experiencia
activa. La interactividad que surge de la tecnologia
electrénica es un mecanismo textual en el que el
lector concibe el texto como un despliegue de signos
y controla la dindmica de su desarrollo. Este tipo de
interactividad puede ser fuerte o débil. La débil es
una eleccion entre alternativas predefinidas; en la
fuerte, el lector o interactor realiza acciones verbales
o fisicas y participa en la produccién fisica del texto.

Segun Silva (2005), el introducir herramientas
digitales en el aula plantea el problema de que las
nuevas tecnologias informaticas no necesariamente
modifican el aula centrada en la pedagogia de la
transmision. Lo esencial no es solo la tecnologia, sino
las nuevas estrategias pedagogicas de comunicaciéon
y educacion. En el aula tradicional se mantiene el
mismo modelo de los medios de comunicacién de
masas, con paquetes preparados de informacién que
separan la emisién y la recepcién. En la ensefianza
centrada en la emisién del profesor y del libro, el
alumno es un receptor pasivo que no ejercita la parti-
cipacién ciudadana. La interactividad es un concepto
de comunicacion y no de informadtica, aunque esta sea
una cualidad intrinseca de las tecnologias que per-
miten al usuario adentrarse, manipular y modificar
contenidos en internet. El término puede ser usado
para significar la comunicacion entre interlocutores
humanos y entre humanos y maquinas. La interactivi-
dad es el concepto mas importante en la cibercultura
y el mas oportuno para la educacién ciudadana en la
era digital. El aula infopobre (con poca tecnologia)
puede ser interactiva si cuestiona la postura comu-
nicacional de la transmisién, y no necesariamente la
presencia de la tecnologia digital.

Lévy (2007) plantea que el término interactividad
designa la participacién activa del beneficiario de
una transaccién de informacién. La posibilidad de
reapropiaciéon y recombinacién material del mensaje
por su receptor es un parametro para la evaluacién
del grado de interactividad de un dispositivo. La inte-
raccién como una realidad virtual tiene que ver con
la posibilidad de explorar o de modificar el contenido

de una base de datos y de percibir inmediatamente,
en un modelo sensible, los nuevos aspectos de la base
de datos revelados por los gestos que se acaban de
realizar. Las realidades virtuales sirven de medios
de comunicacion. Varias personas geograficamente
dispersas pueden alimentar una base de datos de un
modo gestual y recibir informaciones sensoriales.
Cuando una de las personas modifica el contenido
de la memoria compartida, los otros perciben el
nuevo estado del entorno comun. Cada vez que uno
de los participantes mueve o modifica la descripcion
de su imagen, los otros participantes perciben su
movimiento. Este tipo de dispositivo de comunica-
cion sirve para juegos, entornos de aprendizaje de
trabajo, prefiguraciones urbanisticas, simulaciones
de combate, etc. Las realidades virtuales compartidas
deben considerarse dispositivos de comunicacion
todos-todos, propios de la cibercultura.

Para Casacuberta (2011), la interactividad es la
posibilidad del usuario de interactuar para crear un
producto cultural, de forma que sus acciones definan
una obray generen contenidos diferentes. Segin este
autor, la interactividad no es una categoria tecnol6-
gica, sino psicolégica, porque depende de fendmenos
cognitivos.

Por su parte, Orozco, Navarro y Garcia-Matilla
(2012) afirman que la mera interactividad es distinta
del intercambio complejo y cultural que se hace mas
alla de lo instrumental, ya que supone aprendizajes,
entrenamientos, agencias y voluntades explicitas de
los sujetos que interactian.

Para este articulo, la interactividad implica la
elaboracién de un contenido visual, auditivo o textual
por parte de un estudiante, a partir de un contenido
visual, auditivo o textual propuesto por el profesor
u otro estudiante. Estos contenidos pueden ser ela-
borados con o sin tecnologia, de forma que, en esta
interactividad, los estudiantes no sean pasivos en
la recepcién de informacidn, sino que sean sujetos
activos y cocreadores (Siemens, 2010) participantes
en un intercambio de informaciones, en el que tanto
ellos como el profesor sean en algin momento emi-
sores y receptores de forma aleatoria. Por esto, los
resultados de la investigacién en la que se basa este
articulo estan enmarcados en el campo de la educa-
cidbn-comunicacién en la cultura, o educomunicacion,
aplicado ala educacién musical con medios digitales,
al interpretar la interactividad como un entorno edu-
cativo en el que hay un tipo de comunicacién online
u offline todos-todos, es decir, en el que todos sus
participantes puedan tener el rol de sujetos emisores
y no solo de receptores.
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Por estas problematicas, los medios digitales en
la educacion musical no son algo meramente técnico,
sino que destacan la participacion activa y la cocrea-
cién (Siemens, 2010) de los estudiantes a través de las
posibilidades de percepcion, creacion e interactividad
que estos les ofrecen. Los procesos de percepcion y
creacion completos a los que llegan los estudiantes
constituyen lo que Dewey (2008) denominé experien-
cia estética. Asi, se propone una educacion musical
interactiva que incluya las experiencias previas de
los estudiantes en los planes de educacion musical.

Metodologia

La investigacion de la que surgid este articulo, analiz6
y caracteriz6 cualitativamente cinco experiencias de
educacion musical con medios digitales en cuatro
instituciones publicas de Bogot4, para rastrear los
cambios que se producian en los modelos de ense-
flanza/aprendizaje al introducir medios digitales
en la educacion musical. Ademas, se revisaron criti-
camente las tensiones y relaciones de la historia de
la educacién musical en Colombia con la educacién
musical interactiva.

El analisis de los resultados esta orientado hacia
un modelo de desarrollo compatible, es decir, hacia
formas de acoplar nuevos sistemas tecnolégicos con
los sistemas tradicionales que encauzan una afinidad
sociotécnicocultural entre las innovaciones y los
sistemas tradicionales a través de la valoracion de
la compatibilidad o incompatibilidad entre los dos
sistemas (Medina, 2007).

Igualmente, se realizaron entrevistas a docentes
y estudiantes en las experiencias seleccionadas y se
recolectd informacidn bibliografica sobre el tema, que
permitio revisar criticamente los datos encontrados.
Ademas, se hizo una triangulacién entre los datos
encontrados en el trabajo de campo, la teoria al res-
pecto y la interpretacién del investigador.

El problema de esta investigacion se inscribe en
el enfoque tecnografico de los estudios de ciencia,
tecnologiay sociedad (cTS) porque se busca rastrear
la interactividad entre docentes y estudiantes con
artefactos tecnologicos dirigidos hacia la educacién
musical. Ademas, se pretendié analizar cémo las
experiencias seleccionadas cuestionaban el modelo
dela pedagogia de la transmisién propio de la escuela
moderna, con practicas que se aproximaban a la inter-
culturalidad, la interactividad y la musica popular,
resaltaran la relacién entre la técnica, la cultura y
la sociedad y, a su vez, cuestionaran el poder de los
procesos de enculturacion colonialista europea al
incluir expresiones populares y locales.

Se obtuvo la informacién a través de una etno-
grafia multimodal (Guber, 2001; Ameigeiras, 2006;
Galindo, 1998) con trabajo de campo con profesores y
estudiantes, y el analisis de repositorios virtuales con
una etnografia virtual que fuera multisituada y reco-
giera informacion en diferentes espacios y lugares.

Entre los criterios de sistematizacion se encuen-
tran: trabajo con un diario de campo, guias de obser-
vacion, entrevistas etnograficas, y observacion y
analisis de repositorios virtuales. De esta forma, la
investigaciéon pretende ser una provocacién para
transformar el campo de la educaciéon musical con
medios digitales en Bogota y Colombia, y para enri-
quecer los estudios de educomunicacién aplicados a
la educacion musical del pais y del mundo.

Resultados

Desde disciplinas como la historia cultural, la musi-
cologia, la etnomusicologia y la antropologia cultural,
varios autores evidencian una divisidn entre las
musicas populares colombianas y la musica acadé-
mica europea. Esta divisidn surgi6 en la época de la
Coloniay se agudiz6 en el siglo xxX con la creacidn del
Conservatorio Nacional.

En primer lugar, con el estudio de fuentes pri-
marias y secundarias, esta investigacién hizo un
compendio por la historia de la educacién musical en
Colombia. Este inicia con la musica en la Conquista y
la Colonia, pasa por la Escuela de Artes y Oficios, la
Escuela Nacional de Musica, el Conservatorio Nacio-
nal de Musica, y llega hasta instituciones de educaciéon
musical en el nivel superior o universitario actuales.
El recorrido rastrea el origen y el desarrollo de una
dominacion y enculturacion colonialista ejercida por
estas instituciones que representan el poder de poli-
ticas de Estado, sobre la cultura musical colombiana.
Inicialmente, se rastred la relacion de enculturacion
colonialista de la musica europea, representada en el
poder que ejercian algunas instituciones en momen-
tos de la historia de Colombia, como la Colonia, la
Independencia y la Republica, y que se manifestaban
en la educacidon musical colombiana. Esta relacion
genera una division entre la musica popular o folklo-
rica colombiana y la musica académica europea. La
divisidn es dirigida por instituciones de poder, como:
la Iglesia en la Conquista y la Colonia, el Estado en la
Independencia, y el positivismo y el conductismo en
las instituciones de educacién musical del pais.

Elrecorrido completo por la historia de la musica
en Colombia se encuentra en la tesis doctoral y en un
capitulo de libro, ambos escritos por el investigador
Nasif (2017, 2019). Sin embargo, es importante sefia-



lar que este recorrido esta basado en las investigacio-
nes de diferentes autores del campo de la educacion
musical en Colombia (Aharonian, 2000; Banrepcul-
tural, 2017; Barriga, 2004, 2014a, 2014b; Bermudez,
1995, 2000; Cardenas y Lorenzo, 2013; Duque, 2000;
Huertas, 2016; Miflana, 1991, 2000a, 2000b; Morales,
2012; Ospina, 2013; Lorenzo y Cardenas, 2010; Rojas,
2005; Vanegas, 2018; Vasquez, 2014; Zorro, 2008)

En este recorrido por la educacién musical del
pais, se propone superar la enculturacién colonialista
y la division entre las musicas populares y la musica
académica europea con los estudios sobre musicolo-
gia o etnomusicologia que estan empezando a surgir
en Colombia, como un recurso para tener materiales
que visibilicen las musicas populares en los planes de
estudio de la educacidén musical del pais.

Se encuentra, como resultado de este recorrido, la
manera en la que la educacién musical en Colombia
ha estado descontextualizada y ha ido en una direc-
cion diferente a la de la cultura popular musical del
pais. El poder de las instituciones dominantes se ha
utilizado para reproducir practicas de enculturaciéon
colonialistas europeas en la educacién musical. Esca-
samente se han desarrollado en el pais programas y
proyectos con un enfoque intercultural y acordes ala
cultura popular musical triétnica o urbana de Colom-
bia. Ademas, se puede suponer que los estudiantes y
profesores de musica que se forman en las institucio-
nes de educacion superior del pais deben amoldar
sus intereses y expectativas a los modelos europeos
que imponen estas instituciones, con programas que
no son pensados para ellos. Probablemente, estos
estudiantes escogen un estudio profesional de la
musica inclinados por las producciones musicales
que reciben de las industrias culturales y la musica
popular, mas que por la musica académica europea.

Es decir que, en lugar de seguir alimentando
estas divisiones y dualismos, se propone establecer
didlogos constructivos y enriquecedores entre las
musicas populares y la musica académica europea.
Sin desconocer la importancia de ambos tipos, se
podrian potenciar los aprendizajes musicales de los
estudiantes con didlogos semejantes a los propuestos
por Martin-Barbero (2002) entre la cultura mediatica y
la cultura del libro, ya que precisamente por los medios
de comunicacién circulan las musicas populares con
las que los estudiantes estan mas familiarizados (Nasif,
2011). Similarmente a la propuesta por un dialogo
entre una primera alfabetizacién letrada y una segunda
alfabetizacion audiovisual (Martin-Barbero, 2002),
se podria establecer un didlogo entre el lenguaje de
la musica académica europea y los lenguajes de las
musicas populares colombianas o urbanas.

Banda Mdasico Marcial Mercedaria

En cuanto a los resultados del trabajo de campo, en el
caso de Banda Musico Marcial Mercedaria se encontré
que esta es una agrupacién de gran calidad, especial-
mente gracias a la gran experiencia y carisma de su
director. En una de sus presentaciones, el investigador
pudo observar las de otras dos bandas de colegios
publicos del distrito, en la que la calidad musical y
coreografica de la Banda Musico Marcial Mercedaria
sobresali6 facilmente.

El estilo de direcciéon del profesor hace que las
estudiantes aprendan el manejo de su instrumento,
el repertorio y las coreografias con autonomia, ya que
el docente es mas un tutor que da algunas pautas a
sus estudiantes y logra que ellas asuman parte de la
responsabilidad del aprendizaje de las melodias y
canciones que se interpretan en la banda. Por ejem-
plo, al estar montando una cancién, el docente suele
dejar un tiempo de los ensayos para que cada grupo
de instrumentos repase por su cuenta los elementos
musicales del repertorio, con el fin de que las estu-
diantes los aprendan y memoricen con autonomia o
con la supervision de la estudiante lider del grupo
de instrumentos y el acompafiamiento del director.
Ademas, ellas desarrollan un aprendizaje auténomo
al utilizar los videos tutoriales de YouTube y los docu-
mentos de teorfa musical que su director les comparte
por medio de su pagina web (https://bm3lamerced.
wixsite.com/banda-la-merced-bm3).

Se encontrd también que el uso de un grupo de
Facebook no modifica las practicas de ensefianza y
aprendizaje de un ensayo convencional de una banda
de marcha, solo cambia un poco la forma de divulgar
y difundir la informacién acerca de los ensayos y
presentaciones, tanto a las estudiantes como a los
padres de familia. Ademas, es importante destacar
que, en una banda de marcha, las coreografias y el
movimiento les dan a este tipo de agrupaciones un
valor agregado: el desarrollo de la motricidad tanto
fina como gruesa de sus integrantes, que deben
combinar la interpretacion de su instrumento con el
movimiento de sus cuerpos marchantes.

Igualmente, esta banda de marcha incluye musica
popular colombiana en su repertorio, lo que consti-
tuye una resistencia intercultural frente a las practicas
de educacion musical colonialistas europeas encon-
tradas en el recorrido por la historia de la educacién
musical colombiana. En especial, se hall6 que el rol
de la bastonera mayor es uno de los mas creativos de
la banda, ya que su funcién es inventar y dirigir las
coreografias para las demas bastoneras, ademas de
desempenar también un rol de direccidn en la inter-
pretacion de las canciones de toda la banda, aspectos
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que son percibidos por el publico contemplador. Por
esto se considera que el papel creativo de la bastonera
mayor constituye una experiencia estética, en los
términos de Dewey (2008).

Esta experiencia presenta una compatibilidad
intermedia entre los nuevos sistemas tecnolégicos
con los sistemas tradicionales (Medina, 2007), ya que
los ensayos se dedican principalmente a la coreografia
y el repertorio, y el grupo de Facebook se usa mas
de manera instrumental, informativa y operativa

o0 8 facebook.com/groups/275322159231019/7ref=bockmarks
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para coordinar los ensayos y las presentaciones, a
excepcion de algunas publicaciones educativas sobre
las bandas de marcha que publica el director o de la
publicacion de los registros realizados por el investi-
gador. De igual manera, las estudiantes tienen un rol
de receptoras, al trabajar con la informacién que el
director de la banda les comparte por medio de Face-
book y de la pagina web, es decir, que prevalecen las
practicas comunicativas transmisivas con los nuevos
sistemas tecnolégicos.

-
< Esteban  Inicio  Crear

A Compartir =~ ++~ Mas

Figura 1. Grupo de Facebook de la Banda Mdsico Marcial Mercedaria

Fuente: elaboracién propia

Rondalla Rodriguista

Esta es una agrupacién con buena calidad musical,
debido a la larga experiencia de la docente quien
asume la elaboracién de los arreglos de las canciones
del repertorio, adecudndolos a la edad y al grado de
destreza de cada grupo de estudiantes (inicial, inter-
medio, avanzado), con una dificultad que les permite
aprender e interpretar correctamente sus partes melé-
dicas musicales, tanto individual como grupalmente.

En esta experiencia es importante destacar que
el grupo de Facebook creado por el investigador
se convirtié en un espacio de divulgacién y visibi-
lizacion de los avances y procesos de aprendizaje
de los estudiantes de la Rondalla Rodriguista, los

cuales fueron apreciados por los padres de familia y
algunos estudiantes que integran el grupo, a partir
de los registros fotograficos y audiovisuales que
fueron publicados, tanto por el investigador como
por la maestra que dirige la Rondalla. Sin embargo,
el uso del grupo de Facebook para la Rondalla no
modifica las practicas de enseflanza y aprendizaje
en el aula de una clase de musica convencional, solo
permitié que la docente y el investigador divulgarany
difundieran entre los padres de familia y estudiantes
de la Rondalla los ensayos y presentaciones que se
realizaron durante el aflo, en una especie de diario
online (Santos y Weber, s.f.), que cambié un poco las
formas de comunicacién entre la docente, los padres
de familia y los estudiantes.



También se resalta que el buen manejo de grupo
que posee la docente favorece la interactividad offline,
ya que los estudiantes pueden interpretar sus par-
tes melddicas, tanto individual como grupalmente,
siendo escuchados con atencién en un ambiente de
tolerancia y respeto. Es decir, que esta experiencia
presenta elementos de un modelo de educacién inte-
ractiva offline, como la transformacion del espectador
en actor y la bidireccionalidad (Silva, 2005; Aparici
y Silva, 2012). Sin embargo, este hecho se facilita
por el reducido nimero de estudiantes con los que
trabaja la docente en cada hora de clase, es decir,
que el horario de trabajo de la docente consiste en el
ensayo y montaje de las canciones del repertorio de la
Rondalla por grupos pequeios de estudiantes (apro-
ximadamente 10 en cada uno), por instrumentos,
segun su grado de destreza en el instrumento (inicial,
intermedio, avanzado) o segun la jornada (mafiana,
tarde). Los ensayos generales de toda la Rondalla solo
se realizan algunos dias antes de una presentacion.
Esto permite a la docente un trabajo individual casi
que personalizado con cada estudiante dentro de su

< C Y & facebookcom/groups/396959167446214/
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horario normal de clase. Es decir que, en una primera
mirada, la interactividad offline se ve facilitada cuando
hay grupos mas reducidos de estudiantes.

Igualmente, es relevante la seleccioén de reperto-
rio popular latinoamericano y colombiano en esta
agrupacion, ya que, de nuevo, se evidencia no solo
un factor de resistencia intercultural frente a las
practicas colonialistas europeas ya mencionadas, sino
también una construcciéon de identidad por parte de
los estudiantes al incluir repertorio popular y juvenil
con el que los estudiantes se identifican con facilidad
(Nasif, 2011).

Ademas, esta experiencia presenta una compa-
tibilidad intermedia entre los nuevos sistemas tec-
nolégicos y los tradicionales (Medina, 2007), ya que
el grupo de Facebook funcioné mas como un diario
online (Santos y Weber, s.f.) tanto de todo el proceso
educativo de ensayo y el montaje de las canciones,
como de los registros realizados por el investigador.
Es decir, prevalecen algunas practicas transmisivas
sobre los nuevos sistemas tecnolégicos.
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Figura 2. Grupo de Facebook de la Rondalla Rodriguista

Fuente: elaboracion propia

Historias Musicales
con Lenguajes Artisticos

En esta experiencia se evidenci6 un trabajo interdisci-
plinar entre el teatro, la musica, el dibujo y el lenguaje
escrito, en el que todas las artes son consideradas
como diversas formas de lenguaje.

El uso de dispositivos méviles para grabar archivos
de audio y video constituye un cambio en las practicas
de ensefianza y aprendizaje, ya que el docente permite
que los estudiantes salgan del aula de clase y busquen
dentro del colegio un espacio adecuado para realizar
sus grabaciones en grupos, sin que un grupo interfiera

con el trabajo de los otros. Esto define a la clase de
musica como un espacio de disenso en el que los estu-
diantes construyen una experiencia estética (Ranciére,
2010). Ademas, se encontré un cambio en la forma de
presentacion de los trabajos, ya que con la plataforma
Edmodo se puede hacer desde cualquier lugar en cual-
quier momento, les ayuda a los estudiantes a terminar
y mejorar sus trabajos en casa, y también sirve para
conservarlos a futuro. Al publicarlos, los estudiantes
se convierten en sujetos emisores que estan compar-
tiendo contenidos no solo con su profesor; sino con sus
demas compafieros de grupo.
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Igualmente, se destaca que los alumnos logran
realizar procesos de percepcion y creacion completos
que construyen una experiencia estética a través de
diferentes lenguajes artisticos. Ademas, tienen un rol
de creadores o autores que publican audios, videos,
dibujos y narrativas a través de Edmodo.

De esta manera, esta experiencia presenta algunos
de los elementos de un modelo de educacidn interac-
tiva, como el aprendizaje centrado en el estudiante

< C {Y & newedmodo.com/groups/historias-musicales-1001-jt-27901168
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y la transformacién del espectador en actor (Silva,
2005; Aparici y Silva, 2012). Por otro lado, con esta
iniciativa hay compatibilidad adecuada entre los nue-
vos sistemas tecnolégicos y los tradicionales, ya que
hay un buen balance entre las herramientas tecnolo-
gicas aplicadas a la clase de musica y un modelo de
comunicacion en el que los estudiantes son emisores
y receptores en diferentes momentos del proceso
educativo (Medina, 2007).
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Figura 3. Grupo de Edmodo de Historias Musicales

Fuente: elaboracién propia

Apreciacion musical en Edmodo

Aqui, la metodologia de clase invertida a través de
esta plataforma modifica el modelo de la pedagogia
de la transmision, por el de la pedagogia de la interac-
tividad, en la que los estudiantes ya no son receptores
pasivos de la informacién que les da la profesora, sino
que se transforman en emisores activos que comuni-
can opiniones argumentadas, tanto a la docente como
a sus demds compafieros de grupo.

En esta experiencia, la docente logra complemen-
tar los talleres instrumentales de la clase de musica
con la apreciacién musical, a través de audiciones
de musica de vanguardia del siglo xx, al seguir la
modalidad de la clase invertida con la plataforma
de Edmodo. Asi, no solo amplia los contenidos de la
asignatura, sino que logra ponerse en contacto con
sus estudiantes en cualquier momento y espacio
online, y no solo en las escasas dos horas semanales
por semestre.

Las audiciones que la docente propuso a través de
la plataforma de Edmodo acercan con facilidad a los
estudiantes a la musica de vanguardia del siglo xx, al
seleccionar una parte del repertorio con canciones
con las que ellos pueden estar ya familiarizados a tra-
vés de los medios de comunicacién y de las industrias
culturales del entretenimiento, como es el caso de la

banda sonora de la serie animada Futurama, la banda
sonora de la pelicula Wiplash o el del clasico El raton,
de Cheo Feliciano de la Fania All-Stars.

También se pueden encontrar cambios en cuanto
ala seleccidn de repertorio popular o de vanguardia,
frente a la preferencia colonialista por la musica cla-
sica académica propia de la historia de la educacion
musical en Colombia.

Igualmente, hay varios elementos de un modelo de
educacion interactiva, como el aprendizaje centrado
en el estudiante, la transformacién del espectador en
actor, la bidireccionalidad y el didlogo a través de la
conexion (Silva, 2005; Apariciy Silva, 2012); ademas,
este caso representa una forma de interactividad
cultural compleja (Orozco, Navarro y Garcia-Matilla,
2012).

Aqui, los estudiantes aprenden a expresarse y a
opinar de forma argumentada desde su subjetividad
al escribir comentarios sobre musica del siglo xx en la
plataforma de Edmodo, como también al contrastar la
informacion que encuentran en internet con las obras
que publica la profesora y las opiniones de sus com-
pafieros. Por estas razones, esta practica tiene una
compatibilidad muy adecuada entre los nuevos siste-
mas tecnoldgicos y los tradicionales (Medina, 2007),
debido a la combinacién de un modelo de comuni-
cacion interactivo con el uso de nuevas tecnologias.
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Figura 4. Grupo de Edmodo de Vanguardias Artisticas

Fuente: elaboracion propia

Aprendiendo guitarra con las TIC

Con esta propuesta hay cambios en los modelos de
ensefianza y aprendizaje al implementar las nuevas
tecnologias, ya que estas dltimas no son un mero
complemento en las practicas, sino que forman parte
de la clase y permiten que esta sea exitosa; ademas,
los estudiantes reducen sus niveles de violencia,
mejoran su convivencia, aprenden a tocar la guitarra
y a manejar herramientas digitales.

El docente recurre a varias herramientas tecno-
l6gicas, como Youcisian, Evernote, Zommlt'y Screen
Mirroring y de maneras muy diferentes, con el com-
putador portatil, con el televisor, la tableta, ademas
de internet. Ademas, los estudiantes aprovechan las
herramientas tecnoldgicas de muchas formas, en las
que asumen distintos roles, como el de interpretar la
guitarra, elaborar contenidos y publicar comentarios
y opiniones argumentadas en el blog del docente
(http://alsondeltic.blogspot.com/).

Igualmente, en este ejercicio se evidencian mas
elementos de un modelo de educacién interactiva,
como la intervencion del usuario en el contenido, la
transformacion del espectador en actor, el didlogo
individualizado con los servicios conectados. Ademas,
se observan los tres principios de la interactividad: a)
la participaciéon/intervencion en la que se interviene
la informacién o modifica un mensaje; b) la bidirec-
cionalidad /hibridacién de la emision y la recepcion
en la cocreacion; c) la permutabilidad /potencialidad
pararealizar cambios, asociaciones y producir multi-
ples significados (Silva, 2005; Aparici y Silva, 2012).

Al elaborar videos en stop motion, los estudiantes
combinan procesos de creacién con la interpretaciéon
de la guitarra, ya que deben producir un video en el
que se observe la interpretacion de una cancién en
la guitarra sin recurrir al sonido, y en el que las ima-
genes transmitan el transcurrir de la interpretacion
de forma organizada y sincronizada.

Members & Settings

Cancel or

En esta ultima experiencia se encontré que el
docente prefiere seleccionar canciones del reper-
torio popular para enseflar a tocar guitarra a los
estudiantes con canciones que ellos conozcan. Esto
también marca un cambio con respecto a las practicas
de enculturacién colonialistas de ensefianza de la
musica a través del repertorio clasico encontradas
en el recorrido por la historia de la educacién musi-
cal en Colombia. Ademas, en este caso se encuentra
una compatibilidad muy completa entre los nuevos
sistemas tecnolégicos y los sistemas tradicionales
(Medina, 2007), debido a que hay una buena com-
binacién de un modelo de comunicacion interactivo
con un uso adecuado y organizado de herramientas
tecnoldgicas hacia objetivos precisos.

Figura 5. Cédigo QR del video aprendiendo
guitarra con las Tic, generado en la pagina https://
www.codigos-qr.com/generador-de-codigos-qr/

Fuente: elaboracién propia
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Conclusiones

A partir de las ideas de Silva (2005), sobre la edu-
cacion interactiva y de Aparici y Silva (2012), sobre
la pedagogia de la interactividad, se propone la ela-
boracién conceptual de la educacién musical inte-
ractiva, en la que los estudiantes participen como
sujetos cocreadores (Siemens, 2010) a través de la
creacion y publicaciéon de contenidos digitales en
diarios online (Santos y Weber, s.f.). Ademas, esta
se sustenta en la concepcion de experiencia estética
de Dewey (2008) para entender la musica con una
vision que vaya mas alla del reduccionismo técnico y
que contemple lainterpretacion y la creaciéon musical
como un proceso de percepciéon completo en el que
el sujeto reflexiona, interpreta y contempla la musica
sinreducirla ala ejecuciéon de habilidades y destrezas
técnico-musicales. La experiencia estética trasladada
al uso de los medios digitales en la educaciéon musical
insinta asumir tanto el arte, como la incorporaciéon
de los medios digitales, como un proceso creativo
que no se reduce a artefactos y desarrollos técnicos,
sino a herramientas que potencian los procesos de
percepcion y creacidn en los estudiantes.

Al rescatar el concepto de experiencia estética de
Dewey (2008), la educacién musical interactiva se
convierte en una pedagogia emergente (Adell y Casta-
fieda, 2015; Gros, 2015; Magro, 2016) que aprovecha
la revolucioén digital actual para materializar las pro-
puestas formuladas por este autor norteamericano
del siglo xx, en las condiciones tecnoldgicas, sociales
y culturales del siglo xxI.

La educacién musical interactiva toma como refe-
rentes experiencias de educacién musical con medios
digitales desarrolladas principalmente en Espafia.
Estas promueven habilidades y competencias como: el
pensamiento critico (Gértrudix y Gértrudix, 2010); la
expresion musical (Romero, 2004); la interculturalidad
(Bernabé, 2013); el uso de edublogs (Romero y Vela,
2013); el uso de software libre, u open source (Sanchez
y Cia, 2011); el analisis, la sintesis, la evaluacién, la crea-
tividad, etc. (Adell, 2011); la expresién y el ritmo (Rial y
Villanueva, 2013); la inmersion (Gértrudix y Gértrudix,
2011); la busqueda de un sonido (Delalande, 2004);
la composicién y la creacién musical (Giraldez, 2010;
Giraldez y Pimentel, 2011); las narrativas transmedia
y la gamificacién (Nasif y Gértrudix; 2017a, 2017b).

En varias de las experiencias caracterizadas en
este articulo se encuentran elementos de la educa-
cion musical interactiva, como: la participacion de los
estudiantes como sujetos cocreadores, el desarrollo
no solo de procesos de percepcidn, sino también de
expresion de su subjetividad a través de dibujos,

historias narrativas escritas, opiniones argumen-
tadas con pensamiento critico y de la elaboracién
de contenidos de audio o video para publicar en
internet. Es decir, de experiencias estéticas que se
potencian con el uso de herramientas tecnolégicas
de una forma activa, creativa y participativa que
los posiciona como sujetos emisores en un proceso
comunicacional abierto.

Para superar la enculturaciéon colonialista en la
educacidn musical se sugiere incluir la musica popu-
lar, en un sentido amplio del término, en los planes
de estudio de educacién musical del pais, ya que es
precisamente por los medios digitales tan familiares
a los estudiantes por donde mas circula este tipo
de musica (Nasif, 2011). Sin embargo, es necesario
aclarar que el docente es quien tiene la facultad de
decidir qué tipo de musica popular considera la mas
adecuaday pertinente para la formacién de sus estu-
diantes, siempre y cuando haga una seleccién a partir
de los gustos iniciales de estos y los lleve a conocer
y escuchar la musica popular o clasica europea que
mejor apoye los procesos creativos y los contenidos
de su clase. En otras palabras, la educacién musical
con una tendencia hacia la interculturalidad podria
resolver la divisidon entre la musica clasica europeay
la musica popular; sin desconocer el valor de ambas,
se podria acercar a los estudiantes a sintonizar sus
emociones con el curriculo y a canalizar su energia
hacia objetivos educativos, culturales y sociales a
través de las pantallas (Ferrés, 2014).

En la educacién musical interactiva se sugiere
la inclusién de los medios digitales con una visién
emancipadora, que desarrolle el pensamiento critico,
la creatividad, la inmersion y la participacién activa
de los estudiantes como protagonistas y cocreadores
del conocimiento en los procesos de aprendizaje (Sie-
mens, 2010), a diferencia de una vision meramente
instrumental, que solo ve a los medios digitales como
una simple herramienta técnica sin transformar las
estructuras de la educacién basada en la transmisién
moderna tradicional. La Educacién musical interac-
tiva destaca el papel de los estudiantes como sujetos
emisores activos, participativos y cocreadores, prin-
cipalmente a partir de la produccién, elaboracion y
publicacién de contenidos digitales musicales online,
pero también a partir de un modelo comunicativo
todos-todos offline.

Por su parte, a partir del trabajo de campo de esta
investigacion, se encontr6 que la interactividad no
solo concierne a los docentes y estudiantes que par-
ticipan en una investigacién; actualmente los medios
digitales permiten que el mismo investigador también
se involucre mas en su propio proceso mediante la



publicacion de contenidos digitales en las plataformas
de las experiencias a investigar, logrando asi desarro-
llar un diario de campo online (Santos y Weber, s.f.).

Alresponder alos objetivos de la investigacion, los
estudiantes de los colegios publicos que forman parte
de este trabajo participan en la construccion de expe-
riencias estéticas en ambientes de educacion musical
interactiva cuando tienen la posibilidad de participar
enla clase de musica con interactividad online u offline.
Este aspecto se ve cuando el docente es mas un emisor
autor que también promueve el rol de los estudiantes
como sujetos emisores en un modelo de comunicaciéon
interactiva (Aparici y Silva, 2012).

Con respecto a los antecedentes del campo de la
educacién musical en Colombia, se puede afirmar que
como en la formacién de docentes de educacién musi-
cal del pais predominan practicas de enculturaciéon
colonialistas europeas, los docentes de educacion
musical en los niveles de educacion escolar deben
encontrar maneras diferentes de ensefiar a las que
aprendieron en su formacién profesional. Los avances
tecnoloégicos se estan produciendo rapidamente y
muchos de estos docentes se estan enfrentando a un
entorno tecnocultural diferente al que encontraron
en su formacion universitaria. Los medios digitales
facilitan la resistencia a los procesos de encultura-
cion colonialistas europeos mencionados a través de
la inclusion de las musicas populares nacionales y
urbanas que generalmente circulan por estos medios.

En cuanto a los cambios en los modelos de ense-
flanza y aprendizaje, en los casos aqui analizados las
herramientas tecnolégicas modifican estos modelos
cuando se transita desde la pedagogia de la transmi-
sién hacia la pedagogia de la interactividad (Silva,
2005: Aparici y Silva, 2012) en ambientes en los que
se promueve la participacién de los estudiantes como
sujetos emisores activos y que no solamente tienen
un rol de receptores pasivos.

Acerca de las formas de interactividad alcanza-
das por los estudiantes, al comparar las plataformas
de las cinco experiencias de educaciéon musical con
medios digitales caracterizadas en esta investiga-
cion, se observd que Edmodo o la elaboracion de un
edublog en Blogger por parte del docente favorecen
y potencian mas la interactividad de los estudiantes,
a diferencia de la plataforma de Facebook, en la cual
el grado de interactividad es mas bajo. Se puede
suponer que esta diferencia se debe a que Edmodo
o Blogger pueden ser pensadas de una forma mas
académicay para elaborar contenidos mas profundos
en un entorno que esta disefiado especificamente a
la finalidad educativa de la propuesta pedagdgica del
docente. En cambio, Facebook puede ser entendida

mas bien como un entorno de entretenimiento social
en el que las multiples publicaciones, que en su mayo-
ria son memes que comparten los usuarios de estared,
estan pensados para ser contemplados de una forma
rapida y para interactuar con estas publicaciones a
través de reacciones como un like o un comentario
breve, mas que con opiniones argumentadas de forma
critica o con la elaboraciéon de contenidos. En cambio,
Edmodo o Blogger tienen mas condiciones para que
surjan en ellas el género discursivo y la argumenta-
cion (Calderodn, 2003).

Sobre los procesos de percepcion y creacion de
los estudiantes, se puede afirmar que la educacién
musical interactiva favorece la construccion de la
experiencia estética cuando en las experiencias edu-
cativas se va mas alla del hecho meramente musical,
es decir, cuando se potencia la educacién musical
complementdndola con elementos como la argu-
mentacidn, la creacién, el pensamiento critico y la
produccion y publicacion de contenidos.

A manera de conclusidn, el concepto de experien-
cia estética (Dewey, 2008; Ranciére, 2010) aplicado a
la educacion musical permiti6 vislumbrar los proce-
sos creativos que surgen no solo en el acto de crear,
sino también en la contemplacién. La experiencia
estética surge ahi donde los seres humanos acttian
como sujetos creativos que reconocen sus practicas
mucho mas alld de la repeticién memoristica de
interpretaciones musicales, sino como actos tinicos e
irrepetibles que estan atravesados por la sensibilidad
artistica, el disenso y la libertad de la mirada, en la
creacion de contenidos sonoros, visuales o textuales
que contienen un aura que los hace tnicos.
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Anexo 1. Citas segtin las Normas APA — 6 Edicién

Tipo de cita

Primera cita
en el texto
(formato basico)

Citas adicionales
en el texto
(formato basico)

Primera cita en
el texto (formato
de paréntesis)

Citas adicionales
en el texto (formato
de paréntesis)

por tres autores

y Garcia (2011)

Giraldo etal.(2011)

& Garcia, 2011)

Un trabajo hecho | .. 140 (9015) Giraldo (2015) (Giraldo, 2015) (Giraldo, 2015)
por un autor
Un trabajo hecho | Giraldo y Fernandez | Ramirez y (Giraldo & (Giraldo &
por dos autores | (2004) Fernandez (2004) Fernandez, 2004) Fernandez, 2004)
Un trabajo hecho | Giraldo, Fernandez (Giraldo, Fernandez

(Giraldo etal.,, 2011)

Un trabajo
hecho por
cuatro autores

Giraldo, Fernandez,
Garcia y Romero
(2014)

Giraldo et al.(2014)

(Giraldo,
Fernandez, Garcia
& Romero, 2014)

(Giraldo et al., 2014)

Un trabajo hecho
por cinco autores

Giraldo, Fernandez,
Garcia, Romero y
Rodriguez (2010)

Giraldo et al.(2010)

(Giraldo, Fernandez,
Garcia, Romero &
Rodriguez, 2010)

(Giraldo etal., 2010)

Un trabajo hecho | o 140 o a1 (2015) | Giraldo et al.(2015) | (Giraldo etal, 2015) | (Giraldo et al, 2015)
por seis autores
Grupo (con Universidad de (Universidad de
abreviaciones) | Belgrano (2008) UB (2008) Belgrano, 2008) (UB, 2008)
Grupo (sin Universidad de La Universidad de La (Universidad de (Universidad de La
abreviaciones) |Sabana (2014) Sabana (2014) La Sabana, 2014) Sabana, 2014)

Anexo 2. Bibliografia segiin las Normas APA — 6 Edicion

Articulo impreso

Apellido, A. A., Apellido, B. B. & Apellido, C. C. (Afio). Titulo del arti-
culo. Titulo de la publicaci6én, volumen(Numero), pp-pp.

Libro con autor

Apellido, A. A. (Afio). Titulo. Ciudad: Editorial.

Libro con editor

Apellido, A. A. (Ed.). (Afio). Titulo. Ciudad: Editorial.

de libro impreso

Version electréonica

Apellido, A A (Afio). Titulo. Recuperado de http://www.ejemplo.com

Capitulo de un libro

Apellido, A. A. & Apellidos, A. A. (Afio). Titulo del capitulo. En A. A.
Apellido (Ed.), Titulo del libro (p. nn-nn). Ciudad: Editorial.

Videos

Apellido, A. A. (Productor), & Apellido, A. A. (Director). (Afio).
Titulo. [Pelicula cinematografica]. Pais de origen: Estudio.

Videos en Linea

Apellido, A. A. (Aflo, mes dia). Titulo [Archivo de
video]. Recuperado de: www.ejemplo.com

Paginas web

Apellido, A. A. (Afo).Titulo pagina web. Recuperado de www.ejemplo.com

Simposios y
conferencias

Apellido, A., & Apellido, A. (Mes, Afio). Titulo de la presentacion. En A. Ape-
llido del Presidente del Congreso (Presidencia), Titulo del simposio. Sim-
posio dirigido por Nombre de la Instituciéon Organizadora, Lugar.

Tesis

Apellido, A., & Apellido, A. (Afio). Titulo de la tesis (Tesis de pregrado, maestria
o doctoral). Nombre de la Institucién, Lugar. Recuperado de www.ejemplo.com




Revision por pares
El comité editorial procedera a la seleccion de los trabajos de acuerdo con los criterios formales y de
contenido de esta publicacion.

Todos los articulos recibidos seran revisados por al menos un miembro del Comité Editorial /Cientifico;
si este organismo considera que el texto corresponde a la linea editorial de la revista, el trabajo sera
enviado a dos pares evaluadores. En el caso de encontrar discrepancia entre los evaluadores, el trabajo
se someterd a un tercer evaluador quien determinard la publicacion del articulo.

Una vez definida la publicacién o no de un texto, se le informara al autor mediante comunicacién
electrénica a la direccién desde la que remiti6 el articulo propuesto.

Formato de evaluacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
FACULTAD DE EDUCACION
REVISTA PEDAGOGIA Y SABERES

EVALUACION DE ARTiCULO PARES EXTERNOS

Titulo.
Evaluador. Fecha.

Por favor, valore el articulo de acuerdo con los seis criterios expuestos a continuacién. Le solicitamos
remitir su informe en un plazo maximo de 15 dias calendario a partir de la fecha de recepcion del
documento.

Criterios/escala valorativa

Sobre el contenido
CRITERIO/ESCALA VALORATIVA EXCELENTE | ACEPTABLE | INSUFICIENTE
1. Estructura argumentativa

2. Sustento conceptual acorde con la temética tratada

3. Contribucién al campo de reflexién educativo y pedagégico

4. Estilo académico

5. Referencias bibliograficas suficientes, ade-
cuadas, pertinentes y relevantes.

Sobre la estructura
CRITERIO/ESCALA VALORATIVA EXCELENTE | ACEPTABLE | INSUFICIENTE
1. Titulo adecuado al contenido del articulo

2. Resumen en espafiol adecuado al contenido del articulo

Clasificacion del articulo

Resultado de investigacion Reflexion Revision Resefla




Valoracién general del articulo

De acuerdo con los valores asignados en el numeral 1 (sobre el contenido y la estructura del articulo)
por favor escoja uno de los siguientes conceptos.

Valoracion

1. El articulo NO cumple con las condiciones académi-
cas (de forma y contenido) para su publicacidn.

2. El articulo SI cumple con las condiciones académicas y puede publicarse.
(Todo articulo pasa)

3. El articulo NO es publicable en el estado actual. Se sugie-

ren ajustes para considerar su publicacién en otro nimero.

Argumentos que sustentan su decision

Firma

Correccidon de estilo de los articulos

La correccion tiene el propoésito de mejorar la fluidez, claridad, gramatica, vocabulario y formato del
articulo. Supone la ultima oportunidad para el autor de realizar cualquier cambio importante en el
texto, puesto que la siguiente fase se limita a las correcciones tipograficas y de formato. El archivo
para corregir se encuentra en formato Word o .rtf y, por lo tanto, puede editarse facilmente como
un documento de procesador de textos. Las instrucciones expuestas aqui plantean dos enfoques de
correccion. La primera esta basada en la funciéon Control de cambios de Microsoft Word y requiere
que tanto el corrector como el editor y el autor tengan acceso a este programa. La segunda propuesta,
que no depende de un software concreto, se tomo prestada, con el debido permiso, de la Harvard
Educational Review. El editor de la revista tiene la posibilidad de modificar estas instrucciones, por
lo que pueden hacerse sugerencias con el fin de mejorar el proceso de la revista.

Sistemas de correccidon

1. Control de cambios de Microsoft Word Situado en el menti Herramientas en la barra de ments,
la funcién Control de cambios permite al corrector insertar (el texto aparece en color) y suprimir
contenido (el texto aparece tachado en color o al margen como eliminado). El corrector puede incluir
consultas tanto al autor (Consultas al autor ) como al editor (Consultas al editor) escribiéndolas entre
corchetes. Una vez cargada la version corregida, se le notifica al editor. El editor revisa entonces el texto



y lo notifica al autor . El editor y el autor deben dejar los cambios que consideren pertinentes. Si es
necesario realizar mas cambios, el editor y el autor pueden realizarlos en las inserciones o supresiones
iniciales, asi como realizar nuevas inserciones o supresiones en cualquier parte del texto. Los autores
y editores deben responder a cada una de las consultas recibidas, con respuestas incluidas entre los
corchetes. Una vez que el editor y el autor hayan revisado el texto, el corrector realizara un repaso
final del texto y aceptara los cambios como preparacion para la fase de maquetacion y de galerada. 2.
Harvard Educational Review Instrucciones para realizar revisiones electronicas en el manus-
crito Siga el siguiente protocolo para realizar revisiones electronicas en su manuscrito: Responder a
cambios sugeridos. Para cada cambio sugerido que acepte, elimine la negrita del texto. Para cada
cambio sugerido que no acepte, vuelva a introducir el texto original y resaltelo en negrita. Realizar
insercionesy supresiones. Indique las inserciones resaltando el texto nuevo en negrita. Reemplace
las secciones eliminadas con [texto eliminado]. Si elimina una o mas oraciones, indiquelo con una
nota, p. ej., [2 oraciones eliminadas]. Responder a consultas al autor (QAs). Mantenga todas las
consultas al autor intactas y en negrita dentro del texto. No las elimine. Pararesponder a una consulta
al autor, anada un comentario tras ella. Los comentarios deben delimitarse con: [Comentario:] p.e€j.,
[Comentario: Discusién de la metodologia ampliada como se sugirid]. Realizar comentarios.
Utilice comentarios para explicar cambios en la organizacion o revisiones graves p. ej., [Comenta-
rio: El parrafo anterior se ha movido de la pag. 5 a la pag. 7]. Nota: Si hace referencia a nimeros
de pagina, utilice los nimeros de pagina de la version impresa del manuscrito que se le envid. Este
punto es importante puesto que los nimeros de pagina pueden cambiar si el documento se revisa de
manera electrdnica.

Ejemplo de una revision electronica

1. Correccion inicial. El corrector de la revista editara el texto para mejorar la fluidez, claridad,
gramatica, vocabulario y formato del articulo, asi como para incluir consultas al autor si es necesario.
Una vez que la edicién inicial se haya completado, el corrector cargara el documento revisado a través
del sitio web de la revista y notificara al autor que el manuscrito editado esta disponible para revision.

2. Correccion del autor . Antes de realizar cambios radicales en la estructura y organizacion del
manuscrito editado, los autores deben comprobarlos con los editores que codirigen la pieza. Los autores
deben aceptar/rechazar cualquier cambio realizado durante la correccién inicial, segiin convenga,
y responder a todas las consultas. Cuando se finalicen las revisiones, los autores deben cambiar el
nombre del archivo de NombreAutorQA.doc a NombreAutorQAR.doc (p. ej., de LeeQA.doc a LeeQAR.
doc) y cargar el documento revisado a través del sitio web de la revista siguiendo las instrucciones.

3. Correccion final. El corrector de la revista comprobara los cambios realizados por el autor e
incorporara las respuestas a las consultas al autor para crear un manuscrito final. Cuando termine,
el corrector cargara el documento final a través del sitio web de la revista y enviara una alerta al
maquetista para completar el formateado.

Correccion de pruebas

La fase de correccion de pruebas tiene el propésito de detectar errores ortograficos en la galerada, asi
como gramaticales y de formato. En esta fase no se realizan mas cambios importantes, a menos que se
haya acordado con el editor de secciéon. En Maquetacidn, haga clicen VER PRUEBA para ver los HTML,
PDF y otros formatos de archivo disponibles utilizados en la edicién de este elemento.

Para errores ortograficos y gramaticales

Copie la palabra o grupo de palabras problematicas y péguelas en el cuadro de correcciones de pruebas
con instrucciones al editor "CAMBIAR-POR" como sigue:

1. CAMBIAR... entonces los otras POR... entonces los otros

2. CAMBIAR... Malinowsky POR... Malinowski



Declaracién ética general

Estarevista se ha comprometido a mantener altos estandares de publicacién y, en consecuencia, toma
todas las medidas necesarias para evitar las faltas a la ética en sus publicaciones. Los autores que
someten trabajos a esta revista, dan fe de que son trabajos originales, no publicados y que no estan
siendo evaluados por otra revista. Adicionalmente, los autores ratifican que los trabajos son propios y
no son plagiados ni copiados ni en parte ni totalmente de otros trabajos; y que han revelado cualquier
conflicto real o potencial de intereses con sus trabajos o beneficios parciales o asociados a él.

Esta revista estd comprometida con una evaluacion a ciegas tanto del autor, como del evaluador y
con la prevencion de cualquier conflicto de intereses entre el editor y los evaluadores. Los problemas
que surjan en relacion con los puntos arriba mencionados, seran informados al editor el cual tiene la
obligacion de resolverlos sin dejar dudas al respecto.

De las decisiones de publicaciéon

La seleccion de los articulos que seran publicados en cada numero es responsabilidad del editor y/o
investigadores invitados para la coordinacion de cada nimero tematico, segtn el caso, con el aval del
comité Editorial /cientifico de la revista.

Independencia de criterios

La evaluacién de los manuscritos para cada nimero se realizara exclusivamente sobre la base del con-
tenido de los mismos, sin tener en cuenta la raza, el género, la orientacién sexual, la creencia religiosa,
la ciudadania o la ideologia politica de los autores.

Confidencialidad

Ni el editor ni ningtin miembro del equipo editorial de cada revista podra revelar informacién sobre
el proceso de edicién de cada ntimero, incluyendo autores, evaluadores y equipo editorial, etc.
Conflictos de intereses

El contenido de los manuscritos no publicados no podra ser usado en investigaciones personales del

editor o el comité editorial de la revista, sin el expreso consentimiento del autor.

De los deberes de los evaluadores

La evaluacién por pares apoya al editor en la toma de decisiones sobre qué articulos publicar y, por
intermedio del editor, provee informacién a los autores sobre cémo mejorar sus articulos.
Conflicto de intereses

Cualquier evaluador seleccionado que no se considere calificado para revisar un manuscrito o no
pueda hacerlo en el tiempo requerido, debera notificar al editor y Manifestar que no puede realizar
la evaluacion.

Confidencialidad

Cualquier manuscrito enviado para evaluacién debera ser manejado como un documento confidencial,
y no debera mostrarse o discutirse con otros, a menos que lo autorice el editor.

Estandares de objetividad

Las evaluaciones deberan realizarse de manera objetiva. La critica personal al autor es inapropiada.
Los evaluadores deberan expresar claramente y con argumentos su opinién sobre los manuscritos
sometidos a evaluacion.



Conflictos de intereses

Los evaluadores no podran evaluar manuscritos sobre los que tengan conflictos de intereses, o
manuscritos que presenten resultados de investigaciones rivales, tanto con los autores como con las
instituciones.

De los deberes de los autores

Veracidad

La informacioén y los datos que se reporten en los originales enviados deberan ser veraces. Cualquier
trabajo investigativo debera contener los detalles y referencias suficientes como para permitir que el
trabajo sea replicado por otros. Afirmaciones fraudulentas o inadecuadas constituyen un comporta-
miento no ético e inaceptable.

Originalidad y plagio

Los autores deberan someter a evaluacién obras totalmente originales. Si usan el trabajo de otros, éste
deberé ser referenciado y citado de manera adecuada. En caso contrario el escrito podra considerase
como plagio.

Autoplagio

Un autor no podra presentar un trabajo propio publicado previamente como si fuera reciente.

Publicaciones multiples, redundantes o concurrentes

Un autor no debera enviar manuscritos que describan esencialmente la misma investigacion a mas
de una revista. Someter simultaneamente el mismo manuscrito a mas de una revista, constituye un
comportamiento no ético e inaceptable.

Reconocimiento de fuentes

Es indispensable el reconocimiento adecuado del trabajo de otros. Los autores deberan citar las publi-
caciones que han sido utilizadas en la construccién del trabajo reportado.

Autoria del trabajo

La autoria de los trabajos debera limitarse a aquellos que hayan hecho una contribucién significativa a
la concepcion, disefo, ejecucion o interpretacion de la investigacion que se reporta. Todos aquellos que
hayan hecho una contribucion significativa al trabajo, deberan listarse como coautores. Debera hacerse
mencion y reconocimiento de todo aquel que ha participado en ciertos aspectos de la investigacion.

Conflicto de intereses

Todos los autores deberan revelar en sus manuscritos cualquier conflicto de intereses que pueda
influenciar la evaluacién de los mismos.

Todas las fuentes de financiaciéon deben revelarse.

Errores fundamentales en el trabajo publicado

Cuando un autor descubra una imprecision significativa en su trabajo ya publicado, sera su obligacién
notificar de inmediato al editor o a la editorial y cooperara con ellos en la correccién del mismo.

La revista hace una Declaracion de privacidad, garantizando que los nombres y las direcciones de
correo electrénico informados a a revista se usardn exclusivamente para los fines establecidos en
ella y no se proporcionaran a terceros o para su uso con otros fines.



Aceptacion de articulos

El envio de un articulo para su publicaciéon implica la autorizacidon, por parte del autor, de reproduc-
cioén del mismo, en cualquier momento y en cualquier medio que la Revista Pedagogia y Saberes lo
considere conveniente.

Los articulos son responsabilidad exclusiva de los autores (propiedad intelectual) y no son represen-
tativos, necesariamente, de la linea de la revista, ni responden forzosamente a la opinidn del director
de la misma.

La recepcion de un articulo no implicara ningtin compromiso de la Revista Pedagogia y Saberes para
su publicacién. Sin embargo, de ser aceptado los autores cederdn sus derechos patrimoniales a la
Universidad Pedagdgica Nacional para los fines pertinentes de reproduccidn, edicién, distribucién,
exhibicién y comunicacién en Colombia y fuera de este pais por medios impresos, electrénicos, CD
ROM, Internet o cualquier otro medio conocido o por conocer. Las cuestiones juridicas que pudieren
surgir de la cesiéon de materiales para la revista Pedagogia y Saberes seran de total responsabilidad
de sus autores.

Cualquier articulo de esta revista se puede transcribir siempre y cuando se indique su fuente.



Carta de aceptacién

Ciudad, fecha

Sefiores

REVISTA PEDAGOGIA Y SABERES
Comité Editorial

Universidad Pedagégica Nacional

Cordial saludo

Por medio de la presente autorizo la publicacion del articulo sometido a proceso de seleccion y referato
por parte de la Revista Pedagogia y Saberes, que tiene por titulo: . Dicho
articulo es original, de mi autoria y de caracter inédito. Para efectos puntuales de edicion impresa y
digital (Open Journal System) cedo mi prerrogativa como autor a favor de la Revista Pedagogia y Saberes.

Para efectos de evaluacién y clasificacion de la revista en las diferentes bases de datos informo:

Nombre

Primer apellido

Segundo Apellido

Nacionalidad

Pais de Nacimiento

Fecha de Nacimiento

Documento de identidad

Tipo de documento (cedula, c ext, pasaporte)

Afiliacién institucional (nombre de la institucion)

Cargo

Pais de residencia

Ciudad de residencia

Direccion de correspondencia

Teléfonos de contacto

Ultimo nivel de formacién académica

Area del Gltimo nivel de formacién

Institucion donde obtuvo el ultimo titulo
Perfil ORCID (Cédigo de indentificacion)

Corrreo electrénico

Agradezco la atencidn prestada.
Atentamente,
Nombre:

Identidad:

Firma:



UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL

Educadora de educadores

Revista Pedagogia y Saberes

Editorial Policy

The Journal Pedagogia y Saberes is a semi-annual publication of the Faculty of Education at the Univer-
sidad Pedagdgica Nacional (Colombia), founded in 1990 as a space of encounter for different positions
and ideas on issues regarding education and pedagogy, for a critical dialogue between the Universidad
Pedagogica Nacional and other institutions, as well as for an editorial project that encourages reflec-
tions on topics relevant to the field of education.

Pedagogia y Saberes is recognized as an academic publication that disseminates research and reflec-
tions to contribute to the development of educational thought and the discussion of pedagogical ideas.
It is published semi-annually in the form of dossier with guest researchers are invited to coordinate
each thematic issue. The journal permanently receives articles that are result of research, review or
reflections, presenting topics that fell outside of the themes suggested in the dossier, provided that
they deal with questions and issues proper to the area of education and pedagogy.

It is aimed at researchers in pedagogy, educational professionals, as well as teachers and students at
different faculties of education or in academic units with programs in the area of education.

This journal provides immediate open access to its content on the principle that making research freely
available to the public supports a greater global exchange of knowledge.

Scope

The journal publishes papers providing a conceptual analysis with the authors’ own work and contri-
butions to understanding and debating in the field of education and pedagogy. More particularly, the
journal publishes articles presenting conceptual elaborations and use of analytical tools from different
fields of knowledge, where the author’s position evidences their appropriation and knowledge on the
subject, thus contributing to the understanding and denaturalization of issues and subjects related to
individuals, knowledge, practices, and institutions in terms of circumstances, policies, and contempo-
rary educational and pedagogical analyzes.



Types of Articles

Scientific Research

If the article is presented as Research results, it should explicitly include theoretical (conceptual) and
methodological sections, results or findings, and conclusions. Similarly, the sections should be pro-
perly numbered, using a hierarchy of titles in Arabic system (1., 1.1., 1.2., 2., etc.). Regarding advances
and trends on a research object, references or consulted documents should be sufficiently strong and
broad in accordance with the research field or topic.

Reflection Article

If the article is presented as a Reflection, which may or may not be the result of an investigation, it must
be based on concepts and theoretical referents proper to the thematic area, with coherent arguments
demonstrating strength and theoretical knowledge on the subject presented. Citations and bibliogra-
phy should evidence theoretical and conceptual knowledge. Sections should be separated by titles and
subtitles properly hierarchized and numbered in Arabic system (1., 1.1., 1.2,, 2., etc.).

Review Article

If the article is presented as a Review or State-of-the-Art, it must indicate the field or topic under review;
if the review is part of a research process, the text must mention the project and the institution where
the research is carried out and/or which is funding the research.

In general, it is an article that systematizes and integrates the results of investigations, published or
not, on a field of education or pedagogy, in order to present advances and discussion trends regarding
those fields. It is characterized by presenting a literature review of at least 50 references.

Reviews

Reviews of bibliographies, experiences, or newly developed theses.

In addition to the above mentioned types of articles, the journal also publishes interviews to thinkers
and researchers whose studies contribute to advancing reflections on the field of education and peda-
gogy. Likewise, it receives book reviews, translations, and reprints of articles that deal with topics that
contribute to the debate and construction of knowledge or that address current issues on national
and international educational politics.



Publication Requirements

The material should preferably be unpublished. Otherwise, authors must include the name of the
journal where the article had previously been published, date of publication, address of the director,
and a letter from the author or the editor granting permission for its reproduction.

If the article aims to present Research results, the text should explicitly include the methodology,
results, and conclusions of the study; they must be differentiated from the theoretical and conceptual
framework.

If the article presents a Reflection, which is the result of an ongoing or a completed investigation, such
a condition should be explicitly clarified in a footnote; therefore, it must mention the institution and
the title of the project where the reflection derives from.

If the article seeks to present a Review or State of the Art that describes the latest advances and trends
in a research field, the bibliography must include a minimum of fifty (50) references.

If the article does not correspond to any of the above categories, author(s) must explicitly state whether
itis areflection not derived from investigation, a case report, a topic review, an essay, a systematization
of experiences, etc.

In addition to reflections and derivative works, the Journal also receives translations and book reviews
in the field of education and pedagogy.

Articles must have a minimum of 15 and a maximum of 20 pages, letter-sized, with 1.5 line spacing
and 12-point Times New Roman font. The bibliography and appendices such as graphs, tables, etc.,, if
present, will be apart from the text and will not count towards the article length.

After the title of each article there must be included the full name of the author or authors, and with
the asterisk symbol (not numbered) in a footnote, the last academic title, institutional affiliation, email,
and clarifications considered relevant should be mentioned.

The abstract. It should not be extracted verbatim from the body of the article as it corresponds to a
synopsis or a brief description of the work. It can explain the context of the reflection or the research.
The abstract must not exceed 800 characters (including spaces). In the case of the abstracts in English
and in Portuguese, they must meet the technical requirements of a translation (must not be translated
by machine translators).

Keywords. There must be included four (4) to six (6) terms; they can be single words or terms formed
by two words to orient the reader on the area of knowledge of the paper, and they should derive from
the central concepts developed in the article.

If there are tables and graphs, these must be included in the article, as well as they must be sent in a
separate, attached file, with their respective numbers, titles, and sources. In the body of the text, the
place of each graph or table must be indicated with numbers (Example: Table 1, Figure 2).

Similarly, the author’s information must be sent in an attached file: full name, academic training
(undergraduate and graduate), mailing address, phone, fax, email address, nationality, a short list of
recent publications, institutional affiliation, and areas of interest.

Submitted works will initially be evaluated by Editorial/Scientific Comittee. If accepted, they will
be sent to be reviewed anonymously by national and international peers (double-blind evaluation).
Once evaluations are received, peer review concepts will be forwarded to the authors. If the article is
accepted, the author will be duly informed about the date of publication.

By submitting an article for publication, the author grants permission to reproduce the text atany time
and in any media deemed appropriate by the Journal through the format stablished and submited
after articles' approbation.

Articles complying with the above specifications must be emailed to: pedagosaberes@pedagogica.
edu.co



Citation and References

The citation of articles must follow the American Psychological Association (APA) citation standards,
latest edition. The bibliographical reference must include the last names and initials of the authors,

the title of the article, volume, and page numbers.

Table 1. Citations according to APA norms - 6th Edition

five authors

Garcia, Romero y
Rodriguez (2010)

Giraldo et al.(2010)

Garcia, Romero &
Rodriguez, 2010)

First in-text citation Additional
o First in-text citation Additional . in-text citations
Type of citation . . o (parenthetical .
(basic format) in-text citation (parenthetical
format)
format)
A work by
one author Giraldo (2015) Giraldo (2015) (Giraldo, 2015) (Giraldo, 2015)
A work by Giraldo y Fernandez | Ramirezy (Giraldo & (Giraldo &
two authors | (2004) Fernandez (2004) Fernandez, 2004) Fernandez, 2004)
A work by Giraldo, Fernandez . (Giraldo, Fernandez .
three authors |y Garcia (2011) Giraldo etal.(2011) & Garcia, 2011) (Giraldo etal, 2011)
Awork b Giraldo, Fernandez, (Giraldo, Fernandez,
four autho}:‘s Garcia y Romero Giraldo et al.(2014) | Garcia & Romero, (Giraldo etal., 2014)
(2014) 2014)
A work by Giraldo, Fernandez, (Giraldo, Fernandez,

(Giraldo etal., 2010)

A work by
six authors

Giraldo etal. (2015)

Giraldo et al.(2015)

(Giraldo et al.,, 2015)

(Giraldo etal.,, 2015)

abbreviations)

Sabana (2014)

Sabana (2014)

Sabana, 2014)

Group (with | Universidad de (Universidad de
abbreviations) | Belgrano (2008) UB (2008) Belgrano, 2008) (UB, 2008)
Group (without | Universidad de La Universidad de La (Universidad de La (Universidad de

La Sabana, 2014)

Table 2. Reference list according to APA norms — 6th Edition

Print article

Last name, A. A, Last name, B. B. & Last name, C. C. (Year). Title
of the article. Title of the journal, volume(issue), pp-pp.

Book with author

Last name, A. A. (Ed.). (Year). Title. City: Publisher.

Book with editor

Last name, A. A. (Ed.). (Year). Title. City: Publisher.

Electronic version

Last name, A. A. (Year). Title. Available at http://www.example.com

of a print book

Book chapter Last name, A. A. & .Last name, A. A. (Year). Title. of the c}_lapter. InA A
Last name (Ed.), Title of the book (p. nn-nn). City: Publisher.

Video Last name, A. A. (Producer), & Last name, A. A. (Director). (Year).

Title. [Motion picture]. Country of origin: Studio.

Online video

Last name, A. A. (Year, month, day). Title [Video file]. Available at: www.example.com

Web pages

Last name, A. A. (Year). Title of the web page. Available at www.example.com

Symposia and
conferences

Last name, A., & Last name, A. (Month, Year). Title of the paper. In A. Last
name of the President of the Conference (President), Title of the sympo-
sium. Symposium directed by Name of the Organizing Institution, Place.

Thesis

Last name, A., & Last name, A. (Year). Title of the thesis (Bachelor of Art, Master’s
or Doctoral Thesis). Name of the Institution, Place. Available at www.example.com




Peer Review Process

The Editorial Committee will select the articles based on the Journal’s stylistic and content requirements.

All articles received will be reviewed by at least one member of the Editorial Committee; if the Com-
mittee decides that the text corresponds to the editorial line of the Journal, the article will be sent to
two peer reviewers. In case of discrepancy between the two reviewers, the text will be sent to a third
evaluator whose decision will determine the publication of the article.

Once the publication of an article is decided, the author will be notified about the decision via electronic
message to the email address from which the article was submitted.

Review Form

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
FACULTY OF EDUCATION
JOURNAL PEDAGOGIA Y SABERES

ARTICLE REVIEW EXTERNAL PEER REVIEWERS

Title
Reviewer Date

Please evaluate the article according to the six criteria described below. Please submit your evaluation
within a maximum period of 15 calendar days from the date of receipt of the document.

Criteria/evaluation scale

About the content

CRITERION/EVALUATION SCALE EXCELLENT | ACCEPTABLE| POOR

1. Argumentative structure

2. Conceptual support in concordance with the subject treated

3. Contribution to the field of educational and pedagogical reflection

4. Academic style

5. Sufficient, adequate, pertinent, and rele-
vant bibliographical references

About the writing

CRITERION/EVALUATION SCALE EXCELLENT |ACCEPTABLE| POOR

1. Title is appropriate for the content of the article.

2. Abstract in Spanish is appropriate for the content of the article.

Classification of the article

Result of Research Reflection Review Article Reviews




General assessment of the article

According to the values designated in No. 1 (on the content and structure of the article), please choose
one of the following concepts.

Review concept

1. The article does NOT meet the academic requirements (of form and content) for publication.

2. The article DOES meet the academic requirements and may be published.
(All the article is approved)

3. The article is NOT applicable in its current state. Adjustments

are needed to consider its publication in a different issue.

Arguments that support your decision

Signature

Copyediting of Articles

Copyediting seeks to improve flow, clarity, grammar, wording, and article formatting. It represents the
last chance for the author to make any major changes to the text, as the next phase is limited to typo-
graphical and formatting corrections. The text to be copyedited is in Word or .rtf format and therefore
it can easily be edited as a word processing document. The instructions presented here propose two
approaches to copyediting. The first one is based on the Track Changes feature in Microsoft Word and
it requires that the copyeditor, editor and author have access to this program. The second approach,
which does not depend on a specific software, was borrowed, with permission, from the Harvard
Educational Review. It is possible for the journal editor to modify these instructions, so suggestions
can be made to improve the process for this journal.

Copyediting systems

1. Track changes in Microsoft Word. Under Tools in the menu bar, the Track Changes function enables
the copyeditor to insert (text appears in color) and delete content (text appears crossed out in color or
in the margins as deleted). The copyeditor can include questions to both the author (Author Queries)
and to the editor (Editor Queries) by inserting them in square brackets. Then, the copyedited version
is uploaded and the editor is notified. The editor then reviews the text and notifies the author. The
editor and author should make changes they deem pertinent. If further changes are required, both
the editor and the author can make changes to the initial deletions or insertions, as well as make new



insertions or deletions elsewhere in the text. Authors and editors should respond to each one of the
questions addressed to them, with answers included within square brackets. Once the editor and author
have reviewed the text, the copyeditor will make a final review of the text accepting the changes in
preparation for the layout and galley stage.

2. Harvard Educational Review Instructions for making electronic revisions to the manuscript

Please follow the following protocol for making electronic revisions to your manuscript. Respon-
ding to suggested changes. For each of the suggested changes that you accept, unbold the text. For
each of the suggested changes that you do not accept, re-enter the original text and bold it. Making
additions and deletions. Indicate additions by bolding the new text. Replace deleted sections with
[deleted text]. If you delete a sentence or more, please indicate with a note, e. g. [deleted 2 senten-
ces]. Responding to queries to the author (QAs). Keep all QAs intact and bolded within the text.
Do not delete them. To reply to a QA, add a comment after it. Comments should be delimited using:
[Comment], e. g. [Comment: Expanded discussion of methodology as you suggested]. Making
comments. Use comments to explain organizational changes or major revisions, e. g. [Comment: The
above paragraph was moved from p. 5 to p. 7]. Note: When referring to page numbers, use the page
numbers from the printed copy of the manuscript that was sent to you. This is important since page
numbers may change as a document is revised electronically.

Example of an electronic revision

1. Initial copyediting. The copyeditor of the journal will copyedit the text to improve flow, clarity,
grammar, wording, and article formatting, and to include queries to the author if necessary. Once the
initial copyediting is complete, the copyeditor will upload the edited document through the website
of the journal and notify the author that the edited manuscript is available for review.

2. Author’s corrections. Before making dramatic changes to the structure and organization of the
copyedited manuscript, authors should verify them with the editors who co-direct the text. Authors
should accept/reject any changes made during the initial copyediting, as appropriate, and respond to
all queries. When they are finished with their revisions, authors should rename the file from Author-
NameQA.doc to AuthorNameQAR.doc (e. g. from LeeQA.doc to LeeQAR.doc) and upload the revised
document through the website of the journal following the instructions.

3. Final correction. The copyeditor of the journal will review the changes made by the author and
will incorporate the responses to QAs to create a final manuscript. When finished, the copyeditor will
upload the final document through the website of the journal and will alert the layout designer to
complete formatting.

Proofreading

The proofreading stage is intended to detect any errors in the galley’s spelling, grammar, and for-
matting. More important changes cannot be made at this stage, unless discussed with the section
editor. In Layout, click on VIEW PROOF to see the HTML, PDF and other available file formats used in
publishing this item.

For spelling and grammar errors

Copy the problem word or group of words and paste them into the Proofreading Corrections box with
“CHANGE TO” instructions to the editor as follows: 1.CHANGE...then the others TO...then the others



General Ethics Statement

This Journal is committed to upholding the highest standards of publication ethics. Therefore, it takes
all the necessary measures to prevent any kind of unethical behavior in the publication. Authors sub-
mitting their works to this Journal testify that these are original, unpublished works, and are not under
consideration by any other journal. In addition, authors attest that the submitted articles represent
their authors’ contributions and have not plagiarized or copied in whole or in part from other works.
Authors also acknowledge that they have disclosed all and any actual or potential conflicts of interest
with their work or partial benefits associated with it.

This Journal is committed to a double-blind peer review process, as well as to prevent any actual or
potential conflicts of interest between the editor and the reviewers. Any departures from the above-
defined rules will be reported to the editor-in-chief, who is responsible for resolving them beyond
any doubt.

Publication Decisions

Selection of the articles to be published in each issue is the responsibility of the editor-in-chief and/
or the guest researchers for coordinating thematic issues, if applicable, supported by the Editorial/
Scientific Committee.

Independence Criteria

The evaluation of manuscripts for each issue will exclusively be based on their content without regard
to race, gender, sex, sexual orientation, religion, citizenship, or political views of the author(s).
Confidentiality

Editors and any editorial staff, including authors and reviewers, must not disclose any information
about the editorial process.

Conflicts of Interest

The content of unpublished manuscripts must not be used in an editor’s or any editorial committee

member’s own research without the previous express consent of the author.

Duties of Reviewers

Peer review assists the editor in making editorial decisions on which articles to publish, and, through
communication with the editor, it also provides authors with information on how to improve their
articles.
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deadline will be impossible should notify the editor and excuse himself or herself from this duty.
Confidentiality
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Originality and Plagiarism

Works submitted for evaluation by the authors should be entirely original. Any works by other authors
used in the article must be appropriately cited or quoted. To do otherwise will constitute plagiarism.
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An author must not submit his or her own previously published work as if it were new.

Multiple, Redundant, or Concurrent Publication
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journal. Submitting the same manuscript to more than one journal concurrently constitutes unethical
behavior and is unacceptable.

Acknowledgement of Sources

Proper acknowledgement of the work of other authors must be the norm. Authors should cite any
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Authorship
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UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL

Educadora de educadores

Revista Pedagogia y Saberes

Politica editorial

A Revista Pedagogia y Saberes é uma publicacdo semestral da Faculdade de Educagdo da Universidade
Pedagogica Nacional (Colombia), fundada em 1990 como um espaco de encontro de diversas aborda-
gens e ideias sobre questdes relacionadas com a Educacio e a Pedagogia, em um lugar de interlocugao
critica entre a Universidade Pedagogica Nacional e outras institui¢des, € um projeto editorial que
incentiva a reflexdo sobre os temas relevantes do campo pedagdgico.

Pedagogia y Saberes é reconhecida como uma publicagdo académica que divulga investigacdes e
reflexoes feitas contribuindo assim para o desenvolvimento do pensamento educativo e para o debate
das ideias pedagogicas. Trabalha semestralmente sob a modalidade de dossié com pesquisadores
convidados para a coordenagdo de cada niimero tematico. Permanentemente, sdo recebidos artigos
resultado de pesquisa, revisao e reflexdes, apresentados fora das tematicas previstas no dossié, que
abordam tematicas e questdes proprias da area de educagdo e pedagogia.

O publico-alvo de nossa publicagdo inclui os investigadores da pedagogia, os professionais da educagao,
os professores e estudantes das faculdades de educagdo ou de unidades académicas com programas
focados em educacao.

Esta revista fornece acesso aberto imediato de seus contetidos, com base no principio de que oferecer
ao publico-alvo um acesso livre as pesquisas favorece um maior intercambio global de conhecimento.

Escopo

A revista publica artigos que oferecem uma andlise conceptual com contribui¢des e elaboragdes
proprias dos autores que ajudam a compreensao e debate no campo da educacgao e a pedagogia.
Particularmente, sdo publicados artigos que apresentam elaboragdes conceituais e uso de ferramen-
tas analiticas de diversos campos do saber, nos que a postura dos autores evidencia apropriacdo e
conhecimento do tema, fazendo contribui¢cdes a compreensao e desnaturalizacdo de problematicas e
tematicas relacionadas com sujeitos, saberes, praticas, instituicdes em relacdo com as conjunturas, as
politicas, as andlises educativas e pedagdgicas contemporaneas.



Tipos de artigos

Artigo de investigacao

O artigo apresentado como Resultado de uma pesquisa deve conter explicitamente as secdes tedrica
(conceitual), metodolégica, resultados e conclusdes. Assim mesmo, essas se¢des devem estar nume-
radas com jerarquia de titulos em sistema arabico (1., 1.1., 1.2,, 2., etc.). As referéncias ou documentos
consultados sobre avances e tendéncias de um objeto de investigacdo devem ser bastante sélidos e
amplos segundo o campo ou tematica da investigacao.

Artigo de reflexao

O artigo apresentado como uma Reflexdo resultado ou ndo de uma pesquisa, deve sustentar conceitos
e referéncias tedricas préprias do campo tematico, com argumentos consistentes que mostram solidez
e conhecimento tedrico do tema apresentado. As citas e a bibliografia devem demostrar o dominio
teodrico e conceitual. As secdes devem estar separadas por titulos e subtitulos devidamente numerados
com jerarquia em sistema arabico (1., 1.1., 1.2., 2., etc.).

Artigo de revisao

O artigo apresentado como uma Revisdo ou Estado da arte, deve especificar o campo ou tematica
objeto de revisio e se essa revisdo esta ligada a um processo de investigagdo deve indicar o projeto e
a instituicdo na qual é realizado ou financiado.

Em geral é um artigo que sistematiza e integra os resultados de pesquisas publicadas ou ndo sobre um
campo da educacgdo ou a pedagogia visando apresentar os avances e as tendéncias de discussado desses
campos. E caracterizado por apresentar uma revisdo bibliografica de pelo menos cinquenta referéncias.

Resenhas

Resenhas bibliograficas, de experiéncias o de teses recentemente desenvolvidas.

Além dessas categorias de artigos, a revista publica entrevistas realizadas a pensadores e investigadores
cujos estudos aportam elementos para avancar nas reflexdes do campo da educagao e a pedagogia;
assim mesmo, publica resenhas de livros, tradu¢des de artigos e separatas que abranjam assuntos
que aportam ao debate e a construgdo de conhecimento ou que abordam temas de conjuntura sobre
a politica educativa nacional e internacional.



Requisitos de publicacion

O material debe ser preferiblemente inédito. Caso contrario, deve incluir o nome da publicagao origi-
nal e a data; assim mesmo, o enderego do diretor e uma carta do autor ou do editor autorizando sua
reprodugao.

Se o artigo consiste na apresentacao dos resultados de uma pesquisa, o texto deve conter explicitamente
a metodologia, os resultados e as conclusdes do estudo; elas devem ser diferenciadas do apartado
tedrico e conceitual.

Se o artigo apresenta uma reflexao, resultado de pesquisas em curso ou finalizadas, essa condi¢ao deve
ser indicada explicitamente nas notas de rodapé; em consequéncia, é preciso mencionar a instituicdo
e o titulo do projeto do qual surgiu essa reflexao.

Se o artigo procura uma revisido do estado da arte para dar conta dos avangos e tendéncias de um
objeto de investigacdo, a bibliografia ndo deve ser inferior a cinquenta (50) referéncias.

Se o artigo ndo corresponde a nenhuma dessas categorias, o autor (ou autores) deve especificar se
é uma reflexdo ndo derivada de investigacdo, um relatério de caso, uma revisao de tema, um ensaio,
uma sistematizacao de experiéncias, etc.

Além das reflexdes e trabalhos derivados, recebem-se tradugdes e resenhas de livros do campo da
educacdo e a pedagogia.

Os artigos devem ter uma extensdo minima de 15 e maxima de 20 paginas, com espagamento de 1,5
entre as linhas, folha tamanho carta e fonte Times New Roman tamanho 12. A bibliografia e os anexos
como graficos, tabelas e outros, se necessarios, devem ser incluidos aparte do manuscrito e ndo farao
parte da extensdo do texto.

Depois do titulo de cada artigo, deve estar incluido o nome completo do autor ou autores e com um
asterisco (ndo numerado), na nota de rodapé, indicar o ultimo titulo académico, filiagdo institucional,
correio eletrénico e as aclaragcdes que fossem pertinentes.

0 resumo. Nio deve ser extraido textualmente do corpo do artigo, pois é uma sinopse ou descri¢io
breve do trabalho. Nele, é possivel explicitar o marco da reflexao ou investigacdo do trabalho. O limite
de caracteres (incluindo espacgos) é de 800. O abstract em inglés e o resumen em espanhol ndo devem
ser traduzidos com tradutores virtuais.

As palavras chave. Adjuntar entre quatro (4) e (6) termos-palavra ou termos compostos de duas pala-
vras para orientar o leitor sobre a area de conhecimento do trabalho. Essas devem estar relacionadas
com os conceitos centrais desenvolvidos no artigo.

Se foram incluidos quadros e graficas, além de estar no artigo, devem ser enviados em um arquivo
separado e em anexo, com seus respectivos nimeros, titulos e fontes. No texto, deve ser indicado o
lugar de cada grafico ou tabela, segundo o numero. (Exemplo, Tabela 1, Grafico 2).

Assim mesmo, é preciso anexar em um arquivo adjunto os dados do autor: nomes e sobrenomes com-
pletos, formagao académica (de graduacao e pés-graduacdo), endereco postal, telefone, fax, e-mail,
nacionalidade, uma pequena lista de publica¢des recentes, filiagdo institucional e areas de interesse.
Os trabalhos recebidos serdo levados em conta pelo Conselho Editorial /Cientifico; caso sejam aceitos,
serdo submetidos a avaliagao por pares nacionais e estrangeiros em condi¢do de anonimato. Quando as
avalia¢des sejam recebidas, os conceitos serdo remetidos aos autores. Se o artigo for aceito, os autores
serdo oportunamente informados sobre a data de publica¢do de seu trabalho.

O envio de um artigo para sua publica¢do implica a autorizag¢do do autor para a reproducao do texto
em qualquer meio impresso ou virtual toda vez que a revista considerar pertinente.

Os artigos que cumpram com os requerimentos antes mencionados devem ser enviados para o e-mail:
pedagosaberes@pedagogica.edu.co



Citacao e referéncias

A citagdo dos artigos deve ser feita segundo as normas estabelecidas pela American Psychological Asso-
ciation (APA) ultima edigdo. A referéncia bibliografica inclui os sobrenomes e as iniciais dos autores,

o titulo do artigo, volume e nimeros de pagina.

Tabela 1. Citas segundo as normas APA - 6 edigao

Tipo de cita

Primeira cita no
texto (formato
basico)

Citas adicionais
no texto (formato
basico)

Primeira cita no
texto (formato
de parénteses)

Citas adicionais
no texto (formato
de parénteses)

Um trabalho feito
por um autor

Giraldo (2015)

Giraldo (2015)

(Giraldo, 2015)

(Giraldo, 2015)

Um trabalho feito
por dois autores

Giraldo y Fernandez
(2004)

Ramirez y
Fernandez (2004)

(Giraldo &
Fernandez, 2004)

(Giraldo &
Fernandez, 2004)

Um trabalho feito | Giraldo, Fernandez . (Giraldo, Fernandez .
por trés autores |y Garcia (2011) Giraldo etal.(2011) & Garcia, 2011) (Giraldo etal, 2011)
Um trabalho Giraldo, Fernandez, (Giraldo, Fernandez,
feito por quatro | Garciay Romero Giraldo et al.(2014) | Garcia & Romero, (Giraldo etal.,, 2014)
autores (2014) 2014)
Um trabalho feito Giraldo, Fernandez, (Giraldo, Fernandez,
or cinco autores Garcia, Romero y Giraldo et al.(2010) | Garcia, Romero & (Giraldo etal., 2010)
P Rodriguez (2010) Rodriguez, 2010)
Um trabalho feito| ., 4, et al. (2015) | Giraldo etal.(2015) | (Giraldo etal, 2015) | (Giraldo et al, 2015)
por seis autores
Grupo (com Universidad de (Universidad de
abreviacdes) | Belgrano (2008) UB (2008) Belgrano, 2008) (UB, 2008)
Grupo (sem Universidad de La Universidad de La (Universidad de (Universidad de
abreviacgdes) Sabana (2014) Sabana (2014) La Sabana, 2014) La Sabana, 2014)

Tabela 2. Bibliografia segundo as normas APA — 6 edicdo

Artigo impresso

Sobrenome, A. A., Sobrenome, B. B. & Sobrenome, C. C. (Ano). Titulo
do artigo. Titulo da publicagdo, volume (Nimero), pp-pp.

Livro com autor

Sobrenome, A. A. (Ano). Titulo. Cidade: Editorial.

Livro com editor

Sobrenome, A. A. (Ed.). (Ano). Titulo. Cidade: Editorial.

livro impresso

Versio eletronica de

Sobrenome, A A (Ano). Titulo. Em http://www.ejemplo.com

Capitulo de um livro

Sobrenome, A. A. & Sobrenome, A. A. (Ano). Titulo do capitulo. Em A.
A. Sobrenome (Ed.), Titulo do livro (p. nn-nn). Cidade: Editorial.

Video

Sobrenome, A. A. (Produtor), & Sobrenome, A. A. (Diretor). (Ano).
Titulo. [Filme cinematogréafico]. Pais de origem: Estudo.

Videos online

Sobrenome, A. A. (Ano, més dia). Titulo [Arquivo
de video]. Em: www.ejemplo.com

Sites web

Sobrenome, A. A. (Ano). Titulo pagina web. Em: www.ejemplo.com

Simpdsios e conferéncias

Sobrenome, A., & Sobrenome, A. (Més, Ano). Titulo da apresentagdo. Em
A. Sobrenome do Presidente do Congresso (Presidéncia), Titulo do simp6-
sio. Simpdsio apresentado por Nome da Institui¢do Organizadora, Lugar.

Teses

Sobrenome, A., & Sobrenome, A. (Ano). Titulo da tese (Tese de graduagio,
mestrado ou doutorado). Nome da Institui¢do, Lugar. Em: www.ejemplo.com




Revisao por pares

O Conselho Editorial selecionara os trabalhos segundo os critérios formais e de contetido da revista.

Todos os artigos recebidos serdo revisados pelo menos por um membro do Conselho Editorial; se esse
organismo considera que o texto corresponde a linha editorial da revista, o trabalho sera encaminhado
para dois pares avaliadores. Se tiver discrepancia entre os avaliadores, o trabalho serad encaminhado
para um terceiro avaliador que decidira a publica¢ao do artigo.

O autor serd informado sobre a publicagdo ou nao de seu artigo através de um correio eletronico.

Ficha de avaliagao

UNIVERSIDADE PEDAGOGICA NACIONAL
FACULDADE DE EDUCA(,‘.AO

REVISTA PEDAGOGIA Y SABERES

AVALIACAO DE ARTIGO PARES EXTERNOS

Titulo.
Avaliador. Data.

Por favor, avalie o artigo segundo os seis critérios apresentados a continuagdo. Pedimos remeter seu
informe em um prazo maximo de 15 dias calendario a partir da data de recep¢do do documento.

Critérios/escala valorativa

Sobre o conteudo
CRITERIO/ESCALA VALORATIVA EXCELENTE | ACEITAVEL | INSUFICIENTE
1. Estrutura argumentativa

2. Sustento conceitual de acordo com a tematica tratada

3. Contribuigdo ao campo de reflexdo educativo e pedagégico

4. Estilo académico

5. Referéncias bibliograficas suficientes, ade-
quadas, pertinentes e relevantes.

Sobre a estrutura
CRITERIO/ESCALA VALORATIVA EXCELENTE | ACEITAVEL | INSUFICIENTE

1. Titulo adequado para o conteddo do artigo

2. Resumo adequado para o contetdo do artigo

Classificagao do artigo

Resultado de pesquisa Reflexdo Revisao Resenha




Valoragao geral do artigo

Segundo os valores assignados no numeral 1 (sobre o contetdo e a estrutura do artigo) por favor
escolha um dos seguintes conceitos.

Valoragdo

1. 0 artigo NAO cumpre as condi¢des académicas (de forma e contetido) para sua publicacio.

2. 0 artigo SIM cumpre as condi¢des académicas e pode ser publicado.

3. 0 artigo NAO pode ser publicado no estado atual. Pre-
cisa ajustes para ser publicado em outro nimero.

Argumentos que sustentam sua decisao

Assinatura

Correcao de estilo dos artigos

A corregdo visa melhorar a fluidez, clareza, gramatica, vocabulario e formato do artigo. E a dltima
oportunidade do autor para realizar alteracdes importantes no texto, pois a seguinte fase é de correcdo
tipografica e de formatacao. O arquivo a corrigir estd em formato Word ou .rtf, e por tanto, pode ser
editado facilmente como um documento de processador de textos. As instru¢des apresentadas aqui
propdem dois focos de correcdo. O primeiro esta baseado na fungdo Controlar Alteracdes da Microsoft
Word e precisa que tanto o corretor como o editor e o autor tenham acesso a esse programa. O segundo,
que nao depende de um software concreto, foi emprestado, com autorizacdo, da Harvard Educational
Review. O editor da revista tem a possibilidade de modificar essas instrucdes e é possivel, assim, fazer
sugestdes para melhorar o processo da revista.

Sistemas de correcao

1. Controlar Alteracoes da Microsoft Word Localizado no menu Ferramentas na barra de menus, a
funcdo Controlar Alteracdes permite ao corretor insertar (o texto aparece em cor) e suprimir conteido
(O texto aparece riscado em cor ou na margem como eliminado). O corretor pode incluir perguntas
tanto para o autor (Perguntas ao autor) como ao editor (Perguntas ao editor) escrevendo-as entre
colchetes. Quando a versao corrigida estiver carregada, o editor sera notificado. O editor revisara o
texto e notificara o autor. O editor e o autor deixardo as altera¢des que considerar necessarias. Se é
preciso realizar mais modificagdes, o editor e o autor podem fazé-los nas intersegdes ou supressdes



iniciais, assim como realizar novas inser¢des ou supressdes em qualquer parte do texto. Os autores
e editores devem responder todas as perguntas recebidas, incluindo as respostas entre os colchetes.
Quando o editor e o autor finalizar a revisdo do texto, o corretor realizara uma leitura final do texto e
aceitara as alteragbes para continuar com a fase de paginacio e provas de impressao.

2. Harvard Educational Review Instrug¢des para realizar revisdes eletronicas do manuscrito. A
continuagio o protocolo para realizar as revisdes eletronicas de seus manuscritos: Responder alte-
racdes sugeridas. Para cada sugestdo de alteracgdo aceita, elimine o negrito do texto. Para cada alte-
racdo sugerida que nao aceite, introduza novamente o texto original em negrito. Realizar inserc¢odes
e supressoes. Indique as inser¢oes realizando o novo texto em negrito. Substitua as se¢des eliminadas
com [texto eliminado]. Se eliminar uma ou mais oragdes, assinale-o com uma nota, p. ex., [2 oragcdes
eliminadas]. Responder perguntas do autor (QAs). Ndo modifique as perguntas do autor e em negrito
no texto. Ndo as elimine. Para responder uma pergunta do autor, agregue um comentario depois dela.
Os comentarios devem ser agregados com: [Comentario: ]. p. ex., [Comentario: discussido da meto-
dologia ampliada como foi sugerido]. Realizar comentarios. Utilize comentarios para explicar
alteragdes na organizacdo ou revisdes importantes p. ex., [Comentario: o paragrafo anterior foi
movido da pag. 5 para a pag. 7]. Nota: Se faz referéncia a nimeros de pagina, utilize os nimeros da
versdo impressa do documento. E importante levar isso em conta, pois os nimeros de pagina podem
mudar se o documento é revisado eletronicamente.

Exemplo de uma revisao eletrénica

1. Correcao inicial. O corretor da revista editara o texto para melhorar a fluidez clareza, gramatica,
vocabulario e formato do artigo, assim como para incluir perguntas ao autor se necessario. Quando a
edicdo inicial estiver completa, o corretor carregard o documento revisado através do site da revista
e notificarad o autor que o manuscrito editado esta disponivel para revisao.

2. Correcao do autor. Antes de fazer alteracdes radicais na escrita e organizacdo do manuscrito editado,
os autores devem consultd-los com os editores que gerenciam o projeto. Os autores devem aceitar ou
rejeitar todo cambio realizado na correcdo inicial e responder todas as perguntas. Quando concluir
as revisoes, os autores devem alterar o nome do arquivo de NomeAutorQA.doc para NomeAutorQAR.
doc (p. ex., de LeeQA.doc a LeeQAR.doc) e carregar o documento revisado através do site da revista
seguindo as instrugdes.

3. Correcao final. O corretor da revista comprovara as modificacoes feitas pelo autor e incorporara
as respostas as perguntas do autor para criar uma versao final do manuscrito. Quando terminar, o
corretor carregara o documento final através do site da revista e notificara o designer para completar
a paginacao.

Correcao de provas

A fase de correcdo de provas visa detectar erros ortograficos nas provas de impressao, assim como
gramaticais e de formatacdo. Nessa fase ndo sao realizadas alteragdes importantes, a menos que acor-
dado com o editor de secao. Em Prova de impressao, faca clique em VER PROVA para ver os HTML,
PDF e outros formatos de arquivos disponiveis utilizados na edicdo desse elemento.

Para erros ortograficos e gramaticais

Copie a palavra ou grupo de palavras problematicas e cole-as no quadro de corregdes de provas com
as instrucgoes ao editor “ALTERAR-POR” assim:

1. ALTERAR... entonces los otras POR... entonces los otros

Arevista faz uma Declaragdo de privacidade, garantindo que os nomes e os correios eletronicos infor-

mados a revista serdo utilizados exclusivamente para os fins estabelecidos nela e nao serdo compar-
tilhados com terceiros nem utilizados com outros fins.



Declaragao ética geral

Esta revista se compromete a manter altos padrdes de publicacio e, em consequéncia, toma todas as
medidas necessarias para evitar a falta de ética em suas publicag¢des. Os autores que submetem trabal-
hos a revista certificam que sdo trabalhos originais, ndo publicados e que ndo estdo sendo avaliados
por outra publicacdo. Adicionalmente, os autores ratificam que os trabalhos sdo préprios e nio sdo
plagiados nem copiados parcial ou totalmente de outros trabalhos e que revelaram qualquer conflito
real ou potencial de interesses com seus trabalhos, ou beneficios parciais ou associados a ele.

Arevista estd comprometida com uma avaliagdo imparcial tanto do autor, quando do avaliador e com a
prevencdo de qualquer conflito de interesses entre o editor e os avaliadores. Os problemas que surjam
em relacdo com os aspectos antes mencionados, serdo informados ao editor, quem tem a obrigacdo
de resolvé-los.

Decisoes de publicacao

A selecdo dos artigos a serem publicados em cada edi¢do é responsabilidade do pesquisadores con-
vidados para a coordenacgio de cada niimero tematico, com o aval do conselho Editorial/Cientifico de
cada revista.

Independéncia de critérios

A avaliacdo dos manuscritos para cada nimero sera feita exclusivamente com base em seu contetido,
independentemente da raga, sexo, orientacdo sexual, crenga religiosa, cidadania ou ideologia politica
dos autores.

Confidencialidade

Nem o editor nem nenhum membro da equipe editorial de cada revista pode divulgar informagdes
sobre a edigdo de cada namero, incluindo autores, avaliadores e demais membros da equipe editorial.
Conflitos de interesses

O contetido dos manuscritos ndo publicados ndo podera ser utilizado em investigacdes pessoais pelo

editor ou o conselho editorial da revista sem o consentimento expresso do autor.

Deveres dos avaliadores

A avaliacdo de pares suporta o editor na tomada de decisdes sobre os artigos a serem publicados e,
através do editor, fornece informagdes aos autores sobre como melhorar seus artigos.
Conflito de interesses

Qualquer avaliador selecionado que nio se considere qualificado para avaliar um manuscrito ou ndo
possa fazé-lo dentro do tempo requerido, notificara o editor que nio é possivel para ele fazer a avaliacdo.

Confidencialidade

Qualquer manuscrito submetido para avaliacdo deve ser tratado como um documento confidencial e
ndo deve ser apresentado ou discutido com outros a menos que autorizado pelo editor.

Padrées de objetividade

As avaliagdes devem ser conduzidas de forma objetiva. A critica pessoal ao autor é inadequada. Os
avaliadores devem expressar sua opinido sobre os manuscritos submetidos para avaliacdo de forma
clara e com argumentos.



Conflitos de interesses
Os avaliadores ndo poderao avaliar manuscritos quando houver conflito de interesses, ou manuscritos
que apresentam resultados de investigacdes rivais, tanto com os autores como com as institui¢coes.

Deveres dos autores

Veracidade

As informacdes e dados apresentados no manuscrito original devem ser verdadeiros. Todo trabalho
de investigacdo deverd conter detalhes e referéncias suficientes para permitir que o trabalho seja
replicado por outros. Afirmagdes fraudulentas ou inadequadas constituem um comportamento anti-
ético e inaceitavel.

Originalidade e plagio

Os autores devem submeter para avaliagdo obras totalmente originais. Se usar o trabalho de outros,
aquele devera ser referenciado conforme as normas. Caso contrario, o texto pode ser considerado plagio.
Autoplagio

Um autor ndo deve apresentar um trabalho préprio publicado previamente como se fosse recente.

Publicagées multiplas, redundantes ou concorrentes

Um autor ndo deve apresentar manuscritos que descrevam essencialmente a mesma pesquisa a mais
de uma revista. Submeter simultaneamente o mesmo manuscrito a mais de um perioédico é o compor-
tamento antiético e inaceitavel.

Reconhecimento de fontes

O reconhecimento apropriado do trabalho de outros deve ser a norma. Os autores devem citar as
publicacdes que tém sido utilizadas na construcao do trabalho relatado.

Autoria do trabalho

A autoria da obra deve ser limitada a aqueles que fizeram uma contribui¢do significativa para a con-
cepcdo, o projeto, a implementagio ou interpretacio da pesquisa relatada. Aqueles que fizeram uma
contribuigio significativa para o trabalho devem ser listados como coautores. E preciso mencionar e
reconhecer todas as pessoas que participaram em certos aspectos da investigacao.

Conflito de interesses

Todos os autores devem divulgar em seu manuscrito qualquer conflito de interesse que possa influen-
ciar a avaliacao daquele.

E preciso que os autores revelem as fontes de financiamento.

Erros fundamentais no trabalho publicado

Se um autor descobrir uma imprecisdo significativa no seu trabalho ja publicado, é sua obrigacao
notificar imediatamente o editor ou editorial e cooperar com eles para corrigi-la.
A revista faz uma Declarag¢do de privacidade, garantindo que os nomes e os correios eletrénicos infor-

mados a revista serdo utilizados exclusivamente para os fins estabelecidos nela e ndo serdo compar-
tilhados com terceiros nem utilizados com outros fins.



Aceitacao de artigos

0 envio de um artigo para sua publicacdo implica a autorizagao, por parte do autor, para sua reproducdo
em qualquer meio e sempre que a revista Pedagogia y Saberes considerar conveniente.

Os artigos sdo responsabilidade exclusiva dos autores (propriedade intelectual) e ndo sdo represen-
tativos, necessariamente, da linha da revista nem correspondem a opiniao do diretor.

Arecepcdo de um artigo ndo implica a obrigacao de publica-lo na revista Pedagogia y Saberes. Porém,
se for aceito, os autores cederdo seus direitos patrimoniais a Universidade Pedagégica Nacional para os
fins pertinentes de reproducao, edi¢do, distribui¢do, exibigdo e comunica¢ao na Colémbia e no exterior,
em meios impressos, eletrénicos, CDROM, Internet ou qualquer outro meio conhecido. As questdes
juridicas que pudessem surgir da cessdo de materiais para a revista Pedagogia y Saberes serao total
responsabilidade dos autores.

Todo artigo da revista pode ser transcrito se citado apropriadamente.



Carta de submissao

Cidade, data

Senhores

REVISTA PEDAGOGIA Y SABERES
Conselho Editorial

Universidade Pedagégica Nacional

Através desta, autorizo a publicacao do artigo submetido a selecdo e avaliacdo por parte da Revista
Pedagogia y Saberes, intitulado: . Esse artigo é original, de minha autoria e
de caracter inédito. Cedo minha prerrogativa como autor a favor da Revista Pedagogia y Saberes para
sua edicdo impressa e digital (Open Journal System).

Para o processo de avaliacio e classificacdo feito pela revista nas varias bases de dados, informo:

Nome

Primero sobrenome

Segundo sobrenome

Nacionalidade

Pais de Nascimento

Data de Nascimento

Documento de identidade

Tipo de documento

Filiacdo institucional (nome da instituicdo)

Cargo

Pais de residéncia

Cidade de residéncia

Enderego de correspondéncia

Telefones de contato

Ultimo nivel de formacdo académica

Area do ultimo nivel de formagio

Instituicdo onde obteve o ultimo titulo
Perfil ORCID (Cédigo de identificagdo)

E-mail

Obrigado (a) pela atengao.
Atenciosamente,
Nome:

Identidade:

Assinatura:



