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Editorial
Dossier Kant, la educación y la pedagogía moderna

A trescientos años del nacimiento de Immanuel 
Kant (Königsberg, Prusia; 22 de abril de 
1724-Königsberg, Prusia; 12 de febrero de 

1804) la conmemoración se deja oír por todas par-
tes. Cierto, sus contribuciones a la filosofía tanto 
especulativa como práctica son innegables; en uno 
y otro extremo parece que la Modernidad —y más 
concretamente la Ilustración— llegó, en su obra, a 
niveles de “clarificación” que todavía son motivo de 
reflexión. Índices como “sujeto” —o “yo”, incluso, 
“conciencia”—, “reflexión” y “responsabilidad” no 
son solo fundamentos para sentar tesis sobre el 
“conocimiento”, sino también para poner en duda o 
bajo sospecha sus alcances y limitaciones—a esto lo 
llamó Kant, sin más, crítica—; pero, al mismo tiempo, 
son “categorías” sobre las cuales bascula cualquier 
intento de comprensión y de acción moral.

Siguiendo a Kant, es posible pensar que la peda-
gogía es filosofía práctica —o, al menos, una de las 
dimensiones de ella—; pero, ante todo, es un intento 
de dilucidación de la génesis de la moralidad —en 
particular del imperativo categórico—, tanto en su 
aspecto subjetivo como en sus implicaciones com-
partidas, intersubjetivas.

La pedagogía —que tiene en vilo nociones tales 
como las de “autoridad” e “imputabilidad”; y, al 
mismo tiempo, las de formación y aprendizaje— 
continúa encontrando en la obra de Kant una can-
tera que no termina de ser explorada. Antes bien, si 
todavía tiene valor la aspiración a la crítica, encuen-
tra en su obra la perspectiva de una reconstrucción 
del alcance de esta noción que es el umbral de la 
Ilustración.

Al tenor de la Modernidad, quizás, se puede hablar 
de la pedagogía como una disciplina, con todo lo que 
pueda ser discutible esta presunción. En todo caso, 
de Kant a nuestro tiempo la disciplina misma —en 
cuanto tarea de la moralidad y de la apropiación 
de hábitos— continúa en la agenda de las aulas; y, 
paradójicamente, esta —que hace heterónomos a los 

aprendices, por la repetición— es condición nece-
saria para que cada quien se eleve hasta el ¡Sapere 
aude!, reino de la autonomía.

La disciplina es una suerte de “orden”: en el pensa-
miento, en el conocer, en el hacer y en el convivir, en la 
vida personal y colectiva; es la experiencia del límite 
y la evidencia de las posibilidades —en muchos casos, 
la evidencia de las necesidades— de subvertirlo. Kant 
mismo, modelo de la disciplina, la teorizó y la vivió 
como férula y como desasimiento.

El legado de Kant en la pedagogía es, simultánea-
mente, la carga densa de la tradición —como ya se 
ha dicho, por lo que tiene que ver con la autoridad, 
y, en especial con la norma— y el aire nuevo, fresco, 
de la ruptura —la autorreflexión, la autonomía, la 
autodeterminación, en fin, la libertad—.

¿Hay algo así como la naturaleza humana? Desde 
luego, solo formular la pregunta trae consigo el riesgo 
de la reificación, del substancialismo, en cierto modo, 
de un realismo ingenuo al que, por cierto, sería ajeno 
Kant. Y, no obstante, sentencia el autor que el ser 
humano es la única criatura que ha de ser educada; 
como si el acceso a la humanidad, en su generalidad, 
fuera solo efecto de la educación. Ahora bien, ¿qué 
es esa generalidad a la que llamamos lo humano? Y, 
sobre todo, ¿cómo se accede a ella? Más aún: ¿tiene 
sentido el intento de acceder a una tal generalidad 
que, en sí, es solo una idea tosca e imperfectamente 
pensada y solo realizada en el orden del pensa-
miento? Son cuestiones que quedaron vigentes en 
el —así se puede llamar— testamento que dictara 
Kant, en su breve y lúcido Tratado de pedagogía. 
Son cuestiones que continúan vigentes si se quiere 
todavía pensar la pedagogía; pensarla críticamente.

Germán Vargas-Guillén
Guillermo Bustamante-Zamudio

Universidad Pedagógica Nacional
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Sapere Autre: inventar 
una causa para sí mismo*

Sapere Autre: the Invention of a Cause for Onself

Sapere Autre: a invenção de uma causa para si mesmo

David Pérez-García** 

Maestro no es el que enseña cosas o el que se aplica a la tarea de enseñar cosas, por-
que una enciclopedia, en tal caso, sería mejor maestro que un hombre. Maestro es 

quien enseña una manera de tratar con las cosas; cada maestro es nada menos que 
un estado vital, que una manera de enfrentarse con el incesante universo.

Jorge Luis Borges
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Resumen

El presente trabajo surge de una reflexión basada en la distinción entre lo que puede enseñarse  -- que posibilita la educación -- y 
lo que no puede ser enseñado a través de la experiencia. Aunque el saber constituya un concepto desarrollado para la educación 
y tenga su tratamiento pedagógico, en esta reflexión sostengo que no es para todos. Esto no se debe a una exclusión realizada 
por las instituciones sociales, sino al acto de enfrentarse a las vicisitudes que satisfacen al sujeto en el ámbito de la enseñanza. 
Sin dejar de considerar la influencia de la sociedad, esta interpretación se centra en comprender al sujeto de forma singular. 
Para ello, se realizó una revisión de las ideas de Kant en sus cursos de Pedagogía interpretadas a través de la orientación laca-
niana para destacar cuatro modalidades de satisfacción vinculadas al concepto de minoría de edad en esta reflexión. Asimismo, 
se explora la posibilidad de aplicar el concepto freudiano de negación en relación con la minoría de edad, permitiría entender 
el trabajo de lo pulsional en el contexto del sapere aude: ‘atrévete a pensar’, que se generaría como un efecto producido en la 
educación y no la remisión de un manual a seguir, que podría interpretarse en una lectura de Kant.

Palabras clave

denegación; pulsión; formación; singularidad

Abstract

The current work emerges from an analysis aimed at differentiating between the teachable aspects of education and the ele-
ments that can only be acquired through experience. Knowledge is portrayed as a fundamental concept within education, 
essential for pedagogical approaches, though it is not universally accessible. This inaccessibility is not due to societal exclusion 
but rather due to individual confrontations with the challenges inherent in the educational sphere. While societal considera-
tions are not overlooked, this research focuses on the individual from a unique perspective. To achieve this, the paper revisits 
Immanuel Kant’s pedagogical theories, interpreted through a Lacanian lens, and identifies four modes of satisfaction linked 
to the concept of “minority” within this context. By critically engaging with Sigmund Freud’s concept of negation in relation to 
the concept of “minority”, the paper seeks to understand the function of the drive-related in the context of sapere aude: ‘dare 
to think’, which would be generated as an effect produced in education and not the referral of a manual to follow, which could 
be interpreted in a reading of Kant.

Keywords

denial; drive; formation; singularity

Resumo

O trabalho atual emerge de uma análise voltada para diferenciar entre os aspectos ensináveis da educação e os elementos que 
só podem ser adquiridos por meio da experiência. O conhecimento é retratado como um conceito fundamental dentro da edu-
cação, essencial para as abordagens pedagógicas, embora não seja universalmente acessível. Essa inacessibilidade não se deve 
à exclusão social, mas sim aos confrontos individuais com os desafios inerentes à esfera educacional. Embora as considerações 
sociais não sejam negligenciadas, esta pesquisa foca no indivíduo de uma perspectiva única. Para alcançar isso, o artigo revisita 
as teorias pedagógicas de Immanuel Kant, interpretadas através de uma lente lacaniana, e identifica quatro modos de satisfação 
derivados de um discurso sobre a minoria de idade neste contexto. Ao se envolver criticamente com o conceito de negação de 
Sigmund Freud em relação ao conceito de minoria de idade, o artigo procura entender a função do pulsional no contexto de 
sapere aude: “ousar pensar”, que seria gerado como um efeito produzido na educação e não o encaminhamento de um manual 
a ser seguido, o que poderia ser interpretado em uma leitura de Kant.

Palavras-chave

negação; pulsão; formação; singularidade
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Introducción
En esta ocasión, al abordar el tema de la educación y 
la enseñanza, es preciso empezar con observaciones 
sobre el registro escrito, desde la perspectiva de Kant; 
no solo para comprender lo que el filósofo de Königs-
berg trató de exponer en sus clases de pedagogía, sino 
también para contextualizar el texto de dichas clases, 
publicado en 1803 a través de las notas de uno de sus 
estudiantes, Friedrich Theodor Rink, correspondientes 
a los cursos realizados entre 1776-1777, 1780, 1783-
1784 y 1786-1787, y avalados por Kant.

Este texto nos permite considerar la idea que 
surge a través de los significantes de cuidado, disci-
plina e instrucción, los cuales dan lugar a una serie 
de relaciones enmarcadas en la formación, conocida 
como bildung. Así, su idea podría materializarse en la 
Ilustración desde su texto Beantwortung Der Frage: 
Was Ist Aufklarung? (Kant, 1784), —Respuesta a la 
pregunta: ¿Qué es la ilustración? en la traducción de 
Rubén Jaramillo Vélez— para comprender que la 
formación no es un asunto del tiempo histórico y que, 
al mismo tiempo, no puede ser enseñada.

Al analizar cada uno de estos significantes de 
forma individual —cuidado, disciplina e instrucción—, 
se entiende que no se refieren al asunto que interroga 
el tiempo histórico. Al realizar esta interpretación, 
podrían comprenderse mejor ciertos problemas 
relacionados entre los tres significantes. Las diná-
micas entre estos pueden surgir de las relaciones, 
convirtiéndose en una pugna por entenderlas a partir 
de la pregunta, “Was ist der Mensch3?” —‘¿Qué es el 
hombre?’—, la cual, para nosotros, está vinculada con 
la formación como un término en el que la realización 
no se da cronológicamente ni por acumulaciones, sino 
retrospectivamente, a través de una lógica estructural 
que se adquiere.

En este contexto, los conceptos de pulsión y nega-
ción elaborados por Freud (1922 a, b) son necesarios 
para ubicar una postura de satisfacción frente a los 
enunciados que podrían encontrarse en la educación. 
De este modo, comprometer estos conceptos desde 
el psicoanálisis nos ubica en un efecto y no en un 
resultado de la relación de los sujetos con el Otro.

Significantes
La unidad de los significantes mencionados al 
comienzo de Pedagogía (Kant, 1803) nos lleva a 
reflexionar sobre cómo cada uno de estos generan 

3	 Es la pregunta que Kant refiere a la Antropología, que no 
estableceremos en este trabajo, pero nos interpela en nuestro 
avance.

distintos resultados que contribuyen con frecuencia 
a la extensión de posibilidades y propósitos. Esto 
implica una inclusión o exclusión de relaciones que 
podrían interpretarse como una progresión secuen-
cial en tanto que se desarrolla el texto. Es como si el 
texto nos guiara paso a paso, pero para nosotros solo 
puede comprenderse en relación con el significante 
previamente presentado y sus dinámicas.

En esta dirección, es posible esclarecer que los 
significantes que Kant (2003) presentó pueden con-
cebirse como un discurso que no se desarrolla de 
manera continua para esta interpretación, sino que 
se estructura en función de lo que cada uno relaciona. 
Se puede considerar la retroacción como un compo-
nente relevante en esta interpretación para pensar 
las relaciones de los significantes.

DisciplinaCuidado Instrucción

Figura 1. Significantes en retroacción

Fuente: elaboración propia.

Ahora bien, en principio, la educación implica 
una dinámica de relaciones en las que un sujeto se 
desenvolverá sin poseer un saber al llegar al mundo, 
y, por ende, no comprende su propio nacimiento. 
Este hecho no está causado por el acto de nacer. 
Entenderíamos, entonces, que el momento en el que 
se constituye una falta de saber como fundamento 
de la vida humana. 

Kant (2003) abordó el saber y el conocimiento 
de manera distinta. Para nosotros, esta distinción es 
indicativa para diferenciar lo relacionado con la cul-
tura y la crianza, así como para distinguir entre ambas 
nociones en el momento en que los significantes que 
comprendemos se hacen un registro4 como actividad. 
Cuando Kant (2003) planteó cuidado, disciplina e 
instrucción, no pretendía que se entendieran como un 
manual de pasos a seguir. Más bien, lo que podríamos 
comprender sería la constitución de un sentido con 
respecto a lo anterior: la disciplina en relación con el 
cuidado y la instrucción en relación con la disciplina 
y el cuidado.

Examinemos en primer lugar el cuidado. Kant 
(2003) hizo una comparación con respecto a los 
animales, exponiendo que lo humano necesita un 
cuidado mayor que cualquier animal. Esto nos lleva 

4	 Para referirnos a registro, pensamos en una marca en el espa-
cio donde descansan asuntos que van comprendiéndose como 
soporte.
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a pensar que, no importa el tiempo en el que el cui-
dado deba estar presente, siempre habrá una depen-
dencia de otro. Aunque Kant (2003) señaló que el 
cuidado es para los niños en su estado de lactancia, 
nos preguntamos si incluso los adultos no dependen 
de otro en algún tipo de cuidado, ya que parece 
ser que siempre tenemos una relación con un otro, 
incluso en el momento en el que llegamos al final de 
nuestra vida.

Continuando con la definición de Kant, cuidado 
hará referencia a “las precauciones de los padres 
para que los niños no hagan un uso perjudicial 
de sus fuerzas” (2003, p. 29). Estas precauciones 
podrían sintetizarse del texto en aspectos como ali-
mentación, temperatura y fortaleza del niño, apetito 
y estimulantes, y crianza relacionada a movimiento y 
expresión corporal.

En rigor, lo que planteó Kant (2003) nos permite 
considerar que la animalidad y su comparación con 
lo humano tienen que ver con dos aspectos funda-
mentales: 1) el humano se pone en peligro desde que 
nace y 2) centrarse en el cuidado del cuerpo busca 
una conciencia para generar hábitos y conductas sin 
apelar directamente a lo racional o un conocimiento, 
pero sí a un saber. Entonces, diferenciar el saber del 
conocimiento nos da una pauta en la cual el saber 
tiene una relación con la experiencia, y el conoci-
miento con la razón. Un saber que no tiene que ver 
con la dinámica en la que la ciencia hace su aparición 
para poder comprender el mundo circundante.

Es preciso señalar, con respecto a Pedagogía 
(Kant, 2003), que el cuidado se sustenta en un saber, 
no necesariamente un saber disciplinar —o cientí-
fico— como fue mencionado, sino un saber que no 
tiene el ser humano y sí al nacer de los animales para 
poder sobrevivir. Esto lleva a pensar que, aunque los 
animales no sean cuidados por otros, ya poseen un 
saber instintivo que les permite sobrevivir desde 
el inicio.

Un animal es todo ya por su instinto; una razón 
extraña ha cuidado ya de ello en lugar de él. Pero 
el hombre necesita de su propia razón. No tiene 
instinto, y tiene que hacerse el plan de su conducta. 
Pero como no está inmediatamente en condiciones 
de hacérselo, sino que llega al mundo sin estar 
desarrollado, otros tienen que hacerlo por él. (Kant, 
2003, p. 29)

El animal “es todo ya” por su instinto, tiene un 
saber que le permite sobrevivir y, a su vez, acceder 
a todo lo necesario para su desenvolvimiento natu-
ral. En el caso del ser humano, su desenvolvimiento 
natural es diferente, ya que no puede conocer o com-
prender sin la intervención de otro que esté con él.

No obstante, no podemos olvidar que en una 
relación de excesivo cuidado provoca otros efectos y 
Kant (2003) no lo ignoró. 

Tampoco le sirve de nada el ser mimado en su 
infancia por la excesiva ternura maternal, pues más 
tarde no hará más que chocar con obstáculos en 
todas partes y sufrir continuos fracasos, tan pronto 
como intervenga en los asuntos del mundo. (Kant, 
2003, p. 31)

En esencia, el texto sugiere que tanto el exceso 
de cuidado como la falta de cuidado pueden tener 
efectos en una persona, especialmente en un niño 
pequeño. Un exceso de cuidado lo puede hacer vul-
nerable y menos resistente a los desafíos del mundo, 
mientras que la falta de cuidado también puede tener 
un impacto en la capacidad de una persona para lidiar 
con los asuntos del mundo. Lo importante aquí es 
encontrar un equilibrio entre estos dos extremos. 
Interpretamos que este equilibrio se relaciona con 
la capacidad de un niño pequeño para expresar sus 
necesidades y expectativas en términos de cuidado, 
de una manera que sea adecuada y beneficiosa para 
su desarrollo. En otras palabras, se sugiere que es 
importante que los cuidadores encuentren un equi-
librio entre satisfacer las demandas de un niño y 
brindar el cuidado necesario para su bienestar sin 
caer en un exceso de sobreprotección o negligencia. 

Lo que Kant (2003, p. 71) planteó es que la negación 
como respuesta durante el cuidado podría represen-
tar una postura frente a las demandas del lactante, y 
esta negación tiene la función de establecer límites, 
pues no todas las demandas del lactante pueden ser 
aceptadas. Estos límites se refieren a cómo se mane-
jan las peticiones y el llanto del lactante en el cuidado 
inicial. Sin embargo, es fundamental que estos límites 
no sean una imposición autoritaria. La negación se 
justifica cuando el lactante busca realizar una acción 
que podría resultar perjudicial o negativa para su vida 
en la sociedad y pueda ser comprendida en relación 
con el desenvolvimiento para el sujeto a posteriori.

De manera similar, en el ámbito educativo, los 
docentes también han de emplear el “no” como límite 
de manera selectiva para orientar el proceso de 
aprendizaje. Esto significa que se niega algo en rela-
ción con lo que el estudiante demanda cuando con-
tribuye a promover un enfoque que se haga eficiente 
y productivo en su trabajo.

El cuidado se entrelaza con la promoción de la 
autonomía y la libertad, ya que implica que los indivi-
duos aprendan a cuidar de sí mismos. Como lo señaló 
Kant (2003, p. 43), la vida adulta no siempre será 
como estar en casa de los padres. Para lograr esta 
transición hacia la autonomía, es necesario mostrar 
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a los individuos que las limitaciones y desafíos 
que enfrentan son una parte de su desarrollo en la 
sociedad. Esto implica que los límites o coacciones 
tienen como objetivo ayudarles a comprender sus 
alcances y prepararlos para asumir la responsabilidad 
de sus propias vidas, esto significa, evitar que queden 
atrapados en una dependencia infantil en la adultez. 
A propósito, Kant (2003) recalcaba que dichas 
coacciones deben ser explícitas.

Para continuar con la disciplina, al analizar las 
particularidades que se presentan en el texto desde 
nuestra lectura de Pedagogía, Kant estableció que 
(2003, p. 38) se trata de “impedir que la animalidad 
se extienda a la humanidad, tanto en el hombre 
individual, como en el hombre social. Así, pues, la 
disciplina es meramente la sumisión de la barbarie”. 
En otras palabras, la disciplina se interpreta como 
la contención de la barbarie, es decir, el objetivo es 
domesticar la impulsividad del ser humano para 
que pueda convivir con las normas y las leyes de 
la sociedad. 

La disciplina sería la obediencia de reglas y el 
desarrollo de habilidades que permiten al individuo 
ejercer su libertad de forma responsable. Compren-
der los límites para mantenerse en el orden y que sus 
comportamientos no lleguen a ser perjudiciales tanto 
para el sujeto mismo como para los otros. 

El cuidado se establece en relación con la disci-
plina, que tiene otro y que también tiene un saber 
de esta. Por ende, la disciplina entra en el cuidado 
como parte del proceso de desnaturalización del ser 
humano para “convertir la animalidad en humanidad” 
como mencionó Kant (2003, p. 29). Esta desnatura-
lización, entendida como el proceso que distingue a 
los animales de los seres humanos, no solo garantiza 
la supervivencia sino que también se transforma en 
lo que podría denominarse humanidad. 

A partir del impulso (Kant, 2003, p. 30), que surge 
de la condición humana como una satisfacción inme-
diata, se pasa por mermar con disciplina orientada a 
una satisfacción que implica esfuerzo. Sin embargo, 
esta satisfacción no es comparable a la que experi-
menta un estudiante al ver películas en clase, sino 
más bien a la búsqueda de palabras desconocidas en 
una lectura, utilizando el diccionario, satisfaciéndose 
con nuevos conceptos y enriqueciendo su léxico para 
el futuro.

Los animales, como señaló Kant en su texto de 
1803, carecen de disciplina y actúan según su ins-
tinto. La desnaturalización por medio del cuidado 
abre la posibilidad de que aparezcan luego la disci-
plina y la instrucción, gracias a otro ser humano que 
ya ha padecido la forma del cuidado. Si el cuidado 

es el primer significante que otro ofrece al recién 
nacido, como mencionó Kant (2003), el lactante 
queda marcado con respecto a este cuidado, indepen-
dientemente de su edad, convirtiendo la palabra del 
otro en enunciado de Otro5 al cual el sujeto comienza 
a responder con afirmaciones o negaciones frente a 
lo que significa el cuidado para sí mismo. 

Este saber vinculado al cuidado parece perdurar 
por mucho tiempo. Tal vez hoy la función de los 
‘centros’ de educación continúa con el cuidado des-
pués de que los padres confían a sus hijos a otros, lo 
que posiblemente se refleja en el espacio definido 
como “bienestar estudiantil”. Bajo esta perspectiva, 
cualquier actividad de bienestar, por ejemplo, el 
ejercicio deportivo, requerirá en algún momento de 
la convergencia de un saber que desconoce sobre el 
cuerpo para evitar lesiones al practicar sus propias 
fuerzas. Aunque este saber tiene una base racional, no 
necesariamente permite que el sujeto se especialice 
cuando lo practica.

Al retomar la disciplina como la crianza, contra-
rresta la inclinación natural hacia la libertad, enten-
dida como el impulso de libertad, que aboga por la 
animalidad. Así, la restricción permitiría la formación 
—Bildung— y la creación —la cultura— como aspec-
tos de la humanidad. Por ello, Kant (2003) destacó 
que la disciplina impide que el individuo se aparte 
de su destino y de su humanidad, contrarrestando la 
barbarie que pueda surgir debido al impulso natural 
hacia la libertad. “Pero como la educación, en parte, 
enseña algo al hombre y, en parte, lo educa también, no 
se puede saber hasta dónde llegan sus disposiciones 
naturales” (Kant, 2003, p. 32). Ahora bien, al asociar 
la libertad con el impulso como aquella característica 
en la que los seres humanos buscan satisfacción, 
resalta que la falta de restricciones pone de mani-
fiesto que la disciplina actúa como un mediador y un 
aspecto negativo: “es preciso desbastar la incultura 
del hombre a causa de su inclinación a la libertad; el 
animal, al contrario, no lo necesita por su instinto” 
(Kant, 2003, p. 31). Entonces, lo que hace bien es 
una negación de la condición de satisfacer el impulso. 
Este no tiene límites y, por ende, no sabe a qué res-
tringirse. Al no haber restricción, la disciplina parece 
negar la libertad, lo que sugiere que la libertad se 
opone a la disciplina, sin conducir a ninguna produc-
ción en cuanto la cultura. 

5	 Cuando nos referimos a otro en minúscula, hemos de posicio-
nar un referente que encarna un semblante. Y al referirnos a 
Otro con mayúscula, es la cultura. Podría decirse que hay un 
momento en el que otro encarna a Otro. 
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En términos de una posición positiva y negativa, 
podemos distinguir: lo positivo de la disciplina radica 
en el sometimiento a las leyes de la humanidad y 
dicho sometimiento será una preparación para la vida 
en sociedad. En contraposición, lo negativo se vincula 
con la satisfacción del sujeto como lo que ubica límite 
ante lo impulsivo. La positividad de la disciplina se 
manifiesta al seguir las leyes, mientras que la nega-
tividad surge al ignorarlas. Ahora bien, cuando Kant 
(2003) habla de un exceso de disciplina, se podría 
interpretar como algo irritante y esclavizante, lo cual 
resulta perjudicial al llevar al sujeto a la sumisión, 
impidiéndole alcanzar la libertad de responsabilidad 
y generando dependencia de otros. Además, la falta 
de disciplina conduce al salvajismo.

El despliegue de esa demanda interior, que es 
impulso, no puede por sí solo determinar el fundamento 
perdurable de la conducción del ser humano hacia la 
cultura, hacia lo inteligible. Así, la disciplina adquiere 
mayor importancia, aunque sea percibida negativa-
mente en términos de la satisfacción individual. La 
disciplina podría pensarse como un crecimiento interior 
que se va trabajando con el tiempo, y al cual se asocia la 
responsabilidad. La oposición entre libertad y disciplina 
no es una contradicción, sino más bien un vínculo en el 
cual se sacrifica la libertad del impulso para ejercer la 
libertad de la responsabilidad. Al confrontar disciplina 
y libertad, se niega que el individuo se satisfaga en su 
impulso, permitiendo que la libertad asuma las riendas 
bajo la guía de la responsabilidad.

Kant (2003) destaca la coacción en la educación, 
señalando que al estudiante:

debo acostumbrarle a sufrir una coacción en su 
libertad, y al mismo tiempo debo guiarle para 
que haga un buen uso de ella. Sin esto, todo es un 
mero mecanismo, y una vez acabada su educación, 
no sabría servirse de su libertad. (Kant, 2023, 
pp. 42-43).

Esta dificultad, la de desarrollar la capacidad para 
tomar decisiones autónomas, pasa por la disciplina, 
entonces, ¿qué se puede enseñar y qué es imposible de 
ser enseñado? La coacción es necesaria para la libertad 
de responsabilidad, para que pueda enfrentarse a los 
obstáculos y comprender la responsabilidad que con-
lleva la libertad. Por consiguiente, con la disciplina se 
ejercerá la aceptación de la ley social. No puede dejarse 
la ley como lo que no se encuentra en la disciplina, 
porque la ley estaría en relación con los actos y su 
ejecución es universal, no porque no se prefiera actuar 
sin la ley: actuar es con la ley (Kant, 2003).

Por tal razón, la disciplina será el significante 
que posibilita evitar que la animalidad prevalezca 
sobre la humanidad. Esto significa la supresión de 

cualquier comportamiento en favor del impulso 
hacia un comportamiento más civilizado, controlado 
y reducido. “El que no es ilustrado es necio, quien 
no es disciplinado es salvaje” (Kant, 2003, p. 32). 
La disciplina establece límites, normas y facilita el 
desarrollo del autocontrol y la responsabilidad. La 
disciplina así, sería un constante perfeccionamiento 
del comportamiento.

Sin embargo, este perfeccionamiento en el com-
portamiento no se restringe a cuestiones como sen-
tarse a la mesa o guardar silencio; se extiende a la 
capacidad de enfrentar los obstáculos sociales y, 
ante estos, poder actuar con criterio sin socavar la 
existencia de los demás. La disciplina es, además, 
una comprensión basada en la ley y su actuación de 
acuerdo con la moral, la norma asumida y la crea-
ción, la cultura. Según Kant (2003) es precisa “para 
llegar a alcanzar todos sus fines. Le da un valor en 
cuanto a sí mismo como individuo” (p. 39). Por ello, 
agregaríamos que

Al hombre se le puede adiestrar, amaestrar, instruir 
mecánicamente o realmente ilustrarle. Se adiestra 
a los caballos, a los perros, y también se puede 
adiestrar a los hombres. Sin embargo, no basta 
con el adiestramiento; lo que importa, sobre todo, 
es que el niño aprenda a pensar. Que obre por 
principios, de los cuales se origina toda acción” 
(Kant, 2003, p. 45)

Así, la instrucción, que es el cultivo del pensa-
miento, no se lleva a cabo mediante una mera trans-
misión mecánica de información, aunque se soporte 
en ciertos aspectos mecánicos. Hay un método en 
el cual el docente es su propio método y tiene ado-
sada una relación con el saber, lo que posibilitaría el 
camino hacia la ilustración. Siguiendo a Kant (2003), 
se trata de la búsqueda de una libertad controlada 
para pensar y poder expresar su pensamiento de 
manera pública. Así pues

la dirección es la guía en la práctica de lo que se 
ha aprendido. De ahí nace la diferencia entre el 
instructor (Informator), que es simplemente un 
profesor, y el ayo (Hofmeister), que es un director. 
Aquél educa sólo para la escuela; éste, para la vida. 
(Kant, 2003, p. 40)

Por tanto, la disciplina con respecto a la instruc-
ción hará que aparezca un perfeccionamiento en 
términos de habilidades y conocimientos prácticos, 
así como inteligibles, que han sido enseñados. Así, la 
instrucción, que ha adquirido condiciones de for-
mación según nuestra comprensión de Kant (2003), 
llevaría al sujeto hacia las máximas, es decir, la moral 
de actuar tanto para sí mismo como para los demás, 
no por costumbre, sino porque el sujeto es bueno.
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La instrucción se presenta, entonces, como la 
cultura transmitida por otros, pero que a su vez ha 
sido entregada mediante la construcción de toda la 
humanidad, el Otro. La instrucción comprende no 
solo la cultura en términos de conocimiento especí-
fico que pueda ser proporcionado, sino también los 
fines para los cuales se espera que se utilice. Como 
señala Kant (2023), se “puede emplear aún los recur-
sos de la cultura y aplicar una disciplina” (p. 42), lo 
que implica que la cultura es de alguna manera útil 
y aplicable para ciertos fines según las inclinaciones 
del individuo. Además, proporciona la formación 
moral a través del cultivo de las máximas que fueron 
inicialmente organizadas según las directrices de la 
escuela para luego hacerse cargo de las propias a 
partir de la reflexión.

De los significantes de Kant (2003) surgen algu-
nos elementos por relaciones que entenderemos con 
el siguiente esquema: 

Disciplina
Instrucción

Cuidado

Límite
Máximas

(Crianza)
(Cultura)Formación

Figura 2. Significantes en relación

Fuente: elaboración propia.

Con este esquema de interpretación se busca 
esclarecer que este es una forma que acompaña lo 
inherente al pensamiento de Kant, aunque aún queda 
por exponer la especificidad singular. Tal parece ser 
que esto podría llevarnos a pensar en un para todos y 
dicho para todos es conferido a un universal, como si 
todos los sujetos se satisficieran de la misma manera. 
Es decir, las inclinaciones individuales se percibirían 
en una posición de homogeneidad y, por lo tanto, se 
formarían igual.

La exploración previa del texto de Kant de 1803 
se centra en la aproximación a la comprensión de lo 
singular. Es necesario destacar que la importancia 
que se otorga a la educación puede confundirse con 
un registro de la exactitud de un propósito. Precisa-
mente esto nos hace cuestionar el impulso, no porque 
se considere como lo negativo del ser humano, sino 
porque en él reside la posibilidad de la convicción 
de la creación. 

Lo que no puede ser enseñado: 
Sapere Aude y Pulsión
La orientación hacia la ilustración, que en el texto filo-
sófico indica una salida a la condición de la minoría 
de edad, nos permite abogar por la decisión y libertad 
de responsabilidad de manera particularizada. Según 
Kant (1984), la consideración de menor de edad es 
para todos, se aplica universalmente, ya que se es 
menor de edad debido a “la incapacidad de servirse 
de su propio entendimiento sin la dirección de otro.” 
(Kant, 1894, p. 29). En nuestra interpretación, la 
singularidad del sujeto se busca en lo que no será 
para todos. 

La disposición de tomar el riesgo de pensar por sí 
mismo, expresada en el lema “¡Sapere Aude! Ten valor 
de servirte de tu propio entendimiento” (Kant, 1984, 
p. 29), implica la separación de la naturaleza y un 
desenvolvimiento social. La escisión con la naturaleza 
inicia si se establece que el lenguaje nos habría de 
diferenciar, en cuanto sujetos que nacen sin saber, a 
diferencia de la naturaleza animal. Así, cuando el lac-
tante se anticipa a la matriz simbólica, esta separación 
se constituye para nombrar el mundo, y por esa vía, 
interpretar (Lacan, 2009a). Además, evitar postergar 
el propio destino implica concebir el Sapere Aude como 
verificable en la esfera pública, la sociedad. 

Una cosa es encarnar el Sapere Aude, dado que 
liberarse de la condición natural, tal vez del impulso, 
es asumir una nueva naturaleza que, consideramos, 
es trabajar por ilustrarse a sí mismo. En el texto de 
Kant (1984), la pereza y la cobardía son las causas 
de permanecer como menor de edad, lo que nos lleva 
necesariamente a considerar la satisfacción en la 
pereza del sujeto. Otra cosa sería enseñar el Sapere 
Aude, si se tiene. 

La satisfacción en la pereza en cuanto otro hace, 
demuestra que se “es realmente incapaz de servirse 
del propio entendimiento, porque jamás se le dejó 
hacer el ensayo” (Kant, 1984, p. 31), cuando otro 
es el que siempre ha hecho. Tenemos entonces que 
un exceso provoca la minoría de edad al evitar los 
desafíos, como se menciona en Pedagogía de 1803. 
Tal vez, la condición en la que Kant (1984) señaló que 
otros “se han cuidado muy amablemente de asumir 
semejante control” (p. 31), podría responder a la 
pregunta por el sujeto como un incapaz o carente 
ante los obstáculos. Así mismo, podríamos pensar 
que el tutor está presente porque se le solicita y no 
necesariamente de forma explícita. 

No obstante, en el contexto de la minoría de edad, 
la posibilidad de aceptar un tutor se registra como 
una posición relacionada con el comportamiento 
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hacia los obstáculos. Kant (1984) enfatizó la impor-
tancia del esfuerzo propio, la ilustración personal 
y la propagación del espíritu ilustrado que exige 
libertad, un logro que se obtiene y, al mismo tiempo, 
se recibe de Otro. Sobre todo, porque no se trata de 
una libertad al servicio de la domesticación, sino de 
la libertad de saber y hacer. 

¿Hacer con respecto a qué? A la propia razón como 
guía del destino de la humanidad. Vale recordar que 
este destino no se alcanza de inmediato, sino gra-
dualmente, como mencionó Kant en la Ilustración 
(1984, p. 33) y en Pedagogía (2003), al referirse a la 
formación. Así, la ilustración no es para todos, puesto 
que la universalidad sería algo por alcanzar. Aunque 
puede haber sujetos ilustrados, no necesariamente 
encarnarán el Sapere Aude.

Surge entonces la pregunta: ¿se puede enseñar 
el Sapere Aude bajo los significantes de cuidado, 
disciplina e instrucción? Entendemos que es una 
condición de posibilidad, pero no una determi-
nación. ¿Es posible enseñar a otro a pensar por 
sí mismo, cuando quien enseña no lo ha experi-
mentado? Si hemos comprendido el concepto de 
ilustración, notamos que otro puede transmitirlo, 
pero no necesariamente porque quiera enseñarlo. 
Quien intente hacerlo quedaría en la falta de no 
lograrlo con todos.

Así, el Sapere Aude se convierte en una verdad, no 
una verdad que se enseñe y, por ende, la caída de lo 
que es la enseñanza. No se trata de desprestigiar la 
enseñanza ni mucho menos la producción de Peda-
gogía de Kant, sino que hay algo que no puede ser 
enseñado. El inicio del texto, donde se sugiere que el 
Sapere Aude es un trabajo individual, y el hecho de 
que en el texto de Kant (1984) la educación no es el 
núcleo del Sapere Aude, respaldan esta idea.

¿Se adquiere el Sapere Aude cuando otro proyecta 
un deseo, pero como un deseo de hacer con ese 
deseo? Cuando “el deseo por el objeto del deseo del 
otro” (Lacan, 2009a, p. 104) aparece, pero no por la 
imagen —no por el registro imaginario—, es decir, 
no es ver a otro y convertirse en él en relación con 
un vestuario, por ejemplo, sino por lo que encuen-
tra en lo simbólico y causado por lo Real, según los 
registros de Lacan (2005). Aunque estos registros 
estén anudados, se puede argumentar que uno de 
ellos tiene supremacía en el sujeto, según lo que le 
hace estar causado.

Entonces, ¿sería una propagación como men-
cionó Kant (1984)? El deseo del otro, anticipando un 
posible desplazamiento en el contenido del saber en 
el contexto de la enseñanza, se destaca por la dife-
rencia en la aplicación de ese saber. Si no es por una 

imagen que se encuentra en quien encarna el Sapere 
Aude, según el estadio del espejo de Lacan (2009a), 
lo que se podría gestar es un vínculo con el deseo de 
saber, con un arreglo en el propio hacer. En resumen, 
marcaríamos la transición de la minoría de edad a la 
ilustración. Esta posición se encuentra en el registro 
simbólico y contiene un plus; una satisfacción que ya 
no es con la pereza, sino hacer con el saber.

El discurso es el que provoca el deseo. Se desea 
saber lo que sabe Otro, y esta unidad del discurso 
es una atracción para suspenderse en ese saber, 
en este caso el Sapere Aude. Sin embargo, no es 
solo por la palabra (Lacan, 2005); en el discurso 
se establece como condición permitir el trabajo 
con el objeto de saber, escapando así a una identi-
ficación que opera a nivel de enunciar Sapere Aude 
y la imagen de otro que lo posee. En este sentido, 
lo real causa en lo simbólico que la pereza deje de 
ser satisfactoria para que el trabajo se vuelva satis-
factorio. Hacerse cargo del deseo que perteneció a 
otro para convertirlo en el propio deseo. El Sapere 
Aude es el Sapere Aude de Otro.

En este caso, la estructura que Lacan (1978) 
propuso en el que 

Hay cuatro discursos. Cada uno se toma por la ver-
dad. Solo el discurso analítico hace excepción. Sería 
mejor que domine se concluirá, pero justamente 
este discurso excluye la dominación, dicho de otro 
modo, no enseña nada. No tiene nada de universal: 
es por lo cual no es materia de enseñanza. 

¿Cómo hacer para enseñar lo que no se enseña? 
He ahí aquello en lo cual Freud se abrió camino. Él 
consideró que nada no es sino sueño y que todo el 
mundo, (si se puede decir con una expresión así), 
todo el mundo es loco, es decir delirante. Esto es 
lo que se demuestra en el primer paso hacia la 
enseñanza. (Lacan, 1978, p. 278)

Es plausible argumentar que el Sapere Aude no 
puede considerarse como materia de enseñanza, ya 
este mismo pretende la no dominación y la libertad 
del sujeto para hacer de sí mismo. Esta condición 
de lo singular, sugiere que lo que se enseña, aunque 
parezca un rasgo para todos, es un no todo. El Sapere 
Aude es para no todos. Sin embargo, esta paradoja de 
que algo puede ser enseñado es porque recae sobre 
la enseñanza de un conocimiento, pero la realización 
sobre el Sapere Aude excluye la universalidad en 
nuestro caso. Por esta razón, consideramos que hay 
una satisfacción en la pereza y una anulación de esta 
para ser ilustrado, en el nivel Kantiano. O bien, podría 
ser, renunciar a la ilustración por la satisfacción de 
la pereza. 
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Pereza Ilustración≡

Figura 3. Sapere Aude

Fuente: elaboración propia.

Ahora bien, si Freud se abrió camino según lo seña-
lado por Lacan, como se citó anteriormente, debido a 
que el trabajo del psicoanálisis y el discurso del ana-
lista, en comparación con Sapere Aude, se distingue 
por una formalización posible por la satisfacción del 
sujeto para situarlo a la altura de su deseo singular. 

Para exponer nuestro esquema de interpreta-
ción de los significantes en relación (véase figura 
2), basándonos en Pedagogía (Kant, 2003) como 
una unidad, es preciso ubicar en el centro de esta 
figura aquello que nos interroga por lo que podría 
controlarse y a su vez lo singular: el impulso. Pero 
este impulso no podría rastrearse de una manera que 
nos ubique en lo singular según las ideas de Kant. Por 
consiguiente, tendremos que recurrir a la noción de 
pulsión de Freud (1992a). Al introducir esta condi-
ción, podríamos desplazarnos de un para todos a un 
no todo, conservando lo necesario para mantener los 
significantes en su unidad, dirigidos hacia la forma-
ción, y así comprender las inclinaciones individuales.

Disciplina
Instrucción

Cuidado

Límite
Máximas

Pulsión

(Crianza)
(Cultura)Formación

Figura 4. Los significantes y la pulsión

Fuente: elaboración propia.

En el ensayo de Freud (1992a), el concepto de pul-
sión será un concepto fundamental y necesario para 
nuestro desarrollo de la relación entre la pereza y el 
Sapere Aude. Cuando Freud (1992a) propuso aclarar 
la pulsión, nos brindó los elementos de comprensión 
para abordar nuestro interrogante singular. Aunque 
no nos detendremos en los elementos de la pulsión, 
es necesario acotar la distinción introducida por el 
psicoanalista austriaco.

Si ahora, desde el aspecto biológico, pasamos a la 
consideración de la vida anímica, la «pulsión» nos 
aparece como un concepto-frontera entre lo aní-
mico y lo somático, como un representante psíquico 

de los estímulos que provienen del interior del 
cuerpo y alcanzan el alma, como una medida de la 
exigencia de trabajo que es impuesta a lo anímico a 
consecuencia de su relación con lo corporal. (Freud, 
1992a, p. 117)

Esta distinción nos advierte sobre la relación 
de lo anímico y lo corporal. Así, la pulsión podría 
ser pereza, que lleva al cuerpo a satisfacerse en la 
inacción. Pero si se controla, como sugiere Kant 
(2005) por medio de la disciplina, y ubicamos el 
deseo, según la referencia de Lacan (2009), en lo 
que no sería pereza, ahora tenemos una satisfacción 
vinculada con el hacer. El deseo podría representar 
una pausa al cuerpo que se satisface plentamente en 
lo orgánico, dando lugar a una satisfacción anímica. 
Esta satisfacción ya no sería exclusivamente corporal, 
aunque provenga de lo corporal. 

El concepto de pulsión, tal como lo hemos rela-
cionado en la figura, nos permite comprender que 
aquello que satisface al sujeto puede llegar a ser el 
conocimiento. La formación del sujeto radica en la 
medida en que satisface el deseo de su Sapere Aude. 

Si lo pulsional opera en función de una satisfacción, 
como un asunto en el cual el sujeto arriesga su vida, 
el hacer o no satisface lo pulsional. Así, el deseo sería 
un cierre a lo pulsional para, en cambio, asignarse un 
trabajo propio. Cuando consideramos la pereza y lo 
pulsional es porque hemos ubicado al Sapere Aude 
como un objeto que es causa y efecto de la satisfac-
ción del sujeto. Sin embargo, esta satisfacción no se 
encuentra externamente en el Otro. La pereza frente a 
la condición de ser ilustrado implica dejar que otro se 
encargue, mientras que el deseo es la elección de una 
satisfacción derivada de hacerlo por sí mismo. 

Denegación 
En consecuencia, ¿cómo podríamos constatar la 
satisfacción? Recurrimos entonces a otro de los 
ensayos de Freud, La Negación (1992b), en el cual 
trataremos, a partir de un enunciado, vislumbrar las 
posibilidades que diferentes formas del significante 
‘no’ habilitan. Además, en el Seminario iii de Lacan 
(2009b), encontramos un abordaje de la negación 
con profundidad para ubicar el ‘no’ en relación con 
el orden de la oración.  

En La Negación —Die Verneinung— de Freud 
(1992b), podemos observar unas modalidades en las 
que el ‘no’ se ubica en consideración de ciertas opera-
ciones lingüísticas, y a partir de ellas, posicionamos 
las condiciones de lo que se sitúa en lo simbólico. 
Porque, de lo pulsional no se puede dar cuenta, pero 
trabaja todo el tiempo.
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Parecería una controversia citar a Freud (1992b) 
con lo que se ha trabajado hasta el momento. En 
esta aparente controversia, situamos la negación, 
especialmente para pensar un esquema que, desde 
nuestro punto de vista, ocurre en el fenómeno de la 
educación, específicamente en lo que respecta a la 
formación al desarrollar nuestra interpretación de 
Kant con el Sapere Aude.

El uso de la negación no implica necesariamente 
un debate sobre el papel central de la palabra ‘no’ 
con respecto a un fragmento del enunciado. A la luz 
de esta “aplicación”, podríamos tener algunas afir-
maciones que aparentemente aportan y posicionan 
con respecto al enunciado, como ya se mencionó, 
una posición ante los obstáculos que son nombrados, 
pasados por la palabra. Aunque haya rasgos propios 
del psicoanálisis, estos no dejan de ser productivos 
con respecto a nuestro abordaje de lo que no se 
puede enseñar.

La negación se señala en una de las partes del 
enunciado con respecto a lo que se recibe del enun-
ciado. La palabra ‘no’ podría estar presente o no en 
el enunciado. Sin embargo, tendríamos que pasar al 
enunciado al cual se pueda aplicar el lugar del ‘no’. 

Las condiciones de la negación, a partir de la 
lectura de Lacan (2009b), nos hacen pensar sobre 
sus posibles modalidades. Podríamos interpretar 
cuatro modalidades: 1) negación hacia el sujeto; 2) 
negación hacia la acción; 3) negación hacia el objeto; 
y 4) negación de todo el enunciado.

Tabla 1. Negaciones

Negación Enunciado 
1. Negación 
hacia el sujeto.

No soy menor de edad para 
que otro haga el trabajo

2. Negación hacia 
la acción.

Soy menor de edad para que 
otro no haga el trabajo

3. Negación hacia 
el objeto.

Soy menor de edad para que 
otro haga no el trabajo

4. Negación de todo 
el enunciado.

Soy menor de edad para que 
otro haga el trabajo. No.

Nota. El enunciado es: Soy menor de edad para que otro haga el 
trabajo. 

Fuente: elaboración propia.

Para cada tipo de negación, hay unas implicacio-
nes que se organizarían de la siguiente manera al 
negar el enunciado propuesto.

Cuando nos detenemos en la negación hacia el 
sujeto en este enunciado: “no soy menor de edad 
para que otro haga el trabajo”, nos encontramos con 

una afirmación y la capacidad del sujeto de asumir su 
responsabilidad. Aquí, el sujeto estaría aludiendo a la 
ilustración. Esta negación sugiere una determinación 
de hacerse cargo de su responsabilidad. Podría con-
siderarse la interiorización de las máximas y la rea-
lización de la instrucción que está en su satisfacción. 
Pero también nos interroga, si pudiese considerarse 
que el Sapere Aude es una orden que sigue y así asume 
su responsabilidad.

La negación hacia la acción, expresada como “soy 
menor de edad para que otro no haga el trabajo”, nos 
lleva a considerar la complejidad de la satisfacción 
y decisión detrás de esta afirmación. Aquí, el sujeto 
reconoce su minoría de edad y elige que otro no rea-
lice la acción, pero él no lo hará. Esta negación puede 
ser resultado de una satisfacción con la pereza, es 
decir, decide hacer nada. 

Al explorar la modalidad de la negación hacia el 
objeto, que se manifiesta como “soy menor de edad 
para que otro haga no el trabajo”, se introduce la idea 
de que la restricción de la minoría de edad se aplica 
específicamente a una cosa en particular, pero no 
necesariamente a otras actividades. Esta negación 
abre la posibilidad de que el sujeto esté dispuesto a 
trabajar en otras actividades. 

En cuanto a la negación de todo el enunciado, 
“soy menor de edad para que otro haga el trabajo. 
No”, nos lleva a explorar la negación más radical 
de permitir que otro realice la tarea. Pero si somos 
congruentes con el texto de Freud (1992b), la manera 
de esta negación será mejor como denegación. Esta 
afirmación implica una decisión plena de asumir 
la responsabilidad del trabajo por la negación de 
la oración anterior en el enunciado. En su núcleo, esta 
negación puede reflejar el Sapere Aude y su satisfa- 
cción está en juego en el superar obstáculos porque 
se atreve hacer. 

Al considerar estas modalidades de negación en 
conjunto, obtenemos una representación del trabajo 
a partir del Sapere Aude, ese atrévete a pensar, hacer 
por ti mismo. Así, el Sapere Aude no es un concepto 
estático, sino un proceso que involucra elecciones y 
posibilidades ante lo social, pero por una satisfacción 
singular.

Esta comprensión del Sapere Aude a partir de la 
negación, nos permite apreciar perspectivas en las 
que el Sapere Aude, podría ser una orden para que el 
sujeto asuma responsabilidad, entonces no habría 
un por sí mismo, sino, por Otro. Seguidamente, no 
podría ser enseñado, porque cuando se dirige como 
concepto, lo que quedaría es una referencia de lo 
simbólico, un saber conceptual. El Sapere Aude podría 
ser una elección sobre ciertos objetos y no todos,  
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porque la satisfacción con respecto al entendimiento 
no pasaría por la totalidad de los objetos del saber. 
Por último, cuando el Sapere Aude es de otro, la rela-
ción a la elección del sujeto por asumirlo quedará 
como un efecto que excluirá a ese otro, pero para que 
surja el Sapere Aude se necesita de Otro.

Conclusión
Podemos concluir parcialmente que la conjunción 
entre los significantes delineados en la primera parte 
de este texto, que se enfocan en la Pedagogía (Kant, 
2003) y la noción de lo que no puede enseñarse, cen-
trada en el concepto del Sapere Aude y su relación con 
la negación propuesta, ofrece una manera de concebir 
la diferencia entre educación y enseñanza. Ahora, 
hay un elemento adicional a considerar: lo pulsional.

Como se ha subrayado, el pensamiento autó-
nomo y la asunción del Sapere Aude dependen del 
Otro encarnado. Estos aspectos son cruciales para 
comprender la complejidad de la experiencia de la 
enseñanza, pues bien señala Kant (2003), que tanto 
excesos como carencias producen sus efectos, de los 
cuales el sujeto satisface su pulsión.

No obstante, entre los aspectos señalados, como 
significantes y lo que no puede enseñarse, considera-
mos la relación con la posibilidad de comprender un 
asunto que parece común, el estudiante no quiere lo 
inteligible, porque no se satisface con eso. Se puede 
satisfacer con otros asuntos, en lo corporal, lo ima-
ginario e incluso lo simbólico. 

El Sapere Aude representa hacerse cargo del regis-
tro de lo Real a partir de los registros de Lacan (2005). 
Esta concepción entiende que no es un continuar con 

la tradición en tanto la educación y la formación, 
reduciéndola a una transmisión de conocimientos y 
preceptos. Si lo real comienza a producir el hacerse 
cargo, entonces pasamos de una inclusión de sujetos, 
por un para todos, a un uno por uno. Por consiguiente, 
la formación está orientada por la experiencia ante 
cada modalidad frente a enunciado, y el Sapere Aude 
sería el efecto como formación, no como respuesta a 
los significantes que desarrollamos desde el inicio.
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Resumen

El siguiente artículo de reflexión tiene como intención, además de conmemorar al filósofo prusiano Immanuel Kant y su obra 
Über Pädagogik o Sobre pedagogía, elucubrar de manera no kantiana o crítica sobre aquellos aportes pedagógicos y educativos 
que han fungido como fundamentos racionales e ilustrados para pensar tanto la educación como nuestra disciplina. Esto, 
con el franco objetivo de honrar la lección más importante de dicho filósofo en el marco del gran proyecto histórico llamado 
Ilustración, es decir, Sapere aude o “tener el valor de servirme de mi propio entendimiento”. Por tal motivo, en la primera parte 
de este escrito se desarrollan unas breves notas en torno al autor y la obra en cuestión respecto al influjo en el pensamiento 
pedagógico, además de dos cuadros sinópticos en los que se representan las dos partes en las que puede dividirse el tratado 
de pedagogía kantiano, y por supuesto, los conceptos cardinales analizados en la segunda parte del artículo. En esta última, se 
desarrollan los argumentos que dan forma a las llamadas cavilaciones no kantianas de Sobre pedagogía, esto es, aquellas que 
tienen la intención de provocar un ejercicio reflexivo sobre los aportes kantianos para el pensamiento pedagógico y educativo.

Palabras clave

pedagogía; educación; filosofía de la educación; teoría de la educación

Abstract

This reflective article aims not only to commemorate the Prussian philosopher Immanuel Kant and his work Über Pädagogik or 
On Pedagogy but also to engage in a critical examination of the pedagogical and educational contributions that have provided 
rational and enlightened bases for understanding both education and our discipline. This effort aligns with the core teaching 
of the philosopher within the significant historical movement known as the Enlightenment, encapsulated in the maxim Sapere 
aude or “dare to use one’s own reason.” Consequently, the first part of this paper offers a concise overview of the author and 
the discussed work’s impact on pedagogical theory, alongside two synoptic tables that outline the bifurcation of Kant’s peda-
gogical discourse, as well as the pivotal concepts dissected in the second part of the article. In this latter section, the discourse 
evolves into what are described as non-Kantian reflections concerning On Pedagogy, specifically designed to provoke a thoughtful 
engagement with Kantian contributions to pedagogical and educational reasoning.

Keywords

pedagogy; education; philosophy of education; educational theory

Resumo

Este artigo reflexivo visa não apenas comemorar o filósofo prussiano Immanuel Kant e sua obra Über Pädagogik ou Sobre a Peda-
gogia, mas também empreender um exame crítico das contribuições pedagógicas e educacionais que forneceram bases racionais 
e iluminadas para o entendimento tanto da educação quanto de nossa disciplina. Esse esforço alinha-se ao ensinamento central 
do filósofo dentro do significativo movimento histórico conhecido como Iluminismo, encapsulado na máxima Sapere aude ou 
“ouse usar a própria razão”. Consequentemente, a primeira parte deste artigo oferece uma visão concisa do autor e do impacto 
da obra discutida na teoria pedagógica, ao lado de duas tabelas sinópticas que esboçam a bifurcação do discurso pedagógico de 
Kant, bem como os conceitos cruciais dissecados na segunda parte do artigo. Nesta última seção, o discurso evolui para o que 
é descrito como reflexões não kantianas a respeito de Sobre a Pedagogia, especificamente projetadas para provocar um envol-
vimento reflexivo com as contribuições kantianas ao raciocínio pedagógico e educacional. 

Palavras-chave

pedagogia; educação; filosofia da educação; teoria da educação
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Immanuel Kant y Sobre pedagogía
Immanuel Kant nació en Königsberg, Prusia, en abril 
de 1724 y murió en el mismo lugar en 1804. Estudió 
teología y filosofía en la Universidad de Königsberg 
y se desempeñó como catedrático a la par que madu-
raba su interés por crear un sistema filosófico que le 
permitiera trascender su pensamiento. No hay duda 
alguna de esto último. El pensamiento de Kant ha 
ido más allá de fronteras temporales y espaciales, 
ya que se ha perpetuado en la historia de la filosofía 
como un referente indiscutible, crítico, moderno e 
ilustrado. Los argumentos inscritos en cualquiera de 
sus obras, en las que se percibe el sentir de su interés 
por la libertad, la ética, la crítica y la trascendencia 
del hombre como ser racional, son evidencia de ello. 
Pero tratar con Kant, sus obras y su pensamiento es 
casi una empresa dantesca e irracional en este breve 
escrito; por ello, las cavilaciones versarán en torno 
a una minúscula y potente obra del filósofo llamada 
Über Pädagogik —Sobre pedagogía en español—, la 
cual es una de las pocas “piedras de toque” con la 
que se cuenta en pedagogía para reflexionar sobre 
la disciplina misma.

Ahora bien, hablar de Kant y la posible relación 
con la pedagogía es departir indudablemente sobre 
la influencia que ha tenido en el desarrollo y cons-
trucción de pensamientos pedagógicos posilustrados 
o poskantianos. La influencia kantiana dentro del 
ámbito pedagógico ha estado ligada por varias cir-
cunstancias. La primera, aunque parezca ingenua, ha 
sido el hecho de saber que Kant, dentro del claustro 
profesoral de la Universidad de Königsberg, tuvo que 
impartir clases sobre lecciones de pedagogía desde 
1770 hasta su muerte. La segunda fue un cierto 
rechazo de Kant a la enseñanza impartida en su época 
sobre religión, ya que le preocupó dicha cuestión al 
notar un innegable adoctrinamiento del pensamiento 
y de los educandos, enseñándoles y formándoles bajo 
un cierto yugo místico y unívoco de credo. A este 
aspecto, educadores y reformadores encontraron en 
Kant el argumento para la fundamentación de una 
escuela laica y una posible educación neutral —en 
el sentido religioso, es decir, de tolerancia a la con-
junción de distintos credos en un espacio como las 
escuelas de esta índole—. La tercera circunstancia, 
indiscutiblemente más constante y recuperada por 
los pensadores en el terreno educativo, es la funda-
mentación de la moral kantiana, basada siempre en el 
texto La metafísica de las costumbres o el imperativo 
categórico llevados a la funcionalidad educativa y 
formativa del hombre como ser racional y cultural 
—aunque en ello, de manera práctica, resida una 
imperativa contradicción—.

En consecuencia, las posibles inquietudes kan-
tianas en torno a la pedagogía de su época —y hasta 
las de ahora— fueron meramente circunstanciales 
en la cotidianeidad de la vida y el pensamiento del 
filósofo dentro de la universidad y fuera de ella. En 
otras palabras, no hay duda alguna de que Kant no fue 
pedagogo, ni mucho menos centró sus ideas en este 
campo. Sin embargo, la influencia del pensamiento 
kantiano en el devenir del ámbito pedagógico ha sido 
construida bajo el marco de su sistema filosófico y 
moral, al que se le ha utilizado como fundamento 
interpretativo de la educación relacionada con la 
educabilidad y maleabilidad del hombre dentro de 
la normatividad sociocultural patrocinada por la 
razón y, claro está, por el proyecto intelectual de la 
Ilustración.

Así, la influencia de las ideas y los pensamientos 
de Immanuel Kant en la pedagogía ha sido interpre-
tada bajo el fundamento de la mera funcionalidad 
crítica de la moral, la cual busca replantear las formas 
de enseñar las normas a las que debe estar sujeto el 
hombre para poder convivir con los otros, siempre 
bajo la normatividad racional de un bienestar social 
—y no solo en esta esfera, sino también en el plano 
de la universalidad—. Por ello, es menester analizar 
la producción kantiana respecto a los avatares educa-
tivos que se encuentran específicamente ligados a la 
influencia grabada en la reflexión pedagógica desde 
el siglo xviii en Über Pädagogik o Sobre pedagogía, 
publicada en 1803.

Sobre pedagogía es un tipo de memoria: lecciones 
universitarias impartidas sobre la materia que lleva 
el mismo nombre que la obra. Para la creación sui 
generis de este escrito, Kant se vio beneficiado de 
la influencia que provocaba en los demás; es decir, 
el texto per se es un ensamblaje por parte de su 
alumno Friedrich Theodor Rink, quien se dio a la 
tarea de recopilar apuntes que él y varios compa-
ñeros tenían sobre las palabras del maestro Kant 
cuando les impartía cátedra. Rink, al compilar en 
papel las palabras de su maestro, se permitió mos-
trarle el bosquejo del texto, cuya publicación autorizó 
Kant y que salió a la luz un año antes de su muerte. 
Por otro lado, se cuenta que el motivo para que 
Kant expusiera sus argumentos al respecto de la 
educación y de la formación del hombre, así como 
de la pedagogía, fue la lectura y crítica de la novela 
Emilio o de la educación del pensador ginebrino Jean 
Jacques Rousseau, obra parteaguas en la historia del 
pensamiento sobre la educación.

Ligado a todo lo anterior, en este breve escrito se 
toma la obra kantiana desde la posible potenciali-
dad que su influencia ha provocado en el recinto del 
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9 pensamiento pedagógico relacionado con la edu-
cación y formación del hombre racional. En otras 
palabras, se cavilará sobre conceptos considerados 
cardinales en la obra Sobre pedagogía para tratar de 
rastrear algunas posibles condiciones de educabili-
dad y maleabilidad delineados desde el ideal filosó-
fico y educativo de la Ilustración para la inacabable 
construcción de hombres y mujeres —condiciones 
intrínsecas a toda reflexión y práctica pedagógica—. 
Es preciso cavilar sobre ellas más allá de Kant y su 
texto, en otras palabras, no kantianamente, y forjar 

el “Sapere aude ¡Ten valor de servirte de tu propio 
entendimiento!” (Kant, 2004, p. 83), lema de la Ilus-
tración y de todo sujeto ilustrado.

Con el ánimo de contribuir a una mejor compren-
sión del tema, a continuación aparecen dos cuadros 
sinópticos que muestran de manera simple las con-
signas a cavilar en Sobre pedagogía. La decisión de 
situarlos antes del análisis más puntilloso tiene la 
intención de bosquejar un panorama general sobre 
las temáticas pedagógicas expuestas por Kant en 
su obra.

Parte positiva de
la educación.

Parte negativa de
la educación.

Cuidados,
disciplina e
instrucción,
juntamente con
la formación
(Bildung)

a) Disciplinado: impedir
extensión de la animalidad a
la humanidad. Sumisión de la
barbarie.

b) Cultivado: instrucción y
enseñanza. Proporciona la
habilidad y posesión de las
facultades.

c) Civilidad: prudencia,
adaptación social.

d) Moralización: criterio con
arreglo a fines.

• Dirección
cultural.

• Guía de lo
aprendido
(formación).

• Convierte la
animalidad en
humanidad.

• Impide que el hombre
se deje llevar por 
sus impulsos y no se
desvíe del camino
de la humanidad.

• Se relaciona con la
autoconservación de
la cultura.

• Impide las faltas.

Arte:

• Mecánica:
aprendizaje y
aprehensión
funcional sin
fundamento.

• Razonada:
Pedagogía.
Condición para
desarrollar la
naturaleza
humana hacia
su destino.

• Criatura
educable.

• Infante.
• Ser sujetado.
• “No es”.
• Animal sin

instinto.
• Potencialidad

con gérmenes
del bien.

• Objeto
adiestrable.

Instrucción

Hombre Educación

Disciplina

Figura 1. Relación hombre-educación a través de las concepciones kantianas en Sobre pedagogía

Fuente: elaboración propia.
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Moral. El hombre debe
ser formado para ser,
vivir; para ser libre.

a) Habilidad: sólida y
no fugaz, un hábito
en la forma de
pensar.

b) Prudencia: arte de
colocar la habilidad
en el hombre.

c) Moralidad: concierne
al carácter, supresión
de pasiones.

a) La cultura general de
las facultades del
espíritu: tiene por
objeto la habilidad y
el perfeccionamiento
de la naturaleza bajo
la dirección de otro.

b) La cultura particular
de las facultades del
espíritu: adquisición
de las facultades del
conocimiento, de la
cultura bajo la
dirección de máximas,
de la razón.

• Común con los
animales (cuidados).

• Educación dura:
fortalecimiento del
cuerpo.

• Educación del
espíritu: cuidados
disciplinarios de la
libertad.

• Su parte positiva es
la cultura.

• Formación física:
ejercicio de
libertad.

• Quebrantamiento
de la voluntad.

Tratado

Práctica

Física

Pedagogía Fin de la
educación.

Figura 2. Tratado pedagógico propuesto por Kant en Sobre pedagogía

Fuente: elaboración propia.

Preámbulo en torno a las 
cavilaciones no kantianas
Se ha nombrado este escrito “Cavilaciones no kan-
tianas sobre pedagogía”, sencillamente, porque se 
trata de un ejercicio de “pensar no kantianamente”. 
Esto con la idea de abrir la posibilidad para rumiar 
de manera paradójica lo que propone Kant en Sobre 
pedagogía. En este sentido, el cavilar o pensar no kan-
tianamente no es necesariamente una reaccionaria, 

sardónica o aciaga crítica en torno a los fundamentos 
educativos o pedagógicos kantianos. Más bien, la 
intención de dicho ejercicio reflexivo, amén y aunado 
al análisis sintético e inquisitivo sobre conceptos 
cardinales propuestos por el autor prusiano en el 
mencionado texto, es poner bajo examen y prueba 
aquellos principios o premisas con los cuales en 
pedagogía se ha pensado el quehacer educativo bajo 
el influjo del ideario kantiano y de la interpretación 
histórica de la época de la Ilustración; principios o 
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9 premisas que, al parecer, distan mucho de llevarse 
a cabo o siquiera pensarse en la actualidad. Así, el 
ejercicio de cavilación no kantiano planteado busca 
forjar aquella lección pedagógica significativa, pero 
velada en nuestros días por las propias luces del 
pensamiento kantiano e ilustrado. En palabras de 
Dietrich Benner,

la pedagogía moderna extrajo […] de la Ilustración 
[como] conclusión de que, en consecuencia con 
ella, había que concebir la naturaleza del hombre 
a-teológicamente, pero que en lo que atañe a la 
causalidad de la actividad pedagógica no se podían 
aceptar los pensamientos ilustrados mecanicistas 
de la psique humana y su desarrollo: dicha causa-
lidad había que concebirla no mecánicamente, sino 
en el sentido del término del griego autómatos. 
(Benner, 1998, p. 14)

Entonces, educar(se), formar(se) y forjar(se) 
como autómata, no en sentido mecánico como nues-
tro presente lo significa sino a la usanza helénica 
antigua, es decir, que se mueve por sí mismo, fue una 
de las lecciones cardinales extraídas de la Ilustración 
por y para la pedagogía moderna que, sin tantas 
luces hoy, es menester rescatar responsablemente 
para el aleccionamiento del otro y para el reaprendi-
zaje constante de esta lección como principio ético. 
En este sentido, las cavilaciones no kantianas aquí 
propuestas y ejercitadas son una provocación que 
intenta forjarse como ilustrada, tal como el mismo 
Kant hubiera pensado al pronunciar el famoso Sapere 
aude; claro es, más allá del fortísimo poderío de su 
gigantesco y magnífico sistema filosófico, más allá 
del influjo que de este se detenta no solo en filosofía 
o pedagogía, sino en variopintas ramas del saber, y 
por supuesto, más allá de lo que puede o no reflexio-
narse kantianamente sobre educación y en torno a 
Sobre pedagogía.

Se hará especial hincapié sobre este último punto 
—bajo el marco de cavilar no kantianamente— para 
examinar las cuestiones y reflexiones que, a partir de 
Sobre pedagogía, existen en torno a la educación y sus 
concepciones fundamentales como el hombre —en 
sentido genérico—, la instrucción y la disciplina —
sin las cuales no podría comprenderse la primera, ni 
siquiera razón de ser ni posibilidad de practicarse—. 
Asimismo, se examinará el Tratado de pedagogía pos-
tulado por Kant junto con sus características sobre 
la noción de lo físico, lo práctico y sus finalidades 
respecto al estudio de la educación desde carices 
pedagógicos. La intención cardinal es cuestionar el 
proyecto de “Ilustración con respecto a la pregunta 
por las funciones de la educación y formación en 
el proceso social de la producción y reproducción” 

(Sünker, 1994, p. 99) que, en clave kantiana y por 
medio de la reflexión pedagógica sobre la educación 
y su ejercicio, forja cierta

liberación en el sujeto [a través del] duro trabajo 
contra la mera subjetividad del comportamiento, 
contra la inmediatez de los apetitos y la arbitrarie-
dad del querer […], es a través de este trabajo de 
la formación que la voluntad subjetiva gana en sí 
la objetividad de la que únicamente ella es digna y 
capaz de constituir la realidad de la idea. (Sünker, 
1994, p. 99)

Así, el trabajo duro, la creación de la voluntad y 
la construcción de uno mismo por sí mismo —como 
autómata— por medio de la educación bajo potestad 
de la reflexión pedagógica, es, sin más, la intención del 
cavilar no kantianamente y, por ende, la provocación 
perfecta para ejercitar imperativa y categóricamente 
el coraje por educar(se) a través de la acción misma 
de la educación y sin referencia a ningún otro fin.

Ahora bien, teniendo presente el argumento para-
dójico sobre las cavilaciones no kantianas que justifica 
el sentido de intención de este escrito, y también, para 
no perderse entre ellas, el examen de los conceptos de 
la obra Sobre pedagogía se hará de manera esquemá-
tica. Es decir, según el orden reflejado en los cuadros 
sinópticos de las figuras 1 y 2 arriba plasmados con el 
motivo de facilitar la lógica de su análisis y provocar 
la reflexión autómata del lector.

Cavilaciones no kantianas 
en torno a Sobre pedagogía
Para comenzar el análisis en torno a las concepciones 
kantianas sobre pedagogía y educación, es necesario 
reflexionar sobre el concepto del hombre en relación 
con la constante relación con la educación y la for-
mación propuesta en el texto. Justo al inicio de Sobre 
pedagogía, Immanuel Kant ilustra el punto: “El hom-
bre es la única criatura que ha de ser educada” (Kant, 
2003, p. 29). Con este enunciado, se arroja luz hacia el 
lugar que ocupa el hombre en la empresa pedagógica 
kantiana y, por supuesto, no kantiana, punto inicial 
de toda urdimbre pedagógica. En primera instancia, 
el hombre ha de ser pensado como criatura en vías 
de crianza debido a su corta edad, su ingenuidad e 
inexperiencia racional —y, en muchos casos, aunque 
carezca de la primera característica—. Entonces, ha 
de entenderse el concepto criatura como un estado 
natural del hombre a priori del ideal de este como 
miembro de la humanidad. En otras palabras, con el 
primer argumento kantiano, se percibe la condición 
de animalidad con la que el hombre nace y de la 
que “todavía no es” hombre, pero que vislumbra la 
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potencialidad para “llegar a serlo”; momento en el 
que el hombre aún es un “animal sin instinto”. Final-
mente, al nombrar criatura al hombre, Kant remarcó 
la necesidad de coaccionarlo racionalmente desde 
su nacimiento por medio de la educación, cuidado y 
ejercicio hacia sí mismo que, no sin violencia,3 actúe 
como fuerza continua con sentido hacia un fin.

Al mirar al hombre como ser coaccionado a través 
de la educación, este comienza a tomar indudable-
mente el estatus de criatura educable. Al concebirlo 
junto con el adjetivo que lo califica como educable, 
Kant planteó la posibilidad de que “al hombre se le 
puede adiestrar, amaestrar, instruir mecánicamente 
o realmente ilustrarle. Se adiestra a los caballos, a los 
perros, y también se puede adiestrar a los hombres” 
(2003, p. 39). Desde esta óptica kantiana sobre la 
posibilidad de adiestramiento, instrucción e ilustra-
ción del hombre como criatura educable, visión más 
ilustre y menos opaca respecto al tema, se vislum-
bra la necesidad de adaptación y al mismo tiempo 
la inadaptación del hombre en el mundo y consigo 
mismo. En otras palabras, el hombre no puede ser 
una criatura en su estado natural —crítica al Emilio 
del pensador Jean Jacques Rousseau—; él “no es” y no 
puede “ser lo que es”, sino que debe y puede “ser lo 
que todavía no es”. Bajo esta reflexión, es fácil asumir 
que Kant concibió al hombre como “ente adiestrable”, 
esto es, coaccionado y manipulable por y desde la 
educación.

Al mirarlo como ente adiestrable, coaccionado y 
manipulable, Kant planteó, para ello, que 

el hombre debe ser disciplinado, pues por natu-
raleza es salvaje, y debe ser informado, pues es 
bruto. En el orden natural es bueno, pero malo 
en el orden moral. Debe ser formado para la 
virtud. Su educación no es solamente negativa. 
Debe sentir coacción, pues estará sometido a la 
coacción social. ¿Educación libre? El hombre debe 
ser educado, amaestrado (proceso adecuado). 
(2003, p. 103)

Con este planteamiento se abrió para la empresa 
pedagógica y, por supuesto, también para la filosó-
fica, una especie de dicotomía racional respecto a la 
naturaleza del hombre que, entre líneas, Kant lanzó 
como una condición inherente e indispensable para 
la empresa filosófico-pedagógica con miras a dar los 
primeros pasos en el andar del hombre para ilus-
trarse. Condición que es el pensar reflexivamente al 
“hombre como criatura y a la criatura como hombre”, 
ejercicio de pensamiento que siempre ha de partir 

3	 Viene del latín violentia, cualidad de violentus. Esta viene de 
vis, que significa ‘fuerza’, y lentus, que, como sufijo, tiene valor 
continuo, es decir, ‘el que continuamente usa la fuerza’.

de una posible convergencia filosofía-pedagogía en 
torno a las concepciones de educación y formación, 
las cuales, podrán orientar al hombre para que “no 
sea lo que es” (criatura) y “sea lo que debe de ser” 
(hombre) mientras sea coaccionado, instruido y dis-
ciplinado bajo reglas-normas racionales establecidas 
por otros.

Estas reglas-normas, desde la idea kantiana en 
Sobre pedagogía, deben ser utilizadas y aplicadas en, 
desde y por la educación y la formación que habita en 
la reflexión de la pedagogía —como “teoría de la edu-
cación”— dentro del contexto de la Ilustración. Por 
ello, y de manera reiterada, la perspectiva kantiana 
de educación planteó sistemáticamente las caracte-
rísticas de la condición educativa que la pedagogía 
tiene que aprehender, instruir y disciplinar para sí 
misma y en el hombre, con el objetivo claro para 
que este último “deje de ser lo que es y llegue a ser 
lo que debe ser”. En palabras del filósofo prusiano, la 
educación del hombre ha de estar condicionada bajo 
los siguientes tópicos:

a.	 Disciplinado. Disciplinar es tratar de impedir 
que la animalidad se extienda a la humanidad, 
tanto en el hombre individual, como en el hom-
bre social. Así, pues, la disciplina es meramente 
la sumisión de la barbarie.

b.	 Cultivado. La cultura comprende la instrucción 
y la enseñanza. Proporciona la habilidad, que 
es la posesión de una facultad por la cual se 
alcanzan todos los fines propuestos. Por tanto, 
no determina ningún fin, sino que lo deja a la 
merced de las circunstancias.

c.	 Es preciso atender a que el hombre sea también 
prudente, a que se adapte a la sociedad humana 
para que sea querido y tenga influencia. Aquí 
corresponde una especie de enseñanza que 
se llama civilidad. Exige ésta buenas maneras, 
amabilidad y una cierta prudencia, mediante 
las cuales puede servirse de todos los hombres 
para sus fines.

d.	 Hay que atender a la moralización. El hombre 
no sólo debe de ser hábil para todos los fines, 
sino que ha de tener también un criterio con 
arreglo al cual sólo escoja los buenos. Estos 
buenos fines son los que necesariamente 
aprueba cada uno y que al mismo tiempo 
pueden ser fines para todos. (Kant, 2003,  
pp. 38-39)

De estos tópicos en el concepto de educación de 
Kant, se divisa que para lograr llevar a buen puerto 
dichas consignas, se debe comprender que la educa-
ción parte de los cuidados, la disciplina, la instrucción 
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9 y la formación.4 Sin embargo, es necesario hacer una 
distinción importante al respecto, ya que para este 
pensador existe una parte negativa y una positiva 
de la educación. La parte negativa es la disciplina 
que le dará forma al proceso educativo del hombre 
y la parte positiva lleva consigo la instrucción y la 
dirección, parte directiva que guía la práctica de lo 
aprendido y aprehendido de la forma pedagógica que 
esculpe el proceso educativo-formativo en el hombre. 
Menester es ilustrar un poco más la parte instructiva 
y disciplinar de la educación.

La parte positiva, que es la instrucción, se encargará 
de guiar al hombre, siempre y cuando, como ente con 
potencial cultural “necesita ser lo que debe de ser”, 
según las condiciones y dictámenes del conjunto socio-
cultural al que se dirija. De manera similar, las instruc-
ciones para convertirse en un hombre, impartidas por 
otros hombres, deben ser guiadas por otros a través de 
lo aprendido, aprehendido y entendido de las normas 
y leyes proporcionadas durante el proceso educativo. 
En este sentido, lo que el hombre aprende, aprehende 
y entiende durante la instrucción son saberes conduc-
tuales: mostrarse en una condición sumisa, obediente 
y pasiva, es decir, limitado a la mera instrucción desde 
una forma mecánica implementada por las consignas 
culturales establecidas en su contexto sociocultural 
correspondiente. Kant (2003) mencionó al respecto 
que “la educación y la instrucción no han de ser mera-
mente mecánicas, sino descansar sobre principios, ni 
tampoco solo razonadas, sino, en cierto modo, formar 
un mecanismo” (p. 40).

La parte negativa de la educación sobre la disci-
plina es la instancia razonada. Con esta se busca la 
transformación de la animalidad a la humanidad; de 
mera criatura a hombre. La disciplina, al ser la parte 
negativa, se entiende como la acción que impide 
las faltas y los impulsos del hombre como criatura 
natural. En otras palabras, ella, a través de la disci-
plina, “no se deja ser lo que se es” y al mismo tiempo 
endereza la guía y dirección de la instrucción, al ser 
razonada, para “ser lo que no es pero que debe lle-
gar a ser”. En esta dicotomía de la educación dentro 
del discurso kantiano, la disciplina ha de formar al 
hombre desde la coacción, adaptando la condición 
del contexto hacia la ilustración, es decir, la tarea 
a través de la disciplina y la pedagogía de forjar las 
características del movimiento racional e intelectual 
de la época de las Luces, tarea que trasciende a los 
tiempos venideros.

4	 La concepción de formación elaborada por Kant, y usada en 
este escrito, referencia la palabra alemana Bildung, que signi-
fica, a grandes rasgos, el “cultivo de uno mismo” en relación 
con la cultura. Esta noción se diferencia de Erziehung, que 
propiamente significa ‘educación’.

Estas condiciones son esenciales en el paradigma 
de la razón que debe ser poseído y adquirido por 
todos los hombres por medio de la educación y para 
el pensamiento pedagógico, con el objetivo de enca-
minarse hacia el ejercicio en libertad para pensar(se), 
reflexionar(se) y entender(se) desde sí y para sí. Ade-
más, provocar la valentía solicitada por Kant con el 
famoso lema Sapere aude —ten el valor de servirte de 
tu propio entendimiento—, relacionado con la auto-
determinación y autoconservación del hombre como 
concepto sociocultural y político condicionante para 
superar y liberarse de la animalidad que “posee por 
naturaleza”, que “es” —su estado de criatura—, lle-
vándolo por el camino autoimpuesto e imprudente de 
la disciplina, que como posible fin, evitará el desvío 
del camino hacia la humanidad y prevenir descaros 
y faltas hacia ella.

Para unificar esta dicotomía “positiva-negativa” 
en educación, Immanuel Kant buscó conjugar sus 
reflexiones sobre razonables suposiciones, limitán-
dose a una serie de condiciones, observaciones y 
cavilaciones. Kant (2003) planteó estas conjeturas 
de la siguiente manera:

La educación es un arte, cuya práctica ha de ser per-
feccionada por muchas generaciones. Cada genera-
ción, provista de los conocimientos de las anteriores, 
puede realizar una educación que desenvuelva de 
un modo proporcional y conforme a un fin, todas las 
disposiciones naturales del hombre, y conducir así 
toda la especie humana a su destino. La Providencia 
ha querido que el hombre deba sacar el bien de 
sí mismo y le habló, por decirlo así: “¡Entra en el 
mundo!; yo te he provisto de todas las disposiciones 
para el bien. A ti te toca desenvolverlas, y, por tanto, 
depende de ti mismo tú propia dicha y desgracia”.

[…]

Toda educación es un arte, porque las disposicio-
nes naturales del hombre no se desarrollan por sí 
mismas. —La Naturaleza no le ha dado para ello 
ningún instinto—. Tanto el origen como el proceso 
de este arte es: o bien mecánico, sin plan, sujeto a las 
circunstancias dadas, o razonado. El arte de la edu-
cación, se origina mecánicamente en las ocasiones 
variables donde aprendemos si algo es útil o per-
judicial para el hombre. Todo arte de la educación 
que procede mecánicamente, ha de contener faltas y 
errores, por carecer de plan en que fundarse. El arte 
de la educación o pedagogía, necesita ser razonado, 
si ha de desarrollar la naturaleza humana para que 
pueda alcanzar su destino. (pp. 34-35)

Según el filósofo prusiano, la tensión entre la 
instrucción y la disciplina, que convergen en el con-
cepto de educación, se fusiona bajo el nombre de 
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arte5 que ajusta las dos partes de esta última con 
miras hacia la virtud, la disposición y la habilidad 
del hombre como mecánica. Es decir, la parte positiva 
sería la instrucción que somete a coacción al hombre 
mediante el aprendizaje funcional sin fundamento, 
sujeto a circunstancias dadas en las que se encuen-
tra como criatura natural. También, en la medida 
en que es razonada, la parte negativa, la disciplina, 
coacciona al hombre a través de las condiciones del 
aprendizaje y entendimiento proporcionados por la 
instrucción, pero, en este momento, sujeto a normas 
y leyes comunes entre los hombres y su condición 
sociocultural, pensadas, reflexionadas y dictadas por 
medio de la razón; mejor dicho, por aquello conside-
rado razonable según las normas o leyes. Sobre esta 
cuestión convergen las condiciones a través de la 
educación, que, para Kant, debe disciplinar, cultivar, 
civilizar y moralizar al hombre con el fin de que este 
se manifieste desde su pensar y actuar con motivos 
desinteresados —subjetivos— para poder interpre-
tarse y formarse desde su condición humana, lo que 
“debe llegar a ser”, pues ese es su destino: ser ente 
de y para la humanidad.

La educación, considerada como arte dentro del 
contexto de la obra Sobre pedagogía y la reflexión 
kantiana, se encuentra vinculada por un conjunto de 
razones y condiciones, preceptos y reglas necesarias 
para el posible desarrollo del proyecto de ilustración. 
Tomando como epítome educativo el proyecto cultu-
ral del Siglo de las Luces, la reflexión pedagógica se 
orientó hacia la razón, la racionalidad y la racionali-
zación del ser humano como fin de su empresa edu-
cativo-formativa. Para lograrlo, se utilizó la educación 
bajo la insuficiente concepción kantiana de educación 
como arte, como una habilidad o astucia racional para 
modelar y poner a disposición de la razón ilustrada la 
voluntad educable y moldeable del hombre.

Esta maña o astucia proyectó en la construcción 
de la pedagogía una forma técnica de educación 
para forjar hombres voluntariosos en la implacable 

5	 Kant no especifica lo que entiende por arte de una manera 
clara. Nosotros relacionamos dicho concepto, en el contexto 
de la obra Pedagogía, desde su raíz etimológica. Arte sig-
nifica, en latín, artis. Proviene de una raíz indoeuropea: ar 
(ajustar, hacer, colocar). Según la Real Academia de la Len-
gua Española, Arte viene del latín ars, artis —calco del griego 
τέχνη—. Este concepto puede asociarse con significados como 
‘virtud’, ‘disposición’ y ‘habilidad para hacer algo’. Se trata de 
la manifestación de la actividad humana mediante la cual se 
expresa una visión personal y desinteresada que interpreta 
lo real o imaginado con recursos plásticos, lingüísticos o 
sonoros. También alude al conjunto de preceptos y reglas 
necesarios para hacer bien algo. Maña, astucia y disposición 
personal de alguien.

búsqueda de superación de su naturaleza y, por 
supuesto, también de la libertad de pensamiento y 
entendimiento. Este último debería depender úni-
camente de él, siempre en relación con su condición 
humana: autoconservación cultural y autodetermi-
nación racional.

En relación con esta maña o astucia racional, 
representada en la reflexión kantiana, el propio 
Immanuel ve en ella uno de los grandes problemas 
de la educación.

Uno de los grandes problemas de la educación es 
conciliar, bajo una legítima coacción, la sumisión 
con la facultad de servirse de su voluntad. Porque 
la coacción es necesaria. ¿Cómo cultivar la libertad 
por la coacción? Yo debo acostumbrarle a sufrir una 
coacción en su libertad, y al mismo tiempo debo 
guiarle para que haga un buen uso de ella. Sin esto, 
todo es un mero mecanismo, y una vez acabada su 
educación, no sabría servirse de su libertad. Ha de 
sentir desde el principio la inevitable resistencia de 
la sociedad para que aprenda lo difícil de bastarse 
a sí mismo, de estar privado de algo y de adquirir 
para ser independiente. (Kant, 2003, pp. 42-43)

A partir de la identificación de este problema, 
la reflexión filosófico-pedagógica kantiana sobre la 
educación como arte se ve cuestionada por él mismo 
en cuanto a su funcionalidad y viabilidad pedagógica 
para los hombres, así como con los deseos e intereses 
del contexto en vías de ilustración.

Al ver la educación como arte, Kant postuló la 
posibilidad de adquirir un sistema técnico que permi-
tiera argumentar la coacción del hombre bajo su pro-
pia voluntad racional y en pro de su ilustración. Así, la 
educación como arte se forjó como una hipótesis que 
podría trascender más allá de la mera experiencia, 
ayudando al perfeccionamiento del hombre como 
ser ilustrable, pero difícilmente ilustrado.

Para la trascendencia del pensamiento pedagó-
gico bajo el nuevo paradigma ilustrado, la educación 
y la formación relacionadas con la superación y liber-
tad del hombre tenían que reflexionarse más allá de 
la mera experiencia coercitiva. Esta consideración 
fue bien comprendida por Kant en Sobre pedagogía. 
La meditación del filósofo prusiano sobre cómo cul-
tivar la libertad por medio de la coacción lo llevó a 
buscar la trascendencia de la educación mediante la 
construcción de un Tratado de pedagogía que fusio-
naría la instrucción y la disciplina, convergiendo en 
la educación como arte. Este tratado se erigiría como 
un deber pedagógico para dar forma y solidez a su 
finalidad como técnica liberadora, emancipadora y 
transformadora.
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9 En este orden de ideas,

la pedagogía tiene, entonces, dos dimensiones fun-
damentales: la discursiva y la práctica. El discurso 
pedagógico es una elaboración filosófica sobre el 
sentido; mientras la práctica pedagógica es un pro-
ceso de intervención sobre la humanidad, en aras de 
su humanización, de la consolidación de su sentido 
de libertad en todas las esferas de la experiencia, 
tanto personal como colectiva. (Vargas, 2003, p. 69)

Las dos dimensiones fundamentales del discurso 
pedagógico que cimentan el Tratado de pedagogía 
marcaron, por un lado, la parte teórica, donde con-
fluye de manera directa con el discurso filosófico de 
la época, partiendo siempre de la crítica y reflexión 
sobre el sentido educativo y formativo del hombre. 
Por otro lado, se encuentra la parte práctica del 
discurso, en la que la crítica y reflexión del sentido 
teórico deben intervenir bajo un proceso coercitivo 
a través de métodos y técnicas que posibiliten la 
orientación y guía de las condiciones sociocultu-
rales provocadas por el nuevo paradigma racional 
ilustrado. Por este motivo, Kant propuso el Tratado 
de pedagogía desde la conjunción de la parte física 
(dimensión teórica, discursiva) y la parte práctica 
(dimensión práctica, intervención) para llegar al fin 
de la educación.

En congruencia con lo anterior, respecto al Tra-
tado de pedagogía kantiano, la parte física de este con-
lleva, a primera vista, la relación común del hombre 
con los animales, es decir, los cuidados —la parte más 
natural del hombre como animal—. Dichos cuidados 
son meramente físicos, por ejemplo, la preocupación 
por la alimentación y la protección para la supervi-
vencia. De estos se busca, a partir de la instrucción 
y la disciplina, una educación dura que impida la 
comodidad del cuerpo.

Kant no desarrolla esta temática profundamente; 
sin embargo, la menciona como fortalecimiento físico 
del cuerpo, ya que sin esto es más difícil someterse a 
la coacción sociocultural que instruya hacia la educa-
ción del espíritu. Sobre esta última y en relación con la 
“educación dura”, también ha de buscarse, mediante 
la disciplina, el sentido de la libertad. Esto significa 
que el hombre debe cuidar de sí mismo para ejercer 
su libertad, pero esta libertad debe estar disciplinada 
por la libertad de los demás. La libertad disciplinada 
por otros, plasmada en la parte física del tratado 
pedagógico kantiano, es inherente a la parte cultural 
desde la cual se instruye al hombre para poder distin-
guirse y superarse de su animalidad, de la naturaleza 
que él mismo es pero que tiene que dejar de ser.

Para dejar de ser criatura (animalidad), primera-
mente se debe educar desde lo que Kant denominó 
formación física, donde lo aprendido y entendido en 
la coacción sociocultural y dirigido o guiado por parte 
de la instrucción, debe ser disciplinado de manera 
pragmática rumbo al ejercicio de su libertad. En este 
punto, existe para Kant una división importante en 
el ejercicio disciplinar de la libertad. La formación 
física o también llamada cultural, se divide en libre, 
donde se le permite al hombre ejercer su libertad 
bajo la vigilancia cultural de otros, y escolar, donde 
a través de instituciones educativas que sirven como 
dispositivos socioculturales de disciplina, buscan de 
manera pragmática el cultivo del hombre bajo las 
normas-reglas racionales establecidas.

El tratado pedagógico kantiano, desde la parte 
física, es meramente coacción educativa a través de la 
instrucción normativa de la cultura en convergencia 
con el quebrantamiento de la voluntad del hombre 
libre o en proceso de libertad. Cabe mencionar que, 
en esta división del Tratado de pedagogía la coacción 
instructiva-disciplinaria es meramente subjetiva. 
De dicha convergencia instructiva-disciplinaria del 
discurso pedagógico, según Kant, no puede quedar 
en este ámbito, sino que se debe pasar a la parte 
práctica del tratado. La división práctica de la con-
cepción pedagógica del pensamiento kantiano se ve 
como un proceso de intervención objetivo, universal 
y cosmopolita. Este contiene el plano moral, que es, 
fue y será el ámbito kantiano más trascendente para 
la pedagogía.

En este punto, dice el filósofo prusiano que el 
hombre debe ser formado para ser, para vivir, para ser 
libre. Para llegar a ese proceso práctico del tratado, 
la discursiva pedagógica debe dejar de ser coercitiva 
porque la intervención se vuelca hacia máximas de 
la razón, de la humanidad. En este punto, se necesita 
formar el cultivo del hombre bajo la coerción edu-
cativa para dotarlo de herramientas morales y que 
pueda obrar bajo las máximas de la razón.

Para lograr lo anterior, es necesario formar en 
el hombre una habilidad sólida, un hábito en la 
forma de pensar y entender que exclusivamente le 
puede ofrecer la razón y su apuesta por ella como 
la única facultad común entre los hombres, claro 
está, bajo el patrocinio del nuevo paradigma pro-
puesto de manera mordaz por el contexto de la 
Ilustración. De igual manera, se necesita formar 
en prudencia. Esta ha de fungir como la cualidad 
en el hombre para actuar con reflexión y precaución 
para servirse de los otros, de sus intenciones; es 
la mediación de la habilidad de pensar racional-
mente del hombre, relacionada con cómo obrar para 
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alcanzar las máximas de la razón, de la humanidad. 
Esta cualidad es importante para la dimensión práctica 
del Tratado de pedagogía de Kant, ya que, por medio 
de la educación coercitiva, se explora la posibilidad de 
moldear la formación del hombre hacia la moralidad, 
que indiscutiblemente dirige hacia la formación del 
carácter, es decir, hacia el sometimiento del sentido de 
libertad del hombre para la supresión de las pasiones 
no racionales por mor de la “autocoacción racional”.

Para cerrar este recorrido por la concepción 
ilustrada de educación y de tratado pedagógico en su 
obra llamada Sobre pedagogía, Immanuel Kant buscó 
a través de las dimensiones teórico-prácticas del 
discurso pedagógico acercarse a la posible finalidad 
de la educación, en otras palabras, a los para qué de 
la reflexión pedagógica. En torno a este fin o fines, 
planteó las siguientes dos consideraciones:

a.	 La cultura general de las facultades del espí-
ritu. Tiene por objeto la habilidad y el per-
feccionamiento; no enseña en particular al 
alumno, sino que fortifica las facultades de 
su espíritu. Es:

•	 O física, dentro de lo que todo descansa en el 
ejercicio y en la disciplina, sin que los niños 
necesiten conocer ninguna máxima; pasiva para 
el alumno, que ha de seguir la dirección de otro; 
otros piensan por él:

•	 O moral, no se apoya en la disciplina, sino 
en máximas. Todo se pierde, si se quiere 
fundarla sobre ejemplos, amenazas, castigos, 
etc. Sería entonces mera disciplina. Se ha de 
procurar que el alumno obre bien por sus 
propias máximas y no por costumbres; que 
no sólo haga el bien, sino que lo haga porque 
es bueno. Pues el único valor moral de las 
acciones está en las máximas del bien. La 
educación física se diferencia de la moral en 
que aquélla es pasiva para el alumno, mien-
tras que ésta es activa. Ha de comprender 
siempre el fundamento y la derivación de los 
actos por la idea del deber.

b.	 La cultura particular de las facultades del espí-
ritu. A ella pertenece la cultura de las facultades 
del conocimiento, de los sentidos, de la imagina-
ción, de la memoria, de la atención y del ingenio, 
en lo que concierne a las facultades inferiores 
del entendimiento. (Kant, 2003, p. 67)

De estas dos consideraciones kantianas, se repre-
sentan supuestos y tareas hacia la empresa peda-
gógica con relación a las condiciones que enmarcó 

el contexto en vías de ilustración, y, por ende, en 
torno a la razón del hombre como señera facultad 
adquisitiva, creadora de conocimiento y generadora 
de facultades.

Más allá de la cita anterior, que se plantea como 
posible finalidad de la educación en la reflexión 
pedagógica kantiana, la educación y la formación del 
hombre dentro del pensamiento plasmado en la obra 
Sobre pedagogía, entonces, han de fundamentarse 
como tipos y tópicos de justificación sobre los cómo 
y los para qué de la reflexión en torno a la educabili-
dad y maleabilidad del hombre en vías de ilustración 
y entendimiento como ser autodeterminado por su 
razón. Lo anterior, con el objeto de autoconservarse 
siempre como proyecto inacabado de liberación de 
sí mismo y como fundamento para llegar a ser lo que 
debe ser dentro de la condición humana, que le exige 
pensarse como hombre libre de toda atadura natural, 
religiosa, mítica e irracional; y todo ello de “forma 
autómata”, por sí mismo.

Conclusión
A todo esto, solo queda dejar abierta la cuestión 
sobre los argumentos vertidos por Kant en Sobre 
pedagogía, los cuales, fundamentados bajo la figura 
conceptual de tratado, provocan que el estudio 
o análisis de dicha obra se haga siempre bajo el 
cuestionamiento como ejercicio reflexivo sobre las 
estipulaciones en torno al hombre, la educación y 
la teoría educativa, mas no como mero antecedente 
histórico u ornato intelectual en torno a la reflexión 
pedagógica y educativa, ni mucho menos como 
simple manual o taxonomía pedagógica para jus-
tificar, apelando a la autoridad filosófica del gran 
filósofo Immanuel Kant, un asidero teórico con 
el cual pretender de manera irracional, acrítica y 
sosegada pensar la educación. Sin más, en el marco 
del nacimiento del crítico y trascendental filósofo 
prusiano, debe reconocerse que “el sueño de la 
razón produce monstruos” —retomando el título 
de un magnífico grabado de Francisco Goya— y 
con ello, que cavilar no kantianamente ha de per-
mitirnos comprender que muchos de estos últimos, 
los monstruos de la razón, no se sueñan del todo, 
sino que “contra natura y como amonestación a 
nosotros mismos”, se crean y se forjan por medio 
de la pedagogía con razones, intenciones, deseos 
e ideales puestos en juego en la educación de todo 
ser humano.
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Resumen

El presente artículo de reflexión expone una interpretación de la doctrina del método práctico (kpv) en Kant desde una perspectiva 
fenomenológica, específicamente desde el concepto de intersubjetividad. Para ello, se destacan tres rasgos esenciales del método 
práctico: primero, su carácter intrínsecamente pedagógico; segundo, su constitución histórica concreta; y tercero, su esencial carác-
ter intersubjetivo. Este modo de interpretación nos permite entender los conceptos de “empirismo” y “misticismo” de la razón 
desde una perspectiva nueva: como los peligros que acechan las relaciones humanas (en este caso, pedagógicas), y que las hacen 
degenerar fácilmente en relaciones pseudointersubjetivas, más o menos narcisistas o mistificadoras.

Palabras clave

formación moral; pedagogía; ilusión trascendental; típica; intersubjetividad

Abstract

This reflective article presents an interpretation of Kant’s doctrine of the practical method (kpv) from a phenomenological 
perspective, specifically through the concept of intersubjectivity. It highlights three essential features of the practical method: 
first, its inherently pedagogical nature; second, its concrete historical constitution; and third, its fundamentally intersubjective 
character. This mode of interpretation allows us to understand the concepts of “empiricism” and “mysticism” of reason from a 
new perspective: as dangers that lurk within human relationships (in this case, pedagogical ones), which can easily degenerate 
into pseudo-intersubjective relationships, either narcissistic or mystifying in nature.

Keywords

moral education; pedagogy; transcendental illusion; typical; intersubjectivity

Resumo

Este artigo reflexivo apresenta uma interpretação da doutrina kantiana do método prático (kpv) sob uma perspectiva fenome-
nológica, especificamente através do conceito de intersubjetividade. Destaca três características essenciais do método prático: 
primeiro, sua natureza inerentemente pedagógica; segundo, sua constituição histórica concreta; e terceiro, seu caráter funda-
mentalmente intersubjetivo. Este modo de interpretação nos permite compreender os conceitos de “empirismo” e “misticismo” 
da razão sob uma nova perspectiva: como perigos que se escondem dentro das relações humanas (neste caso, pedagógicas), que 
podem facilmente degenerar em relações pseudointersubjetivas, de natureza narcisista ou mistificadora. 

Palavras-chave

educação moral; pedagogia; ilusão transcendental; típica; intersubjetividade
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Introducción
El objetivo principal del presente artículo es elaborar 
una interpretación fenomenológica de la “Doctrina 
del método” de la Crítica de la razón práctica de Kant. 
Con este enfoque, buscamos resaltar al menos tres 
aspectos esenciales del método práctico: en primer 
lugar, este método cumple la función de regular los 
procesos de formación moral, por lo que tiene un 
carácter esencialmente pedagógico. En segundo 
lugar, los procesos de formación moral se emplazan 
estratégicamente en los mundos históricos y las rela-
ciones humanas concretas. En tercer lugar, el método 
práctico supone, al menos implícitamente, una teoría 
de la intersubjetividad que, en cuanto tal, se ve ame-
nazada por los peligros del narcisismo y la mistifica-
ción, que instauran “falsos” procesos intersubjetivos 
(pseudointersubjetividad). En conjunto, desde la 
interpretación que proponemos, estos tres aspectos 
configuran la idea de un método práctico que sirve 
para reflexionar sobre el carácter histórico, concreto 
e intersubjetivo de los procesos de formación moral, 
que tienen como objetivo, según Kant, el fomento de 
la autonomía y el desarrollo de las capacidades cau-
sales libres. En este sentido, tomando como base la 
segunda Crítica, nuestro interés se centra en el funda-
mento ético y filosófico de los procesos pedagógicos.

Metodológicamente, nuestra propuesta es lle-
var a cabo una lectura cruzada de la “Doctrina del 
método” con los capítulos de la “Típica de la facultad 
de juzgar práctica” y “De los móviles de la razón 
pura práctica”. Esto implica que abordamos cada 
uno de los capítulos no separadamente, sino como 
pertenecientes al conjunto. Nuestra metodología 
de lectura no es lineal, sino que pone en práctica 
resonancias y transparencias entre cada uno de los 
problemas abordados en estos capítulos. Por ejemplo, 
el método práctico deja trasparecer el procedimiento 
típico, y este, a su vez, deja ver la cuestión afectiva 
de los móviles. Sin embargo, no se trata de una lec-
tura simplemente asociativa, sino que tiene un eje 
articulador: el concepto de formación moral. Este 
concepto se refiere a los procesos de inserción de 
la ley moral objetiva en las motivaciones subjetivas 
del ser humano, procesos que, para nosotros, son 
intrínsecamente intersubjetivos. Es el concepto de 
intersubjetividad, que para nosotros se declina en 
clave fenomenológica, el eje que permite integrar las 
tres problemáticas. Esta orientación fenomenológica 
de nuestro enfoque nos permitirá establecer una 
conexión fundamental entre la “apercepción ana-
lógica” de Husserl y el procedimiento “típico” de la 
segunda crítica kantiana, así como entre el concepto 
de “estructura de fantasma” en Marc Richir y las 

complejas nociones de “empirismo” y “misticismo” 
de la razón en Kant. Estas conexiones, más o menos 
sutiles, entre los conceptos kantianos y los conceptos 
fenomenológicos de Husserl y Richir, serán decisivas 
en nuestra argumentación. Sin embargo, nuestro 
enfoque no busca simplemente comparar la Crítica 
de la razón práctica con algunos conceptos fenome-
nológicos para traducir a un lenguaje actual lo que 
Kant dijo en su época. En cambio, nuestro objetivo 
es desentrañar la unidad de contenido que subyace 
a los capítulos de la segunda Crítica que tratan sobre 
la formación moral. Esta unidad de contenido es 
la siguiente: los procesos de formación moral, que 
involucran complejos procesos de intersubjetividad, 
están internamente articulados por el procedimiento 
típico y los estados afectivos del sentimiento moral 
(que Kant llama respeto). Esta articulación típica de 
los procesos intersubjetivos de la formación moral 
se relaciona con los conceptos fenomenológicos de 
una intersubjetividad organizada analógicamente, y 
las patologías de la intersubjetividad, que Kant deno-
mina “empirismo” y “misticismo” de la razón práctica, 
consuenan a su vez con el concepto de “fantasma” en 
el sentido del fenomenólogo Marc Richir.

El método: la posibilidad 
de una formación moral 
La “Doctrina del método” de la Crítica de la razón 
práctica establece los lineamientos metódicos de 
una educación y práctica morales cuyo objetivo es la 
penetración de la ley moral objetiva en las motiva-
ciones del sujeto (kpv, ak, V, 269; Kant, 2005, p. 177). 
Esta doctrina señala un proceso de formación del 
sujeto moral a través del ejercicio continuo del juicio 
práctico, y en esta medida, mediante la subsunción 
y determinación de la máxima de su acción bajo el 
imperativo categórico. Este proceso de subsunción de 
la máxima subjetiva en la ley objetiva implica un desa-
rrollo progresivo, un aprendizaje y la constitución de 
“un hábito” (kpv, ak, V, 284; Kant, 2005, p. 186) en el 
juicio moral. Kant sitúa este proceso en el contexto 
cotidiano del vínculo interhumano, que tiene lugar 
en todo momento y es esencialmente ajeno a todo 
intelectualismo y refinamiento artificial.

Esto último consuena con el concepto de libertad, 
entendido en el contexto de la “Analítica de la razón 
pura práctica” como un “hecho de la razón” (kpv, ak, V, 
55; Kant, 2005, p. 35), en la medida en que este “hecho” 
racional penetra toda la existencia humana, antes de 
cualquier postura intelectual. En esta línea, el enfo-
que metódico práctico es situado por Kant en el con-
texto de la vida cotidiana, y, de manera más específica, 
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4 en el contexto de la educación moral, ya que esta 
debería aprovechar el interés natural que todo ser 
humano inscrito en el factum racional demuestra por 
juzgar el valor moral de las acciones. La estrategia 
metódica fundamental consiste en utilizar lo que 
en la naturaleza humana no formada, en la “razón 
humana común” (kpv, ak, V, 275; Kant, 2005, p. 180), 
ya muestra una inclinación hacia lo moral, con el fin 
de guiar esa misma naturaleza, a través de un proceso 
formativo, hacia su liberación.

Sin la inclinación natural del ser humano hacia 
lo moral, el proyecto práctico estaría condenado a 
ser mecánico y policial (kpv, ak, V, 271; Kant, 2005, 
p. 178), ya que la influencia de la ley sería totalmente 
ajena a él. Una metódica maquinal y policial es la que 
tiene lugar cuando se busca que las acciones presen-
ten legalidad sin importar si tienen moralidad. Esta 
solo se pone en juego mediante la convicción moral 
y la formación de motivaciones subjetivas en un 
proceso gradual de adopción de la ley, es decir, solo 
se aplica en el contexto de la educación.

La distinción entre “legalidad” y “moralidad” (kpv, 
ak, V, 271; Kant, 2005, p. 178) permite establecer una 
separación entre las determinantes objetiva y subjetiva 
de la acción, así como establecer un vínculo entre ellas 
a través de la noción de una determinación objetiva de 
la voluntad. Este vínculo siempre es asimétrico, ya que 
la naturaleza humana no encuentra otro camino que 
someterse voluntariamente al mandato de la ley. Aun-
que Kant considera que en lo práctico hay un motivo 
subjetivo fundamental (el sentimiento de respeto hacia 
la ley), evita cuidadosamente caer en la trampa del 
sentimentalismo moral, donde se intenta hacer pasar 
la ley como objeto de la propia inclinación. El motivo 
subjetivo genuinamente moral es la convicción por 
medio de la cual se considera obligatoria la obser-
vancia de la ley, en un movimiento de subordinación 
que solo posteriormente se convertirá en liberación. 
Esta última, entendida como el despertar de la propia 
dignidad personal y suprasensible, se convierte en el 
objetivo final de la formación moral. Y esta formación 
se pone en juego en el vínculo interhumano más inme-
diato y originario: aquel en donde hay alguien que 
enseña y alguien que aprende mediante cierta imita-
ción. Desde la perspectiva de los “móviles de la razón 
práctica”, la “imitación” (kpv, ak, V, 139; Kant, 2005, 
p. 93) es un concepto importante, y, en la medida en 
que estos móviles pasan por un proceso de formación, 
dicho concepto también juega un papel central en la 
práctica educativa (Granja, 2005).

El método de la razón práctica se fundamenta en 
la posibilidad de formar juicios prácticos. De hecho, 
se podría entender como el instrumento a través del 

cual se puede realizar el juzgar moral en toda vida 
humana compartida intersubjetivamente. El juicio 
práctico encuentra en el método un instrumento 
para cultivar la vida humana, vivida desde su nivel 
más natural. De esta manera, la determinación racio-
nal de la voluntad no es simplemente un asunto de 
refinamientos morales más o menos intelectuales, ni 
tampoco la decisión heroica de una persona aislada. 
Más bien, es el resultado de complejas operaciones 
formativas que tienen lugar en el vínculo intersubje-
tivo. La doctrina del método permite enfocar el juicio 
práctico en el contexto de la relación cotidiana, en 
la que los seres humanos evalúan conjuntamente el 
valor moral de las acciones de sus semejantes. En este 
escenario cotidiano —coherente, como hemos dicho, 
con el hecho racional moral (factum de la razón)— se 
da una relación pedagógica, que abre permanente-
mente la posibilidad de formar el juicio práctico.

Ahora bien, ¿cuál es el lugar de la “Doctrina del 
método” en la Crítica de la razón práctica? Recorde-
mos, ante todo, que la “Doctrina trascendental del 
método” en la Crítica de la razón pura es concebida 
como una “Disciplina de la razón pura” (krv, A709/
B737), mediante la cual la razón se enfrenta, al menos 
en su “uso polémico” (krv, A738/B766), y mediante 
una práctica “estratégica” (Duque, 1985, p. 116) —
las metáforas militares son notables desde A756/
B784— a un ámbito de la razón natural en el que 
predominan las ilusiones lógicas y las oposiciones 
dogmáticas. La disciplina de la razón pura, en su uso 
polémico, cumple su función crítica desde el combate 
directo, cuerpo a cuerpo, en el dominio de la razón 
común, donde nada está asegurado de antemano 
frente a la ilusión, en la que cae constantemente la 
razón. De la misma manera, en la Crítica de la razón 
práctica, la “Doctrina del método” designa la necesi-
dad de implementar una práctica estratégica en la 
que la razón, en su dimensión moral, combata cuerpo 
a cuerpo en el terreno de la razón natural, en el cual, 
por cierta fatalidad de la ilusión —familia directa de 
la “ilusión trascendental”, “ilusión inevitable”, “ilusión 
natural” (krv, A297/B354)—, la razón no puede 
asegurar de antemano la verdad de su uso. La razón 
práctica, pues, está habitada también interiormente 
por las ilusiones que emanan del uso natural de la 
razón, y es por ello que se hace necesaria una doctrina 
del método. Los peligros aquí, no obstante, no son los 
mismos que en la primera Crítica, sino que están bien 
diferenciados: el “empirismo” y el “misticismo” de la 
razón práctica (kpv, ak, V, 125; Kant, 2005, p. 83), con-
sistentes en confundir, cada uno a su manera, la ley 
moral con los determinantes sensibles de la voluntad.
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Por lo tanto, si la formación moral se basa en un 
método que funciona en un ámbito estratégico de 
confrontación entre la razón crítica y la razón natural, 
este proceso formativo está constantemente amena-
zado por los peligros del narcisismo y la exaltación. 
La cuestión del método pone en evidencia el riesgo 
siempre presente de que la relación pedagógica se 
degrade, influenciada por las ilusiones de la razón 
natural, hacia una exaltación (Schwärmerei) mística 
o, aún peor, hacia el narcisismo.

Nuestro interés, desde este punto, recaerá en 
este ámbito estratégico de la razón práctica, bus-
cando mostrar cómo la razón combate, en el proceso 
pedagógico moral, con toda suerte de ilusiones 
que emanan del suelo natural en el que crece el 
ser humano. Daremos a este problema un enfoque 
fenomenológico, buscando señalar tres asuntos 
fundamentales: 1. Cómo el terreno estratégico del 
método en la Crítica de la razón práctica implica, de 
manera evidente, una teoría de la ilusión o apariencia 
(Schein). 2. Cómo la llamada “Típica de la facultad de 
juzgar práctica” de la segunda Crítica articula interna-
mente el proceso formativo moral, mediante la puesta 
en juego de una “analogía formal” (Westra, 2016, 
p. 2), que está vinculada directamente con el terreno 
intersubjetivo. Es decir, cómo el “tipo” (kpv, ak, V, 122; 
Kant, 2005, p. 81) articula directa y espontáneamente 
la relación intersubjetiva de carácter moral, evitando 
los peligros del narcisismo y la exaltación mística. 
Este concepto se nos revela muy cercano a lo que 
Husserl llama “apercepción analógica”.

La apariencia, impulsora 
de la relación pedagógica
Teniendo en cuenta las ideas que hemos expuesto 
sobre el papel que cumple el método de la razón 
práctica en la segunda Crítica, debemos preguntarnos 
ahora por el terreno de aplicación de este método. 
Consideramos que para encontrar una respuesta es 
fundamental retomar la cuestión de la ilusión en la 
filosofía crítica kantiana, teniendo en cuenta que el 
terreno polémico en el que se desarrolla el proceso 
de formación moral está atravesado de principio a fin 
por la posibilidad de la ilusión, el desvío y el fracaso. 
La función del método en las dos primeras críticas es 
caracterizar el procedimiento que debe emplear la 
razón crítica en la confrontación con la razón natural, 
con el fin de intentar doblegar las resistencias que 
esta le opone constantemente. Quienes se enfrentan 
cuerpo a cuerpo no son un sabio y un ignorante, sino 
dos hombres de carne y hueso, igualmente expuestos 
a los desvíos que por todas partes siembra la potencia 

de la apariencia. El único recurso del filósofo en este 
contexto es un método estratégico, no exento de 
matices polémicos, por medio del cual busca conducir 
críticamente el desarrollo de la confrontación.

La razón no puede liberarse llanamente (dogmáti-
camente) del poder activo de la apariencia que tiene 
lugar en el seno de la razón natural. Esto implica que 
Kant posee una concepción positiva de la apariencia, 
la cual, en el contexto de la segunda crítica, posibilita 
el vínculo pedagógico. Autores como Lebrun (1970), 
Duque (1985) y Ramas (2015) enfatizan el carácter 
crítico de la filosofía kantiana mediante una recupera-
ción del concepto de apariencia. Siguiendo sus plan-
teamientos, es necesario decir que, en el poder activo 
de la apariencia, en su función inextinguible dentro 
del vínculo interhumano, encuentra su justificación 
el ejercicio de la filosofía crítica y sus objetivos éticos. 
Esta necesidad de la apariencia se origina en la natu-
raleza humana no cultivada, y la práctica pedagógica 
constituye también la expresión del hecho de que la 
razón tiene que pasar por un proceso de formación 
cuyo punto de partida son las imágenes.

En este contexto, la Crítica en cuanto tal, no está 
destinada a darnos convicciones y verdades, sino a 
enseñarnos a pensar de manera diferente (Lebrun, 
1970, p. 11). Es decir, a pensar estratégicamente 
en el combate cuerpo a cuerpo de la vida natural 
del vínculo social, del cual la práctica pedagógica 
constituye un aspecto fundamental. Las lecturas 
positivistas de Kant, que sostienen que la Crítica 
cumple una función de demolición científica de la 
metafísica, aportando solo los fundamentos de las 
condiciones de posibilidad de las ciencias, no tienen 
en cuenta esta función positiva de la apariencia y el 
carácter esencialmente crítico de la filosofía kantiana, 
ni su articulación necesaria con los problemas del 
ámbito práctico. Frente a estas lecturas, es nece-
sario afirmar el carácter activo de la apariencia en 
la filosofía crítica de Kant. Teniendo en cuenta que 
la “ilusión trascendental”, en tanto que apariencia 
necesaria, se caracteriza por hacer pasar lo subje-
tivo por objetivo, es importante destacar que “esa 
falacia fundamental permite el campo de juego de la 
vida humana: conocimiento y acción” (Duque, 1985, 
p. 116). La relación entre la apariencia y el vínculo 
social en Kant también puede explorarse mediante la 
puesta en evidencia de la deuda que Marx tiene con 
la filosofía crítica de Kant en torno a los conceptos 
de fetichismo y mistificación, que son herederos de 
los conceptos kantianos de empirismo y misticismo 
de la razón práctica (Ramas, 2018). Esto último 
abriría un campo de investigación muy interesante 
en torno a la función crítico-social de los concep-
tos kantianos y marxistas que están relacionados.  
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4 Sin embargo, nuestro interés en este caso se centra 
exclusivamente en el concepto de apariencia en el 
método de la razón práctica, específicamente en su 
caracterización como relación pedagógica en la que se 
forman los jóvenes para el ejercicio de la vida moral.

Según Kant, el escenario del proceso de forma-
ción moral es el de “[...] las conversaciones mez-
cladas en sociedad, que no se componen tan solo 
de doctos y sutiles razonadores, sino también de 
hombres de negocios y de señoras […]” (kpv, ak, V, 
273; Kant, 2005, p. 179). Sin embargo, este terreno 
social adulto encuentra “aguas arriba” un esencial 
carácter genético, y descubre unos procesos for-
mativos de los hombres y de su vínculo social que 
hacen que el interés de Kant se centre en la edu-
cación de los jóvenes (kpv, ak, V, 275; Kant, 2005, 
p. 180), con miras al ejercicio de la vida civil futura. 
De esta manera, su concepción del método práctico 
adquiere un claro acento pedagógico, en un sentido 
platónico y socrático: el terreno de aplicación del 
método filosófico práctico tiene un marcado interés 
pedagógico, una orientación esencial hacia la polis, 
hacia la formación del ciudadano y el cultivo cuerpo 
a cuerpo del alma humana desde sus primeras eta-
pas. El “método” en Kant es equivalente a lo que en 
el pensamiento platónico se conoce como retórica 
filosófica, que siempre se enfrenta estratégicamente 
con la retórica sofística (McCoy, 2008) en el contexto 
de la vida social. La doctrina del método en Kant 
recoge el espíritu de la retórica como arte cívico, 
de manera similar a la concepción de los antiguos 
atenienses. Para Kant, el interés de los “educadores 
de la juventud” (kpv, ak, V, 275; Kant, 2005, p. 180), 
al igual que el interés socrático, no se dirige a la posi-
tividad de un conocimiento adquirido, sino al cultivo 
recíproco del alma a través de la relación pedagó-
gica. El interés de la razón práctica en el mundo 
social es pedagógico porque no se conforma con las 
realidades ya consolidadas, sino que establece las 
bases de los procesos formativos que preparan al ser 
humano para la vida en sociedad. En este sentido, 
la doctrina del método es un exhorto a los “educa-
dores de la juventud” para que presenten ante los 
jóvenes “ejemplos de los deberes” (kpv, ak, V, 275; 
Kant, 2005, p. 180). En medio de la célebre frialdad 
del filósofo de Königsberg, resuenan claramente, en 
realidad, las tonalidades inspiradas del Sócrates del 
Fedro en su concepción ética de la pedagogía.

Entonces, mi joven oyente se verá elevado gradual-
mente de la simple aprobación a la admiración y de 
esta, al asombro, para llegar finalmente a la más 
grande veneración y a un vivo deseo de poder ser 
él también un hombre semejante. (kpv, ak, V, 278; 
Kant, 2005, p. 183)

Se puede decir que la doctrina del método de la 
razón práctica es claramente afín a una ética erótica o 
“ero-ética” (Mejía, 2010, p. 19) de raíz platónica. Esto 
es así siempre y cuando se entienda este Eros como 
“fecundidad del alma” (Mejía, 2010, p.  27). En Kant, 
este concepto adquiere el sentido de una formación 
moral que tiene como objetivo el sentimiento de la 
dignidad suprasensible del hombre, alejándose de los 
empirismos de la razón práctica de ayer, de hoy y de 
siempre, que intentan atar la potencia del Eros con 
las cadenas del mero interés corporal.

Con el fin de respaldar esta consideración, es 
importante examinar dos características del proceso 
formativo descrito en la doctrina del método en la 
segunda Crítica: 1. El plus de “fuerza sobre el ánimo 
humano” (kpv, ak, V, 270; Kant, 2005, p. 177), y 2. La 
dirección de ascenso; ambas implicadas en el proceso 
pedagógico que ocurre cuando un educador y un 
joven se reúnen en torno a un ejemplo, con el objetivo 
de despertar el deseo de ascender del segundo hacia 
su destinación (Bestimmung) suprasensible. Estos 
rasgos fenomenológicos de fuerza y ascenso se des-
criben a lo largo de toda la doctrina del método y se 
refieren al influjo que sobre el “ánimo” y “el corazón 
humano” tiene la “representación pura de la virtud” 
(kpv, ak, V, 272; Kant, 2005, p. 178) o la “represen-
tación pura del deber”, que Kant afirma es “el móvil 
más poderoso” (kpv, ak, V, 272; Kant, 2005, p. 179) 
para la acción moral. El objetivo de la relación peda-
gógica es elevar al joven (kpv, ak, V, 278; Kant, 2005, 
p. 183) mediante una serie de pasos ascendentes que 
comienzan con la “simple aprobación”, pasan por la 
“admiración” y el “asombro”, y llegan a “la más grande 
veneración y a un vivo deseo de poder ser él también 
un hombre semejante” (kpv, ak, V, 278; Kant, 2005, 
p. 183). Más adelante, Kant afirma que “por tal ejem-
plo sentimos nuestra alma fortalecida y elevada” (kpv, 
ak, V, 283; Kant, 2005, p. 185) y que “la naturaleza 
humana es capaz de una elevación tan grande más 
allá de todos los móviles contrarios que la naturaleza 
pueda proporcionar” (kpv, ak, V, 283; Kant, 2005, 
p. 186). Estos rasgos fenomenológicos de la práctica 
pedagógica, con claras raíces platónicas, describen 
un aumento de la fuerza del corazón humano y una 
elevación por encima de cualquier coacción de la 
naturaleza, lo que en conjunto constituye un método 
de elevación que comienza en el mundo de la sensibi-
lidad y busca llegar, mediante la representación pura 
del deber, hasta la ley moral pura. Y todo esto en el 
contexto de una relación humana profundamente 
afectiva. Se podría hacer un inventario de las diferen-
tes formulaciones del imperativo categórico, desde 
las más abstractas hasta las más concretas, como lo 
hace Wood (2006), y sin embargo, no se encontraría 
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la misma fuerza positiva sobre el corazón humano 
que tiene la ley en el encuentro pedagógico. Por lo 
tanto, la doctrina del método, en su enfoque psica-
gógico, describe de manera positiva el influjo de la 
ley en el alma humana, de una manera que no tiene 
nada que ver con un supuesto formalismo y dogma-
tismo morales, apologéticos del estado de cosas que 
se ha pretendido denunciar desde una perspectiva 
marxista (Fernández, 2003). En cambio, es más 
adecuado hablar de un Eros que está presente en la 
concepción del método práctico en Kant.

La doctrina del método describe el ámbito de la 
relación pedagógica en la que, a través de un vínculo 
profundamente afectivo, el maestro y el alumno se 
encuentran en torno a un ejemplo con el objetivo 
de formar moralmente. Este método se enfoca en la 
posibilidad de formar el “corazón humano”, a través 
de un proceso de elevación desde sus estadios natu-
rales, en los que predominan las apariencias, hasta 
un estadio superior en el que la ley moral, de manera 
pura, decide íntimamente en la elección de la volun-
tad. Podría decirse que la relación pedagógica tiene 
un marcado carácter de elevación y purificación de 
los sentimientos morales, con el fin de culminar en 
el ejercicio autónomo del juicio moral. Por lo tanto, 
el método se refiere a la estrategia que la razón utiliza 
para propiciar el influjo positivo de la ley moral en el 
“ánimo” del hombre, a través de un proceso gradual 
de cultivo de sus sentimientos morales. Esto nos 
permite afirmar que la ley moral no es soberana, sino 
que debe insertarse en el corazón de cada individuo, 
y que su instrumento, el juicio moral, no es un simple 
dato de la razón disponible en todo momento, sino 
que tiene un carácter histórico fundamental.

La típica del juicio práctico 
y la cuestión pedagógica 
A pesar de la importancia del breve capítulo dedicado 
a la “típica de la facultad de juzgar práctica” (kpv, ak, 
V, 119; Kant, 2005, p. 79), no se ha prestado suficiente 
atención a él en la bibliografía secundaria. Además, 
la mayoría de los estudios dedicados a esta cuestión 
tienden a elaborar una interpretación del concepto 
a partir de la noción de “símbolo”, lo cual distorsiona 
el sentido de la cuestión. Nuestro propósito a conti-
nuación es doble: a. Precisar el sentido del concepto 
de “típica”, sin confundirlo con el de simbolismo (lo 
primero designa una analogía formal, lo segundo 
lo que podría llamarse una “analogía material”).  
b. Argumentar a favor de la idea de que el juicio prác-
tico, regido por un “tipo”, encuentra su concreción his-
tórica (es decir, su proceso formativo) en la relación 

pedagógica descrita por el método. Queremos, 
pues, presentar y sustentar la siguiente tesis: desde 
el punto de vista de las operaciones sintéticas 
de la subjetividad, la relación pedagógica está articu- 
lada típicamente. Y el proceso de formación moral 
está vehiculizado por el procedimiento de la analogía 
formal propio de la típica. En este carácter formal de 
la analogía se cifra su naturaleza propiamente moral.

El tipo no es un símbolo

En primer lugar, es necesario mencionar que en la filo-
sofía crítica kantiana, el Juicio cumple una función de 
enlace o transición (Übergang) entre las esferas de lo 
sensible y lo suprasensible. Según Kant, de la facultad 
del juicio “depende la correcta conexión de lo sensible 
y lo suprasensible” (Cubo, 2008, p. 52). Esta función 
de enlace se manifiesta por primera vez en la primera 
Crítica, a través del procedimiento trascendental del 
esquematismo, el cual consiste en vincular el concepto 
puro (categoría) con las condiciones de la intuición 
sensible. En el esquematismo, el “elemento” lógico 
se enlaza con el “elemento” sensible para formar un 
“esquema trascendental” (krv, A138/B177) que pueda 
recibir una intuición empírica y así lograr una deter-
minación objetiva del conocimiento. En la segunda 
Crítica, esta misma función de transición reviste un 
carácter objetivo, pero ya no desde un modo de juzgar 
basado en el esquematismo para el conocimiento de 
la naturaleza, sino desde un modo de juzgar típico en 
el que la naturaleza se juzga de manera sutilmente 
analógica. La tercera manifestación de esta facultad 
de enlace se da, por antonomasia, en la tercera Crítica, 
donde el Juicio cumple la función de mediar entre las 
esferas de la naturaleza y la libertad. En este caso, el 
tránsito es concebido por Kant como una forma de 
pensar esencialmente no objetiva, como mera forma 
de pensar, como dimensión mediadora de carácter 
subjetivo-trascendental que se expresa en dos tipos 
fundamentales de juicio: el estético y el teleológico. A 
continuación, nos enfocaremos en la segunda de estas 
modalidades del juicio.

La función de enlace del juicio práctico se produce 
típicamente mediante el establecimiento de un “tipo 
de la ley moral” (kpv, ak, V, 122; Kant, 2005, p. 81), 
el cual tiene la función de exponer in concreto la ley 
moral, es decir, determinar si la regla, en abstracto, 
aplica o no in concreto a una acción específica. Aquí 
se pone en juego la capacidad del juicio para enlazar 
el objeto de la voluntad, lo moralmente bueno, con la 
intuición sensible, es decir, “se pretende aplicar una 
ley de la libertad a acciones en cuanto eventos que 
acaecen en el mundo de los sentidos, y que, por lo 
tanto, como tales, pertenecen a la naturaleza” (kpv, 
ak, V, 121; Kant, 2005, p. 80). Lo decisivo en este 
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4 modo de enlace es que se produce mediante una 
aplicación típica, no esquemática, de lo suprasensible 
a lo sensible. La ley se expone in concreto en el mundo 
de los sentidos, “pero solo en cuanto a la forma”, 
solo “como ley para la facultad de juzgar” (kpv, ak, 
V, 122; Kant, 2005, p. 81). El esquema enlaza la cate-
goría y el fenómeno porque constituye un “tercero” 
que permite relacionarlos “en homogeneidad” (krv, 
A138/B177). Sin embargo, en el ámbito moral, el 
tipo no establece esta homogeneidad, ya que enlaza 
dos dominios esencialmente heterogéneos: la natu-
raleza y la libertad. La única forma de enlazarlos es 
mediante una analogía que no establece una relación 
de semejanza, sino una indicación indirecta de la ley 
moral (suprasensible) en el dominio de los sentidos.

En esta indicación indirecta de la ley en el mundo 
de los sentidos reside la clave para comprender cómo 
funciona el juicio práctico y, como argumentaremos 
a continuación, también el proceso pedagógico de 
formación del juicio moral. Sin embargo, esta indica-
ción ha generado confusión en la bibliografía secun-
daria en torno al importante concepto de “tipo”. La 
aplicación indirecta de la ley en lo sensible ha sido 
interpretada como simbolismo, lo cual pierde el 
sentido genuino de lo que Kant designa aquí como 
tipo. Bielefeldt, desde la perspectiva del liberalismo, 
hace una interpretación del juicio moral en Kant 
basándose en el concepto de una “representación 
simbólica”, la cual “apunta indirectamente a una 
dimensión que permanece fuera del ámbito de las 
ciencias objetivantes” (2003, p. 5). Autores como 
Shell (1980) y Paton (1947) interpretan el tipo como 
“imagen sensible (Sinnbild)” (p. 82) y “prefiguración 
simbólica” (p. 160) respectivamente. Paton asocia 
además esa forma de “prefiguración simbólica” con 
el contexto de la exégesis de las escrituras, dán-
dole al concepto de tipo una orientación hacia un 
simbolismo bíblico que no es claramente el interés 
de Kant. El error de Shell, por su parte, consiste en 
interpretar el tipo como una modalidad de la imagen, 
cuando la intención de Kant es mostrar que, por el 
contrario, se trata de una estructura representativa 
abstracta y formal, no visible. Esto lleva a confundir 
el tipo con el símbolo, ya que este último es, como lo 
dice Kant en la Crítica del juicio, “solo un modo del 
intuitivo” (KU, § 59). El problema de estas lecturas es 
que, al interpretar el tipo como símbolo, descuidan 
rápidamente su rasgo específico, es decir, que es una 
representación abstracta y formal, no sensible como 
una imagen (visible), aunque quizás sí a la manera del 
τῦφος (typus, tipo) griego, entendido como “carácter 
grabado”. En este sentido, creemos que se trata de un 
modo de representación más cercano a la escritura, 
pero tampoco confundible con ella. Si decimos que 

se trata de la inscripción de la ley moral en el ánimo 
del hombre, sería, a lo sumo, una manera metafórica 
de hablar, aunque no por ello sin valor heurístico.

Más recientemente, Westra (2016), en línea con 
nuestro enfoque, propone aclarar el concepto de 
tipo eliminando cualquier simbolismo, enfatizando 
que se trata de una “representación de una estructura 
relacional abstracta” (p. 70). De esta manera, el autor 
interpreta lo que Kant llama “la forma de la legalidad 
en general” (kpv, ak, V, 124; Kant, 2005, p. 82). Esta 
manera de entender las cosas hace justicia al énfasis 
de Kant en que el tipo no es una imagen, es decir, que 
no es nada figurable. No otra cosa quiere decir Kant 
cuando distingue explícitamente el esquema del tipo. 
El primero se refiere al modo en que la imaginación 
trascendental enlaza con el fin de unir el concepto 
puro con las condiciones de la sensibilidad, mientras 
que el segundo se refiere al modo en que el entendi-
miento une el concepto puro de una naturaleza con 
la razón. En resumen, el esquema une el concepto 
puro de causalidad con las condiciones de la natura-
leza sensible,3 mientras que el tipo “liga el concepto 
de causalidad con condiciones totalmente distintas 
de las que constituyen la conexión de la naturaleza 
[sensible]” (kpv, ak, V, 121; Kant, 2005, p. 81), esto 
es, el tipo une el concepto de causalidad ya no con 
una naturaleza sensiblemente condicionada sino 
con un concepto de naturaleza que no tiene nada de 
sensible. En el primer caso, la naturaleza se presenta 
bajo las condiciones fenoménicas, mientras que en 
el segundo, se presenta como una naturaleza que no 
está sujeta a esas condiciones, como una naturaleza 
que es objeto de una causalidad libre y nouménica. 
En pocas palabras, el juicio práctico, como ejercicio 
de la voluntad moral, juzga la naturaleza no como es, 
sino como debe ser, no como objeto sensible (objeto 
de los sentidos), sino como objeto suprasensible 
(objeto de la acción) en el que debería realizarse el 
bien supremo. En esta nueva forma de juicio, la natu-
raleza ha perdido todos sus rasgos sensibles y se ha 
convertido en el objeto formal de una legislación pura 
de la voluntad. Como señala Westra, la síntesis del 
juicio aquí es “intelectual” (2016, p. 70). Ahora bien, 
el procedimiento del juicio es el siguiente: se establece 
una analogía formal entre la naturaleza suprasensi-
ble (natura archetypa), que sirve como modelo, y la 
naturaleza sensible (natura ectypa) (kpv, ak, V, 75; 
Kant, 2005, p. 51), o naturaleza-copia. Esta analogía 
consiste en juzgar mi acción en el mundo, así como 
la de todos los demás seres humanos, como si fuera 
una ley universal de la naturaleza, es decir, como si mi 

3	 Mediante el concepto dinámico de sucesión de los fenómenos, 
por ejemplo (Cfr. krv, A189/B232).
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acción y la de mis congéneres tuviera la misma con-
stancia universal y la misma necesidad que la causali-
dad de una ley de la naturaleza. De esta manera, juzgo 
la acción moral (la mía y la de todos los seres humanos) 
como si fuera universal y válida necesariamente en 
todo momento y lugar, de la misma manera que en el 
mundo natural todos los acontecimientos tienen 
una causa. Esto es claramente una especie de “redu- 
cción intersubjetiva”, a través de la cual me descubro 
como “parte” de una “ley de la naturaleza” (KpV, Ak, V, 
123; Kant, 2005, p. 82). Esta reducción intersubjetiva 
está implicada por el carácter formal de la analogía, 
que consiste en que el concepto de causalidad no se 
refiere al mundo sensible, sino que sirve como guía 
para, analógicamente, determinar puramente (de 
manera intersubjetiva) la voluntad. Se trata, por lo 
tanto, de un uso intelectual del concepto de causalidad, 
referido no a la sensibilidad a través del esquematismo, 
sino a la razón a través del tipo. Como analogía formal 
que subyace a la relación intersubjetiva, el tipo del 
juicio moral coincide con lo que Husserl llama “aper-
cepción analógica” [analogische Apperzeption] (Hua I, 
p. 138) y, en general, con la “parificación” [Paarung] 
(Hua I, p. 141), conceptos que buscan describir la 
“modificación por el otro” que tiene lugar en el yo en 
el auténtico encuentro intersubjetivo. 

Ahora bien, hay dos cosas que Kant quiere evitar 
al introducir el concepto de tipo: 1. El empirismo de 
la razón práctica, que consiste en hacer que lo deci-
sivo en el actuar sean las determinaciones sensibles. 
2. El misticismo de la razón práctica, que consiste en 
“hacer un esquema de aquello que solo servía como 
símbolo”, fundando “la aplicación de los conceptos 
morales en intuiciones reales y, sin embargo, no 
sensibles (de un reino invisible de Dios)” (KpV, Ak, 
V, 125; Kant, 2005, p. 83). El empirismo hace que lo 
sensible (inclinaciones, placer, búsqueda del bene-
ficio económico, la fama, la fortuna, etc.) determine 
la acción (narcisismo). Por otro lado, el misticismo, 
siendo un concepto más sutil y complejo, consiste en 
tomar los símbolos del reino de Dios (figuraciones del 
cielo, representaciones de Dios, etc.) como si fueran 
esquemas, es decir, como si correspondieran objeti-
vamente a algo real, perdiendo así el sentido repre-
sentativo y heurístico de esos símbolos religiosos. El 
misticismo de la razón previene contra la injerencia 
indebida del simbolismo religioso en el juicio moral. 
En ambos casos, el interés de Kant es evitar toda con-
fusión entre lo sensible y lo inteligible. La forma de 
evitar esto no es, como hemos dicho, preservando el 
sentido de la “representación simbólica” (Bielefeldt), 
lo cual reduciría la cuestión a una mera crítica liberal 
de la religión, sino a través del concepto de tipo. Este 
busca erradicar de la determinación de la voluntad, 

primero, todo elemento sensible, y segundo, todo 
elemento que haga pasar subrepticiamente el sim-
bolismo religioso (cuyo valor ilustrativo y alegórico 
Kant no desprecia) como esquema, es decir, erradicar 
todo lo que quiera hacer pasar como intuición real 
lo que en realidad es una intuición simbólica. Si se 
tienen en cuenta estas dos vertientes del error del 
juicio práctico, se evitará considerar la cuestión 
moral en Kant como un simple asunto formalista. 
Además, se podrá advertir la inmensa complejidad 
de la situación pedagógica o de la formación moral. 
Para exponerlo, digamos que la formación moral, 
como proceso de formación del juicio, se ve cercada 
por estos dos peligros: el empirismo y el misticismo 
de la razón. El pedagogo no solo debería conocer estos 
dos peligros, sino también saber cómo evitarlos en la 
práctica. Para ello, se requieren sutiles distinciones y 
una amplia sensibilidad humana y moral.

La intersubjetividad y 
sus peligros: el empirismo 
y el misticismo
La doctrina del método demuestra que la razón 
práctica no se limita a un conocimiento objetivo 
inmune a los errores, sino que se encuentra en un 
terreno estratégico en el que debe luchar contra las 
ilusiones de la razón natural. Con lo mencionado 
anteriormente, estas ilusiones se perfilan de manera 
específica y sutil: el empirismo y el misticismo de 
la razón. El emplazamiento de la razón es lo que la 
coloca en una situación pedagógica en la que se pro-
duce la formación del alma a través de los vínculos 
cotidianos y cercanos entre seres humanos, en los que 
se moldean unos a otros en complejos procesos de 
intercambio cognitivo y emocional, dependientes 
de cada época histórica, cultura y carácter indivi-
dual. En este sentido, la doctrina del método repre-
senta la instancia genética del juicio moral, en la que 
se entrega a los procesos históricos (personales y 
colectivos) de formación del hombre por el hombre. 
Este proceso histórico de formación del juicio moral 
se ve amenazado por los peligros del empirismo 
de la razón, que no es más que el narcisismo pedagógico 
conocido desde la antigüedad4 y en el que, por ejem-
plo, el maestro intercambia virtud por favores sexua-
les.5 Esta figura del error nos conduce directamente 

4	 Por ejemplo, criticado por Platón en el Banquete a través de la 
sutil crítica socrática de la pedagogía guerrera de raíz arcaica. 
(Cfr. Garagalza, 2014, p. 186).

5	 Concepción latente en el discurso de Pausanias en Banquete 
(Cfr. Mejía, 2010).
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4 a la figura del intercambio pedagógico, donde el 
maestro se convierte de manera más o menos refi-
nada en mercader. Más difícil de entender resulta 
el misticismo de la razón práctica, pues no se logra 
advertir fácilmente cómo él se expresaría en el con-
texto pedagógico de la formación moral. Toda su 
sutileza reside en que el misticismo de la razón, 
consistente en hacer pasar por esquema un símbolo, 
alude en primer lugar a un contexto religioso en el 
que se hace como si el símbolo (representaciones de 
Dios, de la virtud, del reino de los cielos, etc.) fuera 
una intuición real, es decir, como si el símbolo repre-
sentara un estado de cosas efectivo, por medio de 
cierta videncia supra natural. Pero esta situación del 
misticismo aplica, en un segundo momento, también 
para la relación intersubjetiva de la formación moral. 
Estamos aquí frente a un complejísimo simulacro 
que surge de una fe mistificada, pero que inerva 
íntimamente la relación pedagógica. Este simula-
cro consiste en que la relación intersubjetiva, que 
debería llevar hacia la purificación del sentimiento 
moral, se convierte en un vínculo fantasmástico en 
el que maestro y alumno tienden a reducirse a una 
situación de elogio recíproco, en una situación de 
mutua mistificación que impide que se produzca una 
verdadera transferencia de sentido. A continuación, 
proponemos analizar esta compleja situación a partir 
de algunos conceptos fenomenológicos. 

Como hemos mencionado, el objetivo de Kant al 
establecer el tipo de juicio práctico es evitar el empi-
rismo y el misticismo de la razón. A través del tipo 
se establece un tránsito entre la naturaleza supra- 
sensible (natura archetypa) y la naturaleza sensible 
(natura ectypa), de manera que la naturaleza resul-
tante, la naturaleza típica, solo se considera en su 
aspecto formal o legal, es decir, excluyendo todo lo 
que pertenece al ámbito de la figura y de lo figurable. 
Tanto el empirismo como el misticismo marran esta 
situación típica: el empirismo, al reemplazar la natu-
raleza suprasensible por las intuiciones de la natura-
leza sensible, es decir, al sustituir la determinación 
pura de la voluntad por la determinación sensible de 
la misma; y el misticismo, por su parte, al trasladar a 
la naturaleza sensible las intuiciones de la naturaleza 
suprasensible, a través de una videncia supranatural, 
en un proceso paradójico que podría denominarse 
mistificación de las intuiciones sensibles. Según Kant, 
en el misticismo se intenta “esforzar la imaginación 
hasta llegar a intuiciones suprasensibles” (kpv, ak, 
V, 126; Kant, 2005, p. 84). Esto nos permite afirmar 
que se trata de una percepción fantasmática de un 
objeto sensible, en la cual se ha evaporado en la inde-
terminación imaginativa el sentido efectivamente 
compartido e intersubjetivo, siendo reemplazado por 

la estructura del “fantasma: [que es una] estructura 
intersubjetiva de significatividades sin otro [sans 
autrui]” (Richir, 2012, p. 356), es decir, una pseu-
dointersubjetividad. Esta estructura del fantasma, 
tal como la concibe Richir, implica una serie de “sig-
nificatividades imaginativas” (2012, p. 356) que se 
superponen, como “pantallas”, al objeto percibido 
y al otro ser humano. Estas significatividades ima-
ginativas, al desanclarse del vínculo intersubjetivo, 
dan cuenta de cierto tipo de narcisismo, no tanto en 
el sentido de “amor propio”, sino de encantamiento 
y “exaltación” (Schwärmerei) (kpv, ak, V, 125; Kant, 
2005, p. 83), en el cual el otro en su verdadera alte-
ridad tiende a evaporarse, debido a la mistificación 
imaginativa que se produce de él. 

De esta manera, creemos que debería entenderse 
el difícil concepto de misticismo de la razón. Como 
se ha intentado mostrar, se trata de una estructura 
intersubjetiva fantasmática que, si bien encuentra su 
génesis en el misticismo religioso, no es ajena a las 
relaciones humanas cotidianas. Entre ellas, se encuen-
tra el vínculo pedagógico, en el que fácilmente se 
interpone la figura pseudointersubjetiva del fantasma. 

Intersubjetividad: entre 
la mímesis especular y 
la mímesis crítica
La ventaja de leer la “Doctrina del método” y la “Típica 
de la facultad de juzgar” de manera cruzada, como 
lo hemos hecho, reside en que de esta manera se 
hace evidente que el terreno estratégico de la razón, 
es decir, el terreno de la relación pedagógica en su 
historicidad esencial, cuenta con un instrumento fun-
damental proveniente de las estructuras subjetivo- 
trascendentales: el procedimiento típico. A través 
de este procedimiento, el juicio, ejercido correcta-
mente, impide caer en las trampas del narcisismo y 
del misticismo. Sin embargo, este ejercicio “correcto” 
del juicio no consiste en la simple aplicación de 
reglas objetivas, sino que requiere un conocimiento 
práctico templado en las exigencias de las relacio-
nes intersubjetivas y su historicidad constitutiva. El 
objetivo central tanto de la típica del juicio práctico 
como de la doctrina del método es establecer un 
procedimiento de purificación moral de las rela-
ciones interhumanas mediante la implementación 
de una especie de reducción intersubjetiva. Esta 
reducción consiste en que cada individuo se pregunte 
“si la acción que tienes en mente ocurriera según 
una ley de la naturaleza de la que tú mismo fueras 
una parte, ¿podrías considerarla como posible por 
tu voluntad?” (kpv, ak, V, 123; Kant, 2005, p. 82). 
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Esta pregunta lleva al agente moral a entenderse a 
sí mismo como parte y no como todo de una natu-
raleza, a pensarse a sí mismo como parte de una 
comunidad humana universal, en la que deberían 
desaparecer todas sus arbitrariedades subjetivo-pa-
tológicas, al determinar su voluntad como si fuera 
una ley natural (universal). Sin embargo, como 
señala Westra (2016): 

Uno permanece consciente, cuando emplea el pro-
cedimiento típico, de que se está construyendo un 
escenario contrafáctico, como-si, bajo condiciones 
estipuladas, y no que se está pronosticando cómo 
el mundo debería ser probablemente si se pusiera 
universalmente en práctica una cierta forma de 
actuar. (p. 83)

Es evidente, como señala el autor, que se trata de 
un procedimiento consciente que, en cierto sentido, 
crea el escenario supuesto de una intersubjetividad 
universal, y que en esta medida podría calificarse 
como un “experimento de pensamiento” (2016, 
p. 83). Nosotros entendemos este “experimento de 
pensamiento” como una especie de reducción inter-
subjetiva, pero si se tiene en cuenta la “Doctrina del 
método” como lo hemos hecho, se revela un carácter 
histórico y estratégico que el autor no menciona. 
Por lo tanto, el procedimiento típico, leído a través 
de la “Doctrina del método”, deja de ser un proceso 
meramente “mental” para convertirse en una práctica 
intersubjetiva que solo requiere la aplicación de una 
regla formal, sino también un conocimiento concreto 
de las emociones y procesos cognitivos humanos en 
su plena historicidad. Este conocimiento concreto 
del hombre, exigido por el vínculo pedagógico, no 
se limita a la aplicación de una regla mediante un 
procedimiento mental, sino que también requiere 
un saber estratégico, un dominio retórico y una 
lógica de la apariencia, a través de los cuales se 
pueda generar el proceso de elevación moral. En este 
sentido, el “arte” pedagógico consiste en utilizar un 
procedimiento típico encarnado, mediante el cual el 
educador, evitando los sutiles peligros del empirismo 
y el misticismo, es decir, del narcisismo y del vínculo 
fantasmático, promueve el movimiento por el cual el 
alumno se siente guiado hacia una comunidad inter-
subjetiva universal en un movimiento de elevación.

En este sentido, el procedimiento típico que da 
forma al juicio no se ejecuta de manera solitaria 
ni constituye un simple “experimento mental”. La 
prueba de que es un procedimiento intersubjetivo 
reside, primero, en la doctrina del método y la situa-
ción pedagógica que hemos descrito, y segundo, en 
el capítulo “De los móviles de la razón pura práctica” 
(kpv, ak, V, 127; Kant, 2005, p. 85), en el cual Kant 

expone cómo la ley práctica, objetiva, se convierte 
en motivo subjetivo, en móvil de un sujeto inserto 
en una relación intersubjetiva, todo ello mediante 
el “sentimiento moral” de “respeto” (kpv, ak, V, 133; 
Kant, 2005, p. 89).

Como muestra Kant en el capítulo sobre los “móvi-
les”, el influjo de la ley moral sobre el sujeto es, en un 
primer momento, negativo, ya que “humilla”, “debilita” 
y “constriñe” la naturaleza del sujeto, su “amor pro-
pio” (kpv, ak, V, 130; Kant, 2005, p. 87). Sin embargo, 
al rebajar todo lo que en el sentimiento del sujeto es 
naturaleza, la ley moral muestra un carácter sublime 
fundamental, por medio del cual el sentimiento de 
humillación se convierte en un sentimiento positivo 
de respeto. Todo esto se logra, mediante cierta ilusión 
trascendental que lleva a “confundir” lo negativo y lo 
positivo, el deber y el placer (Duque, 1985, p. 119). 
Esto demuestra cuán necesaria es la ilusión en la 
configuración del mundo humano de la acción. El 
respeto a la ley, entendido como auténtico móvil 
moral, pone en juego un paradójico movimiento 
del ánimo entre la humillación y la elevación, resu-
mido en la expresión “sumisión libre” (kpv, ak, V, 143; 
Kant, 2005, p. 95). Ahora bien, este sentimiento moral 
no es empírico, sino que tiene un puro fundamento 
intelectual, a saber, el ejercicio moral de la libre 
causalidad. No tiene nada de “patológico” (kpv, ak, V,  
133; Kant, 2005, p. 89) porque su fundamento no es 
material, sino la mera forma de la ley que influye en 
el ánimo. Lo que en principio es un rebajamiento de 
la naturaleza del sujeto, se convierte en un segundo 
momento, mediante cierta ilusión necesaria, en un 
incremento de sus capacidades causales libres. 

Este movimiento paradójico, por medio del cual la 
ley moral se convierte en un móvil del sujeto, conlleva 
tres elementos: 1. El proceso pedagógico descrito 
por el método, 2. El establecimiento de un tipo de ley 
moral, y 3. La relación intersubjetiva. Esto significa 
que el influjo de la ley moral en las motivaciones del 
sujeto (es decir, el sentimiento moral de respeto) 
no tiene lugar de manera aislada ni inmediata, sino 
que se desarrolla en un proceso de formación que 
hunde sus raíces en las complejas dinámicas de la 
vida intersubjetiva. Esta vida intersubjetiva, como 
hemos señalado, consiste fundamentalmente en la 
búsqueda de un tipo de ley moral por medio del 
cual se reduzcan las determinaciones de una volun-
tad individual a criterios de estricta universalidad. 
La reducción intersubjetiva, universalizante, tiene 
como objetivo elevar los motivos subjetivos de la 
acción a niveles morales, para lo cual es necesa-
rio un proceso de purificación de sus condicionan-
tes materiales, es decir, una purificación de toda 
intención narcisista y de toda pasión mistificadora.  
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4 En este sentido, la orientación pedagógica tiene como 
objetivo producir esta reducción intersubjetiva por 
medio de la formación del sentimiento moral del 
alumno, para lo cual deberá fomentar, inicialmente, 
un sentimiento de humillación y de rebajamiento de 
su amor propio, y en un segundo momento, buscar 
producir el despertar de su dignidad suprasensible 
(su autonomía). Este movimiento anímico se pro-
duce exclusivamente en el contacto intersubjetivo, 
pues, como dice Kant, “[e]l respeto solo se refiere a 
las personas y no a las cosas” (kpv, ak, V, 136; Kant, 
2005, p. 91). Que un ser humano sea objeto de res-
peto significa que el sentimiento que me produce 
tiene un fundamento moral, suprasensible, y que, 
por ello mismo, se convierte para mí en un objeto 
de “imitación” (kpv, ak, V, 139; Kant, 2005, p. 93), en 
la medida en que él representa un ejemplo vivo de 
la ley moral, la “posibilidad de practicarla” (kpv, ak, 
V, 136; Kant, 2005, p. 91). La ejemplaridad del otro 
para la propia acción en el mundo se ve articulada por 
un elemento suprasensible que, primero, rebaja mi 
narcisismo natural, y después incrementa el deseo de 
perfección moral mediante la imitación. Cuando este 
elemento modélico, mediante la presencia del otro, 
no tiene una fuente suprasensible, es decir, cuando 
no se basa en el respeto a la dignidad de la persona, 
la relación intersubjetiva degenera de maneras más 
o menos refinadas en cosificación. Esta se caracteriza 
por un predominio de la inclinación, ya sea positiva, 
como el amor, o ya sea negativa, como el temor, el 
miedo, e incluso la admiración (kpv, ak, V, 136; Kant, 
2005, p. 91). Al afecto despertado de esta manera, 
mediante la inclinación, lo denomina Kant patológico 
(kpv, ak, V, 143; Kant, 2005, p. 96). En este caso, el 
vínculo con el otro no se ve articulado por el carác-
ter formal del elemento típico, el cual es el único 
capaz de fortalecer la reducción intersubjetiva y la 
autonomía del sujeto por medio del ejercicio libre 
del juicio, sino que deriva de una forma de mímesis 
cuyo resorte interno es la inclinación. Lo patológico 
designa el estado afectivo que deriva de una forma 
truncada de intersubjetividad, aquella por medio de 
la cual el otro tiende a cosificarse. La distinción entre 
miedo, temor y amor, por un lado, y la admiración 
y el respeto, por otro, corresponde a la fundamen-
tal distinción kantiana de afectividad patológica y 
afectividad moral. Por medio de esta distinción se 
destaca el carácter moral de las formas de afectarse 
los seres humanos los unos a los otros en los vínculos 
cotidianos, a saber, aquellas que se basan en el res-
peto a la dignidad de la persona. Y a la vez se separa 
este modo moral de la intersubjetividad de todas 
aquellas formas de afección interhumana marcadas 
por un interés cosificador. Las formas de interacción 

humana que derivan de una auténtica relación moral 
se dirigen, mediante complejos procesos de imita-
ción, hacia un elemento típico (suprasensible) que 
expresa un vínculo humano universal. Por su parte, 
las formas cosificadas de interacción humana se 
dirigen, también mediante complejos procesos de 
imitación, hacia intereses sensibles que tienden a 
obliterar el movimiento ascendente, formativo, de 
las relaciones humanas. En el primer caso se pone en 
juego un tipo de imitación ascendente, crítica, autó-
noma, mientras que en el segundo caso se pone en 
juego una imitación especular, dirigida al interior de 
los propios sujetos, obstaculizadora de la autonomía, 
fortalecedora de la dependencia y el dominio; todo 
ello en procesos intersubjetivos predominantemente 
narcisistas o mistificadores.6

Conclusión
El capítulo “Doctrina del método” de la Crítica de la 
razón práctica dirige un exhorto a los “educadores 
de la juventud” para que presenten ejemplos de 
virtud a sus alumnos, con el fin de producir en ellos 
la elevación anímica, el fomento de la autonomía, el 
ejercicio del juicio y la acción libre en el mundo. En 
un primer momento, hemos mostrado cómo este 
método de la razón práctica conlleva un carácter 
estratégico y pedagógico, ya que la razón práctica no 
se ejerce de manera soberana y aislada de las rela-
ciones humanas naturales, concretas e históricas. En 
cambio, se enfrenta a la razón natural en su propio 
terreno, combatiendo cuerpo a cuerpo las ilusiones 
que constantemente emanan de ella. También hemos 
demostrado que este carácter estratégico del método 
de la razón práctica encuentra en la apariencia tras-
cendental, entendida como una ilusión necesaria, un 
elemento impulsor. En cierto sentido, podría decirse 
que la apariencia trascendental cumple una función 
racional, expresada al menos en el vínculo pedagó-
gico en el que se ponen en marcha los procesos de 
formación de la humanidad. 

6	 La mímesis crítica, que constituye el corazón de los procesos 
de formación moral, se acerca de manera fundamental a la 
antigua concepción platónica de la mímesis y se aleja de con-
cepciones contemporáneas de la “mímesis” como la de, por 
ejemplo, René Girard, para quien este concepto consuena con 
el de “violencia” (2006, p. 202). Girard piensa una mímesis 
que es instauradora de la rivalidad, de lo “conflictivo”, de la 
“apropiación” (2006, p. 204), y desencadenadora de relacio-
nes intersubjetivas violentas. En este sentido, su pensamiento 
antropológico ubica la mímesis en un contexto que no es peda-
gógico y puede ofrecer un contraste interesante con respecto 
a la concepción kantiana. 
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En un segundo momento, hemos mostrado que 
el “tipo” del juicio práctico, lejos de ser una “ima-
gen” o un “símbolo” como sostienen a menudo los 
intérpretes, constituye más bien una representación 
abstracta y formal. Esta síntesis intelectual permite 
al juicio realizar una reducción intersubjetiva y uni-
versalizante de los vínculos con los demás y con el 
mundo. El procedimiento básico del juicio práctico 
es la operación típica, que hemos caracterizado como 
una analogía formal, defendiendo abiertamente el 
carácter formal de la ley moral en Kant. Sin embargo, 
este carácter formal de la analogía típica, que es el 
único que garantiza su contenido moral, no debe ser 
interpretado como moralismo sacerdotal, formalismo 
dogmático o defensa descarada del status quo político 
y económico. El formalismo moral kantiano, que es 
un hecho y por tanto no debe ser disimulado, no sig-
nifica otra cosa que una reducción de las relaciones 
humanas a su elemento universal. Este elemento 
no se refiere a un universalismo abstracto ni a un 
sujeto ideal, económica, política e históricamente 
privilegiado, ni tampoco a la universalidad del hom-
bre burgués que extrae su presunta soberanía de la 
posesión del fetiche que es la mercancía. Más bien, 
se trata de un índice de la pureza suprasensible 
del Eros que inerva la existencia humana. Hemos 
hecho referencia a la concepción platónica del Eros 
para mostrar que, al menos en una de sus líneas, la 
filosofía moral kantiana se inspira en esta tradición 
antigua, aunque no se reduce a ella. De esta forma, 
intentamos demostrar que el carácter formal de la ley 
moral está relacionado con una tradición filosófica 
antigua que pone lo moral (“el Bien”) por encima 
de lo sensible (“el ser”) (Hadot, 2006, p. 39), sin que 
esto implique una huida de ningún género de la vida 
concreta. Por el contrario, hemos tratado de mostrar 
que el procedimiento del juicio práctico, la operación 
típica, encuentra su expresión concreta, viva e histó-
ricamente determinada, en la relación pedagógica. 
Esta relación es, entendida como una interacción 
intersubjetiva en la que los seres humanos se afectan, 
influyen y forman mutuamente. 

En un tercer momento, hemos propuesto el con-
cepto de intersubjetividad para pensar, a partir de 
él, no solo en la dimensión típica de la ley moral, 
sino también en los “móviles” de la razón práctica. 
El sentimiento moral de respeto, que no tiene nada 
que ver con asumir posturas tibias y timoratas en lo 
político y en la crítica social, articula interiormente la 
relación intersubjetiva, más allá de cualquier interés 
cosificador, narcisista y mistificador. En este sentido, 
la filosofía moral kantiana es, de manera fundamen-
tal, crítica de todo fetichismo y mistificación, ya sea 

de índole mercantil o religiosa. El “respeto”, en su 
sentido preciso y técnico, designa un estado afectivo 
pero autónomo del sujeto moral, una disposición 
afectiva (el sentimiento moral por excelencia) puri-
ficada de las inclinaciones sensibles (“patológicas”) 
que marran el encuentro intersubjetivo auténtico. 
El sentimiento de respeto está más cerca del eros 
platónico y de la virtud estoica que de una actitud 
reaccionaria. 

Finalmente, diremos que el concepto de intersub-
jetividad, con una clara afinidad fenomenológica, nos 
ha permitido pensar lo que la doctrina del método 
práctico pone en juego de manera implícita: la arti-
culación concreta y viva del carácter formal del juicio 
práctico con la dimensión compartida, histórica y 
afectiva de los procesos de formación moral. 
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Se ha de reconocer que las mayores desgracias que afligen a los pueblos civilizados no son acarreadas 
por la guerra y, en verdad, no tanto por las guerras actuales o las pretéritas, cuanto por los preparativos 

para la próxima, por ese rearme nunca interrumpido e incesantemente incrementado que tiene lugar por 
temor a una guerra futura. A tal efecto se aplican todos los recursos del Estado, todos los frutos de su cul-

tura que también podrían emplearse en acrecentar esta.

La guerra constituye un medio indispensable para seguir haciendo avanzar la cultura; y solo después de 
haberse consumado una cultura —sabe Dios cuándo— podrá hacernos provechosa una paz perpetua, que 

además solo sería posible en virtud de aquella.

Immanuel Kant - “Probable inicio de la historia humana” (1786)

Resumen

En sus respuestas a la pregunta en torno a la guerra, algunos representantes de la llamada “investigación educativa” dejan de 
lado uno de los aspectos fundamentales de la discusión: que la guerra es efecto de la misma condición humana, según Kant 
(1724-1804). Al decidir pasar por alto este aspecto, no solo se deja sin esclarecer la densidad de las dimensiones cultural y social, 
sino también las implicaciones que ello acarrea en los desafíos investigativos propios de la comprensión de la pedagogía. En un 
intento por proporcionar elementos para analizar las respuestas elaboradas en la actualidad a esta incómoda pregunta, este 
artículo trabaja dos de los opúsculos de Kant: “Sobre la paz perpetua” (1795) y “Probable inicio de la historia humana” (1786), 
y examina el singular horizonte de discusión planteado por él con respecto al problema de la guerra. Esta postura nos alerta, a 
300 años de su natalicio, sobre una poderosa coyuntura: asumir un uso operacional de este problema que no se distingue del uso 
corriente que se le puede dar a cualquier asunto. Coyuntura demasiado seductora para no ceder a la tentación de abandonar el 
análisis y la reflexión para hacerlas reposar sobre propósitos imaginarios de “función operacional” asignada por quien la emplea.

Palabras clave

Kant; guerra; violencia; condición humana; investigación en educación

Abstract

In their examination of war-related inquiries, several scholars in the domain of “educational research” omit a crucial aspect of 
the discourse: the notion, as posited by Kant (1724-1804), that war is inherently tied to the human condition. This oversight 
leads to a lack of depth in exploring the cultural and social dimensions, as well as the research challenges involved in the peda-
gogical understanding. To address this gap, this article delves into two of Kant’s works: “Perpetual Peace” (1795) and “Conjec-
tural Beginning of Human History” (1786), to scrutinize the distinctive discourse he introduces on the issue of war. Reflecting 
300 years after Kant’s birth, it highlights a pivotal moment: the shift towards an operational approach to this issue, which does 
not differ from the conventional treatment of other subjects. This enticing prospect tempts one to forsake thorough analysis 
and reflection, relegating them to the imagined realms of an “operational function” as defined by the user.

Keywords

Kant; war; violence; human condition; research in education

Resumo

Em sua análise de investigações relacionadas à guerra, diversos acadêmicos no domínio da “pesquisa educacional” omitem um 
aspecto crucial do discurso: a noção, conforme proposto por Kant (1724-1804), de que a guerra está inerentemente atada à 
condição humana. Esta omissão leva a uma falta de profundidade na exploração das dimensões culturais e sociais, bem como 
os desafios de pesquisa envolvidos na compreensão da pedagogia. Para abordar essa lacuna, este artigo se aprofunda em duas 
obras de Kant: “À Paz Perpétua” (1795) e “Começo conjectural da história humana” (1786), para examinar o discurso distintivo 
que ele introduz sobre a questão da guerra. Refletindo 300 anos após o nascimento de Kant, destaca um momento crucial: a 
mudança em direção a uma abordagem operacional para esta questão, que não difere do tratamento convencional de outros 
assuntos. Esta tentadora perspectiva leva a abandonar a análise e reflexão aprofundadas, relegando-as aos propósitos imagina-
dos de uma “função operacional” conforme definido pelos usuários.

Palavras chave

Kant; guerra; violência; condição humana; pesquisa em educação
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Punto de partida
Asumir como objeto de indagación dos opúsculos: 
“Sobre la paz perpetua” (1795) y “Probable inicio de 
la historia humana” (1786) no significa considerar 
agotado lo planteado en ellos. Pretende, tan solo, 
penetrar en el núcleo de lo elaborado por Immanuel 
Kant y recoger la singularidad de su discusión ante 
el inquietante problema de la guerra y su incómoda 
relación con la pregunta en torno a la condición 
humana.2

Dado que el pensamiento de Kant (1724-1804) 
está abierto a revisión, asumo que estos artículos 
contienen respuestas a preguntas que él se planteó. 
Por lo tanto, estamos ante su manera de proceder, 
en el horizonte de alguien que indaga sobre un fenó-
meno particular que le inquieta: “la facilidad de 
llevar a cabo una guerra, que parece ser inherente 
a la naturaleza humana, unida a la inclinación que 
tienen hacia ella los poseedores del poder, lo cual es 
un gran obstáculo para la paz perpetua” (Kant, 1795, 
pp. 46-47). Más adelante, precisa:

El estado de paz entre hombres que viven juntos 
no es un estado natural (status naturalis), sino más 
bien un estado de guerra, es decir, a pesar de no 
comprehender siempre un estallido de las hostili-
dades, sí es la continua amenaza de las mismas: el 
estado de paz debe ser instaurado; pues la omisión 
de las hostilidades no significa aún garantía de 
seguridad, y sin proporcionar esta un vecino al otro 
(lo cual solo puede suceder en un contexto legal), 
puede el uno tratar al otro, a quien le haya exigido 
esta seguridad, como enemigo. (Kant, 1795, p. 53)

Kant señala cuatro problemas que merecen nues-
tra atención: en primer lugar, la obscura expresión 
de que la guerra es inherente a la condición humana. 
En segundo lugar, el estado de paz entre los seres 
humanos que conviven no es un estado natural. En 
tercer lugar, esa sugestiva teoría de la cultura que 
esboza al plantear que, tanto la angustia y el dolor de 
la guerra como la anhelada paz, son posibles en virtud 
de la misma cultura y, en cuarto lugar, la enigmática 
y elusiva pregunta sobre la Ley y su función. Dado 
el alcance de este artículo, me enfocaré en algunos 
planteamientos elaborados por Kant respecto a los 
tres primeros problemas, reconociendo la necesidad 
de comprender la función de la Ley y la autoridad en 
el mundo humano.

2	 Del texto “Probable inicio de la historia humana” (1786), tomo 
las referencias de la versión en castellano editada por Roberto 
R. Aramayo (2004) y, para el artículo “Sobre la paz perpetua” 
(1795), tomo la edición de Kimana Zuleta Fülcsher (2012); 
ambas obras de la Editorial Alianza.

El análisis de estos breves escritos se basará en 
la relevancia de sus preguntas y buscará mantener 
el estilo propuesto por Kant. Por lo tanto, no se trata 
de hacer una historia del pensamiento y afirmar que 
Kant vivió en un siglo que experimentó el surgimiento 
de la ciencia, en términos contemporáneos, ya que 
esto solo sería una aproximación a lo que una lec-
tura sobre su contexto histórico podría revelarnos. 
Reducir su pensamiento a palabras gastadas, que 
carecerían de actualidad, dadas “posibles y mejores” 
respuestas recientes, sería un error.3

De entrada, frente al problema de la guerra y ante 
la apremiante pregunta por la condición humana, 
Kant organiza su respuesta planteando dos escena-
rios posibles. Uno de ellos está relacionado direc-
tamente con aquellas suposiciones que buscan el 
asentimiento mediante maniobras que, fruto de la 
imaginación y la razón, buscan el entretenimiento y 
la distracción del ánimo, sin pretender —según nos 
dice— ser algo serio.

Dado que las suposiciones no pueden elevar dema-
siado sus pretensiones de asentimiento, teniendo 
que anunciarse únicamente como una maniobra 
consentida a la imaginación —siempre que vaya 
acompañada por la razón— para recreo y solaz 
del ánimo, más en ningún caso como algo serio, 
tampoco puede rivalizar con esa historia que se 
ofrece sobre el mismo suceso y se torna como 
información genuina, cuya verificación se basa en 
fundamentos bien distintos a los de la mera filosofía 
natural. (Kant, 1786, p. 170)

Kant se depara con un problema: cómo compren-
der aquello que cotidianamente se le presenta, no solo 
como susceptible de detección y verificación empírica, 

3	 Este artículo hace parte de los compromisos académicos 
asumidos en el desarrollo del proyecto interinstitucional de 
investigación entre las Universidades: Pedagógica Nacional 
y Distrital Francisco José de Caldas, titulado: “Proceso for-
mativo y uso de las Tecnologías de la información y de la 
comunicación. A propósito de la urgencia sanitaria a causa 
del Covid-19”, con vigencia 2024-2026. Recoge, en conse-
cuencia, aspectos del programa de investigación “Teoría de 
campo y procesos de recontextualización”, que analiza la 
especificidad de ciertas manifestaciones de lo humano, como 
la ciencia, la técnica, el arte o la política, además de tener 
por objetivo el análisis de sus condiciones semiótica y tec-
nológica (uso universal del signo y de la técnica). Con esto, 
procuramos la intelección de la estructura subyacente a la 
complejidad y pluralidad del “mundo social”; la determinación 
de las propiedades y las leyes que organizan cada campo de 
producción simbólica, además de los diferentes mecanismos 
gracias a los cuales se recontextualizan y circulan en el espacio 
social los productos obtenidos de dichos campos (esferas de 
la praxis), más concretamente, la manera como se insertan en 
el proceso educativo.
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7 también frente a lo que ya se le presenta enmarcado 
en una variedad de explicaciones producto de relatos 
diversos.

Frente a las mismas preguntas formuladas en el 
pasado y las respuestas construidas y establecidas 
(religión, mito, arte: fábulas, novelas, poesía...), Kant 
señala otro escenario posible. Indica que es necesario 
asumir el desafiante reto de construir una explica-
ción en torno a la condición humana, sometiendo los 
argumentos a ciertos criterios cuyos fundamentos 
configuren un escenario susceptible de diferencia-
ción, muy distinto de aquellos establecidos desde la 
llamada filosofía natural.

Una serie de precauciones afloran, evidenciando así 
el camino que se quiere recorrer al tomar distancia de 
otras formas posibles de explicación, como los mitos, 
los relatos con características de novela o las fábulas 
conocidas. También busca alejarse de aquellas histo-
rias que se basan únicamente en el vector fenoménico, 
atando su narrativa al transcurso de la cronología. 
“Hacer que una historia resulte única y exclusivamente 
a partir de suposiciones, no parece distinguirse mucho 
del proyectar una novela [...] correspondiéndole más 
bien al de simple fábula” (p. 169).

Comprendiendo los criterios que fundamentan 
y diferencian los distintos productos que surgen del 
“funcionamiento de la razón”, Kant (1786) toma pre-
caución y destaca con prudencia que una inferencia 
teórica es necesaria para evitar que las deducciones 
queden atadas a ideas provenientes de causas remotas 
o precedentes, que no necesariamente están conecta-
das: “Si no queremos dejar vagar nuestra fantasía entre 
suposiciones, habremos de fijar el principio en aquello 
que no pueda ser deducido mediante la razón a partir de 
causas precedentes” (p. 171). Posteriormente acentúa 
su perspectiva al plantear que: “Una historia del primer 
despliegue de la libertad a partir de su disposición 
originaria en la naturaleza del hombre no tiene, por 
tanto, nada que ver con la historia de la libertad en su 
desarrollo que —esta sí— solo puede basarse en 
informes” (Kant, 1786, p. 170).

Asume que cualquiera de las numerosas explica-
ciones disponibles sobre el origen del hombre y sus 
raíces inmemoriales se nos presentan mediadas por 
la cultura y reestructuradas. Por lo tanto, es impor-
tante diferenciar entre una historia cuyo horizonte 
se enmarca en una “filosofía basada en conceptos” 
y otra que sigue el “camino de la filosofía natural”.

Anuncia que comprender el “origen de las accio-
nes humanas” hace necesario, en consecuencia, plan-
tear una serie de presupuestos que no se enmascaren 
en la cadena causal: “Pues lo antecedente —en 
tanto que causa remota— y lo consecuente —como 

efecto— pueden suministrar alguna guía para el 
descubrimiento de las causas intermedias haciéndose 
así comprensibles las transiciones entre unas y otras” 
(Kant, 1786, p. 169).

Kant pone en su mira analítica lo que denomina 
“causas intermedias”. Para su análisis, no asume 
lo que podrían ser las causas remotas, es decir, lo 
que podría denominarse “antecedentes”. Tampoco 
toma partido por los posibles efectos consecuentes, 
frágiles derivados de esa manera de proceder en 
la tarea que se impuso: comprender; esta manera 
de proceder le suscita desconfianza y no podría 
ostentar “ni siquiera el título de historia probable”. 
En consecuencia, toma distancia de explicaciones 
que, mecánicamente, asumen algunos hechos como 
antecedentes y los articulan rápida y con poco rigor 
como origen y fundamento de ciertos aspectos, que 
luego denominan consecuencias, haciendo pasar esta 
maniobra retórica por una “explicación”.

Apunta a establecer diferencias entre el camino 
que, gracias a la fantasía, conduce al establecimiento 
de suposiciones que luego se manifiestan a través de 
distintos formatos (como el mito, la religión y el arte, 
incluyendo novelas, fábulas y poesía) y, por otro lado, 
aquel que, a través de la construcción y el estableci-
miento de ciertos presupuestos, deducidos mediante 
un uso específico de la razón (criterios), se basa en 
causas anteriores pero que no queda determinado 
por ellas. Propone un camino a seguir: desarrollar 
una “filosofía con base en conceptos”, mediante la 
elaboración de una inferencia teórica.

A la pregunta sobre la “humanidad” y su posible 
origen, Kant propone, entonces, este segundo escena-
rio. Su respuesta sigue el camino de las implicaciones 
de uno de los posibles usos de la razón, inédito por 
aquel entonces. Esto implica asumir una discontinui-
dad entre aquellos discursos que tienen como obje-
tivo construir una novela o una fábula, y otros cuyo 
trabajo se enfoca en establecer criterios que permitan 
una discusión sistemática en el marco de ciertos 
presupuestos y basados en conceptos. Escenario que 
no es similar a la forma como anteriormente se dio 
respuesta a la pregunta por lo propio del hombre.

Puntualiza Kant (1786):

Si no queremos dejar vagar nuestra fantasía entre 
suposiciones, habremos de fijar el principio en aque-
llo que no pueda ser deducido mediante la razón a 
partir de causas precedentes, por tanto, tendremos 
que comenzar con la existencia del hombre y, cier-
tamente del hombre adulto —pues ha de prescindir 
del cuidado materno— y emparejado, para poder 
procrear su especie; asimismo ha de tratarse de una 
única pareja, para que no se origine de inmediato la 
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guerra —lo que suele suceder cuando los hombres 
están muy próximos unos a otros siendo extraños 
entre sí— O también para que no se le reproche a la 
naturaleza el haber renegado esfuerzos mediante la 
diversidad del origen en la organización más apro-
piada para la sociabilidad en tanto que objetivo prin-
cipal del destino humano, puesto que la unidad de 
esa familia —de la que habrían de descender todos 
los hombres— era sin duda la mejor disposición en 
orden a conseguir ese objetivo. (p. 171)

Kant propone recorrer un camino en el cual se hace 
necesario tomar precauciones sobre las conjeturas 
basadas en la fantasía. Fija su derrotero en ciertos 
principios no deducidos a partir de causas precedentes. 
Toma distancia de aquellos relatos que señalan que el 
origen del hombre radicaría en la benevolencia de un 
Dios o de aquellas otras historias que contemporánea-
mente hablando lo colocan como fruto de procesos 
evolutivos o del mero desarrollo social o cognitivo.

Tal inicio no tiene por qué ser inventado, nos plan-
tea “[...] ya que puede ser reconstruido por la experien-
cia, suponiendo que esta no haya variado sustancial-
mente desde entonces hasta ahora: un presupuesto 
conforme con la analogía de la naturaleza y que no 
conlleva osadía alguna” (Kant, 1786, pp. 169-170).

Su razón lo lleva a cuestionarse sobre el “hombre” y 
a deducir su respuesta mediante la construcción de cier-
tos criterios. Señala que, desde su origen, la condición 
humana debe ser asumida con las mismas caracterís-
ticas que le distinguen de las otras criaturas, como los 
animales. Esto implica considerar, que tanto el origen 
como el mismo destino de los humanos, se encuentran 
dentro del propio marco de su cultura y su sociedad.

Asume, por lo tanto, que el mecanismo distintivo 
de lo humano no tiene un origen innato, nos dice, que 
no se transmite a través de la herencia genética. No 
está en el instinto. Esto contradice la experiencia, ya 
que el mundo humano está constantemente en un 
estado de interrogación. Un dilema moral siempre 
acompaña a los hombres en sus acciones.

El mundo animal se inscribe en un mecanismo 
—el instinto— y Kant lo nomina como una “voz de 
Dios”, a la cual obedecen todos los animales, que no 
lo pueden contradecir, ni encuentran en ello motivos 
para sentir insatisfacción frente a ello: inevitable-
mente atados a este mecanismo están.

Kant interroga y trabaja para precisar el lugar 
respectivo de lo innato como horizonte que prescribe 
las leyes que regulan el comportamiento de los ani-
males, como punto de contraste frente a la discusión 
que le interesa: aquella “disposición originaria en 
la naturaleza del hombre”. Se trata de un particular 

mecanismo que vislumbra en sus múltiples manifes-
taciones, y que se impone comprender en el espacio 
de la misma cultura.

Kant afronta su pregunta mediante el trabajo que 
le implica elaborar dos niveles para su discusión. En 
el primero, plantea una idea llamativa: nos dice que la 
pregunta por el “hombre” puede ser hecha siempre y 
cuando se reconstruya la experiencia, “suponiendo que 
esta no haya variado sustancialmente desde entonces 
hasta ahora”. Esto nos lleva a una sugerente y productiva 
idea: desde que el “hombre” es “hombre”, sus caracterís-
ticas no han variado: nivel de análisis en el que plantea 
la existencia de un “algo” invariable, que se articularía 
a otro nivel, este sí, con evidente variabilidad.   

Kant asume una postura en la que pretende ubicar 
y articular estos dos niveles que posibilitan com-
prender lo propio del mundo humano: la diacrónica 
(historia) y la sincrónica (estructura). Proporciona un 
camino para responder a sus preguntas al considerar 
los hechos históricos como un aspecto importante, 
pero no como el fundamento de su perspectiva. Al 
poner en primer plano la estructura, por encima de 
la hipótesis de la historia, él enfatiza en los elementos 
que dan lugar a la historicidad. Por lo tanto, su análisis 
se centra en lo que él denomina “causas intermedias”.

Desafiado por la pregunta por el “hombre”, señala 
que se hace necesario considerar en su discusión un 
aspecto que podríamos denominar “transhistórico”, 
en pocas palabras, un nivel de análisis estructural 
que convoca y da lugar y hace posibles, a la vez, todas 
las historias. 

Con este punto de partida, Kant postula que en 
los distintos informes que podrían dar visos a la pre-
gunta sobre el “origen del hombre” queda consignado, 
posiblemente, lo sucedido y lo que fue considerado 
importante, por lo tanto, los documentos podrían ser 
portadores de ciertas evidencias y alguna información 
sobre las transformaciones ocurridas en el entorno 
de los humanos, presentadas como relevantes. No 
obstante, recuerda, en consecuencia, que la historia 
no es el pasado, sino que es un pasado historizado en 
el presente, ya que fue vivido en ese pasado. Esto nos 
lleva a tomar precaución y, por lo tanto, diferenciar y 
resaltar aquella “disposición originaria en la natura-
leza del hombre”, que da origen y fundamento a, esa 
sí, la historia, que puede ser, entre otras cosas, de la 
libertad en su desarrollo, como señala Kant, que solo 
puede basarse en los informes, en los documentos.

El camino es novedoso, incluso para nosotros en 
la actualidad. Sin embargo, aún es necesario indagar: 
¿a qué se refiere cuando habla de una “disposición 
originaria en la naturaleza del hombre”? Y, además, 
¿qué hace que los humanos sean entidades suscep-
tibles de diferenciación?
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7 La disposición originaria, en sus palabras, se rela-
ciona con el ambiguo uso de la palabra “Naturaleza” 
cuando es asumida para tratar de responder a la pre-
gunta por lo propio del hombre, en otras palabras, por 
la condición humana. En otros términos, se cuestiona: 
¿qué hace que los humanos sean diferenciables de los 
animales? Esto sugiere que al hablar de origen no se 
refiere a un origen histórico, ya que sería imposible 
establecerlo, sino a una fuente. Es decir, ¿cuál es la 
fuente de la que proviene la “historia humana”? Por 
lo tanto, la fuente sería sinónimo de origen y, a pesar 
de las diferentes formas en que se nos presenta la 
humanidad —ya sea histórica o contextualmente—, 
siempre surge, emerge y se manifiesta lo que es pro-
pio y específicamente humano.

La pregunta por la condición 
humana: el caso Kant

En estos dos ensayos, Kant presenta el aspecto que 
considera característico de la condición humana: “la 
razón”. Al preguntarse por su “origen”, dado que evi-
dencia su presencia en todas partes, elabora su noción 
de razón vinculándola no solo como la dimensión 
constitutiva del ámbito humano, sino también postu-
lando que gracias a ella se configuran las condiciones 
de posibilidad en sus diversas manifestaciones.

Razón como facultad que puede sobrepasar los 
límites donde se detienen todos los animales, algo 
muy importante y decisivo para el modus vivendi 
del hombre [...] capacidad para elegir por sí mismo 
su propia manera de vivir y no estar sujeto a una 
sola forma de vivir como el resto de los animales. 
(Kant, 1786, p. 174)

Esta noción de razón en Kant contribuye a la ela-
boración de su respuesta, operación que, plantea, no 
conlleva ninguna osadía. Apelando a su denominada 
“filosofía con arreglo a conceptos”, nos dice que en la 
comprensión del mundo humano estamos desafiados 
a trabajar dos niveles inconmensurables: por un lado, 
lo fenoménico, su historicidad y su variabilidad; por 
otro lado, los presupuestos y criterios desde donde 
—enfatiza— se haría posible la inteligibilidad de 
esos fenómenos.

En pocas palabras, Kant toma precaución frente 
a aquellas historias que “comprenden un largo 
periodo del tiempo, dado que se darían demasiadas 
presuposiciones” (p. 172); asume su discusión 
sobre el origen de la historia humana en el marco 
del esfuerzo que implica, además de la delimitación 
de su problema, el desafío que atañe el trabajo de 
construcción de inteligibilidad.

La noción de razón en Kant implica, por lo tanto, 
suponer una relación de semejanza entre distintas 
cosas. Por ello, se hace necesario establecer una 

analogía, según nos dice. Por un lado, delimitamos 
los fenómenos para poder vislumbrar sus transfor-
maciones; por otro lado, se requiere la organización 
de un aparato conceptual que posibilite el camino de 
su inteligibilidad.

Con estos presupuestos, Kant plantea su discusión 
y presenta sus argumentos. Parte de la existencia del 
hombre adulto, ya que debe prescindir del cuidado 
materno. Además, considera que el hombre debe estar 
emparejado con una única pareja, no solo para pro-
crear su especie, sino también para evitar la guerra, las 
agresiones y el conflicto, que suelen ocurrir cuando los 
hombres están en proximidad y son extraños entre sí. 
También asume que los hombres están a salvo del ata-
que de las fieras y tienen suficientes alimentos, lo que 
les permite utilizar plenamente todos sus recursos.

En el cotidiano vivir de la humanidad, los pre-
supuestos que Kant plantea como punto de partida 
para orientar su razonamiento sobre “el origen del 
hombre” son inexistentes. Sin embargo, él los con-
sidera esenciales para colocarse en el camino de la 
comprensión. Asume, en consecuencia, que, desde 
que el “hombre” es “hombre” está, tal y como hoy le 
conocemos: erguido, bípedo y, sobre todo, en condi-
ciones de pensar, mediante su discurrir con el habla.4

4	 El lenguaje, en toda cultura, es constitutivo del conjunto de los 
sistemas simbólicos y, a su vez, constitutivo de la realidad social 
mediante las posibilidades que se producen con el uso de la len-
gua. Comprendemos, gracias a Ferdinand de Saussure (1916), 
como punto de referencia metodológico, que lo singular, atañe a 
lo propio del sujeto (habla), en el marco de la particularidad de 
su lengua y de cara a la especificidad (lenguaje), en tanto huma-
nos (universal). El lenguaje, objeto reciente de la lingüística 
como ciencia moderna, impregna todo el espacio de la cultura. 
En el orden de los fenómenos sociales, nada puede existir sin 
él. Si bien es cierto que postulamos cierta complementariedad 
entre las dimensiones psíquica y social, es necesario advertir, 
también, que esta complementariedad no es estática; deriva su 
dinamismo de la condición simbólica y tecnológica que carac-
teriza lo humano (Cfr. Freud (1915; 1915a; 1932), Saussure 
(1916); Lacan (1949; 1953), Benveniste (1952; 1965; 1969), 
por señalar algunos. El esfuerzo de Saussure y sus desarrollos 
frente a la discusión sobre la sociedad y la cultura —y, por ende, 
de la educación y la pedagogía— posibilita asumir un punto de 
vista: se trata de aprender a pensar, desde la ciencia, al hombre 
fusionado con su sociedad, con el fin de vislumbrar al mismo 
hombre y su sociedad, pero ahora, al interrogar su historia, 
trascender los límites del mero recuento de hechos y fechas, o 
del catálogo de personajes representativos, aspectos todos —
sin lugar a dudas— relevantes; no obstante, insuficientes a la 
hora de organizarlos en el marco de una analítica que permita 
comprender el funcionamiento de la sociedad, de la cultura y, 
allí instalar, el marco de la pregunta por el sujeto, de aquel que 
requiere ser educado. Kant hace alusión a este problema indi-
rectamente; advertimos que sus presupuestos toman el camino 
de considerar el hombre en su cultura. Una sola vez en estos 
dos opúsculos menciona la palabra ‘habla’.



51

E
l d

es
af

ío
 k

an
ti

an
o:

 p
en

sa
r 

la
 p

az
 ﻿

Ca
rl

os
 Ji

lm
ar

 D
ía

z-
So

le
r﻿ ﻿

In
ve

st
ig

ac
ió

n 

Es decir:

Habilidades que el hombre hubo de adquirir 
integralmente por sí solo (pues de haber sido 
innatas también serían hereditarias y esto es 
algo que contradice la experiencia); pero ahora 
le supongo ya provisto de tales habilidades, con 
el fin de tomar en consideración simplemente el 
desarrollo de la moral en sus acciones, lo cual 
presupone necesariamente esa habilidad. (Kant, 
1786, p. 172)

Contrariando ideas en boga —también en aquel 
momento— Kant (1786) asume que, desde que el 
hombre es hombre, está en posesión de las mismas 
características con las que se nos presentan los 
humanos hoy. “Mientras este discurso de las cosas 
representa para la especie un progreso de lo peor 
hacia lo mejor, no supone exactamente lo mismo de 
cara al individuo” (p. 180).

El marco de su perspectiva le lleva a realizar un 
movimiento analítico que le obliga a desagregar al 
individuo de su sociedad, aspecto que, obviamente, 
no se encuentra en el cotidiano vivir de los sujetos.

Asume que cuestionar el “origen de la humani-
dad” implica dejar de lado la imaginación que nos 
lleva a creer en un pasado idílico (un Edén como 
paraíso sin dolor ni sufrimiento, donde la existencia 
humana fue resultado de un acto bondadoso de los 
dioses), o asumir que en el origen no éramos huma-
nos y, poco a poco, adquirimos esa condición (un 
lento proceso evolutivo que nos llevó a alcanzar la 
cima de la humanidad y, sucesivamente, siempre en 
constante desarrollo y perfeccionamiento en niveles 
de desarrollo cultural, social y cognitivo cada vez 
más elevados).

Llegó a la conclusión de que la “disposición ori-
ginaria en la naturaleza del hombre”, su condición 
humana funciona a través de un mecanismo diferente 
al que opera en los animales. Para Kant, no hay con-
tinuidad entre los mecanismos que rigen el mundo 
animal (naturaleza) y aquellos que hacen posible la 
condición humana (cultura).

Presenta, en consecuencia, una imagen del hom-
bre, en el marco de una propiedad de la razón: para-
dójica y característica:

[...] puede fingir deseos con ayuda de la imagina-
ción, no solo sin contar con un impulso natural 
encaminado a ello, sino incluso en contra de tal 
impulso, tales deseos reciben en un principio el 
nombre de concupiscencia, pero en virtud de ellos 
se fue tramando poco apoco todo un enjambre de 
inclinaciones superfluas y hasta antinaturales que 
son conocidas bajo la etiqueta de voluptuosidad 
(Kant, 1786, pp. 173-174).

Cita que nos coloca frente a varios aspectos que 
Kant resalta a lo largo de sus dos opúsculos. No nos 
dice que el mundo humano opera en el marco de lo 
que él denomina “instintos” o “impulsos naturales”. 
No, otro mecanismo opera en ellos. Comprender esta 
diferenciación implica asumir su discusión sobre la 
base de ciertos elementos.

A diferencia del mecanismo que hace funcionar 
el mundo humano, en el mundo animal no existen 
mandatos fuera de los establecidos por un mecanismo 
innato, que funciona en el marco de los instintos, ado-
sados a la propia carga genética. Por consiguiente, en el 
mundo animal no existe la transgresión de las normas.

Aspecto diferente en el mundo de los humanos en 
el cual están a la orden del día inimaginables vicios 
y transgresiones.

Antes de que se despertara la razón no existía 
ningún mandato ni prohibición y, por consiguiente, 
tampoco transgresión alguna; mas tan pronto como 
emprendió su tarea y se marchó débil cual es con 
la animalidad y las fuerzas de esta, tuvieron que 
originarse males y, lo que es peor, junto a una razón 
cultivada surgieron vicios que eran totalmente 
ajenos al estado de ignorancia y, por lo tanto, a la 
inocencia. (Kant, 1786, p. 180)

Esta noción de razón, con la cual Kant busca ela-
borar su concepción del hombre es, también, asociada 
a la posibilidad de sobrepasar los límites, aspecto 
distintivo del particular mecanismo con el que opera 
el mundo animal.

El motivo para renegar de los impulsos naturales 
pudo ser una insignificancia, pero el éxito de este 
primer intento, es decir, el tomar conciencia de su 
razón como una facultad que puede sobrepasar 
los límites donde se detienen todos los animales 
fue algo muy importante y decisivo para el modus 
vivendi del hombre. (Kant, 1786, p. 174)

Así, enfatiza que, en el mundo humano, la fanta-
sía es uno de sus rasgos característicos y gracias a 
ella también les es posible “fingir deseos”. Además, 
indica que evidencia proclividad a conducirse de tal 
manera que se hacen daño a sí mismos, lo que pone 
en aprietos la idea en boga de que sus inclinaciones 
se adecuan y realizan con arreglo a explícitos fines. 
Al mismo tiempo, señala que estas inclinaciones son 
superfluas y antinaturales. La concupiscencia y la 
voluptuosidad son asuntos que solo se encuentran 
en el mundo de los humanos, según advierte Kant, 
quien también menciona los “desordenados placeres 
y complacencias en los deleites sensuales”.

“Fingir deseos con ayuda de la imaginación” y 
“obrar en contra de la misma razón” son aspectos 
característicos del mundo humano que Kant señala 
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7 en relación al problema de la guerra. La respuesta que 
propone sugiere una noción paradójica de razón, en 
la que incluye un elemento llamado “impulso” que ope-
raría como parte de la paradójica noción de razón que 
funcionaría en cada sujeto y que, con fines de clarificar 
la idea, puede esquematizarse de la siguiente manera:

sujetos (impulso)

Dimensión intelectiva Dimensión fenoménica

Razón: deseos=

� �

Sugiere, además, que en el mundo humano y para 
cada sujeto este mecanismo está en el marco de cierta 
orientación que produce efectos y que denomina 
“deseos”, evidentes al singular comportamiento de 
los sujetos, es decir, a la particularidad de lo que 
persiguen y con las respectivas implicaciones en el 
funcionamiento del mundo social.

Ahora bien, Kant señala que, para el mundo 
humano, en cada sujeto opera cierta disposición de 
los elementos que lo colocan en la posibilidad de 
elegir su propia manera de asumir su vida y no estar 
sujeto a una sola forma de vida, como ocurre en el 
mundo de los animales.

A la satisfacción momentánea que pudo provocarle 
el advenir ese privilegio debieron seguir de inme-
diato el miedo y la angustia: cómo debía proceder 
con su recién descubierta capacidad quien todavía 
no conocía nada respecto a sus cualidades ocultas 
y sus efectos remotos. Se encontró, por decirlo 
así, al borde de un abismo pues entre los objetos 
particulares de sus deseos [...] se abría ante él una 
nueva infinitud de deseos cuya elección le sumía en 
la más absoluta perplejidad; sin embargo, una vez 
que había saboreado el estado de la libertad, ya le 
fue imposible regresar. (Kant, 1786, pp. 174-175)

En su discusión sobre la condición humana, Kant 
resalta el papel que juega la imaginación, ya que 
en su esfuerzo intelectivo le posibilita imaginar un 
cierto “objeto” en la construcción de su noción de 
razón, que le permite precisar su funcionamiento; 
no obstante ello no forma parte del mundo sensible, 
pero que se corresponde con el esfuerzo. Gracias a 
ese “objeto” cada sujeto experimenta su cometido 
con mayor moderación, pero también con mayor 
duración y regularidad, según dice Kant. “Cuanto más 
sustituido a los sentidos se encuentre el objeto”, se 
evitaría el tedio y la pereza. Surge aquí una pregunta: 
¿qué entiende por objeto? dado que forma parte de 
la estructura que está organizando. Si asumimos la 
diferenciación que estableció con el mundo animal, 
la condición humana estaría operando con arreglo a 
este “objeto” que no proviene del contexto, que no 
forma parte del mundo sensible. El “objeto” del que 

nos habla forma parte del mecanismo que operaría 
en cada sujeto y que sería parte sustancial de su 
noción de razón.

Pronto descubrió el hombre que la excitación sexual 
—que en los animales depende únicamente de un 
estímulo fugaz y por lo general periódico— era 
susceptible en él de ser prolongada e incluso acre-
centada gracias a la imaginación, que ciertamente 
desempeña su cometido con mayor moderación, 
pero asimismo con mayor duración y regularidad, 
cuanto más sustituido a los sentidos se halle el 
objeto, evitándose así el tedio que conlleva la satis-
facción de un mero deseo animal. (p. 175)

Al estar a merced del “objeto”, es decir, a merced 
de una profunda y permanente inclinación que no 
responde a la exaltación exterior de los sentidos, su 
noción de razón asume connotaciones distintas a una 
capacidad de prestar servicios con fines preestable-
cidos de alcance. Esta noción de razón es contraria 
al sentido común imperante.

Kant vislumbra cierto “impulso” en los humanos 
que los llevaría a la disolución de la sociedad misma. 
La idea sobre el “impulso” que nos expuso en párra-
fos anteriores, ahora se ve ampliada y contendría, 
además, otra fuerza de igual magnitud, pero con 
la capacidad de disolver la cultura y a la sociedad 
misma. Esta fuerza requiere ser moderada desde la 
cultura misma, nos dice con insistencia.

Esta sugestiva idea, relacionada con ese inevitable 
conflicto entre la cultura y los sujetos, Kant (1786) 
se la atribuye a Rousseau. Señala, incluso, que sus 
escritos, tan a menudo tergiversados: 

Sobre el influjo de las ciencias y sobre la desigual-
dad de los hombres, muestra muy cabalmente el 
inevitable conflicto de la cultura con la naturaleza 
del género humano, como una especie física en la 
que cada individuo debiera alcanzar plenamente 
su destino; pero en su Emilio, en su Contrato social 
y en otros escritos vuelve a intentar solucionar 
un problema bastante más complicado: cómo 
ha de progresar la cultura para desarrollar las 
disposiciones de la humanidad conforme a su 
destino en cuanto especie moral sin entrar en 
contradicción con ella en tanto que especie natu-
ral. (pp. 180-181)

Para desarrollar las disposiciones de la humanidad 
en conformidad con su destino como especie moral 
(con arreglo a cierto orden social deseado), Kant 
introduce una hipótesis adicional que no entre en 
contradicción con la noción de razón previamente 
mencionada. Esta hipótesis sugiere que hay “algo” 
que operaría en cada sujeto que se opone a la 
misma cultura.
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La historia de la libertad comienza por el mal, pues 
es obra del hombre. Para el individuo, que en el 
uso de su libertad solo se considera a sí mismo, 
este cambio vino a significar una pérdida; para la 
Naturaleza, que orienta hacia la especie su finali-
dad para con el hombre, representó sin embargo 
una ganancia. Por consiguiente, el individuo tiene 
motivos para autoinculparse de todos los males 
que padece y atribuirse asimismo toda la maldad 
que comete; pero al mismo tiempo también los 
tiene para admirar y alabar la sabiduría y regu-
laridad de ese orden en tanto que miembro de la 
totalidad (de la especie). (Kant, 1786, p. 180)

Como resultado del funcionamiento de este meca-
nismo que operaría en cada sujeto, Kant (1786) ahora 
presenta dos ideas que no habían sido expresadas 
previamente, la primera se relaciona con un senti-
miento de culpa que cada sujeto experimentaría y, 
la segunda, novedosa y, también, poco desarrollada, 
está vinculada a la maldad:

[...] junto a una razón cultivada surgieron vicios [...] 
por consiguiente, el individuo tiene motivos para 
autoinculparse de todos los males que padece y atri-
buirse asimismo toda la maldad que contiene, pero 
al mismo tiempo también los tiene para admirar y 
alabar la sabiduría y regularidad de ese orden en 
tanto que miembro de la totalidad. (p. 180)

Sugestivas y novedosas ideas que requieren mayo-
res desarrollos, ya que nos enfrentamos a la poderosa 
pregunta planteada por Kant: ¿Cómo puede progre-
sar la cultura para desarrollar las disposiciones de 
la humanidad tomando en consideración su destino 
como especie moral, en tanto sujetos, en pocas pala-
bras, sin entrar en contradicción con su especificidad 
humana (maldad)?

Es posible esquematizar el mecanismo propuesto 
por Kant, que operaría en cada individuo (sujeto) así:

Impulso 1 (positivo)

Impulso 2 (negativo)

Dimensión intelectiva

“objeto” - culpa	 =    Razón // efectos.

Dimensión fenoménica

�

Esta paradójica noción de razón que Kant esque-
matiza, que la hace nada coincidente con la voluntad, 
requiere ser investigada, dado que no armonizan. 

Ahora bien, un cierto impulso de esa noción de 
razón lo hace propenso a promover, como ideal, 
un trato hacia sus semejantes en el que ahora se 
promueve la no utilización de los semejantes como 
medios para fines personales. A pesar de ser un 

ideal político de la época —libertad, igualdad y fra-
ternidad—, que se promueve como constitutivo del 
vínculo social contemporáneo, también enfrenta a 
las poderosas fuerzas internas que en cada sujeto 
luchan por prevalecer y que Kant intenta compren-
der a través de su singular noción de razón. Algo en 
esa razón no alcanza a esa voluntad que, a su vez, se 
resiste a entrar en razón:

Y así se colocó el hombre en pie de igualdad con 
todos los seres racionales, cualquiera que sea su 
rango, en lo tocante a la pretensión de ser un fin en 
sí mismo, de ser valorado como tal por los demás y 
no ser utilizado meramente como medio para otros 
fines. En esto, y no en la razón considerada como 
un mero instrumento para la satisfacción de las dis-
tintas inclinaciones, está enraizado el fundamento 
de la absoluta igualdad de los hombres incluso con 
seres superiores que les aventajen de modo incom-
parable en manera de disposiciones naturales, para 
esta circunstancia no le concede a ninguno de ellos 
el derecho de mandar caprichosamente sobre los 
seres humanos. (Kant, 1786, p. 178)

Para Kant el problema de la guerra merece con-
sideraciones particulares, que no se quedan en fór-
mulas mágicas e ilusorias para su tratamiento, dado 
que: “También hizo su aparición la desigualdad entre 
los hombres, ese rico manantial de tantos males, 
pero asimismo de todo bien, desigualdad que se fue 
acrecentando en lo sucesivo” (p. 186). Kant (1786) 
señala que:

No le es lícito a los hombres tratar a sus congéneres 
como animales, sino que habría de considerar a 
todos ellos como copartícipes iguales en los dones 
de la naturaleza; una remota preparación para 
las limitaciones que en el futuro debía imponer 
la razón a la voluntad en la consideración de sus 
semejantes, lo cual es mucho más necesario para 
el establecimiento de la sociedad que el afecto y el 
amor. (pp. 177-178) 

En consecuencia, su discusión destaca tres niveles: 
el primero, qué se debe entender por “disposición en 
la especificidad del hombre”; el segundo, las moda-
lidades en las que es posible, entre otras, tramitar 
esa “disposición en la especificidad del hombre”: 
la política (orden jurídico y administrativo...), la 
artística (novela, fábulas…), y la ciencia (la “filosofía 
con arreglo a conceptos”). Como tercer nivel de su 
discusión se encuentra lo que podríamos llamar 
el drama vital en cada sujeto, que profusamente 
destaca: vicios, sufrimiento, angustia, miedo, aflic-
ciones, desazón, incertidumbre, discordias, cuitas, 
preocupaciones, ambiciones, avaricia, envidia, sober-
bia, lujuria, pereza, dolor, temor, descontento, dudas, 

�
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7 perplejidad, insatisfacción, ilusión, deseos, anhelos, 
rivalidad... Este nivel de efectos posibles, también 
inquieta a Kant, y ubica la guerra como efecto de esa 
disposición propia de la “especificidad del hombre”, 
no obstante, lanza su desafío: pensar la paz.

Esta noción de razón que Kant (1786) está ela-
borando la caracteriza, también, en el marco de la 
inquietud por el tiempo, planteado como “la reflexiva 
expectativa de futuro”:

Esta capacidad de gozar no solo del momento 
actual, sino también del venidero, esta capacidad 
de hacerse presente un tiempo por venir, a menudo 
muy remoto, es el rasgo decisivo del privilegio, de 
aquello que le permite trabajar en pro de los fines 
más remotos con arreglo a su destino —pero al 
mismo tiempo es asimismo una fuente inagotable 
de preocupaciones y aflicciones que suscita el 
futuro incierto, cuitas de las que se hayan exentos 
todos los animales— (p. 176).

Trabajar en pos de los fines más remotos —con 
arreglo a cierto destino— es fuente de malestares, 
preocupaciones y aflicciones también; como fuente 
inagotable en el trasegar de los humanos la pregunta 
por el tiempo hace parte de esa teoría de la cultura 
que está elaborando, en la que la misma noción de 
uso de razón es interrogada:

Anticiparon con temor, como telón de fondo para 
una vida tan fatigosa, algo que sin duda también 
afecta inevitablemente a todos los animales, pero no 
les preocupa en absoluto: la muerte; por todo ello 
les pareció que habían de proscribir y considerar 
delictivo ese uso de la razón que les había ocasio-
nado todos los males. (Kant, 1786, p. 177)

Si a los animales no les preocupa en absoluto la 
muerte, ¿cuál sería, en consecuencia, la función de los 
límites en el funcionamiento humano? Parece ser una 
pregunta que Kant se plantea a propósito del uso de 
la razón y de sus implicaciones; la noción de razón, 
que está siendo elaborada, interroga este uso y su 
relación con la vida en sociedad.

Esta paradójica noción de razón que Kant está 
elaborando lo lleva a plantear sospechas sobre la vida 
en sociedad. Concibe a los individuos imbricados en 
su sociedad y resalta una curiosa idea que merece 
atención. Nos dice que es necesaria: a) “preparación 
para las limitaciones que en el futuro debe imponer 
la razón a la voluntad en la consideración de sus 
semejantes”; b) “el establecimiento de la sociedad 
necesita mucho más que el afecto y el amor”.

Como efecto de esa particular “disposición en 
cada sujeto”, en el marco de su discusión, Kant (1786) 
no vislumbra un paraíso terrenal. 

Cuando se pone a calcular los males que afligen 
al género humano con tanta frecuencia y, a lo 
que parece, sin esperanza de una mejora, aunque 
nos haya trazado un camino tan penoso sobre la 
tierra. En parte para cobrar ánimo en medio de 
tantas penalidades y, de otro lado, para evitar 
la tentación de responsabilizar por completo al 
destino, no perdiendo de vista nuestra propia 
culpa, que acaso sea la única causa de todos esos 
males, con el fin de no desaprovechar la baza del 
auto perfeccionamiento. (p. 188)

Percibimos en Kant una perplejidad, una des-
valorización de lo que podría esperarse del mundo 
humano. Una cierta desconfianza y una depreciación 
muy particular de lo que le ofrece el mundo contem-
poráneo frente a la materia humana.

No obstante, no queda claro a qué se refiere 
cuando plantea la importancia de una cultura basada 
en verdaderos principios de educación. ¿Cómo se 
puede proteger a los hombres de los estragos de la 
guerra? ¿Qué medidas se pueden tomar para defen-
der a la humanidad de los efectos devastadores de 
los conflictos armados?

Dado que la cultura con arreglo a verdaderos prin-
cipios de educación dirigidos simultáneamente al 
hombre y al ciudadano quizá no se haya comenzado 
todavía a aplicar de un modo conveniente; surgen 
cuantos males afligen a la vida humana, así como 
todos los vicios que la deshonran. (Kant, 1786, p. 181)

A la incertidumbre sobre el futuro se le asocia, 
ahora, un necesario trabajo de contención de la misma 
noción de razón que ha venido exponiendo Kant y 
que él considera “mucho más necesario para el esta-
blecimiento de la sociedad que el afecto y el amor”. 
Esta idea presupone una cierta preparación para las 
limitaciones que en el futuro la razón deberá imponer 
a la voluntad en la consideración de los demás. 

De esa contradicción de la cual (dado que la cultura 
con arreglo a verdaderos principios de educación 
dirigidos simultáneamente al hombre y al ciuda-
dano quizá no se haya comenzado todavía a aplicar 
de un modo conveniente) surgen cuantos males 
afligen a la vida humana, así como todos los vicios 
que la deshonran. No obstante, las incitaciones a 
los vicios —que suelen ser culpabilizadas— son 
en sí mismas buenas y adecuadas en tanto que 
disposiciones naturales, si bien al estar tales dis-
posiciones ajustadas al mero estado natural se ven 
perjudicadas por el progreso de la cultura y vice-
versa, hasta que el arte en su perfeccionamiento se 
torna nuevamente naturaleza: lo que constituye el 
fin último del destino moral de la especie humana. 
(Kant, 1786, pp. 181-182)
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Al retomar el inveterado problema de la guerra, 
recurre, además de las consideraciones esbozadas, a 
plantear el problema: 

Una rápida mirada a la historia humana puede 
evidenciar una incesante serie de conflictos y riva-
lidades entre, por ejemplo, uno o varios grupos 
sociales, entre comarcas, pueblos y municipios, 
entre linajes y reinos que, podríamos decir, casi 
siempre se deciden mediante la confrontación de 
fuerzas que, incluso desembocan en una guerra. 
(Kant, 1795, p. 41)

[...]

Discordia y envidia entre los hombres que, como 
efecto, no solo produjo la escisión en diversas for-
mas de vida y su dispersión sobre la tierra, también 
la violencia de unos sobre otros y viceversa. (Kant, 
1786, p. 184)

No advierte, tampoco, que al interior de los grupos 
todo sea armonía:

Cada grupo humano en confrontación, no sola-
mente se caracteriza por sus rasgos particulares, 
encontramos allí, también, en su interior aspectos 
que evidencian relaciones disímiles de poder: hom-
bres y mujeres, padres e hijos, ricos y pobres y, por 
supuesto, a consecuencia de los conflictos y de la 
guerra, el sometimiento: vencedores y vencidos 
que, sabemos, se transforman en amos y esclavos. 
(Kant, 1786, p. 185)

¿Qué puede hacerse para defender a los hombres 
de los estragos de la guerra? Se plantea Kant como 
pregunta, ya que las relaciones de poder son desigua-
les y prevalecen en los grupos humanos. Por lo tanto, 
avizora una discusión y señala rápidamente que se 
requiere la configuración de una Ley y una autoridad 
como expresión de acuerdos. Con esto, se intenta 
generar condiciones para disolver los conflictos de 
intereses que puedan surgir:5

También surgió cierta disposición para la cons-
titución civil y la justicia pública, en principio 
con las miras puestas únicamente en la enorme 

5	 A partir de allí hay en la comunidad dos fuentes de movimiento 
en el derecho, pero también de su desarrollo. En primer lugar, 
los intentos de ciertos individuos entre los dominadores para 
elevarse por encima de todas las limitaciones vigentes, vale 
decir, para retrogradar el imperio del derecho al de la violencia; 
Y, en segundo lugar, los continuos empeños de los oprimidos 
para procurarse más poder y ver reconocidos esos cambios en 
la ley, vale decir para avanzar, al contrario, de un derecho des-
parejo a la igualdad de derecho. Esta última corriente se vuelve 
particularmente sustantiva cuando en el interior de la comuni-
dad sobrevienen en efecto desplazamiento de las relaciones de 
poder, como puede suceder a consecuencia de variados factores 
históricos (Kant, 1795, p. 69).

violencia cuya venganza no queda ya en manos del 
individuo, como ocurría antaño, sino en las de un 
poder legal que se ve respaldado por el conjunto 
de la sociedad, constituyéndose una especie de 
gobierno sobre el que no cabe ejercer violencia 
alguna. (Kant, 1786, p. 186)

Paradójica noción de Razón que inquieta a Kant y 
sobre la que trabaja, ya que podría sentir una desazón 
que daría lugar a la desmoralización:

[...] cuando se pone a calcular los males que afligen 
al género humano con tanta frecuencia y —a lo 
que parece— sin esperanza de alguna mejora. Sin 
embargo, es de suma importancia el estar satisfecho 
(aunque la providencia nos haya trazado un camino 
tan penoso sobre la tierra), en parte para cobrar 
ánimo en medio de tantas penalidades y, de otro 
lado, para evitar la tentación de responsabilizar 
por completo al destino, no perdiendo de vista 
nuestra propia culpa, que acaso sea la única causa 
de todos esos males, con el fin de no desaprovechar 
la base del auto perfeccionamiento. (Kant, 1786, 
pp. 188-189)

No obstante, al señalar que la guerra es un medio 
indispensable para seguir avanzando en la cultura, y 
que solo después de haber alcanzado una determi-
nada cultura podremos obtener una paz perpetua, 
no desiste de su advertencia: somos los culpables 
nosotros mismos de los males sobre los que nos 
quejamos amargamente. Añade que, por esta razón, 
los hombres son responsables de sus propios males: 
“se hicieron indignos, incluso de su existencia, ya que 
se trata de una especie destinada a dominar sobre la 
tierra y no a gozar como las bestias o a servir como 
los esclavos” (Kant, 1786, p. 188).

Llegados a este punto, Kant (1786) coloca sobre 
el tapete otra de sus paradojas que, además, como 
desafío la coloca para aquellos que deseen trabajar 
en su comprensión:

Cada individuo, arrojado al vasto mundo, en 
donde le esperan tantas preocupaciones, fatigas 
y males desconocidos [...], en el marco de su para-
dójica razón, le incita a aceptar pacientemente 
la fatiga que detesta, a perseguir el oropel que 
menosprecia y a olvidar la propia muerte, que 
tanto le horroriza, superponiendo todas aquellas 
menudencias cuya pérdida teme todavía más. 
(pp. 178-179)

En consecuencia, su noción de razón se enmarca 
en la introducción de un orden de determinaciones 
en la existencia humana, en cada sujeto. No plantea 
la idea del sentido, sino que lo circunscribe a un 
horizonte en el que su noción de razón y la voluntad 
están en pugna: algo de la razón se contrapone a la 
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7 voluntad y viceversa. Mediante la explicitación de 
este mecanismo distintivo, Kant busca intensamente 
comprender “el obrar del hombre”.

Kant trabajó en la senda de construir condiciones 
(criterios) para comprender el “obrar en los 
humanos” y cómo allí, en ese mundo humano, 
operan los límites, de manera que, mediante el 
horizonte propio del razonamiento, basado en 
conceptos, intuye la posibilidad de comprender algo 
que se vislumbra como un anhelo: la intelección de 
la particular organización de ciertos diques que 
contribuyan a morigerar la perenne inclinación 
hacia la guerra. Kant propuso una teoría de la 
cultura.

Ante el inevitable conflicto entre la cultura y la 
“especificidad del género humano”, cada individuo, 
en el ejercicio de su libertad, está tentado a pensar 
solo en sí mismo. Sin embargo, en el marco de su cul-
tura, plantea Kant la necesidad (en sentido lógico) de 
que se prepare y se eduque, ya que, aunque la razón 
cultivada es esencial, también es propenso a los 
vicios. Por lo tanto, no está exento de ambición, ava-
ricia, envidia, soberbia, lujuria, pereza, sufrimiento, 
dolor, miedo, temor, o dudas.

El inevitable conflicto entre la cultura y los indi-
viduos (sujetos) del género humano requiere ser 
asumido en el marco de una perspectiva investiga-
tiva que incluya, así mismo, ámbitos relacionados 
con la educación y la pedagogía, que hacen parte 
del inevitable conflicto entre la misma cultura y los 
individuos (sujetos).

A modo de cierre
Kant se impuso no caer en el dominio especulativo, al 
cual su condición humana lo inclinaría. Se sometió a 
la disciplina que implicaba la elaboración de sus res-
puestas: cuidó el sentido de las palabras establecidas 
y abordó el problema planteado para trabajar en una 
respuesta de acuerdo a ciertos criterios.

De antemano, presupone que existe un sen-
tido establecido y que asumir el trabajo de discutir 
sobre la “disposición de la especificidad del hombre” 
requiere cuestionar lo ya establecido y aceptar que 
hay algo que no está suficientemente claro. Este es 
un terreno desafiante por explorar.

Dado que su interés se circunscribe a trabajar 
a favor de lo que denomina una “filosofía con arre-
glo a conceptos”, asumida como la posibilidad de 
construir un orden lógico que cuestione aquellas 
suposiciones establecidas, sobre la base de ciertos 
criterios, no asume, en consecuencia, que los con-
ceptos provienen —como efecto— de la experiencia 

propia. Si así fuera, los consideraría, de antemano, 
como bien construidos y, por tanto, no requerirían 
de su trabajo.6

Comprende que las denominaciones surgen de las 
palabras mismas y se constituyen en instrumentos 
para delinear las cosas. Esto nos indica que toda cien-
cia permanece largo tiempo en la oscuridad, enmara-
ñada en el lenguaje. Además, ante su preexistencia, 
nos servimos de un lenguaje acabado, como si fuera 
una mala herramienta para aquellos que asumen un 
tipo de trabajo similar al que él encarnó. Herramienta 
que, como todo instrumento, es preciso aprehenderlo 
para comprender sus usos, cómo funciona y, con fines 
investigativos, sus límites y sus posibilidades.7

La raíz de la dificultad a la que se enfrentan quie-
nes realizan el tipo de trabajo que Kant enfrentó, 
radica en que solo pueden introducirse símbolos —ya 
sean matemáticos u otros— a través del uso del len-
guaje, por lo que se requiere una explicación precisa 
no solo de cómo se van a utilizar, sino también de una 
“vigilancia epistemológica” en relación a la forma en 
que se asumen (Bachelard, 1948).

Si el obrar en los humanos no está al nivel de la 
naturaleza, ya que no se trata de instintos y, nos dice 
Kant, que su mecanismo funciona mediante el influjo 
de los impulsos que, además, operan frente a la misma 
cultura, el desafío kantiano continúa vigente: ¿cómo, 
a través de la cultura y sus productos, es posible tra-
bajar en generar escenarios de paz?
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Resumen

La cercanía con otras disciplinas, saberes, problemáticas y campos de acción hacen de la pedagogía un escenario siempre móvil, 
en permanente reconstrucción, así como en un continuo proceso de reconceptualización. Con esto en mente, el presente artículo 
de investigación propone adelantar un mapa en torno a los debates contemporáneos en el ámbito colombiano para, desde allí, 
retomar la pregunta por la pedagogía. El diagrama que se plantea hace ver la pedagogía como un campo en (re)constitución 
dado su carácter plural, dinámico y heterogéneo, a la vez que propone que la pedagogía es un campo de constitución tanto de 
sujetos como de prácticas, discursos y relaciones. En este artículo serán aspectos fundamentales el lugar que ocupa la investi-
gación, la formación y la enseñanza dentro de la acción pedagógica.

Palabras clave

pedagogía; educación; investigación; formación; campo de constitución

Abstract

The proximity to other disciplines, knowledge(s), issues, and fields of action makes pedagogy an always moving scenario, in 
permanent reconstruction, as well as in a continuous process of reconceptualization. Having this in mind, this article intends 
to map the contemporary debates in the Colombian context in order to retake the question regarding pedagogy. The propo-
sed diagram highlights pedagogy as a field in (re)constitution due to its plural, dynamic and heterogeneous nature, while also 
suggests that pedagogy serves as a field of the constitution of subjects, practices, discourses, and relations. In this article, key 
aspects such as the place of research, training, and teaching within pedagogical action will be included.

Keywords

pedagogy; education; research; training; field of constitution

Resumo

A proximidade com outras disciplinas, saberes, problemáticas e campos de ação fazem da pedagogia um cenário em constante 
movimento, em permanente reconstrução, bem como em um contínuo processo de reconceitualização. Tendo isso em mente, 
este artigo propõe-se adiantar um mapa ao redor dos debates contemporâneos no âmbito colombiano para, desde então, reto-
mar a questão pela pedagogia. O diagrama que se propõe permite fazer ver à pedagogia como um campo em (re)construção, 
dado seu caráter plural, dinâmico e heterogêneo e, por sua vez, sugere a pedagogia como um campo de constituição tanto de 
sujeitos quanto de práticas, discursos e relações. Neste artigo, aspectos fundamentais incluem o lugar que ocupa a pesquisa, a 
formação e o ensino dentro da ação pedagógica.

Palavras-chave

pedagogia; educação; pesquisa; formação; campo de constituição
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Pedagogía se dice de muchas maneras; el problema 
de dicha pluralidad de expresiones es que comulga 
fácilmente con la disolución, la indeterminación y 
la confusión. Ante la proliferación de lenguas y len-
guajes sería prudente, cuando menos, tener claro 
que, aunque cercanas, algunas palabras no significan 
lo mismo ni pretenden lo mismo. La confusión no 
resulta de la multiplicidad, sino de la ausencia de 
límites a partir de los cuales pueda esclarecerse, entre 
otras cosas, las relaciones que allí se tejen. Estable-
cer o identificar los límites significa reconocer las 
regiones que son propias, recorrerlas y habitarlas, 
teniendo en consideración tanto los linderos propios 
como los ajenos.

Inicialmente —y solo a manera de provocación—, 
podrían señalarse unas cuantas maneras de refe-
rirse a la pedagogía dentro del lenguaje corriente y, 
por tanto, unas cuantas maneras de acercarse a la 
pregunta por esta. La primera de ellas ostenta una 
preocupación epistemológica toda vez que responde 
a la inquietud por la pedagogía en cuanto saber. 
Desde este ángulo de la pregunta resulta imperativo 
dilucidar el tipo de saber que constituye (ciencia, dis-
ciplina, saber), así como la legitimidad y validez que 
la sustentan como reflexión sobre el acto educativo 
o cuerpo teórico-conceptual. Una segunda manera 
de aproximarse a la pregunta por la pedagogía es 
aquella que la observa como práctica centrada en la 
enseñanza. Esta es la preocupación que acompaña la 
docencia y las posibilidades de la enseñanza en con-
textos concretos, con sujetos específicos y en sintonía 
con los ritmos, temporalidades e intencionalidades 
propias de cada escenario educativo. Allí es clara la 
relación directa con la esfera de la didáctica. Una ter-
cera manera es la que se cruza con cierta perspectiva 
ético-política relacionada, grosso modo, con el acto 
de formar, de conducir conductas; en otras palabras, 
con el acto de incidir en la configuración de sentidos, 
modos, lugares, sujetos e implicaciones. Se trata de 
la pedagogía entendida como proyecto ético-político 
y del pedagogizar —su forma verbalizada— como 
modulación de subjetividades. En este orden de ideas, 
en cuanto dispositivo de subjetivación, se acerca 
también al conjunto de prácticas de socialización 
promovidas con el fin de tramitar el ingreso y la 
interacción de segmentos poblacionales con deter-
minados universos simbólicos, culturales y políticos. 

Un cuarto sentido que se encuentra de manera 
recurrente en el uso del término tiene que ver con 
las formas de proceder asociadas a determina-
dos sujetos. Es así que la pedagogía se toma como 
atributo o cualidad de alguien; es decir, como si 
fuese algo que alguien (un docente, por ejemplo) 
tuviese o exhibiese en el desarrollo de su activi-

dad o en el intento de explicar algo a alguien (“¡qué 
buena pedagogía tiene!”). Este sentido vincula el 
atributo pedagogía con el arte de educar y con el 
hacer del maestro.1 La pedagogía tendrá que ver 
entonces, desde esta óptica, con la conducción o 
direccionamiento de otros de manera cualificada. Por 
su parte, un quinto modo de hablar de la pedagogía 
se refiere al cúmulo de técnicas empleadas para 
hacer más eficientes los procesos de entrenamiento, 
capacitación y masificación. Esta mirada tecnicista2 
pone como cimientos de la pedagogía principios de 
eficiencia, eficacia y rendimiento confundiéndola, 
por ejemplo, con manuales de acción, y a la didáctica 
con metodologías. Por último, aunque con gran 
reserva, puede encontrarse en el lenguaje común 
un acercamiento a la pedagogía desde su cualidad 
comunicativa. Tal vez el sentido con mayor resonancia 
en ámbitos legos en medio de su expansión a otros 
escenarios, intereses y cuestiones mediáticas, 
informacionales y coyunturales. Esta última se usa 
de manera desprevenida en el sentido de hacer 
conocer políticas, campañas o direccionamientos, 
avisar sobre ciertos usos o situaciones o, en general, 
transmitir cúmulos de información procurando 
que el mensaje cale masivamente en los sujetos. 
Quizás este sea el sentido que más desdice de la 
reflexión propiamente pedagógica por minimizarla 
a una técnica e instrumento de transferencia de 
información.

Como es de notar en el rápido sobrevuelo 
expuesto, circula por doquier toda una amalgama 
de sentidos y significados, unos más próximos que 
otros, en torno a la pedagogía. Una compleja red 
tejida a partir de los usos diarios, los imaginarios 
y las comprensiones frente a esferas tan diversas 
como la educación, la socialización, la instrucción, 
la comunicación, la formación y la pedagogía. Es 
de subrayar que cada perspectiva o ubicación de la 
pregunta por la pedagogía, como ha de esperarse, 
conduce por lugares distintos y horizontes disímiles 
dado que expresan formas distintas de comprender 
e interrogar. Parafraseando un viejo problema refe-
rido a la situación docente en Colombia durante la 

1	 Andrés Klaus Runge hace ver este sentido que se da a la 
pedagogía como atributo en la conferencia titulada “Estatuto 
disciplinar de la pedagogía en Colombia: La pedagogía como 
disciplina científica y el actuar docente como actuar profesio-
nal”, realizada el 26 de febrero del 2021 en el marco de la Lec-
ción Inaugural del Doctorado en Pedagogía de la Universidad 
Católica de Oriente (Medellín, Colombia).

2	 Alberto Martínez-Boom, Carlos Noguera y Jorge Orlando 
Castro (2003) hacen un profundo recorrido por este despla-
zamiento que involucra, entre otros aspectos, la tecnología 
educativa, el enfoque sistémico y el paradigma curricular.
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0 segunda mitad del siglo xx, se trata del movimiento 
pendular entre la cuestión pedagógica y la pedagogía 
en cuestión.3

A continuación, nos situaremos en el ángulo más 
epistemológico de la cuestión para desde allí dia-
gramar el mapa de algunos de los debates contem-
poráneos alrededor de la pedagogía, con el ánimo 
de reconocer el terreno, sus recorridos, pasajes y 
regularidades. Para ello nos apoyaremos, inicial-
mente, en el trabajo de Ana Cristina León (2016), 
Una aproximación a las discusiones en el campo de 
la educación y la pedagogía: Estado de la cuestión y 
en algunos en los abordajes realizados en el libro El 
campo disciplinar y profesional de la pedagogía en 
Colombia de Runge et al. (2018). A partir de esta pri-
mera aproximación nos detendremos en la noción 
de campo4 como operador de agrupamiento para, 
desde allí, prestar especial atención a la pregunta 
por la investigación en la esfera de la pedagogía. 

Diagramar los debates 
pedagógicos contemporáneos
Mapear es reconocer el terreno, las geografías 
andadas y los linderos trazados. En este sentido, 
diagramar es el intento de dar cuenta de los juegos 
complejos generados entre sujetos, escenarios y 
relaciones entre ellos. Una de las opciones para dar 
cuenta de los debates contemporáneos en torno a la 
pedagogía y la educación es la de rastrear las clasi-
ficaciones o agrupamientos que han surgido como 
modos de organizar las discusiones y perspectivas.

Una clasificación es siempre arbitraria. Un agru-
pamiento es cuestión de perspectiva. De ello ya nos 
da cuenta El idioma analítico de John Wilkins de 
Jorge Luis Borges (1974) al registrar la división de 

3	 Jorge Orlando Castro, Oscar Pulido, Diana Peñuela y Víctor 
Manuel Rodríguez (2007) dedican el libro Maestro: condición 
social y profesión docente en Colombia 1991-2020 al estudio 
de la cuestión docente dentro del espectro colombiano.

4	 La noción de campo es trabajada por Bourdieu (1983) en tex-
tos como Campo intelectual, campo de poder y hábito de clase. 
Mario Díaz (1993) retoma la noción en El campo intelectual 
de la educación en Colombia. Igualmente, Piedad Ortega, Diana 
Peñuela y Diana López (2009) retoman la noción para abordar 
lo que consideran el campo emergente de las pedagogías críti-
cas, mientras que Runge, Hincapié, Muñoz, D. y Ospina (2018) 
la retomarán para referirse al campo disciplinar y profesional 
de la pedagogía en Colombia. Solo para referenciar otro de los 
trabajos en los que se emplea la noción en términos metodo-
lógicos, Espinel (2013) pone a dialogar las formulaciones de 
Mario Díaz en su lectura de Pierre Bourdieu y Basil Berstein 
con la noción de práctica discursiva de Michel Foucault para 
explorar el campo de la educación en derechos humanos en 
Colombia.

los animales atribuida a la Enciclopedia China o al 
presentar la parcelación del universo adjudicada al 
Instituto Bibliográfico de Bruselas. Guiada por esta 
misma percepción, Ana Cristina León (2016) realiza 
una aproximación a las discusiones en el campo de la 
educación y la pedagogía partiendo de la aclaración 
que toda clasificación, además de caprichosa, incluye, 
excluye y diferencia (León, 2016). El asunto se hace 
aún más complejo en un ámbito como el de la peda-
gogía en el que son protagonistas la falta de consenso, 
la movilidad de las fronteras y el carácter borroso 
de sus objetos y conceptos, así como la continua 
interacción con disímiles disciplinas, contextos y 
sujetos. A todo ello hay que sumar la ausencia en 
la región y, de manera particular en nuestro país 
(Noguera-Ramírez y Marín-Díaz, 2019), de una dis-
ciplina consolidada que aloje, discuta y congregue 
la creciente producción en este ámbito. Ello explica-
ría, entre otras cosas, la proliferación de conceptos 
clasificatorios que intentan relacionar y reconocer 
la producción discursiva y conceptual en torno a la 
pedagogía y la educación en las últimas décadas. 

Según León, una manera de dar cuenta de los 
agrupamientos es atender al criterio empleado en 
la clasificación. Uno de los primeros agrupamientos 
identificados es el correspondiente a las tendencias 
pedagógicas. Los autores que integran el Centro de 
Estudios para el Perfeccionamiento de la Educación 
Superior de la Universidad de La Habana (Cepes) 
emplean el término tendencias pedagógicas contem-
poráneas para designar un

[…] conjunto de ideas relativamente sistematizadas 
que han tenido influencia significativa en el terreno 
educativo durante el siglo xx y que a partir de una 
concepción de hombre han elaborado una pro-
puesta acerca de la educación, sus protagonistas, el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, sus finalidades 
y modo de realización. (Cepes, 2000, p. 3)

Precisan los autores del colectivo cubano que 
estas tendencias nunca se presentan acabadas ni 
aisladas unas de otras pues, por el contrario, apa-
recen en continua interacción, entrecruzadas por 
elementos comunes y, por tanto, en permanente 
reconfiguración. De este modo, dentro del horizonte 
contemporáneo los autores distinguen, entre otras, la 
pedagogía tradicional, la Escuela Nueva, la tecnología 
educativa, la pedagogía liberadora, el constructivismo 
e, incluso, la investigación‐acción como tendencia 
pedagógica junto con la teoría crítica de la enseñanza.

En el ámbito colombiano, y siguiendo esta 
misma línea de agrupamiento, se encuentra el tra-
bajo de Alfonso Tamayo. Como criterio de selección, 
Tamayo ha tenido en cuenta para identificarlas como 
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tendencia pedagógica, “que estén fundamentadas, que 
tengan producción escrita de suficiente consistencia, 
que involucren grupos de investigadores e institucio-
nes, y que hayan impactado en trabajos posteriores de 
quienes investigan en este mismo campo” (Tamayo, 
2003a, p. 14). Criterios de selección que resaltan tanto 
el acento dinámico y articulador del término tendencia, 
como su impacto dentro de las investigaciones en el 
campo. Tamayo se concentra en cuatro tendencias: el 
campo intelectual de la educación, propuesto desde la 
lectura que hace Mario Díaz de la noción de campo de 
Bourdieu, la arqueología de Foucault y la perspectiva 
sociolingüística de Bernstein. Desde esta tendencia, 
la pedagogía es vista como dispositivo de control, dis-
tribución y agenciamiento de los discursos y saberes 
(León, 2016; Noguera-Ramírez y Marín-Díaz, 2019; 
Tamayo, 2003a). La segunda tendencia es la del Grupo 
de Historia de la Práctica Pedagógica (ghpp) liderado 
por Olga Lucía Zuluaga. Con la intención de brindar 
a la pedagogía un campo propio y a los maestros un 
lugar teórico de enunciación —y conceptualización—, 
se considera la pedagogía como disciplina en torno 
a la función articuladora del concepto de enseñanza 
(Zuluaga et al., 2003). El propósito es rescatar la his-
toricidad de la pedagogía para lo cual sería necesario 
construir todo un entramado teórico-metodológico 
que permitiera historiar la práctica pedagógica y dar 
cuerpo al saber pedagógico. A este respecto, afirma 
Zuluaga: “entiendo por Pedagogía la disciplina que 
conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos 
referentes a la enseñanza de los saberes específicos, 
en las diferentes culturas” (1999, p. 11). La tercera 
tendencia responde a la identificación de la peda-
gogía como disciplina reconstructiva a partir de la 
apropiación de los planteamientos habermasianos 
por parte del Grupo Federici en el intento de convertir 
el saber-cómo cotidiano y domeñado de los docen-
tes en un saber-qué reflexionado y fundamentado  
(Mockus et al., 1996). Por último, menciona Tamayo el 
trabajo del profesor Rómulo Gallego-Badillo (2001) en 
su análisis de la expansión del constructivismo en el 
campo educativo. En el marco de esta cuarta tendencia 
la pedagogía es vista a la luz del constructivismo y se 
caracteriza por la aplicación de los planteamientos 
epistemológicos —provenientes de la psicología cog-
nitiva y las teorías del aprendizaje— dentro de los 
procesos escolares y la enseñanza de saberes espe-
cíficos. El constructivismo, más que una pedagogía 
propiamente dicha, resalta Tamayo (2003b), es una 
posición epistemológica con consecuencias didácticas.

Por su parte, Martín Suárez (citado por León 
Palencia, 2016) se dispone a organizar la producción 
pedagógica actual desde la noción de corrientes peda-
gógicas contemporáneas entendiéndolas como líneas 

de investigación en conformación con implicaciones 
en los procesos formativos y la labor docente (Suárez, 
2000). Las “líneas de fuerza en el pensamiento y/o en 
la práctica educativa” que representan las corrientes 
pedagógicas recortan, exponen, posibilitan, orientan 
y reconfiguran compresiones en torno a lo peda-
gógico en conexión con las exigencias del contexto 
(Suárez, 2000, p. 42). De esta manera, en cuanto 
líneas de pensamiento e investigación con cierta 
consistencia conceptual alimentan, alientan y direc-
cionan la producción teórico-práctica en el campo 
pedagógico y educativo. Asimismo, en cuanto pedagó-
gicas, las corrientes incorporan y gravitan alrededor 
de una concepción particular de formación de lo cual, 
como se ha señalado, se derivan “implicaciones en 
la profesión docente, en la escuela, en el currículum 
y en el aula de clase” (Suárez, 2000, p. 43). El autor 
resalta tres corrientes pedagógicas contemporáneas 
en su trabajo: el paradigma ecológico, las pedagogías 
críticas y el constructivismo. Igualmente, señala la 
calidad de la educación, la globalización y transversa-
lidad curricular, y el uso de las nuevas tecnologías de 
la información y comunicación en la educación como 
tendencias que influyen en el proceso de reconfigu-
ración de dichas corrientes. 

El paradigma ecológico o emergente entiende 
la escuela como un ecosistema social humano, es 
decir, “como un complejo entramado de elementos 
(población, ambiente, interrelaciones y tecnología) 
y de relaciones organizativas que la configuran y 
determinan como tal” (Suárez, 2000, p. 43). Esta 
convergencia entre elementos y relaciones, además 
de configurarse en ambientes concretos, es dinámica 
y produce circuitos comunicativos y redes de signifi-
caciones a través de los cuales sus miembros interac-
túan entre sí y su medio. La escuela, en su calidad de 
ecosistema, interactúa con otros ecosistemas como 
la familia, la sociedad, los medios de comunicación, 
al tiempo que se compone de microsistemas como 
el aula, el patio de recreo, la sala de profesores, etc. 
Las finalidades expositivas del presente mapeo no 
permiten ahondar demasiado, pero baste con men-
cionar, por último, la acción del currículo no solo 
como articulador de los elementos que componen el 
ecosistema de la escuela, sino como “medio o correa 
enlazante de cultura” (Suárez, 2000, p. 44). El currí-
culo produce tecnologías que dan forma concreta al 
ambiente escolar con arreglo a determinados fines 
relacionados con la formación y, simultáneamente, 
dinamiza y renueva los contenidos culturales dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Por su parte, las pedagogías críticas emergen como 
resistencia a los conflictos sociales, económicos y 
políticos derivados tanto de los proyectos totalitarios 
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0 de la modernidad como del sistema capitalista en 
su más reciente etapa neoliberal. Autores como 
P. Freire, H. Giroux, M. Apple, S. Kemmis, W. Carr, 
P. McLaren, A. Hargreaves y Th. Popkewitz encuen-
tran en la educación las posibilidades para la trans-
formación, la emancipación y el pensamiento crítico. 
Sus enfoques, planteamientos y derivas son plurales, 
pero en todas ellas se encuentra como denominador 
común el potencial político de la educación y la 
concepción del maestro como intelectual transfor-
mador de la cultura. De manera sintética, podría 
señalarse que las pedagogías críticas se movilizan en 
torno a cuatro ejes: 1) Educación-Escuela-Sociedad; 
2) Conocimiento-Poder-Subjetivación; 3) Institucio-
nalización-Hegemonía; y 4) Vínculos entre teóricos 
y prácticos (Suárez, 2000, p. 45). Respecto al cons-
tructivismo, tercera corriente que propone Suárez, 
ya se han mencionado algunas ideas generales, pero 
baste con subrayar por ahora que el constructivismo 
surge de la pregunta respecto a ¿cómo aprenden los 
seres humanos?; de ahí el vínculo estrecho entre los 
planteamientos epistemológicos y la didáctica (gene-
ral y específicas). Ya hemos mencionado a Rómulo 
Gallego y la conjugación en el constructivismo de las 
teorías cognitivistas, epistemológicas, lógicas, peda-
gógicas y didácticas (Gallego-Badillo, 1996). Piaget 
y Vigotsky son los referentes básicos de corrientes 
constructivistas como las de Novak, Driver, Postner, 
Porlán, Ausubel, Coll, Castorina, Camilloni y Carre-
tero, entre otros.

Una tercera apuesta de agrupamiento trabajada 
por León (2016) es la propuesta por Marco Raúl Mejía 
(2011), que conjuga paradigma, corriente, enfoque y 
línea metodológica en una suerte de red conceptual. 
La noción principal sería la de paradigma, cada uno 
de los cuales estaría constituido por una tradición 
educativa (León, 2016). De acuerdo con Mejía (2011), 
cuatro serían los paradigmas históricamente confi-
gurados: el alemán, el francés, el anglo‐americano 
y el latinoamericano. Dentro de los paradigmas se 
desarrollan corrientes que responden a la pregunta 
por los sentidos de la educación. “Estas, con base en 
una mirada de corte más conceptual y teórico, rea-
lizan dichas definiciones desde lecturas de mundo 
particulares, que ubican la pregunta por el nexo 
educación‐escuela‐pedagogía‐proyecto institucio-
nal, con el destino y el futuro de la sociedad” (León, 
2016, p. 95). Dentro de esta dinámica, Mejía plantea 
tres corrientes que actuarían sobre los paradigmas 
provocando su continua renovación: corriente clá-
sico-tradicional, corriente modernizadora-renova-
dora, y corriente crítica-transformadora. En medio 
de esta interacción entre paradigmas y corrien-
tes se encuentran los enfoques, los cuales abordan 

conceptualmente cuestiones directamente relaciona-
das con el quehacer docente tales como los procesos 
de aprendizaje, las mediaciones, las relaciones inter-
generacionales, los ritmos y tiempos de la educación. 
Mejía identifica tres enfoques entre mediados del 
siglo xix y la primera mitad del siglo xx: la pedagogía 
frontal o transmisionista, la pedagogía activa o nueva 
y la pedagogía de la tecnología educativa. A lo largo 
del siglo xx emergerán otros enfoques como el cons-
tructivista piagetiano, el socio–histórico de Vigotsky 
y el enfoque crítico liberador. Y, por último, dentro de 
este entramado conceptual se encontrarían las rutas 
metodológicas asociadas a las perspectivas didácticas 
encauzadas hacia la dinamización de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.

A su vez, retomando a Popkewitz y Schriewer, 
Carlos Noguera (2012) opta por la noción de tra-
diciones pedagógicas para dar cuenta del proceso 
de configuración del discurso pedagógico moderno 
y contemporáneo. De manera sucinta y quizás en 
exceso esquemática, puede señalarse que la preocu-
pación de la tradición francófona pone en el centro el 
“concepto de ‘educación’ y la constitución, no de una 
disciplina, sino de varias ciencias de la educación” 
(Noguera, 2012, p. 212). Allí serán piezas fundamen-
tales la sociología (con los desarrollos de Durkheim) 
y la psicología (en las apropiaciones de Compayré y 
su filosofía pedagógica o pedagogía filosófica) para 
tratar el problema de la educación. La educación 
se aborda entonces como un hecho social que debe 
ser analizado en términos de causalidad y eficacia 
(Noguera-Ramírez y Marín-Díaz, 2019, p. 33), mien-
tras la formación (más tarde traducida o reducida a 
aprendizaje) se aborda como un fenómeno interno 
(psiqué). Los planteamientos de Rousseau en su 
Emilio, respecto al niño, la libertad, el interés y el 
medio serán fundantes para esta tradición y, desde 
allí, para el pensamiento pedagógico moderno. 

La segunda tradición, la germánica, no hablará 
de ciencias de la educación (en plural), sino de la 
pedagogía (en singular) como la ciencia de la edu-
cación con lo cual, a su vez, allana el camino para 
entender la pedagogía en cuanto “campo disciplinar 
de estudio e investigación” (Runge, 2008, p. 30). Esta 
tradición pone en el centro de indagación la cuestión 
de la Bildung o formación (diferente de educación 
e instrucción) recuperando los lazos con la paideia 
griega en la que se conjugan cultura y formación 
(Jaeger, 1994). En este orden de ideas, es capital 
tener presente la diferenciación entre pedagogía 
(Pädagogik), más interesada en la educación en 
general, y didáctica (Didactik) ocupada más de la 
enseñanza y la instrucción. Desde la perspectiva de 
la Bildung, que tiene como pilares a autores como 
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Herbart y Kant, la formación permite tanto el acceso 
al mundo de la cultura como su engrandecimiento. 
La formación, asumida como empresa compartida y 
responsabilidad individual, contribuye al progreso 
de la humanidad. Allí nuevamente puede perci-
birse su vínculo con la paideia helénica en la que la 
pertenencia al género humano prevalece sobre la 
individualidad (Espinel, 2014).5 

Por último, identifica Noguera la tradición anglo-
sajona, de gran expansión a lo largo del siglo xx. 
Su preocupación se centra en el currículo, el cual, 
contrario a su reducción como plan de estudios, 
se entiende como “organización de los contenidos 
y de las actividades de enseñanza y aprendizaje 
(learning)” (Noguera, 2010, p. 10). La preponderancia 
del principio de utilidad dentro de la teoría curricular 
permite explicar la centralidad que fueron asumiendo 
tanto el aprendizaje como la eficacia, eficiencia, 
calidad, rendimiento y la misma evaluación (control 
y medición). De hecho, siguiendo en ello a Laval y 
Dardot (2013), la noción de competencia tiene su 
fundamento en el darwinismo social acuñado por 
Spencer, el mismo en quien Noguera sitúa la proceden-
cia del principio de utilidad dentro de la organización 
curricular (2012). De este modo, poco a poco, “en una 
suerte de darwinismo social, la educación empieza a 
operar como mecanismo de selección y optimización 
del recurso humano, mientras el capital cultural y 
la habilidad para rentabilizar toda experiencia en 
aprendizaje se transforman en capital (acumulable 
e intercambiable)” (Espinel y Pulido, 2021b, p. 36). 

Ciertamente, a pesar de sus diferencias, las tres 
tradiciones intelectuales o culturas pedagógicas 
(Noguera, 2010) darían lugar, en sus interacciones, a 
la emergencia de un universo más amplio y, por tanto, 
común: la pedagogía moderna, de la cual derivarán 
las discusiones y conceptualizaciones contemporá-
neas. Hasta aquí, un rápido recorrido por algunas de 
las discusiones en torno al carácter y trayectoria de 
la producción pedagógica en el marco de lo que se ha 
propuesto como diagrama de los debates pedagógi-
cos contemporáneos. 

La noción de campo 
como operador
Como es de notar a partir del mapeo inicial, es amplia 
la producción discursiva, las posturas y recorridos de 
las disímiles perspectivas, lo cual dificulta posicionar 
un agrupamiento sobre los demás pues, dada la com-

5	 Esta es una cuestión ampliamente trabajada por Jaeger (1994) 
y Marrou (2004), entre otros.

plejidad, cada uno permite resaltar o enfocar aquello 
que otros dejan de lado. No obstante, lo que parece 
obstáculo o defecto, actúa como riqueza. La tensión 
alienta el movimiento, de la misma manera que la 
diferencia posibilita el aprender y la experiencia. 

Los lenguajes y gramáticas se nutren de la resis-
tencia a la homogeneidad, a las definiciones absolutas 
y a las rígidas taxonomías; de ahí que Borges señale, 
de manera categórica, que “no hay clasificación 
del universo que no sea arbitraria y conjetural” 
(1974, p. 708). Las estrategias de agrupamiento son 
eso, estrategias en medio de la dispersión y pueden 
ayudar en la navegación siempre y cuando no se 
olvide su carácter incompleto, operativo y conjetural. 
Sin embargo, es claro que una estrategia de agru-
pamiento o perspectiva implica, en todo caso, una 
opción, una alternativa, un rumbo a tomar. Tal vez, 
en medio de la creciente proliferación de discursos, 
posturas y enfoques, la noción de campo funcione 
estratégicamente para dar cuenta de tales recorridos, 
reconocer los trayectos y tradiciones, y pueda operar 
como mecanismo ordenador, por supuesto, en el sen-
tido de ser orientador, ofrecer una racionalidad, un 
modo de interlocutar e interpelar; más que imponer 
estándares, definiciones o cánones podría ofrecer 
una grilla de inteligibilidad desde la cual pensar, 
interrogar y examinar cuestiones como la formación 
docente, la investigación y la misma configuración o 
actualización del campo. 

La noción de campo, entendida como metáfora 
espacial, permite hacer referencia “al dominio dis-
cursivo-político que tendría efectos de control sobre 
la producción, distribución y circulación de su dis-
curso” (Díaz, 1993, p. 10). Además de constituirse 
como escenario de luchas internas entre agentes e 
instituciones por la hegemonía, la noción de campo 
muestra el carácter convulsionado, complejo y activo 
de la educación y la pedagogía. No solo Díaz (1993) 
ha empleado la noción para tematizar el campo 
intelectual de la educación, sino que autores como 
Echeverri (2015; 2016; 2020) proponen referirse 
al campo conceptual y narrativo de la pedagogía, 
Martínez-Boom y Orozco (2015) hablan del campo 
de agenciamiento de la educación y Noguera-Ramírez 
y Marín-Díaz (2019) desarrollan la noción de campo 
discursivo para desde allí interrogar a la pedagogía; 
esto solo por referenciar algunos de los usos de la 
noción dentro del espectro discursivo colombiano 
(además de los ya citados). 

Ahora bien, aunque desde la décadas de 1980 y 
1990 se ha presenciado un avivamiento del debate 
pedagógico a partir de la emergencia del Movimiento 
Pedagógico, la posterior Expedición Pedagógica, el 
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0 trabajo del ghpp y las propuestas de Mario Díaz y 
el Grupo Federici, Runge et al. (2018) advierten que 
es muy difícil hablar abiertamente de una tradición 
pedagógica colombiana debido a cierta “actitud 
adánica” reinante en el país según la cual “todo el 
que se plantea hablar sobre pedagogía y educa-
ción imagina inaugurar un campo y pronunciar su 
primera palabra” (Garcés, 2001; Runge y Garcés, 
2011, citados en Runge et al., 2018, p. 30), lo cual, 
continúan los autores, “tiene varias consecuencias, 
entre ellas, la imposibilidad de desarrollar una 
tradición, la ausencia de diálogos críticos entre aca-
démicos en torno a problemas comunes y la descali-
ficación de la pedagogía en el concurso de los debates 
filosóficos y de las ciencias sociales y humanas” 
(Runge et al., 2018, p. 30).

Ante esta situación se propone pensar la 
pedagogía como campo disciplinar y profesional 
que “busca ser la aclaración del campo mismo” 
(Runge et al., 2018, p. 232). ¿Cómo entender la pedago-
gía para evitar que quede encerrada en la práctica de 
aula y confinada a los procedimientos? ¿En qué sentido 
hablar de investigación en pedagogía y cómo entender 
su relación con la investigación en educación? ¿Cómo 
dotar a la pedagogía del componente disciplinario y 
académico que ostentan otras disciplinas de las cien-
cias sociales y humanas? ¿Cómo evitar que el carácter 
“académico-universitario” y disciplinar opaque el 
carácter práctico y profesional del docente? Algunas 
de estas inquietudes, sobre todo las dos últimas, son 
recogidas por la propuesta de un campo disciplinar y 
profesional de la pedagogía (Runge et al., 2018).

Un campo disciplinar se consolida, advierten 
Runge et al. (2018), en la medida en que se legitimen 
su estructura y funciones, se definan sus límites y 
relaciones con otros campos, se construyan métodos 
de investigación y enseñanza acordes a su especifici-
dad, se fortalezcan paradigmas y tradiciones desde 
las que se cimienta y, sobre todo, desde la posibilidad 
de definir su objeto de estudio. Lo interesante es 
que esta consolidación es, al mismo tiempo, causa 
y consecuencia de la maduración del campo. Allí 
radicaría, por ejemplo, la importancia de prácticas 
como la investigación en las que, además de formar 
a los nuevos agentes (re)productores del campo, 
permiten su institucionalización y legitimación, así 
como la proliferación de bienes simbólicos generados 
por dichos agentes. 

Acto seguido, los autores aclaran que el campo 
disciplinar (científico) no es sinónimo del campo 
profesional. En su opinión, el campo científico puede 
entenderse como un (sub)campo que abarca al (sub)
campo de acción profesional o, en todo caso, un 

(sub)campo paralelo. Existiría cierta diferencia 
entre la labor del docente, entendida como campo 
profesional, y la producción de conocimiento (cien-
tífico) delegada al campo disciplinar y académico. 
Esta postura abre múltiples interrogantes, lo cual, 
además de coherente con el carácter dinámico de la 
noción de campo (de procedencia bélica), es ya un 
gran aporte en medio de la intención de movilizar, 
agitar y activar las fuerzas en juego en medio de la 
lucha conjunta.

De este modo, con el ánimo de ampliar el diálogo 
con los planteamientos de Runge et al. (2018), varios 
de estos interrogantes y tensiones pueden dirigirse 
al ejercicio docente y a la formación misma de los 
licenciados. Una pregunta por la formación a la que 
se pasará rápidamente ante los límites que exige 
este texto. Así pues, retomando el recorrido hecho 
desde el mapeo de los debates y emergencias dis-
cursivas contemporáneas —locales— en torno a la 
pedagogía, las apuestas de agrupamiento y la explo-
ración de la noción de campo como criterio ordena-
dor (u organizador), se procederá a indagar por el 
lugar de la investigación, o, si se prefiere, la función 
de la investigación dentro del ejercicio docente y la 
pedagogía. Desde el ángulo de discusión que procura 
el presente artículo, la pedagogía —como la inves-
tigación— no solo implica cuestiones relativas al 
saber y la producción teórico-metodológica, puesto 
que involucra al sujeto y sus modos de constitución. 
Con este reto en mente, se proponen a continuación 
algunos temas y cuestionamientos que, de manera 
sucinta, tienen la intención de avanzar en la tarea de 
dar forma a las preguntas y, ante todo, dejar abierta 
la provocación.

Campo de constitución 
y formación
La investigación se constituye en uno de los escena-
rios por excelencia desde el que se consolidan los 
campos pedagógico y disciplinar a partir de los cua-
les el docente proyecta su práctica; pero también se 
ofrece —el ejercicio investigativo— como escenario 
de constitución tanto de sujetos como de prácticas 
y relaciones. Mediante la investigación, el sujeto se 
configura como agente cultural e intelectual. En este 
orden de ideas, la investigación (o el acercamiento a 
ella) posibilitaría al sujeto-docente hacer-se desde la 
reflexión sobre su práctica a la vez que lo inserta en 
los procesos de producción y reconstrucción de los 
lenguajes, gramáticas y problemáticas de su campo 
de acción, tanto pedagógico como disciplinar.
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El desafío reside, entonces, en establecer el vín-
culo entre enseñanza e investigación; la primera 
(la enseñanza), según Runge et al. (2018), referida 
al ámbito de la acción profesional y la segunda (la 
investigación) referente, desde esa misma pers-
pectiva, al ámbito disciplinar. En consecuencia, la 
apuesta por enlazar enseñanza e investigación ten-
siona, necesariamente, la pretensión de escindir el 
campo disciplinar y el profesional dentro del ser y 
hacer docente. Justamente porque, en una dirección 
contraria a los planteamientos de dicha perspectiva, 
dentro del ejercicio docente se conjugan continua-
mente el ser, el hacer y el hacer-se.6 Aquí tomarían 
forma, por ejemplo, las preguntas por las distincio-
nes entre investigación formativa, formación para la 
investigación e investigación propiamente dicha; a 
esto podríamos añadir el intento de hacer del aula un 
escenario de investigación (o acercamiento a ella) y 
de producción de conocimiento. Esta faena incluye, 
por supuesto, la pregunta por sus condiciones de 
posibilidad y por la misma noción de investigación 
(en sus diferentes estratos, modos y objetos). En el 
aula, además de circulación de discursos, saberes y 
entramados conceptuales, también pueden regis-
trarse mecanismos de producción de conocimiento. 
Quizás —es necesario insistir en ello— no se trate 
del mismo conocimiento, pero eso no elimina la 
posibilidad de su construcción en ámbitos diversos 
y con alcances e intencionalidades heterogéneas. No 
hay razón para exigir su homogeneidad; de hecho, 
en la diversidad encuentra su riqueza y posibilidad 
de contrastación, sobre todo, en registros como las 
ciencias humanas, la educación y la pedagogía. 

Pensar que el conocimiento solo se produce en 
lugares especializados y que luego es trasvasado a 
escenarios como el aula, además de caer en la ilusión 
de la reproducción de lo mismo para permanecer en 
lo mismo, mina las posibilidades de reconfiguración 
del conocimiento; aún más, termina por desconocer 
la capacidad irruptora, desestabilizante y creadora 
de la acción humana (incluyendo su inteligencia). 
En este sentido, el docente en su ejercicio no puede 
ser considerado un simple reproductor de conoci-
mientos elaborados por otros y en otros lugares. 
Su acción también requiere inteligencia, reflexión y 
reapropiación en escenarios distintos a los centros 
especializados. Un movimiento, si se quiere, de re-te-
rritorialización, apropiación y re-formulación. 

6	 Algunas notas respecto al ejercicio han sido desarrolladas en 
Espinel y Pulido (2020; 2021a) a partir de los planteamientos 
de Peter Sloterdijk (2012).

De hecho, el aula sería otro tipo de espacio espe-
cializado en el que un tipo particular de conocimiento 
se va produciendo a la vez que se pone a prueba… a 
la vez que se pone en práctica. Para empezar, se trata 
de la conjugación del saber experto de las discipli-
nas objeto de enseñanza con el saber pedagógico y 
didáctico que exige el aula. Un diálogo del que, en 
cuanto confrontación, resultan renovados tanto el 
saber disciplinar como el saber pedagógico y didác-
tico. Esta dinámica solo es posible bajo el acto del 
enseñar y la reflexión que propicia un espacio como 
el aula. Pero, claro, esta es apenas una provocación 
que queda insinuada.

Lo que sí es evidente, por lo dicho hasta aquí, es 
que uno de los “productos” de la investigación sería el 
docente mismo, quien se rehace como maestro desde 
sus ejercicios investigativos, desde sus preocupacio-
nes de cara a la enseñanza del objeto particular que 
le ocupa y, por supuesto, desde la reflexión sobre su 
práctica. Es así como la investigación se hace, efec-
tivamente, escenario de formación, de constitución. 
Todo un despliegue de técnicas de cuidado de sí en las 
que el profesor resulta renovado, fortalecido y rein-
ventado. En este orden de ideas, afirma Pulido Cortés 
(2010), cuestiones como la renombrada innovación 
estarían de manera preponderante en el lugar del 
sujeto, del docente. De ello da muestra la creciente 
preocupación por la formación permanente y la cuali-
ficación de las prácticas. Justamente, de ello trataría la 
pedagogía, la acción pedagógica. Más que amalgama 
discursiva o teórica, estaríamos frente a un campo de 
constitución, el de la pedagogía, permanentemente 
renovado a través del vaivén entre la cuestión peda-
gógica y la pedagogía en cuestión. Campo de constitu-
ción de sujetos, pero también campo de constitución 
de prácticas, discursos y relaciones. 

Al cierre, algunas variaciones 
a la pregunta inicial
Continuando con esta línea de discusión al cierre 
de esta exposición, podría advertirse que la forma-
ción, como muchos de los conceptos y nociones que 
usamos a diario, parece nutrirse de al menos dos 
dimensiones: una que podríamos identificar por su 
proveniencia desde la exterioridad y otra que partiría 
desde el lugar del sujeto. Usualmente, como también 
sucede en el juego de nuestras creencias, acciones 
y situaciones, tiende a desdibujarse la segunda en 
función de la primera. Una confusión que tiende a 
la reducción y a la instrumentalización que termina 
por poner en otros la tarea que corresponde a cada 
quien; o, lo que es peor, el asumir a los individuos 
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0 como objetos pasivos, manipulables y maleables 
dispuestos a dejarse moldear de manera homogénea 
y sin la menor resistencia. Materia prima en manos 
de un operador distante y autómata. En este punto, 
la formación se asemeja a la ya conocida metáfora 
de la fábrica que Francesco Tonucci nos presenta en 
uno de sus trabajos más conocidos, La máquina de 
la escuela (1970/2008) y que Philippe Meirieu nos 
vuelve a recordar en su libro Frankenstein educador; 
allí se le oye decir: “‘Fabricar un hombre’ es una tarea 
insensata, lo sabemos muy bien. Y, sin embargo, es 
también una tarea cotidiana, la de cada vez que nos 
proponemos ‘construir un sujeto sumando cono-
cimientos’ o ‘hacer un alumno apilando saberes’” 
(Meirieu, 2010, pp. 17-18). 

Pues bien, de acuerdo con esto, podemos plantear 
que la formación tiende a aproximarse con bastante 
peligro a la fabricación, la cual también se acerca, a 
su vez, al adiestramiento. Ante esta posibilidad, sin 
duda, adquiere nuevamente sentido la pregunta de 
Philippe Meirieu: “¿se puede ser un educador sin ser 
un Frankenstein?” (2010, p. 1) ¿Podemos ser educa-
dores sin asfixiar la vitalidad propia de la relación 
con el conocimiento en tanto empresa humana? ¿Se 
puede educar sin restringir la fuerza de la inquietud 
resultante de la relación consigo mismo, propósito 
último de la educación, la constitución de sí y la 
formación? ¿Puede proyectarse una formación de 
maestros y maestras descentrada de los manua-
les, métodos y modelos para orientarse hacia una 
práctica vital, existencial, íntima y personal? ¿Cómo 
entender la pedagogía y la acción (o función) de los 
maestros y maestras dentro de ella? ¿Cómo abordar 
y poner en escena la pedagogía como campo de saber 
y constitución dentro de los procesos de formación 
de maestros?

En este punto nos encontramos con la segunda 
dimensión de la formación no siempre bien cuidada 
ni muy tenida en cuenta dentro de las prácticas ins-
trumentales y mecánicas de la formación entendida 
como fabricación. Es la formación entendida como 
experiencia. Aquella formación que involucra la 
complejidad del sujeto y no solo su carácter más 
maleable. Por supuesto que la formación requiere de 
la acción de otros sobre el sujeto; por supuesto que 
requiere de espacios en los que se propicia la modi-
ficación que implica la formación; también requiere 
de instrumentos, modelos y recorridos por las cons-
trucciones conceptuales y paradigmas; pero nada de 
ello es suficiente si no hay un sujeto dis-puesto a la 
formación, un sujeto ex-puesto a la modificación; en 
otras palabras, un sujeto en condiciones de salir de sí, 
abandonar lo que ya es, para ser de otra forma, para 
hacer-se. La formación es, en últimas, un asunto de 

sí consigo. Un asunto, recurriendo a un autor como 
Michel Foucault, de cuidado de sí en el que se des-
pliega toda una serie de tecnologías que procuran la 
modificación del sujeto.

Pasando a otro tema para ver la cuestión desde 
otro ángulo y con la intención de enlazar estas últimas 
derivas del texto, un docente es alguien que amando 
el estudio invita a otros a estudiar (Espinel, 2021). 
Bien se podría plantear que antes que el enseñar, es 
el estudio aquello que subyace al ejercicio docente. 
Noguera (2020), en otro texto, formula cierta puja 
o diferenciación entre el estudiar y el investigar, en 
medio de la cual presenta al ghpp como un grupo de 
estudios. Hay cierto apuro en la investigación que la 
pausa del estudio calma, tramita e, incluso, sustenta. 
Una relación muy similar a la que se propone entre 
la enseñanza y el estudio. Ello permite vislumbrar 
cierto vínculo entre la investigación y el tiempo del 
estudio y, de cierta manera, entre la investigación y 
la enseñanza. Desde luego que no son lo mismo, pero 
tampoco necesariamente contrarios, antónimos o 
excluyentes (tal como ya se ha retratado en un esce-
nario similar). Desde esta óptica, ¿puede pensarse el 
aula como laboratorio, taller o, si se prefiere, como 
“ensayo”? ¿Puede ser habitada como un particular 
campo de práctica? ¿Qué hace o produce un aula, qué 
hace con quienes la habitan y con lo que la transita? 
Los espacios también producen, no son solo produ-
cidos, usados o recorridos. Por supuesto, estas son 
derivas que arrojan, cada una a su manera, a grupos 
disímiles de interrogantes pero que, en definitiva, se 
entrecruzan con la pregunta transversal por la peda-
gogía, el hacer del maestro y su constitución como 
sujeto. A fin de cuentas, la intención del presente 
ejercicio escritural es incitar, movilizar, problemati-
zar, dar forma a nuevas inquietudes. No se trata de 
un texto para cerrar discusiones o dogmatizar; por el 
contrario, su intención es pensar con, provocar desde 
el gesto filosófico-pedagógico que le inspira. 

El ejercicio investigativo no tiene que estar dis-
tante de la formación (de hecho, difícilmente lo está), 
ni la formación desconectada de la investigación; del 
mismo modo que un salón de clase no es, necesa-
riamente, un sitio de reproducción, ni el docente un 
simple transmisor de información, comunicador o 
mediador. Quizás en ello haya un acuerdo mediana-
mente generalizado, las diferencias se encontrarían 
en el cómo, de qué manera y hasta qué punto, es decir, 
en los medios, los modos y los alcances. Sin duda, el 
espacio del aula no se rodea de las mismas condi-
ciones o rasgos de los centros especializados, pero 
tampoco tiene que estar al margen. El espacio de 
formación que significa puede aportar, por ejemplo, 
condiciones, interrogantes y miradas que los centros 
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especializados no contemplan. Tanto docente como 
estudiante, sin desconocer sus lugares, posiciones y 
experticias, estarían arrojados a un proceso de cons-
trucción conjunta como sucede en los grupos investi-
gativos de mayor renombre. Los alcances, gramáticas 
y registros son distintos, pero el ejercicio permanece.

De allí el lugar que ocupa la reflexión sobre la 
práctica como uno de los terrenos más fértiles dentro 
de la pedagogía, la investigación en educación y la 
formación docente. El aula, el escenario educativo, 
siguiendo a autores como Stenhouse (1984), está en 
posibilidad de convertirse en escenario de investi-
gación continua, reconstrucción y reconceptualiza-
ción. La reflexión sobre, en y a partir de la práctica 
(Fonseca y Orjuela, 2015; Schön, 1992; 1998), así 
como la explicitación de saberes comprometidos en 
el hacer docente, resultan siendo estrategias potentes 
dentro de la investigación pedagógica y el ser y hacer 
docente. Vuelta a las preguntas iniciales ¿De qué 
pedagogía se trata cuando hablamos de pedagogía? 
¿Qué tipo de preguntas, perspectivas u horizontes 
habilita? ¿Quiénes son los sujetos de la pedagogía? 
¿Qué tipo de relaciones implica? ¿Qué territorios 
transita y qué regiones configura? ¿Qué significa 
abordarla como campo de constitución?
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Resumen 

Este artículo resulta de la revisión del escrito Lo único necesario de John Amos Comenius, entendido como su testamento peda-
gógico. Se identifican tres mitos centrales: el mito del laberinto de Creta, de las rocas de Sísifo y de las necesidades de Tántalo. 
Estas imágenes se articulan para mostrar la problemática existencial de los seres humanos y la necesidad de plantearse lo que 
es realmente necesario en su camino en la vida. Comenio aboga por la centralidad de la trascendencia, en un marco cristiano, a 
la cual se llega a través del estudio del conocimiento pansófico, en un proceso que implica el autoconocimiento y el desarrollo 
de la libertad y voluntad, expresadas en los esfuerzos del ser humano por el mejoramiento de la humanidad. 

Palabras clave

Comenius; pansofía; filosofía de la educación; pedagogía

Abstract 

This paper results from the review of the text The One Thing Necessary by John Amos Comenius, which is understood as his peda-
gogical testament. In this way, three central myths are identified: the myth of the Cretan labyrinth, the myth of the rocks of Sisyphus, 
and the myth of the needs of Tantalus. These images are articulated to show the existential issues of human beings and the need to 
consider what is really necessary in the path of life. Comenius advocates for the centrality of transcendence, within a Christian frame-
work, which is reached through the study of pansophical knowledge, in a process that considers self-knowledge and the development 
of freedom and will, which are expressed in the activity of human in his efforts for the betterment of humanity.

Keywords 

Comenius; pansophy; philosophy of education; pedagogy

Resumo

Este artigo é o resultado de uma resenha do escrito O Único Necessário de John Amos Comenius, que é entendida como seu tes-
tamento pedagógico. Desta forma, três mitos centrais são identificados: o mito do labirinto de Creta, das rochas de Sísifo e das 
necessidades de Tântalo. Essas imagens são articuladas para mostrar os problemas existenciais dos seres humanos e a necessi-
dade de considerar o que é realmente necessário em seu caminho na vida. Comenius defende a centralidade da transcendência, 
dentro de um quadro cristão, que se alcança através do estudo do conhecimento pansófico, em um processo que considera o 
autoconhecimento e o desenvolvimento da liberdade e da vontade, que se expressam na atividade do ser humano no seu esforço 
de aperfeiçoamento da humanidade.

Palavras-chave

Comenius; pansofia; filosofia da educação; pedagogia
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Introducción
Jan Amós Comenio (1592-1670) es usualmente 
asociado al estudio de la didáctica. Sin embargo, 
como ya señalaba Piaget (1993), y como ha sido 
claramente expuesto por Aguirre (2009, 2017) y 
Runge-Peña (2012), entre otros, su obra debe ser 
vista desde una perspectiva más amplia, que engloba 
disciplinas como la filosofía, la teología, la literatura 
y la física. Sin olvidar, por cierto, su preocupación 
por la reforma social. 

Comenio fue contemporáneo de figuras relevantes 
como Bacon (1561-1626), Galileo (1564-1642),  
Descartes (1592-1650), Newton (1642-1747), Robert 
Fludd (1574-1637) y Jakob Böhme (1575-1624), 
entre otros, y pertenece a una época donde los esfuer-
zos de muchos pensadores se centraron en construir 
sistemas de pensamiento (Aguirre, 2009) caracteri-
zados por su complejidad y su tendencia a explicar el 
orden del mundo o de algunas de sus partes. 

En esta amplitud de disciplinas, es importante 
evocar la idea de pansofía utilizada por Comenius, 
que puede ser entendida como el intento de uni-
ficar filosofía y teología, y que, sin ser un saber 
enciclopédico, tiene vocación de un saber universal 
que permite al hombre llegar a su perfección más 
elevada (Runge-Peña, 2012). Esta sabiduría universal  
constituye una búsqueda de conciliación con el todo, 
donde se plantea “la unicidad del conocimiento, 
sustrato filosófico-teológico del vasto proyecto de 
enmienda social de Comenius” (Aguirre, 2009, p. 
31). Esta noción no es exclusiva de Comenio y tiene 
que ver con la construcción de sistemas unificados, 
como se comentó anteriormente. De acuerdo con 
Cizek (2019), el término pansofía se encuentra en 
trabajos de filósofos antiguos como Platón y Filón de 
Alejandría, pero popularizado hasta los siglos xvi y 
xvii. Durante la vida de Comenio, círculos ligados al 
misticismo alemán, en particular en torno a la figura 
de Jakob Böhme, desarrollaron esta noción y segura-
mente lo influenciaron. Se trata de un concepto cen-
tral constante en distintas obras, como El pódromo 
de la pansofía —publicado en Londres por Samuel 
Hartlib, sin el consentimiento de Comenio (Jaume, 
2014; Limiti, 1983 citado por Piaget, 1993)— o la 
Consulta general para el mejoramiento de las cosas 
humanas (Cauly 1995; González y Perera, 2021). 
Así, si bien es cierto que la didáctica es un elemento 
central, esta aparece en el marco de la búsqueda 
por articular distintos aspectos del conocimiento, 
dejando claro que su finalidad no es un saber por el 
saber, sino que su objetivo es el perfeccionamiento 
del ser humano. Por ejemplo, Sitarska (2020) ha 

argumentado que es posible relacionar la pansofía 
con la educación a lo largo de toda la vida. En efecto, 
Comenio creía que —más allá de estar asociado a la 
escuela o a los jóvenes— las personas debían intentar 
conocerse a sí mismas a lo largo de toda su vida con el 
fin de alcanzar la felicidad y la perfección; meta que 
implica esfuerzo y creatividad en el desarrollo de la 
persona (Sitarska, 2020). 

Para Comenio, el perfeccionamiento humano 
permite que el hombre reconozca su relación con lo 
divino. Como lo indica Jaume (2014): “La sabiduría 
o el conocimiento es algo necesario para el hombre 
tanto desde un punto de vista práctico como sote-
riológico. No solo nos permite desenvolvernos en 
el mundo, sino también alcanzar a Dios, fin último, 
según Comenius, de nuestras vidas” (p. 159).

De esta manera, si bien es innegable que la edu-
cación fue una preocupación central de este autor, 
esta tiene un sentido que va mucho más allá que 
la transmisión de un conocimiento libresco. Según 
Piaget (1993), en Comenio se genera una tensión 
importante entre una base sistemática para la edu-
cación y la especulación filosófica, a tal punto que el 
epistemólogo suizo afirma que Comenius busca “una 
filosofía basada en la educación” (Piaget, 1993, p. 3). 

En este contexto, parece relevante analizar el 
escrito de Comenio: Lo único necesario, publicado 
en 1668 en Ámsterdam en latín, dos años antes de 
su muerte. Esto lo transforma en una suerte de tes-
tamento pedagógico, que Fleischl (2009) no duda en 
denominar testamento espiritual.  

En nuestro análisis hemos utilizado la traducción 
al inglés realizada por Vernon Nelson en 1958 y la 
traducción al francés realizada por Christian Fleischl 
en 2009. Para las citas del texto nos referiremos a los 
capítulos y las secciones identificadas por Comenio. 
De esta manera, (I, 3), por ejemplo, significa que se 
trata de la sección 3 del capítulo I de la obra. 

Tres mitos centrales en 
Lo único necesario
Siguiendo a Piaget (1993), el sistema de Comenio 
es internamente consistente y su significación para 
nuestro tiempo se debe buscar identificando ciertos 
ejes. Esto es particularmente interesante en Lo único 
necesario dado que fue escrito al final de la vida del 
autor, de modo que es posible inferir que englobe 
elementos de una importancia particular.

Hay tres imágenes recurrentes y que el autor evoca 
a partir de su definición de la felicidad. Desarrolle-
mos primero este punto. Tres serían los deberes del 
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0 ser humano sobre la tierra: a) examinar las cosas 
para conocerlas; b) trabajar sobre ellas hacién- 
dolas útiles; y c) utilizarlas y disfrutarlas (I,1). Podría-
mos decir que se trata entonces del conocimiento 
del mundo (episteme), de la creación (poiesis) y de 
la acción en el mundo a través de las cosas creadas 
(la praxis, utilizando lo creado). Así, a partir de esta 
tríada, el autor identifica lo que sería la felicidad: 
a) poseer un intelecto claro; b) el logro en el desa-
rrollo de sus obras; y c) disfrutar sanamente de los 
bienes de la vida para la satisfacción y la tranquilidad 
de su mente. De esto se deduce también una triple 
infelicidad, puesto que: a) la razón no está protegida 
de la alucinación, del error y la confusión; b) las accio-
nes son muchas veces inestables, dudosas y poco 
rigurosas; y c) existe frustración por las necesidades 
de las cosas, al padecer hambre y sed de ellas (I,2). 

De esta manera, Comenio nos indica tres fábu-
las o alegorías de origen griego que reflejan estas 
mismas reflexiones, o “viejas leyendas”, tal como 
menciona el autor (I, 4), que permiten comprender 
nuestros propios sufrimientos y guiarnos en la 
búsqueda de su solución. A saber: a) el laberinto 
de Creta; b) las rocas de Sísifo; y c) los placeres de 
Tántalo. Estas aparecerán a lo largo de todo su 
escrito y son utilizadas por el autor como represen-
taciones del drama humano. 

El laberinto

Comenio nos recuerda la historia del laberinto que el 
rey Minos había hecho construir en Creta para ence-
rrar al Minotauro. Este fue concebido por su esposa 
Pasifae, quien había mantenido relaciones con un 
toro. Allí eran enviados jóvenes para que sirvieran 
de alimento al monstruo. Solo Teseo, hijo del rey de 
Atenas, logró salir ileso gracias a la madeja de hilo que 
le entregó Ariadna, hija del mismo rey Minos. Esta his-
toria legendaria, nos dice Comenio, es comparada con 
la vida humana, en la que se nos presentan problemas 
incomprensibles de los que solo por la sabiduría divina 
podemos escapar (I, 6). De hecho, indica el autor, es 
posible interpretar el mito identificando al rey Minos 
como Dios, a Pasifae como el hombre y al Toro como 
Satán; al Minotauro como la sabiduría terrestre, resul-
tado de la mezcla entre la semilla divina y la infernal; 
y al laberinto como el mundo en donde los hombres 
debemos peregrinar (I, 6). 

Como ya se comentó, la imagen del laberinto fue 
utilizada por Comenio desde su escrito de juven-
tud El laberinto del mundo y el paraíso del corazón, 
publicado por primera vez en 1631, y también ha 
sido analizada frecuentemente (Aguirre, 2009, 2021; 

Cagnolati, 2009). Aguirre (2009) llama la atención 
sobre este escrito pues contiene imágenes a las que el 
autor vuelve insistentemente a lo largo de su vida: en 
estas se entreteje la crítica social y sus proyectos de 
reforma, sin olvidar la relevancia que da al desarrollo 
del hombre interior y espiritual, como eje de estos 
procesos sociales.

Dado que se relaciona directamente con Lo único 
necesario, vale recordar algunos de sus elementos 
centrales. En la obra, se describe la alegoría del 
camino de un peregrino, quien ingresa a un labe-
rinto que refleja las relaciones entre distintos estra-
tos sociales, ocupaciones y lugares. Como indica 
Cagnolati (2009), el escrito de Comenio nos muestra 
cómo el Peregrino —que potencialmente somos 
todos nosotros— se enfrenta a un “mundo al revés” 
en la búsqueda de su vocación o lugar en la existencia. 

Desde el inicio de su viaje, el Peregrino es acom-
pañado por dos guías: el Fisgalotodo Omnipresente, 
quien recorre y explora todos los rincones del mundo 
informándose de las palabras y pensamientos de los 
hombres, y el Espejismo, figura que se presenta omi-
nosamente con una capucha y rodeada de niebla. Esta 
última figura se presenta como la “traductora de la 
reina del mundo”, la cual no es otra que la sabiduría. 
Notemos, eso sí, que se trata de la sabiduría mundana, 
pues Comenio señala que otro nombre de esta sabi-
duría es la vanidad, tal como la nombra el Fisgalotodo 
en el segundo capítulo de la obra (Comenius, 2009).

Por otra parte, estos dos personajes entregan al 
Peregrino un arnés “zurcido con tiras de cuero de 
la vana curiosidad”, el bozal, “forjado con el hierro 
de la obstinación” (Comenius, 2009, p. 103) y unas 
gafas que le entrega Espejismo a través de las cuales 
deberá contemplar la realidad. Con estas gafas, dice, 
“uno veía hermoso lo feo y lo feo hermoso; lo negro 
blanco y lo blanco negro, y así todo […] Más tarde me 
di cuenta de que estas gafas estaban biseladas con el 
vidrio de las creencias, y su montura tallada en la asta 
conocida por el nombre de costumbre” (Comenius, 
2009, p. 104). A pesar de esto, el Espejismo le pone las 
gafas un poco torcidas, lo que le permite, moviendo 
la cabeza de cierta manera, contemplar las cosas al 
natural. De esta manera, el Peregrino reflexiona y lo 
expresa al inicio de su viaje: “aunque me amorda-
céis la boca y me hayáis nublado los ojos, confío en 
mi Dios, que no enturbiará mi entendimiento ni mi 
corazón” (Comenius, 2009, p. 104), lo que se puede 
entender como su búsqueda de la verdad.

Nuestro autor presenta distintos ámbitos del 
mundo de su época, siempre teñido por la idea de 
la vanidad y el sin sentido de las cosas. Examina el 
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mundo familiar y de los oficios; el estamento de los 
artesanos, los filósofos, los médicos, los juzgados, 
los maestros y docentes, etc., y no encuentra la 
respuesta a su búsqueda de una vocación que dé 
sentido. Sobre todo, cuando es consciente de que la 
muerte aniquila a todos, que “a cada cual lo echaba 
del mundo de un modo muy peculiar” (Comenius, 
2009, p. 213). Luego, sus guías lo llevan al Castillo 
de la sabiduría, donde tampoco encuentra res-
puesta, incluso es testigo de cómo el rey Salomón es 
derrotado junto con sus seguidores, sin antes dejar 
de proclamar que en el mundo todo es vanidad de 
vanidades. Finalmente, frente a todo este horror, 
escucha una voz profunda que le muestra la clave de 
su búsqueda: “Date vuelta al lugar de donde saliste, 
regresa a la casa de tu corazón, y cierra la puerta 
detrás de ti” (Comenius, 2009, p. 241). Entonces, 
el Peregrino se entrega completamente a Cristo 
y encuentra el sentido que buscaba al deambular 
por el laberinto del mundo. Así, de acuerdo con 
Comenio, el verdadero cristiano goza de sobreabun-
dancia, seguridad, paz y alegría. 

Como señala Aguirre (2009), el laberinto se recrea 
simbólicamente en la Edad Media: pasa de ser un 
lugar donde el transeúnte se desvía por un conjunto 
de encrucijadas que le dificultan llegar al centro 
donde se encuentra un monstruo o un misterio, a ser 
una alegoría del hombre viajero que debe encontrar 
su camino en medio del caos, la confusión y el desor-
den del mundo. De hecho, en algunas representacio-
nes antiguas, el laberinto y el inframundo aparecen 
como idénticos (Kerenyi, 2006). De acuerdo con 
Bologna (2006), somos y nos movemos en el labe-
rinto, entendido como una condición de existencia y 
un proyecto de supervivencia que proporciona una 
representación de nosotros mismos en nuestra con-
dición existencial.  

Para Comenio, el peregrinaje en el laberinto se 
resuelve al encontrar en el centro lo trascendente, 
que ordena y da sentido a la confusión reinante. 
Esta trascendencia toma en el moravo una forma 
cristiana, lo que debe ser entendido en el contexto 
biográfico del autor. Así, con respecto a la centrali-
dad del cristianismo en su obra, es pertinente recor-
dar su relación con la organización de la Unidad de 
Hermanos. Este grupo surge del movimiento del 
reformador Jean Hus (1370-1415), quien antecede 
a la reforma alemana de Lutero (1483-1546) y que 
por sus ideas fue condenado por herejía y quemado, 
dando origen al movimiento husita. Dentro de este 
se identifica la Iglesia de la Unidad de Hermanos, 
Unitas Fratum como una corriente moderada y 
pacifista (Aguirre, 2009). Comenio frecuentó la 
escuela primaria de esta organización entre 1604 

y 1605, hasta que la región fue invadida y quemada 
por los húngaros en 1605, después de esto retornó 
a Nivnice para vivir con un tío y dedicarse al oficio 
molinero, allí Comenio tuvo un acercamiento a 
la vida campesina y a los artesanos (Cauly, 1995; 
Runge-Peña, 2012). Entre 1608 y 1611 asistió a la 
Escuela de Gramática de Prerov, dirigida también 
por la Unión de Hermanos. En 1611 es enviado a 
estudiar teología a la Universidad de Herborn en 
Nassau (Gómez, 1992) y posteriormente, en 1613, 
viaja a la Universidad de Heiderberg, donde estudió 
durante un año teología (1613-1614). Una vez ter-
minados sus estudios, Comenio vuelve a la Escuela 
de Prerov, esta vez como profesor de latín y rector. 
Trabaja de 1614 a 1616, en este último año recibe 
la orden sacerdotal y es enviado al norte de Moravia 
por esta misma organización. 

Cabe señalar que al interior de la Unión de Her-
manos la educación era central. De hecho, a partir 
de la segunda mitad del siglo xvi implementan un 
verdadero sistema escolar, creando tres clases de 
escuelas: elementales (lectura, escritura, religión); 
menores (formación elemental y latín); y mayo-
res (artes liberales, latín, griego y hebreo), siendo 
estas últimas preparatorias para la universidad 
(Gómez, 1992). Para esta organización se trataba de 
un aspecto importante que iba más allá de la instru- 
cción, ya que permitía llevar a las almas a la verdad y 
a la salvación, concentrándose en la personalidad del 
individuo en su relación con Dios y el mundo (Cauly, 
1995). Podemos ver cómo estos elementos marcarán 
hondamente el trabajo y la vida de Comenio. 

Las rocas de Sísifo y la sed 
y hambre de Tántalo

Sobre Sísifo, Comenio nos recuerda que, habiéndose 
ganado la ira de los dioses, fue condenado a los 
infiernos y a hacer rodar una gran roca hasta la cima 
de una montaña. Cuando llegaba a la cima, la roca 
bajaba por la otra ladera, por lo que debía volver a 
comenzar este trabajo. Y así por toda la eternidad. 
Comenio señala que este mito se refiere al trabajo 
de los infelices inmortales, que cuando terminan una 
tarea deben comenzar otra, agotándose. “¡Todos nos 
hemos convertido en Sísifos!” (I, 7). 

Robert Graves relata que Sísifo había vivido del 
robo y el asesinato de viajeros confiados, también 
había traicionado los mismos secretos del dios Zeus 
(Graves, 1985). Otras tradiciones lo presentan como 
un sabio (Camus, 1981) y el más astuto de los mor-
tales, aunque el menos escrupuloso (Grimal, 1989). 
Como sea, el hecho es que la imagen de su castigo 
ha llegado a nuestros tiempos y resuena en nuestras 
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0 propias historias. Recordemos también que, en su 
viaje al inframundo, Ulises se encuentra con el alma 
de muchos personajes de la mitología, entre ellos 
Sísifo (La Odisea, Capítulo XI).

Camus ve en Sísifo que “no hay castigo más terrible 
que el trabajo inútil y sin esperanza” (Camus, 1981, 
p.157). En particular, piensa Camus, es en el movimiento 
de descenso, cuando Sísifo se devuelve por la roca, 
donde la consciencia se hace patente (Camus, 1981). En 
ese instante, indica el escritor francés, hay consciencia 
de la tarea, hecho análogo a la experiencia del obrero 
actual que trabaja todos los días de su vida: “Esta hora 
que es como una respiración y que vuelve tan segura-
mente como su desdicha, es la hora de la consciencia […] 
no es trágico sino en los raros momentos en que se hace 
consciente” (Camus, 1981, p. 159). Camus realiza una 
relectura importante de este mito, ligando la experien-
cia del castigo al sinsentido existencial, lo cual parece 
estar más cercano de la idea de Comenio. 

Finalmente, el caso del mito de Tántalo, quien es 
condenado a sufrir de hambre y sed eternamente, es 
ubicado entre deliciosas frutas, árboles y agua pura, 
que no puede alcanzar y, por lo tanto, no se puede 
saciar. Comenio nos recuerda que a “Tántalo, su glo-
tonería lo perdió [...] debe soportar el hambre y la 
sed, en medio de un jardín lleno de árboles frutales 
apetitosos. Un agua clara como el cristal retrocede 
cada vez que llega a sus labios” (I, 8). En efecto, según 
Graves (1985b), Tántalo era amigo del dios Zeus, quien 
lo admitía en los banquetes de los dioses en el Olimpo, 
pero lo traicionó revelando sus secretos y robando los 
manjares divinos que comían para compartirlos con 
sus amigos mortales. Además, ya había despedazado a 
su propio hijo para darlo de comer a los dioses. Por sus 
faltas fue condenado al infierno, donde cuelga de una 
rama de un árbol frutal sobre un lago pantanoso. Cada 
vez que quiere beber, el agua retrocede; y cada vez que 
quiere comer una fruta, la rama se retira, haciéndolo 
padecer hambre y sed eternas. 

Para Comenio, Tántalo es la imagen de la 
humanidad, siempre ávida de gloria y de placeres, 
que desconoce la saciedad: “Todos los buscadores de 
placeres, los ambiciosos, los avaros que existen sobre 
la tierra, son Tántalos, condenados al hambre y a la 
sed perpetuas. Pero ya que todos, en menor o mayor 
grado, somos atribulados por nuestros deseos, y 
como nadie está nunca satisfecho en esta vida, somos 
todos miserables Tántalos” (I, 8). 

Lo único necesario como respuesta
El laberinto nos habla de la pérdida de referencias 
en medio de la complejidad del mundo. Sísifo nos 
recuerda el vacío existencial y Tántalo la frustración 

a la que nos lleva la búsqueda de la satisfacción de 
los deseos. Los filósofos —cita, por ejemplo, a Tele-
sio, Campanela, Bacon y Descartes— han buscado 
antídotos a los errores de la mente y a los sufri-
mientos de la vida (I, 11). Esta idea es importante 
ya que parece indicar que el autor considera que la 
salida del laberinto del mundo tiene que ver con una 
comprensión adecuada de las cosas. En esta línea, 
nos dice el moravo, los esfuerzos de los filósofos 
y sabios no han sido fructíferos, pues al intentar 
encontrar respuestas, a través de la dialéctica, se 
han ido creando otros laberintos de los cuáles se 
hace más difícil salir. Comenio cree que esta proble-
mática también existe en la especialización, ya que 
a medida que el conocimiento se ha ido desarro-
llando y se han ido configurando disciplinas como 
la astronomía, la geografía, la historia, la medicina, 
etc., han ido apareciendo nuevos laberintos (I, 13). 
No es extraño, por lo tanto, que reconozca que sus 
esfuerzos didácticos tienen como objetivo permitir 
que los estudiantes salgan de los “laberintos esco-
lásticos”, donde se pierde la juventud, ayudándolos 
así a avanzar en el conocimiento (X, 3). 

Para Comenio, la política secundada por las cien-
cias del derecho, debería permitir mantener los asun-
tos humanos en orden, paz y tranquilidad, pero dista 
mucho de hacerlo (I, 14). Asimismo, la religión, que 
debería ser la cadena de comunicación entre la mente 
creada y lo increado, y traer consuelo al mundo, se ha 
transformado, incluso el cristianismo, en el laberinto 
más perplejo de todos los del mundo (I, 15). 

No obstante, el educador moravo no se queda 
con esa concepción pesimista de la realidad, por el 
contrario, busca reflexionar y así entregar algunas 
soluciones. Afirma que debemos “levantar nuestra 
cabeza, llenos de alegría, esperando encontrar una 
salida fuera del laberinto de la vida. Para esto debe-
mos buscar concienzudamente el hilo de Ariadna” 
(I, 22). Este se encuentra al identificar las causas de 
estos males, una es, por ejemplo, que los hombres 
no saben distinguir lo preciado de lo sin valor, lo 
necesario de lo no necesario, lo útil de lo inútil y 
dañino (II, 2). Hay muchas personas que buscan la 
verdad, pero desperdician sus fuerzas y se mantienen 
en el error (II, 3). Se refiere a los relatos bíblicos y 
argumenta cómo, en el comienzo, lo único necesa-
rio para el hombre era servir al Creador, mas cae 
en esos laberintos, despreciando lo imprescindible 
y pensando, hablando y haciendo lo que es inútil 
(II, 19). El ser humano se desgasta buscando lo que 
no es esencial. A veces con suerte un hombre anciano 
vuelve a la cordura y, junto con Salomón, puede decir 
adiós a las vanidades superfluas y dedicarse a lo único 
realmente necesario en la vida (II, 21). 
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El arte de las artes, el alfa y el omega (el principio y 
el fin) de toda la inteligencia humana es, según Come-
nio, la capacidad de elegir lo necesario en lugar de lo 
inútil (II, 1). Durante la historia del ser humano esto 
se ha hecho cada vez más difícil, ya que los laberintos 
se han multiplicado, así como la cantidad de cami-
nos ilusorios. Sin embargo, y en consecuencia con 
su optimismo, el autor cree posible identificar esto 
único necesario, que permite guiar la vida evitando 
los laberintos, las fatigas sisifeanas y las ilusiones 
tantálicas (III, 4).  

Comenio era consciente de que la tarea no es 
sencilla. Por ejemplo, es evidente que las cosas no 
necesarias se pueden dividir en útiles, que no perte-
necen a la esencia de las cosas, pero que las mejoran 
como, por ejemplo, el sabor de una comida; dañinas, 
las que pervierten la esencia de las cosas como, por 
ejemplo, los venenos; y las inútiles, aquellas que 
nos son indiferentes (III, 9). Aparece entonces el 
problema de encontrar lo necesario dentro de lo 
útil. Esta pregunta es importante, perderla de vista 
es perdernos en los laberintos sin fin, ocasiona que 
terminemos empujando rocas infinitamente y que 
tengamos siempre “hambre” de las cosas (III, 12). La 
simplicidad es el hilo de Ariadna que conduce fuera 
de los laberintos (IV, 6). 

Para el autor el elemento esencial de liberación es 
el conocimiento de uno mismo, que el hombre pueda 
dominarse y sepa poner en práctica sus talentos (V, 
2); debe gobernarse a sí mismo, como un rey gobierna 
a su reino (V, 3). Por otra parte, debe aprender a bus-
car la felicidad en sí mismo, en lo que constituye su 
ser y no en las cosas externas y accesorias (V, 5). De 
este modo, nos invita a valorar las partes constituyen-
tes del ser humano y, al mismo tiempo, plantea una 
antropología pedagógica que distingue cuerpo, alma 
y espíritu (V, 5). Esta manera de ver al ser humano 
surge de entenderlo como creado a la imagen de 
Dios, por lo que en su interior existiría una imagen 
primordial que impulsa nuestros anhelos de perfe- 
ccionamiento y formación (V, 7). Asimismo, Comenio 
identifica la libertad como “la estrella que nos guía 
en todas nuestras acciones”, siendo esta “dote de la 
naturaleza humana, el sello de la imagen divina en 
nosotros” (VII, 2). Como lo indica Cizek (2016), la 
antropología de Comenio sufre variaciones a lo largo 
de sus distintos trabajos; pues no está exenta de con-
tradicciones, se identifica en Lo único necesario con la 
libertad innata y la voluntad humana. Por otra parte, 
Hábl (2017) nos señala la importancia que tiene 
la actividad humana en la visión antropológica de 
Comenio, en el sentido de su vocación como parte del 
remedio de los problemas del mundo, que continúa 
y complementa la actividad creativa de la divinidad.

Por otra parte, con respecto a la juventud, Comenio 
considera esencial instruir a los jóvenes en las necesi-
dades de la vida y mantenerlos protegidos de las cosas 
innecesarias (V, 22). Esto incluye la perspectiva del 
memento mori, la cercanía de la muerte y la propia 
finitud (V, 23). Para que la vida de adultos no sea una 
vida en el laberinto, es necesario eliminar las cosas 
no necesarias, reducirlas a un mínimo y priorizar 
(V, 27, 29). Hay que huir de los vicios que uno porta en 
sí mismo (V, 37), ya que para tener una buena muerte 
hay que haber tenido una buena vida (V, 40).

La humanización del hombre 
a través de la filosofía, la 
política y la religión
El hombre necesita adaptarse a las cosas imper-
sonales en este mundo de apariencias, tanto hacia 
los otros hombres como hacia la divinidad. En con-
secuencia, con el uso que hace de imágenes tría-
dicas (Runge-Peña, 2012), el autor relaciona al 
ser humano con las cosas, los otros hombres y la 
trascendencia (Dios). De esta manera, el trato con 
las cosas se denomina filosofía; el trato con los 
hombres se denomina política; y el trato con 
Dios, religión (VI, 1). Este triple desarrollo, que se 
puede denominar sabiduría, humaniza al hombre, 
lo saca de un estado de animalidad y le permite 
no seguir ciegamente a aquellos que han estado 
antes de él, sino que ve con sus propios ojos la 
vida, puede avanzar prudentemente mientras 
recuerda el pasado: conoce conscientemente el 
presente y mira hacia el futuro (VI, 1). De acuerdo 
con nuestro autor, esta sabiduría se logra a través de:  
a) la conciencia de la semejanza con Dios, a la que 
cada uno debe aproximarse con respeto y humildad, 
la imago dei (Runge-Peña, 2012); b) la oración, que 
da cuenta de dicha aproximación; y c) el estudio 
de tres libros que contienen la triple palabra de 
Dios: en cada ser humano en la luz de la razón, en 
las criaturas corporales que habitan el mundo y  
en las escrituras proféticas. De esta manera, el 
camino hacia la sabiduría es el discernimiento ilu-
minado por la razón, el estudio del mundo y sus cria-
turas y el estudio de las escrituras sagradas (VI, 2). 

Los libros deberían ser los antídotos del error y 
los directores de la naturaleza humana, pero pue-
den ser un laberinto sin un buen consejo. Tantos 
libros pueden desviar al que busca la sabiduría si 
sólo tienen una función decorativa (VI, 8). Come-
nio indica que no es necesario leer muchos libros, 
sino buenos libros. Estos se deben leer con aten-
ción y tomar notas sobre lo esencial, repitiendo su 
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0 contenido para que la memoria se impregne y se 
pueda así hacer una aplicación práctica de la lectura. 
Esto permite nutrirse de lo esencial de la sabiduría, 
la que no estará solo en las notas, sino que también 
en el corazón y en la cabeza del lector (VI, 9). 

Estas palabras nos recuerdan las ideas que poste-
riormente defenderán otros educadores, entre ellos, 
Pestalozzi con su conocida síntesis entre cabeza, 
corazón y mano. 

Desde un punto de vista epistemológico, el moravo 
señala que hay tres directrices que nos pueden llevar 
a la sabiduría. Primero: si se quiere encontrar algo 
se debe buscar donde está. Si es en sí mismo, en sí 
mismo; si está en el mundo, en el mundo; y si con-
cierne a lo divino, en lo divino. Segundo: se deben 
utilizar los órganos adecuados. Para el mundo, la luz 
de la razón y los sentidos; para la mente, la luz del 
discernimiento; y para Dios, la luz de la fe. Tercero: 
debe haber armonía mutua entre estas tres direc-
trices. No debe haber disonancia entre los sentidos, 
la razón y la fe (VI, 12). 

Por otra parte, el hombre posee desde el naci-
miento ciertas ideas innatas que encienden el 
intelecto, ciertos instintos que lo hacen preferir 
el bien al mal, y ciertas facultades y órganos que lo 
llevan a buscar el bien. Si estos tres elementos estu-
vieran en armonía, el hombre no experimentaría el 
laberinto. (VI, 14). Poder de discernimiento, volun-
tad y poder de acción, son a veces denominadas 
conocimientos, instintos y competencias humanas 
(VI, 14). 

Desde un punto de vista religioso, Comenio nos 
indica que lo único necesario es saberse ligado a 
Dios con toda su fuerza, en sus pensamientos y su 
razón, por su voluntad, deseos y esperanzas (VIII, 2). 
Nuevamente, vuelve a una analogía geométrica que 
nos recuerda el desenlace de su obra de juventud 
El laberinto del mundo y el paraíso del corazón: 
“porque el mundo se ha alejado de su centro, Dios, y 
moviéndose en la circunferencia de las cosas, erra 
en laberintos sin salida, hace rodar piedras sin 
descanso, busca sus deseos sin satisfacerlos” 
(VIII, 3). El camino para volver a este centro es 
necesario. La religión por la que aboga Comenio 
es la cristiana y aclara: un verdadero cristiano es 
“un discípulo e imitador de Cristo, es decir, uno que 
cree en lo que Cristo enseñó, hace lo que comandó, 
y espera lo que prometió” (VIII, 4). 

Comenio, citando el ejemplo de sabios como 
Solón, Sócrates, Pitágoras, Epicuro y Galeno, aboga 
por una vida de necesidades reducidas al mínimo 
necesario, modelo que la vida filosófica nos impone. 
Hoy en día podemos ver propuestas similares en 

movimientos como el decrecimiento o la simplicidad 
voluntaria. Siguiendo esta idea, Comenio se adhiere 
a la tradición antigua y transmite un mensaje que en 
nuestros días es más que relevante.

A propósito, citamos este pasaje: 

Ciertamente nos reímos del ridículo animalito, 
la ardilla, que, encerrado en una jaula móvil, por 
el perpetuo correr se mueve continuamente a sí 
mismo y a ella y, sin embargo, nunca se mueve 
de su posición, y no se entristece por ello, porque 
no comprende su cautiverio. Pero que el género 
humano, destinado a la eternidad, se haya ence-
rrado de tal manera en la cueva del tiempo, que en 
tal falta de tiempo y brevedad de vida preste mucha 
atención a las fábulas y a las bagatelas, casi nada a 
sí mismo y a Dios, esto sí que hay que deplorarlo 
seriamente. (IX, 5)

Volver a lo simple huyendo de lo que no es nece-
sario se puede observar en distintos ámbitos de la 
vida. En la filosofía, no se debería afirmar nada defi-
nitivamente, sino solo lo que es claramente posible, 
fácil y valioso. La política tendría un aspecto muy 
distinto si su meta fuera la felicidad de toda la socie-
dad humana. Lo mismo ocurriría con la religión si 
adoráramos a la divinidad más alta que nos entrega 
su infinita misericordia, como los rayos del sol que 
son para todos (IX,6).

En efecto, Comenio nos recuerda que si el hombre 
pasa su vida buscando incansablemente las cosas que 
no son necesarias, se encontrará con necesidades sin 
fin; si desea involucrarse en los inagotables laberintos 
del mundo, se encontrará en un caos interminable del 
cual no podrá escapar; si desea empujar su piedra de 
Sísifo ad infinitum, esta le caerá encima, consumiendo 
su vida, su fuerza y a él mismo; si alguien piensa 
que es placentero estar incesantemente inflamado 
y encendido de los deseos de Tántalo, terminará por 
ser consumido en las llamas; y si alguien encuentra 
placer tontamente construyendo sobre arena en 
vez que sobre roca, construirá hasta que la lluvia 
descienda y el río inunde su casa, y el viento sobre 
hasta que se produzca un gran derrumbe (IX, 7). Hoy, 
nos dice Comenio, el mundo se ha quedado sordo 
a los gritos de Dios y de sus servidores. Para salir 
del laberinto es necesario pasar de la rotación en la 
circunferencia al centro de la quietud, del torbellino 
del mundo a Cristo (IX, 9). Esta imagen del centro nos 
recuerda su obra El centro de la seguridad, publicada 
en 1633, escrita en un período en el que Comenio 
tuvo que dejar a su familia (y en el que su esposa y dos 
hijos morirán por causa de la peste), escondiéndose 
en distintos lugares de Moravia como consecuencia 
de la derrota del ejército de Bohemia por parte de 
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los Hausburgo en la batalla de la Montaña Blanca 
(Gómez, 1992, Hábl, 2017). Así, nos dice Comenio, 
Dios nos guía a través de los pasajes de los laberin-
tos con el fin de que encontremos la sabiduría y que 
ella nos permita llegar a Él que es la fuente de todo 
bien (X, 2). 

Debemos tornarnos hacia el mundo e incitar 
a la humanidad a que actúe de manera razonable, 
esto debe ser proclamado a todas las personas, ya 
que todos nos sentamos juntos en el gran teatro del 
mundo y somos una sola humanidad. A medida que 
las personas se acercan a la sabiduría buscan el bien 
del otro (X, 6).

Conclusiones
Un elemento que debemos recalcar y que ha sido 
señalado por otros investigadores es que las ideas 
pedagógicas de Comenio se insertan en un marco más 
amplio, que establece reflexiones sobre la finalidad de 
la educación, sobre la naturaleza humana, el conoci-
miento y sobre la organización de la sociedad. Desde 
este punto de vista, como nos indica Moore (1980), 
se puede establecer una teoría de la educación, que 
muestra una evolución a lo largo de la vida del autor 
(Hábl, 2017; Cizek, 2016). Así, su obra, y en particular 
este escrito, que recoge sus reflexiones hacia el final 
de sus días, busca reformar los asuntos humanos a 
través de la educación y el conocimiento, entendidos 
desde dimensiones religiosas, pedagógicas y políticas 
(Jaume, 2014). Específicamente, este escrito apunta a la 
problemática de la finalidad de la educación, alejándose 
de un acercamiento instrumental y estableciendo la 
centralidad de la trascendencia en el ámbito educativo. 

Al concebir Lo único necesario como su testa-
mento, es interesante observar cómo se liga direc-
tamente con su escrito de juventud El laberinto de 
mundo y el paraíso del corazón. Podemos, en efecto, 
utilizar la alegoría del laberinto como hilo conduc-
tor entre ambos polos de su biografía. Esta imagen 
puede ser leída en distintos planos, por ejemplo, uno 
vocacional, lo que lo transforma en una suerte de 
Bildungsroman (Cagnolati, 2009) o uno que podría-
mos denominar existencial, entendiendo que el 
peregrino busca dar sentido a su propia existencia. 
Recordemos lo que indicaba Cirlot en su diccionario 
de símbolos: relaciona el laberinto con la idea del 
abandono del “dios en nosotros”, que nos hace sentir 
como peregrinos, fenómeno proyectado en el senti-
miento de extravío, caracterizada por una situación 
existencial (Cirlot, 1992). Considerando este vacío, 
Comenio claramente plantea una solución que tiene 
como eje central la trascendencia. El mismo Cirlot 

cita las palabras de Mircea Eliade: “[…] la misión 
esencial del laberinto era defender el centro, es decir, 
el acceso iniciático a la sacralidad, la inmortalidad y 
la realidad absoluta, siendo un equivalente de otras 
pruebas, como la lucha contra el dragón” (p. 266). 
Comenio identifica este centro con Cristo, diciendo 
explícitamente que “Cristo es todo para él” y que “ha 
encontrado un cielo bajo el cielo”, pudiendo ver con 
mayor claridad cuáles son los peldaños que llevan a 
ese cielo (X, 10). 

Lo único necesario incorpora otras dos alegorías 
míticas, agregando valor al primero, profundizando 
la idea del laberinto y subrayando la problemática del 
sentido a través de los mitos de Sísifo y de Tántalo. 
Con Sísifo, el moravo nos pone frente a la realidad de 
la repetición y del fruto de nuestros esfuerzos, dentro 
del laberinto. Tántalo nos muestra que los deseos del 
hombre son infinitos, y que son puertas para ingresar 
a nuevos laberintos. Comenio argumenta entonces 
que, para salir, o tal vez dar sentido a esta realidad, 
el ser humano debe buscar este único necesario. No 
se trata de una posición pesimista, donde el labe-
rinto incluso puede ser visto como un inframundo 
(Kerenyi, 2006), sino más bien una optimista, en la 
que el ser humano toma un rol de aventurero, que 
aprende a recorrer la maraña de posibilidades sin fin, 
buscando el camino hacia el centro (Bologna, 2006). 

Comenio señala explícitamente que el punto de 
partida es el autoconocimiento (V, 2) y el desarrollo 
de los propios talentos, sin perder de vista el desarro-
llo de la libertad, la voluntad humana, y aprendiendo 
a gobernarse a sí mismo (V, 3). Comenio creía fuer-
temente que el conocimiento y la educación podían 
mejorar el mundo, no solo las estructuras exteriores, 
también las personas, para lo cual era fundamental 
entender que la transformación se da con autocono-
cimiento (Sitarska, 2020). 

Con la premisa del ser humano creado “a imagen 
y semejanza” de su creador, el moravo exhorta a no 
depender de las cosas externas, sino a buscar en sí 
mismo. De hecho, en el relato de su libro de juven-
tud, la llegada al centro del laberinto puede ser vista 
como el paso del conocimiento terrenal, exterior al 
conocimiento de sí mismo y de su lugar en el mundo 
(Aguirre, 2009).

En este camino, el conocimiento es importante, 
pero no el libresco, sino el global, que permite que el 
ser humano se acerque a una dimensión trascendente 
(la pansofía). Como lo señala Jaume: “El concepto de 
pansofía es equivalente al de sabiduría en grado sumo 
y perfecto. Por pansofía debemos entender el cono-
cimiento perfecto de todo, de Dios mismo incluso” 
(2014, p. 158). Esta dimensión no se debe desconocer 
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0 al referirnos a Comenio como didacta, enfatizando en 
el acercamiento instrumental (el método) de sus pro-
puestas, sino reconocer que para él lo fundamental 
era la búsqueda de la trascendencia, la que incluye 
una organización social y una visión del conocimiento 
particular: “Comenius declara que la sabiduría total, 
es decir, la sabiduría universal o pansofía, ayudará a 
encontrar el camino y a hacerlo accesible a todas las 
personas en el mundo que quieran conocer y seguir 
al creador” (Cizek, 2019, p. 212).

La pansofía, en forma de filosofía, se articula con 
la política y el derecho —la forma en que organiza-
mos la sociedad— y la religión, siendo vehículos de 
la humanización del ser humano. 

El camino anterior lleva, según Comenio, a una 
disminución gradual de las necesidades por las cosas 
externas, buscando una vida sencilla y emulando así 
a los sabios y filósofos del pasado. Sin embargo, esta 
regla de vida no es un fin en sí mismo, sino que parte 
del camino de orientar los objetivos de la vida hacia 
lo trascendente. Este último punto abre una puerta al 
debate sobre la lectura de Comenio desde puntos de 
referencia distintos al cristianismo, con el fin de acercar 
las propuestas del autor a otras tradiciones y públicos.  
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Resumen 

Este artículo reflexiona en torno a los usos que algunas posiciones hacen de la metáfora fabril y carcelaria para elaborar un 
discurso legitimante de la objeción a la escuela colombiana, cuyos fundamentos, direcciones, efectos y fuentes se constituyen 
en objeto de análisis. Se problematiza que tal discurso circule ligeramente en los medios de comunicación colombianos a modo 
de información dirigida, principalmente, a los maestros(as) y directivos docentes, bajo naturalizaciones que se instalan en el 
sentido común de muchos, toda vez que impera el silencio y no la discusión ni la deliberación pese al impacto nocivo que tal 
perorata contra la escuela tiene en la profesión docente, en la praxis educativa y en las dinámicas escolares. Así, este trabajo es 
producto de la revisión de la literatura que motivó una investigación doctoral1 orientada bajo el diseño cualitativo, el paradigma 
hermenéutico y el enfoque estudio de caso múltiple. Se profundiza en cómo dichas metáforas explican las condiciones históri-
cas del surgimiento y funcionamiento de esta institución social y se propone el estudio de la experiencia escolar como camino 
fértil en la búsqueda de referentes, metáforas, imágenes y figuras que permitan re-imaginar otras narrativas posibles para la 
comprensión y revitalización de sus sentidos de existencia. 

Palabras clave

escuela; experiencia escolar; enseñanza pública; educación

Abstract 

This article reflects on the uses that some positions make of the factory and prison metaphor to develop a legitimizing discourse 
of the objection to the Colombian school, whose foundations, directions, effects and sources become the object of analysis. Thus, 
this study stems from the literature review that motivated a doctoral research oriented under the qualitative design, the herme-
neutic paradigm, and the multiple case study approach. It is problematic that such discourse circulates lightly in the Colombian 
media as information directed, mainly, to teachers and educational directors, under naturalizations that are established in the 
common sense of many, since silence and not discussion or deliberation despite the harmful impact that such a tirade against 
the school has on the teaching profession, on educational praxis and on school dynamics. This work delves into how these meta-
phors explain the historical conditions of the emergence and functioning of this social institution and proposes the study of the 
school experience as a fertile path in the search for references, metaphors, images, and figures that allow re-imagining other 
possible narratives for the understanding and revitalization of their senses of existence.

Keywords

school; school experience; public teaching; education

Resumo

Este artigo reflete sobre os usos que alguns posicionamentos fazem da metáfora fabril e da prisão para desenvolver um discurso 
legitimador da objeção à escola colombiana, cujos fundamentos, direções, efeitos e fontes passam a ser objeto de análise. É 
problemático que tal discurso circule levianamente na mídia colombiana como informação dirigida, principalmente, a professores 
e diretores educacionais, sob naturalizações que se estabelecem no senso comum de muitos, já que o silêncio e não a discussão 
ou deliberação apesar do impacto nocivo que tal O discurso contra a escola tem na profissão docente, na práxis educativa e na 
dinâmica escolar. Assim, este trabalho decorre de uma revisão da literatura que motivou uma pesquisa de doutorado orientada 
sob o desenho qualitativo, o paradigma hermenêutico e a abordagem do estudo de casos múltiplos. Neste estudo, aprofunda-se 
como essas metáforas explicam as condições históricas de surgimento e funcionamento desta instituição social e propõe o estudo 
da experiência escolar como um caminho fértil na busca de referências, metáforas, imagens e figuras que permitam reimaginar 
outras narrativas possíveis para a compreensão e revitalização de seus sentidos de existência.

Palavras-chave

escola; experiência escolar; ensino público; educação

1	 Titulada Modos de configuración de la experiencia escolar en cuatro instituciones educativas de Antioquia. Un estudio sobre los sen-
tidos de existencia de la escuela en Colombia. Inscrita en la línea de Estudios en Pedagogía, Educación y Didáctica del programa de 
Doctorado en Educación de la Universidad de Antioquia.  
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La institución escolar en 
tiempos de extrañeza: nuevas 
miradas a un viejo problema

Dios ha muerto. Dios sigue muerto. Y nosotros 
lo hemos matado. ¿Cómo podríamos reconfor-

tarnos, los asesinos de todos los asesinos? El más 
santo y el más poderoso que el mundo ha poseído 
se ha desangrado bajo nuestros cuchillos: ¿quién 
limpiará esta sangre de nosotros? ¿Qué agua nos 
limpiará? ¿Qué rito expiatorio, qué juegos sagra-

dos deberíamos inventar? ¿No es la grandeza 
de este hecho demasiado grande para nosotros? 

¿Debemos aparecer dignos de ella?

Friedrich Nietzsche (1882), La gaya ciencia 

El escenario que contextualiza la problematización 
de la que parte este artículo es el de los efectos de 
una pandemia2 que paralizó al mundo en el 2020 y 
llevó a accionar frenos de emergencia para activar 
una inevitable desaceleración, la cual desencadenó 
un movimiento de inflexión hacia la escuela como uno 
de los puntos coyunturales de los debates educativos. 
El proyecto escuela fue interpelado por las brechas de 
desigualdad que se reafirmaron con tal contingencia, 
por el modelo de la educación virtual y en casa que, 
incluso desde antes del cierre de las escuelas, ya venía 
cuestionando el sentido del currículo, de la organiza-
ción de la enseñanza, de las prácticas escolares y, en 
general, de la existencia misma de esta institución. 

La construcción del estado del arte mostró 
que las discusiones académicas en este orden no 
emergieron con la pandemia, esta solo erosionó los 
síntomas de un viejo problema: ¿qué tan necesaria es 
la escuela? Este cuestionamiento situó el debate en 
un plano histórico donde la pregunta por el sentido 
de la existencia y permanencia de esta institución, 
conllevó a identificar discursos deslegitimadores en 
torno a esta, soportados en dos metáforas: la fábrica 
y la cárcel escuela. 

En este trabajo, analizamos los fundamentos 
y efectos de un conjunto de discursos de corte 
internacional  y  nacional que han usado estas metáforas 
para atacar la esencia de la escuela misma y proponer 
su reinvención —o bien, su total desaparición— 
como parte de una perspectiva neoliberal. Para ello, 

2	 La Organización Mundial de la Salud (oms) declaró el 30 de 
enero de 2020 la existencia de un riesgo de salud pública de 
interés internacional derivado de la pandemia de covid-19 
que, bajo las regulaciones del Reglamento Sanitario Interna-
cional, obligó a cerrar las escuelas.

proponemos, como plan de escritura, un primer 
momento descriptivo de los discursos que son foco 
de análisis; luego, argumentamos los ejes desde los 
cuales los problematizamos; y proponemos en un 
tercer momento, la experiencia escolar como ángulo 
fértil para resignificar el relato sobre la escuela 
desde fundamentos pedagógicos que habiliten 
comprensiones más democráticas acerca de sus 
sentidos de existencia. 

Usos de la metáfora fabril y 
carcelaria. El punto de partida 
Los discursos en cuestión hacen vehementes críticas 
a la escuela, fundamentadas en la relación de seme-
janza que existe entre esta y algunos componentes 
prácticos, temporales, materiales, arquitectónicos y 
simbólicos de dichas figuras metafóricas, los cuales 
describimos a continuación:

Figura 1. La metáfora fabril 

Fuente: adaptado de Tonucci, 2008.  

El modo en que se ilustran tales elementos (véase 
figura 1) equipara las prácticas escolares con las 
prácticas de producción que tienen lugar en una 
fábrica. En un primer momento, se observan niños 
y niñas (materia prima), con características diver-
sas, entrar al edificio escuela (fábrica) y, durante 
su permanencia en los espacios escolares (plantas 
industriales), son sometidos a procesos de homo-
genización y estandarización, a través del uso de 
tecnologías y mediaciones escolares (maquinarias), 
que coartan sus singularidades; al salir, el resultado 
es la producción de sujetos que responden al ideal de 
ciudadano que el Estado y la sociedad le encargan a la 
escuela; los desechos de la producción son aquellos 
que no se acomodan a los estándares de los modelos 
hegemónicos. 

https://es.wikipedia.org/wiki/Reglamento_Sanitario_Internacional
https://es.wikipedia.org/wiki/Reglamento_Sanitario_Internacional
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Figura 2. La metáfora carcelaria

Fuente: adaptado de López y Enrique (2020).

En la metáfora carcelaria (véase figura 2) también 
persisten los tres elementos temporales de entrada, 
permanencia y salida en relación con las materiali-
dades que se hacen presentes: niños y niñas entran 
a un edifico separado por rejas y muros, elementos 
que —cuando se asocian a la arquitectura de las 
cárceles— cumplen una función de aislamiento, 
encierro y privación de la libertad; esta vez se equipa-
ran las prácticas escolares con aquellas prácticas de 
individualización, masificación y hacinamiento que 
se promueven en estas instituciones, mediante un 
régimen de disciplinamiento y vigilancia que busca 
moldear las conductas que todo buen ciudadano 
(buen alumno) necesita para insertarse e integrarse 
a la sociedad.

En el ámbito internacional, Reimer (1973), Illich 
(1974) y Goodman (1976) ya habían decretado la 
muerte de la escuela desde los años setenta, promo-
vían la des-educación y desescolarización obligatoria 
por considerar a esta institución un efectivo instru-
mento de control social y cómplice de los intereses 
meritocráticos, competitivos y consumistas de la 
promesa de progreso que hacía la sociedad capita-
lista. Veían como causa de su ineficiencia el tener que 
soportar a la vez cuatro funciones sociales: la de la 
custodia de los niños(as), la de la selección del papel 
social, la doctrinaria (promover valores) y la educa-
tiva (desarrollo de destrezas cognitivas); planteaban 
que, por cumplirlas, olvida la función de fomentar la 
capacidad de invención y, por tanto, imposibilita el 
trabajo creativo.

Posteriormente, disertaciones como las de 
Tonucci (1997, 2008),3 Zavalloni (2011), Robinson 
y Aronica (2015);4 Bazarra y Casanova (2016) y 

3	 Ver también: Asociación Mundial de Educadores Infanti-
les (amei-waece) (2019); Otras voces en educación cii-ove 
(2020); Educación Bogotá (2020); El Mostrador (2020); 
Ministerio de Educación Nacional (2020); Sarmiento (2020).

4	 Ver también: Condori (2019); Martínez (2020).

Menchén (2022) se suman a estas posiciones y la 
denuncian por carecer de técnicas educativas idóneas 
para desarrollar las actitudes naturales de los niños 
y las niñas y por no responder a sus talentos indi-
viduales; por el contrario, aseguran que la escuela 
mata la creatividad con programas educativos que, en 
analogía con lo que sucede en una fábrica, producen 
sujetos mutilados de cualquier rasgo de diversidad. 

En nuestro ámbito nacional, planteamientos como 
los de Carvajal (2019)5 resuenan con estas críticas, 
incluso abogan por el cierre de la escuela al acu-
sarla de violenta y criminal, atributos que cultural 
y socialmente se han asociado a las prisiones; tam-
bién en el documental Un crimen llamado educación 
(Klaric, 2017) y la película La educación prohibida 
(Doin, 2012), se difunden posturas de profesionales 
colombianos que asocian los rasgos de producción 
(fábrica) y criminalidad (cárcel) con los del formato 
escolar, para soportar sus cuestionamientos acerca 
de lo que —según sus puntos de vista— ha dejado de 
tener sentido en la educación del siglo xxi.  

El común denominador de estos discursos es que 
declaran el fracaso de la escuela, y el crimen por el 
cual la sentencian es el de no encajar con las exigen-
cias de la sociedad y la economía contemporáneas; 
concluyen que esta ya no es un lugar con sentido y 
para recuperarlo vuelcan su potencial en los con-
ceptos de aprendizaje e innovación. Los argumentos 
que exponen los agrupamos en tres acusaciones 
principales: 

La primera es al modelo escolar. Lo conciben 
como un modelo vertical, inflexible, desigual, autori-
tario, disciplinario, jerárquico, esterilizante y nefasto, 
de ningún modo, democrático; más bien, de obedien-
cia, sometimiento, idealización y adoctrinamiento; 
en este, la imagen del maestro la plantean como la 
de una caricatura con la que hay que romper, por 
sostener durante años la tradición de pararse frente 
a un tablero y dar la clase; persiste un fuerte rechazo 
a la estructura tradicional de la escuela, por lo que la 
señalan de superflua e insostenible.

La segunda es al componente temporal de la 
escuela. La acusan de lenta, monótona, estática y 
haberse quedado estancada, por no moverse en 
sintonía con los ritmos vertiginosos de cambio del 
conocimiento, la tecnología y la innovación; no con-
ciben que, en su estructura, permanezcan rituales, 
prácticas y materialidades que corresponden al 
formato arcaico de su surgimiento, se rehúsan a la 
idea de continuidad de sus viejas y constantes formas. 
La describen, además, como un espacio de tedio y 

5	 Ver también: Revista Semana (2019).
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aburrimiento, pues afirman que durante el tiempo 
que los niños y las niñas permanecen tras sus rejas 
y altos muros no son felices, pues se producen agre-
siones, sufrimientos, desmotivación y violencia 
emocional.   

La tercera acusación tiene que ver con el incum-
plimiento a las funcionalidades y demandas de éxito 
educativo. Insatisfechos con los resultados de la 
escuela tradicional, deslegitiman el currículo que guía 
las prácticas de enseñanza y las nombradas “clases 
magistrales” por no responder a los principios de 
utilidad y autonomía del aprendizaje; cuestionan su 
efectividad al asegurar que se aprende mejor fuera 
de la escuela, en contacto directo con el medio y los 
expertos, pero no debido a esta.

Lo problemático: entre 
direcciones, efectos, fuentes 
y articulaciones metafóricas
Las metáforas fabril y carcelaria no son nuestro 
objeto de crítica, no es nuestro interés reseñarlas 
como buenas o malas metáforas de la escuela, situa-
mos el foco de análisis en los usos que las posiciones 
del estado de discusión reseñado hacen de estas 
para elaborar un discurso que denigra, deslegitima 
y condena a la escuela; el cual circula ligeramente 
en los medios de comunicación colombianos a modo 
de información dirigida, principalmente, a los maes-
tros(as) y directivos docentes, este es aceptado por 
muchos e instalado en el sentido común, toda vez 
que impera el silencio y no la discusión ni la delibe-
ración pese al impacto nocivo que tiene en nuestra 
profesión, en la praxis educativa y en las dinámicas 
escolares en medio de las cuales la ejercemos. 

Sin el ánimo de establecer conclusiones absolutas, 
nos permitimos presentar las interpretaciones desde 
las cuales problematizamos sus fundamentos, a partir 
de cuatro ejes analíticos clave: sus direcciones, sus 
efectos, sus fuentes y sus articulaciones metafóricas; 
esto con el fin de habilitar otros ángulos desde los 
cuales es preciso, también, mirar, pensar, disertar y 
tomar decisiones en y a propósito de la escuela.

Sus direcciones 
Con todo pronóstico de muerte —lo predijo Nietzsche 
(1882)— sobreviene para algunos un destino trágico 
y desventurado, para otros la supuesta liberación de 
las formas anquilosadas en las que estaban atrapa-
dos; con el de la escuela acaece el rompimiento de la 
fe y confianza en sus órdenes autónomas y clásicas, 
el rechazo y la negación del valor de su existencia. 

Para reconfortarse y aparecer dignos de tal aniquila-
miento, quienes han intentado privarle de su derecho 
a existir inventan juegos que sacralizan la idea de dar 
forma a una educación sin escolarización.

O de reemplazarla “por redes de objetos educa-
tivos, modelos de habilidades y grupos de colegas” 
(Reimer, 1973, p. 132) que operativicen alternativas 
diferentes a la escuela tradicional, donde los educan-
dos puedan, entre otras cosas, “elegir, [por ejemplo], 
qué habilidades quieren aprender, a qué edad utilizar 
los recursos educativos y cómo hacerlo” (p. 140); 
toda esta es la justificación que respalda el boom de 
su transformación en escuelas creativas, productivas, 
eficientes, expandidas, abiertas e innovadoras que 
sirvan de chivos expiatorios y logren, de una vez 
por todas, motivar a los estudiantes, beneficiar 
el desarrollo humano y formar en competencias 
de liderazgo para el progreso de la sociedad, la 
economía y la ciencia. 

Para promocionarlas, los discursos que están 
bajo análisis citan, de manera explícita, nocio-
nes inscritas en el paradigma económico actual: 
desarrollo humano, progreso social, innovación 
en ciencia y tecnología, eficiencia, productividad, 
éxito, competencias individuales y utilidad del 
aprendizaje; alinean, así, su concepción de escuela 
y educación con los pilares básicos del neolibera-
lismo: privatización, desregulación, liberalismo 
progresista, reducción de lo público y globalización. 

De ahí que sus fundamentos persigan propósitos 
de reinvención para la escuela, pues tras su hipotético 
colapso esperan, a través de estos, alcanzar los idea-
les progresistas: le exigen renunciar a su tradicional 
estructura para reinventarse bajo los parámetros 
de la innovación, es decir, eliminar o modificar los 
antiguos elementos del formato escolar para intro-
ducir otros totalmente nuevos que permitan dirigir la 
educación al cumplimiento de las metas del modelo 
económico del siglo xxi. Brailovsky (2018; 2019)6 
advierte que esta oposición nueva-tradicional no 
muestra un debate pedagógico transparente, sino el 
camuflaje de una simplificación brutal de la escuela 
en cuanto que empresa privada que sesga su razón de 
ser a la satisfacción de las exigencias de los modelos 
gerencialistas que le imponen. 

Esta es la actualización de la fábrica moderna 
a la concepción de escuela que promueve el Banco 
Mundial, inspirada en lo que este autor cita como “el 
(pseudo)escolanovismo de mercado” (2019, p. 43), 
una de las corrientes que se asumen como críticas 

6	 Ver también: Filosofía entre paréntesis (2020), Daniel 
Brailovsky (2022).
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9 de lo tradicional; la otra está inspirada en el escola-
novismo del siglo xx, en la vieja escuela nueva que 
impulsa principios plasmados en las pedagogías crí-
ticas y el constructivismo. Ambas ponen de relieve el 
supuesto efecto deshumanizante de la burocracia ins-
titucional, para mimetizar “la novedad como disfraz” 
(p. 31) en los discursos de modernización liberal, que 
ponen en el centro el aprendizaje, en cuanto que meta 
individual de los modelos cientificistas que están al 
servicio del mercado laboral.

De hecho, la crítica que las posiciones objeto de 
nuestros análisis hacen al comparar la escuela con 
la fábrica no parece defender una imagen de escuela 
neutra frente a las direcciones que le traza la política 
de mercado actual, sino que, por el contrario, la fun-
damentan en la poca correspondencia que perciben 
entre los fines del modelo escolar y los del modelo 
económico; esto se evidencia cuando reconocen 
expresamente que “la escuela heredó el modelo de 
la revolución industrial de la segunda mitad del siglo 
xviii para que las personas aprendieran cómo traba-
jar en las fábricas, pero hoy en esta nueva economía 
no está funcionando” (Klaric, 2017, 2:30s).

El problema de fondo cuando afirman que la 
estructura de la escuela está mal planteada no es, 
entonces, su formato tradicional —como insisten— 
sino que este no sirva a los propósitos y las direccio-
nes del sistema económico, por esto intentan persua-
dir con su argumento de una escuela en déficit, para 
mostrar, como panacea a sus carencias, el formato 
innovador que amparan sus acusaciones. Tal como 
lo anotan Martínez et al. (2020), no hay que perder 
de vista que esta idea de reinvención es una de las 
formas en que el neoliberalismo modula y aprovecha 
la idea de una escuela en crisis para organizar y poner 
a funcionar los dispositivos escolares alrededor del 
proyecto escolarizador de la época. 

Los de la actual operan y validan, por ejem-
plo, tendencias de privatización educativa como el 
homeschooling y los entornos de autoaprendizaje de 
la era digital que, de acuerdo con Dussel (2018ab; 
et al., 2020),7 erigen como autoridades discursivas 
cuyos supuestos vale la pena desmontar; toda vez 
que parecen tener la pretensión de sustituir la escuela 
presencial con la promesa de ofrecer las libertades 
que esta coarta. De lo que nos alerta esta autora es de 
los costos que imponen los nuevos modos de sujeción 
que traen esos supuestos liberalismos, los cuales 
resultan ser equiparables con los cuestionados por 
la crítica antiescolar. 

7	 Ver también: Canal isep (2020ab). 

Así, a través de discursos que niegan la escuela, 
el sistema neoliberal pone a circular “imperativos 
normativos del cambio” (Álvarez, 2016, p. 78), que 
le señalan como problema el mantener una imagen 
obsoleta para, de esta manera, promover propuestas 
restauradoras de su modelo convencional, cuyo afán 
reformista termina incidiendo en las políticas edu-
cativas a modo de directrices de cambios y mejoras 
graduales. En este punto, lo que percibimos proble-
mático no es que ciertas formas de su funcionamiento 
sean sometidas a crítica para que mejore como ins-
titución social, tampoco es esta una apología de la 
escuela en resistencia a toda posibilidad de transición 
o variabilidad.

Sus efectos 
Por supuesto que las críticas son necesarias en tanto 
nos ponen en estado de alerta frente a prácticas que 
merecen ser pensadas, pero, ¿reinventarla? repen-
sarla sí, ¡todo el tiempo!, de lo que sospechamos es 
del tinte apocalíptico y alternativo, aparentemente 
irrefutable, con el que estas posiciones de reinvención 
seducen para incorporar las lógicas de mejoramiento 
en la escuela, a través de las cuales el mecanismo de 
mercado contemporáneo solapa sus direcciones. Con 
esto no estamos diciendo que la escuela no pueda 
contribuir a una mejor sociedad en cualquiera de sus 
esferas: económica, cultural, política, etc.; claro que 
como institución social la sostiene una proyección al 
bienestar colectivo.

Lo que invitamos a problematizar son los efectos 
de naturalización que estos discursos producen; nos 
resulta cuestionable, por ejemplo, cómo se han difun-
dido en el periodismo colombiano y se han norma-
lizado en las comunidades educativas sin discrepar 
de sus aseveraciones, más bien validándolas como 
verdades absolutas. Lo que este tipo de posiciones 
realizan, en principio, es la operación de reproducir 
los lugares comunes de toda una perorata contra la 
escuela que reduce sus posibilidades y sentidos en 
tanto institución social. 

Lo primero que se normaliza es una única con-
cepción de escuela posible: renovada, exitosa e inno-
vadora que legitima una imagen de excelencia a 
alcanzar como ideal del deber ser, al punto que ya 
no podemos pensar la escuela de otra manera; en 
consecuencia, se produce una retórica dicotómica 
que polariza las instituciones educativas en ranking 
comparables de las mejores y las peores, en función 
del cumplimiento o incumplimiento a las exigencias 
que estas posiciones le adjudican. Lo segundo que se 
nos volvió una verdad naturalizada fue el lenguaje 
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tecnocrático de la calidad, a través del cual los llama-
dos “expertos” internacionales venden sus remedios 
para elevar los estándares. 

Así pues, las críticas a su supuesto fracaso no están 
fundamentadas en lo que la escuela es en sí misma, 
sino en los pedidos que le hacen de acuerdo con los 
criterios desde donde la conciben; de modo que no 
es la institución escolar la que ha muerto —por for-
tuna se resiste a hacerlo— más bien, ha sido la idea 
e imagen que sus detractores tienen en mente, y el 
motivo de defunción no es otro que el de un listado 
de requerimientos no cubiertos. Lo expuesto nos 
permite clarificar que la escuela colombiana está de 
cara a un problema de concepción más que de modelo, 
estructura, formato y sentido, como lo afirma la crítica 
demoledora, pues, en resonancia con Hunter (1998), 
se le juzga desde perspectivas que habitualmente la 
conciben como producto de grandes principios, fun-
ciones y finalidades, en otras palabras, como expresión 
de altos valores trascendentes y universales. 

Concebirla de este modo trae consigo sus propios 
costos e implicaciones, por lo menos para quienes 
habitamos la escuela y disertamos académicamente 
sobre esta en el campo pedagógico-educativo. El 
primer costo tiene que ver con la intensificación del 
trabajo y malestar docente, el cual repercute en conse-
cuencias severas de agotamiento laboral e incremento 
del estrés de los maestros, pues, finalmente, es sobre 
estos que recae gran parte de la responsabilidad de 
conseguir o no los objetivos de mejoramiento; se les 
mide en función de resultados que deben ser, además, 
cuantificables y observables. Esto, tal como lo refuerza 
el autor, se produce porque las teorías liberales que 
soportan la crítica burocrática han ignorado la realidad 
histórica de la escuela y, por tanto, de la subjetividad 
de quien ha desempeñado la práctica de la enseñanza 
desde los inicios de su institucionalización.

Ya señalaba Álvarez (1991) la necesidad de abordar 
este viejo dilema desde el reconocimiento de la histo-
ria que hizo posible la aparición del maestro durante 
el siglo xix, esto ayudaría a comprender su configura-
ción como sujeto en relación con un saber que le es 
propio, más allá de seguirlo juzgando infructuosa y 
obstinadamente por sus omisiones a la multiplicidad 
de encargos y obligaciones que le sobrevienen de 
todos lados. Saldarriaga (2014, 2016) ha enfatizado, 
también, en que estas fueron las problematizaciones 
que abanderaron la lucha del Movimiento Pedagógico 
Colombiano de los años ochenta,8 comprometido con 

8	 El cual “emergió en la década de 1980 y lanzó una lucha por la 
recuperación de la Pedagogía como espacio identificador del 
oficio de maestro, y acuñó dos conceptos: el de saber pedagó-
gico y el de práctica pedagógica” (Saldarriaga, 2016, p. 11).

la visibilización de la racionalidad que han construido 
estos sujetos en términos de modos de ser y de hacer 
escuela en medio de la hibridación de las matrices 
clásica, moderna y contemporánea en que llevan a 
cabo su labor; este, aún hoy, cobra vigencia ante el 
estatuto subalterno que le asignan las propuestas 
renovadoras que instrumentalizan y mercantilizan su 
ejercicio profesional.

Asimismo, Runge y Murillo (2018) se apoyan en la 
concepción de este sujeto como intelectual reflexivo, 
ensalzada por Giroux (1990), en un horizonte eman-
cipador de la pedagogía crítica, para argumentar 
cómo una postura que afirme la naturaleza política 
y autónoma de un trabajo que encarna su identidad 
o estatuto profesional, habría de actuar como una 
barrera frente a dicho proceso de proletarización o de 
precarización laboral que lo convierte en autómata o 
programador. Plantean que el conocimiento práctico 
que produce a medida que enseña, es el que le otorga 
la capacidad de juicio o razonabilidad necesaria para 
tomar decisiones que le permiten hacer frente a las 
contingencias de la vida diaria y resistir, de este 
modo, a los embates de las posturas que intentan 
desplazarlo “como si el acto de enseñar no tuviera 
ni historia ni futuro” (p. 404).

Y justo este es el segundo costo, ya que, como otro 
de los efectos, se produce un “desplazamiento” —en 
el sentido que da Echeverri et al., (2015, p. 149) al 
término— del lugar que ocupa este sujeto y, por 
tanto, de la enseñanza, pues ante supuestas meto-
dologías impertinentes de los maestros y de escuelas 
que no están cumpliendo bien con las tareas que se 
le asignan, desde hace algunas décadas se vienen 
implementando programas para la “transformación 
de la calidad e innovación educativa” (Ministerio de 
Educación Nacional [men], 2010, 2018),9 inspirados 
en iniciativas como las del Banco Interamericano de 
Desarrollo (bid), empeñadas en destinar libros guía 
a los maestros que pautan cómo debe ser el abc de 
la planificación a seguir. 

En estos se identifica una reducción de su rol a 
la de un mero operador, técnico y administrador de 
contenidos y recursos didácticos, que deviene de 
la visión de la escuela como aparato ideológico del 
Estado, inspirada en las teorías de la reproducción de 
Bourdieu y Passeron (1977); la cual avala un currículo 
estándar diseñado por “expertos” para alcanzar las 
metas que se trazan en los planes de desarrollo de cada 
gobierno de turno. En las guías se les entrega objetivos 

9	 Por ejemplo, los del Programa Todos a Aprender como uno de 
los programas de desarrollo profesional situado implementa-
dos desde el 2012 para la enseñanza de la lectoescritura y la 
matemática inicial. 
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9 de aprendizaje ya establecidos y se especifican sus 
funciones: “acompañar a los estudiantes motivando 
y promoviendo el aprendizaje” (p. 10), “verificar las 
fuentes, validar si las metodologías han sido puestas a 
prueba [por estos] y si los resultados son consistentes” 
(Ministerio de Educación, 2018, p. 11).

Tales programas, y el material que promueven 
en las escuelas, se presentan articulados al discurso 
centralizado del aprendizaje útil e independiente y 
al desarrollo de competencias individualizadas, no 
contienen el tratado de la enseñanza sino su total 
ausencia teórica. Cuando se nombra es para aludir 
a un concepto cooptado y reducido a un conjunto 
de rasgos estructurales de un modelo instruccio-
nal ajeno a todo tipo de variaciones y matices; el 
cual, incluso podría ser aplicado por una persona 
que, foránea al acto de enseñar, se entrene en capa-
citaciones como las que reciben los maestros —a 
manera de coaching—, como mecanismos de regula-
ción y monitoreo de su praxis y de las escuelas, aun 
cuando el mismo discurso de la calidad educativa 
promulga el hipotético respeto a la autonomía pro-
fesional e institucional.

Venden la quimera de que mejoran la enseñanza 
simplemente haciendo que los maestros transfor-
memos nuestra práctica, pero implícitamente lo 
que conservan es la simplificación de una imagen 
en tanto instructores, supervisores e inspectores, 
solo que ahora bajo el nombre de “facilitadores del 
aprendizaje” (men, 2018, p. 12), bien capacitados en 
la utilización e implementación de programas pres-
criptivos, más que en su creación u objeción crítica 
y reflexiva. En efecto, con el declive de la escuela en 
cuanto que espacio para aprender y no para enseñar, 
aumenta la demanda de educadores-facilitadores, 
pero lo que parece tornarse prescindible es su con-
cepción y presencia como sujetos profesionales de 
la enseñanza. 

Con lo dicho, lo que queremos dejar ver son las 
implicaciones de las sumisiones con que viene camu-
flado el engañoso discurso de novedad, las cuales 
se evidencian en que a pesar de las cooptaciones 
conceptuales que este efectúa, muchos maestros(as) 
y directivos docentes no solo aplican los nuevos 
recursos como si no hubiera pasado nada, sino que, 
además, terminan posicionándose en los nuevos 
lugares a los que hemos sido desplazados, donde 
parece ser más cómodo padecer las presiones por el 
aumento de los controles impuestos, que someterlos 
a la reflexión crítica y la discusión pedagógica. Esto 
más que un señalamiento es un llamado de atención 
a percatarnos del recorte de las libertades con que 
viene el preocupante cambio paradigmático que 

hay de fondo, y una invitación a llevar a la discusión 
pedagógica las decisiones que cotidianamente toma-
mos para sortear las necesidades, situaciones de 
incertidumbre y tensiones en que se debate nuestra 
praxis profesional.

Por esto, insistimos en que lo riesgoso de aque-
llas propuestas, que se presentan como novedosas, 
es la perspicacia con que se encubren elementos 
estructurales de los mismos asuntos que son el 
objeto de crítica de las posiciones detractoras, en 
este caso, lo innovador de los programas que bus-
can la calidad educativa y que dicen responder a 
las necesidades individuales de los estudiantes, por 
soportarse en las teorías psicológicas del aprendi-
zaje y los presupuestos didácticos de la innovación 
metodológica, y que conservan de fondo un modelo 
escolar de idealización y moldeamiento, esta vez, 
a los estándares de aprendizajes acordados en la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (ocde). ¿Acaso es esta correspondencia 
la que soluciona su supuesto carácter superfluo? 
También, la vieja práctica de un maestro que se para 
frente al tablero a dictar la clase, ¿acaso no persiste 
la misma caricatura con la que quieren romper? Lo 
que pasa es que, ahora, lo “innovador” parece ser el 
contenido de los materiales actualizados al nuevo 
orden global y las “estrategias efectivas” (men, 2018, 
p. 21) que nos entregan a modo de recetario para 
“garantizar el éxito académico” (p. 10), pero perdura 
—por suerte— la imagen tradicional con la que han 
querido romper. 

Las propuestas renovadoras conservan, también, 
las exigencias que, por casi cincuenta años, han 
medido a la escuela bajo la fórmula: a instituciones 
más innovadoras, mejores resultados en las prue-
bas externas estandarizadas. ¿Acaso la promesa de 
la revolución educativa del siglo xxi ha redundado 
en el alcance de los más altos estándares a los que 
aspiraba? Las mismas estadísticas muestran que los 
parámetros con los que se le ha venido midiendo no 
mejoran; lo obsoleto parece ser, entonces, el indica-
dor de calidad que se convirtió, para muchos, en el 
horizonte de sentido de la escuela.

Sus fuentes 
En otras palabras, parece que el problema no es que 
la existencia de la escuela colombiana en su esencia 
y forma escolar haya dejado de tener sentido, más 
bien, lo ha dejado de tener para las perspectivas que 
la conciben y la miden en función de sus propias 
motivaciones. Esto nos lleva directamente a indagar 
por las fuentes de donde provienen tales posiciones; 
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muchos de sus alegatos están motivados por la 
mirada al objeto de estudio propio de las disciplinas 
y ciencias que constituyen el campo de su forma-
ción profesional, así, se identificaron cuatro fuentes 
principales:

En la primera están las voces de psicólogos, 
psicopedagogos, psicoeducadores, psicoanalistas, 
neuropedagogos, neurocientíficos y psiquiatras 
interesados en los procesos mentales, cognitivos, 
comportamentales, terapéuticos y de aprendizaje 
del ser humano, en relación con sus interacciones en 
entornos físicos y sociales. En la segunda, las voces de 
antropólogos estudiosos de los aspectos biológicos, 
sociales y culturales de las comunidades humanas. En 
la tercera, las de periodistas con sus opiniones acerca 
de la educación, de representantes del gobierno con 
las visiones de sus planes de desarrollo en el marco 
de la política educativa y de inspectores escolares, 
“líderes-expertos” en innovación y consultores que se 
ocupan de asesorar y revisar la implementación de la 
misma. Por último, las de conferencistas, educadores 
y directores de fundaciones que soportan sus argu-
mentos en las mismas expectativas que tienen de la 
escuela los profesionales mencionados. 

Aquí lo cuestionable no son las reflexiones que 
otros campos disciplinares hacen alrededor de los 
fenómenos educativos; en correspondencia con 
Runge et al. (2018), entendemos que la historicidad 
de las teorías de otras disciplinas científicas aportan 
a la exploración y profundización de los problemas 
del campo pedagógico-educativo, cuyos contornos 
flexibles y dinámicos hacen posible cierto régimen 
de diálogos, continuidades, rupturas, quiebres, seme-
janzas y vínculos con saberes de otros campos disci-
plinares. Lo que percibimos preocupante es que en 
los nexos que hacen posible tal pluralidad conceptual 
se pierda la identidad pedagógica, toda vez que los 
efectos de naturalización que producen los discur-
sos que son nuestro foco de análisis, traspasan las 
fronteras de conocimiento que ha consolidado la 
producción académica-pedagógica sobre la escuela 
y la praxis educativa. 

Reconocemos que el conjunto de interacciones 
entre las teorías psicológicas, las perspectivas innova-
doras, por ejemplo, —desde las cuales se posicionan 
algunos críticos de la escuela para emitir sus juicios 
sobre esta— y las pedagógicas —desde las cuales 
posicionamos nuestras reflexiones— dan cuenta de 
“relaciones complejas y objetivas de alianza y con-
flicto, de competencia o cooperación entre posiciones 
diferentes, definidas e instituidas socialmente y que 
existen de una manera independiente de los agentes 
que las ocupan” (Runge et al., 2018, p. 236).

Si partimos de entender al campo, siguiendo 
a Bourdieu y Wacquant (2005), como un espacio 
jerárquico, social e histórico, de posicionamientos, 
de tensiones y de ejercicio de poder, entendemos 
que como toda postura dentro de este, tanto la de 
aquellos profesionales —por defender una educación 
acorde con las necesidades de aprendizaje de los 
niños y las niñas— como la de los representantes de 
la política educativa —por apuntar al mejoramiento 
de la calidad educativa— está movida por sus propios 
intereses; pues se ponen en juego bienes, reglas y las 
prácticas mismas de las ciencias, disciplinas académi-
cas y del campo político en el que participan.

Tampoco la que aquí exponemos se presenta 
exenta de intereses, los ocupantes de las diversas 
posiciones acerca de la escuela detentamos el dere-
cho a hablar sobre esta en virtud de las represen-
taciones y concepciones que nos habilitan el lugar 
desde el cual la pensamos y habitamos, en servicio 
de los intereses que nos mueven. Es más, retomando 
las palabras de Runge et al. (2018), “en esa lucha por 
los posicionamientos hay un interés por salir airoso, 
por posicionarse; ¡pero no de cualquier manera!” 
(p. 232), es decir, no desprestigiando y reduciendo 
el sentido de la escuela ni, mucho menos, invisibili-
zando el trabajo intelectual que ha dado sustento a 
la tradición académica desde la cual se ha indagado 
por el sentido de su histórica existencia. 

En nuestro país, la cronología bibliográfica del 
Grupo Federici (Arango, 2015), desde su visión de la 
pedagogía como disciplina, ofrece fuentes para pen-
sar las fronteras necesarias de la escuela en relación 
con la coexistencia en el currículo de un saber escolar 
y extraescolar. El Grupo de Historia de la Práctica 
Pedagógica (ghpp) ha historiado las tensiones que 
se producen al interior de la escuela, a partir de las 
fuentes de conocimiento que Zuluaga et al. (1988), 
Echeverri et al. (2015) y demás integrantes han estu-
diado para construir una concepción de la pedagogía 
en tanto “campo conceptual y narrativo” que, en su 
diálogo con otros campos de las ciencias, la visibiliza 
como lugar por excelencia donde el maestro hace 
posible la enseñanza y se constituye en intelectual 
productor de saber pedagógico.  

Por su parte en el grupo de investigación For-
mación y Antropología Pedagógica e Histórica 
(formaph), Runge (2006; et al., 2015; et al., 2018; 
Runge y Muñoz, 2012; 2018) y su colectivo, movidos 
por sus intereses hacia una complejización del saber, 
se sitúan en el punto de tensión entre la historia y las 
ciencias humanas, para introducir a estos debates 
la reflexión por la formación en clave de una antro-
pología histórico-pedagógica, mediante esfuerzos 
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9 inter y transdisciplinarios por poner en relación: 
la historicidad, culturalidad y relatividad social de 
los fenómenos. Comprenden la pedagogía como 
un “campo disciplinar y profesional”, que habilita 
la reflexión sobre la praxis educativa y la sitúan en 
un lugar estratégico para volver la mirada sobre la 
escuela desde fuentes conceptuales que permiten 
enfrentar las tensiones entre las dinámicas de su 
institucionalización y el reconocimiento científico, 
la profesionalidad y la regulación socioestatal de la 
profesión docente.

Las distancias y los asuntos de debate que no 
se han despejado entre unos grupos y otros no son 
menores, de hecho, han posibilitado la configuración 
de distintas líneas para las investigaciones contempo-
ráneas, los traemos a la conversación como clave para 
comprender las diferenciaciones conceptuales que 
son necesarias al momento de analizar el panorama 
actual de la escuela colombiana; pues encontramos 
en sus tradiciones elementos articuladores que con-
vergen en un interés común por pensar la escolariza-
ción desde el rechazo a una interpretación excluyente, 
instrumental y reducida del maestro, la enseñanza y 
la institucionalidad que la ha hecho posible.

Con estas contextualizaciones queremos dejar 
ver que, como otro de sus efectos, las posturas de 
reinvención validan una idea de borrón y cuenta 
nueva que obedece a una suerte de lo que Rockwell 
y Caruso (en Ministerio de Educación, 2020a) llaman 
“amnesia histórica”, desde la cual se desconocen, o  
se referencian convenientemente, las circunstancias 
que históricamente la han hecho necesaria. Si de lo que 
se trata es de legitimar las posiciones en medio de las 
relaciones de dominación que se establecen entre 
unos campos y otros, lo que hemos buscado en este 
trabajo —y en la investigación de la que parte— 
es hacerla con la vigilancia discursiva, epistemológica 
y conceptual a la que nos habilita la autonomía del 
campo pedagógico-educativo. Es por esto que nos 
posicionamos dentro de este para desnaturalizar 
las posiciones que han dado por sentado una única 
concepción de escuela posible, y así mostrar otros 
lugares desde los cuales es preciso, también, situarse 
para concebirla y desvelar sus sentidos.

Producción académica 
a propósito de sus 
articulaciones metafóricas
Estudios que han hecho parte de la producción 
del capital simbólico y social sobre la educación 
en Colombia durante los últimos cuarenta años, 
han aportado a la comprensión del fenómeno de la 

escolarización en relación con las metáforas en cues-
tión. Detengámonos un momento a esclarecer la 
configuración histórica de los rasgos que llevan 
a establecer dichas articulaciones: 

López et al., (1993), Palacio y Salinas (1995), 
Noguera (1997), Buitrago y Herrera (1999) y Palacios 
(2013) muestran cómo la escuela surge en nuestro 
país hacia la segunda mitad del siglo xviii dentro 
de la estrategia iluminista de una reforma de las 
costumbres, para civilizar la población a través de 
un dispositivo de instrucción pública; el cual, en los 
años treinta del siglo xx, organiza las prácticas esco-
lares alrededor de los principios de utilidad, rendi-
miento, tecnologización y producción propios de la 
taylorización educativa”10, la cual significó el control 
estandarizado de procedimientos industriales que 
garantizaban la optimización del trabajo para obtener 
productos competitivos.

En este contexto, la institución escolar amalgamó 
su funcionalidad en las lógicas meritocráticas, ins-
trumentales, tecnicistas y eficientistas del sistema 
productivo que orientó el proceso de modernización; 
luego, a partir de la masificación de la educación, por 
acción del Estado desarrollista,11 se introduce una 
preocupación por su calidad. Álvarez (2023ab) ha 
incidido en las discusiones de la esfera pública para 
mostrar cómo este concepto, asociado al control 
que requería todo proceso de producción en serie 
(toyotismo)12, llevó —para el siglo xxi— a asemejar 
la escuela a un proceso que podía ser controlado y 
medido por indicadores de logro, objetivos instru- 
ccionales, estándares curriculares y resultados de 
aprendizaje; se consolida, así, la teoría de las compe-
tencias como vía para medir y verificar los resultados 
a los que se esperaba llegar. 

Para garantizarlos, se generaliza en la política 
educativa un discurso sobre el desarrollo, justificado en 
la supuesta necesidad de cambiar la forma de ense-
ñar con herramientas tecnológicas que incentiven y 
motiven las supuestas nuevas formas de aprender. 
Así, con el afán de innovar a toda costa se espera 
de las escuelas que persigan la excelencia, a través de 
un currículo ya dado y agenciado en el criterio 
de cualificación propio de lo que el mismo autor 
nombra como la era del aprendizaje permanente. 

10	 Proveniente del Taylorismo, entendido como la teoría de la 
administración científica del trabajo industrial. 

11	 Forma de organización económica y política, por la cual se 
combina la coordinación estatal y del mercado en las econo-
mías capitalistas.

12	 Modo de producción en cadena que reemplazó al fordismo en 
los primeros años de la década de 1970.
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Esto explica que en el marco de la revolución educa-
tiva se expidan reformas para transformar la tota-
lidad del sistema educativo, las cuales presentan la 
ciencia y la tecnología como base de los procesos de 
innovación y conciben la escuela como facilitadora 
del cambio. 

Saldarriaga (2016) y Barragán (2017) exponen 
cómo la masificación y la homogenización, en cuanto 
que elementos estructurales de la matriz moderna de 
la escuela, configuran procesos de subjetivación en 
medio de las relaciones tensionales, que se generan 
entre las formas de dominación, a través de las cuales 
se busca cumplir con la función de producir —tal 
como lo haría una máquina— sujetos idénticos y 
competentes económicamente, y formas de resisten-
cias institucionales y cotidianas.

Este panorama muestra que en el marco de su 
historicidad, la metáfora fabril (volver a Figura 1) ha 
sido conceptualmente útil en el trabajo académico 
sobre la escuela para entender sus dinámicas de 
conservación y cambio, pues le otorga un valor 
terrenal en términos de misiones sociales, al mostrar 
cómo esta hereda atributos simbólicos del modelo 
industrial para suplir la necesidad social que había 
en aquel entonces: unificar la práctica escolar en 
una simultaneidad generalizada. Utiliza la imagen 
de la época para representar cómo el dispositivo de 
producción educativa pone en marcha acciones que 
conducen a la escuela a realizar la tarea que le enco-
miendan: formar el capital humano necesario para 
ser “mejores” permite, de esta manera, representar 
una concepción de escuela como máquina de acre-
ditación centralizada en el (auto) aprendizaje útil, 
productivo y basado en competencias.

Por su parte, la metáfora carcelaria (volver a 
Figura 2) alude a la figura arquitectónica que ideó 
Bentham a partir de planos de las fábricas de finales 
del siglo xviii, la cual es considerada por Foucault 
(1983) para explicar, desde la teoría del panóptico, 
los procesos de disciplinamiento, control, domesti-
cación y normalización de la sociedad, fenómenos 
que pululan en el seno del desarrollo de las tecno-
logías que requiere el sistema económico-político 
de la época moderna. Representa una máquina que 
concentra su eficacia en la disociación del ver y el 
ser visto, por tanto, sirve para mostrar los modos 
en que la vigilancia se institucionaliza como dis-
positivo de regulación de la producción del capital 
económico y social. 

Aquí, las articulaciones metafóricas escuela-en-
cierro parten de los rasgos institucionales que conno-
tan rigidez, restricción, represión, castigo y pérdida 
de intimidad; el panóptico es útil a trabajos como los 

de Rojas (2008) Álvarez (2009), Herrera (2013), Cha-
varriaga y Ochoa (2015), Palacios y Herrera (2013), 
Martínez (2018) y Di Deo (2018) para explicar cómo 
el poder omnipresente y centralizado opera en la 
estructura de la escuela, a través de un dispositivo 
de disciplinamiento y normatización para mantener 
el orden y escolarizar la infancia, categoría que, 
siguiendo a Sacristán (2003), emerge como otra de 
las invenciones de la modernidad.  

Este dispositivo produce formas de gobierno 
que configuran la geografía normativa sobre la 
que se perfilan sus contornos, en la medida en que 
establecen qué es y qué no es normal en la escuela, 
qué se debe o no hacer en esta; se materializan en 
tupidas redes de vigilancia y moldeamiento del ser 
niño(a) en su devenir alumno(a) y, posteriormente, 
en su constitución como ciudadano apto para estar 
en la sociedad; y se institucionalizan bajo un modelo 
generalizable de comportamiento e individualiza-
ción, que emite prescripciones para la regulación 
del tiempo, el espacio y el cuerpo, las cuales son 
constitutivas de los sujetos sociales.

Entender sus modos de funcionamiento en rela-
ción con los fenómenos de conflicto y violencia esco-
lar, fue objeto de interés de investigaciones13 como 
las de Cajiao (1996, 2005, 2019) y Murcia (2004), las 
cuales parten de análisis macro y microsociales de 
las cotidianidades y coyunturas que atravesaban los 
agentes en la escuela moderna, para reflexionar sobre 
asuntos como la justicia, la autoridad, la disciplina, la 
cultura del adolescente escolar, la homogeneidad, la 
segmentación social, la diversidad cultural, la convi-
vencia y la formación ciudadana.

En especial, las de Parra (1986, 1996; et al., 
1997; et al., 2006) dan cuenta de la manera como la 
institución escolar, en medio de la dinámica frené-
tica de la modernidad, cumple su papel de difundir 
valores de libertad y autonomía y formar individuos 
para la convivencia y participación activa, pacífica, 
democrática y justa en la sociedad civil. En uno 
de sus libros usa la nominación “escuela violenta” 
(1992), no con la connotación peyorativa con que 
la usan las posiciones que la acusan por reproducir 
violencias físicas y simbólicas, sino con el ánimo de 
llamar la atención sobre la violencia que afectó a la 
sociedad colombiana en las décadas de los ochenta 
y noventa, y comprender sus efectos en la historia 
de lo educativo. 

13	 Auspiciadas por la Fundación para la Educación Superior y 
el Desarrollo Social (fes), el Centro de Investigaciones de la 
Universidad Pedagógica Nacional (ciup) y por proyectos como 
el Atlántida.
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9 Particularmente, al mostrar los orígenes de las 
formas de violencia que desde la sociedad se intro-
ducen a la institución escolar, propone concebirla y 
comprenderla inserta en un contexto social, econó-
mico y cultural del cual es reflejo y recibe influencias, 
pero al que contribuye con su especificidad. Sus 
trabajos, junto con los de De Tezanos et al., (1983), 
de fuerte tradición sociológica y pedagógica res-
pectivamente, han aportado conocimiento teórico 
al estudio de la relación escuela-sociedad y escue-
la-comunidad; constituyen antecedentes etnográficos 
para documentar la realidad escolar en su devenir 
diario y amplían las posibilidades explicativas de la 
diversidad, multiplicidad y complejidad de la escuela 
colombiana al proporcionar argumentos de su sen-
tido y pertinencia. 

En este horizonte, lo que proponemos entender 
es que, en la tradición intelectual colombiana, varios 
de los autores que elaboran o trabajan con alguna de 
las metáforas citadas, de ninguna manera arriban a 
conclusiones que pongan en cuestión el sentido de 
la escuela y exijan su reinvención, como sí lo hacen 
las posturas detractoras. Sus estudios han permitido 
comprender que estas metáforas sirvieron de imagen 
para movilizar mucho más que expectativas y concep-
ciones, estas ilustraron lo que significó la emergencia 
de esta institución en tanto proyecto moderno, y su 
funcionamiento acorde con los encargos que le hizo 
la sociedad de la época. 

Las articulaciones metafóricas con la fábrica y la 
cárcel han sido medios para comprender, en perspec-
tiva histórica, el surgimiento de eso que llamamos 
escuela —con todos sus ires y venires, vicisitudes 
y tensiones— y los modos en que sus dispositivos 
modernos de producción y disciplinamiento orga-
nizaron su formato escolar e hicieron posible su 
institucionalización. Así las cosas, el hecho de que hoy 
sean otros los modos de operar que estos agencian, y 
otras las tareas que le encargan quienes declaran la 
desaparición de la escuela por no estar respondiendo 
a la concepción que tienen de esta, no significa que el 
uso de aquellas articulaciones metafóricas justifique 
la negación de sentido que proclaman.

Quizá hoy otras metáforas productivas acorde 
con los componentes del modelo económico vigente 
y de los intereses de su campo profesional les haría 
más sentido; no obstante, para hablar de la escuela 
desde viejas o nuevas metáforas es indispensable —
insistimos— clarificar los límites entre las elecciones 
y exigencias intrínsecas a peticiones de principios de 
conservación del orden social, institucional, econó-
mico, científico y disciplinar propios de cada perspec-
tiva desde donde se le mira, sin reproducirlos como 

naturalizaciones de deseos caprichosos del deber 
ser; para ello consideramos importante salirnos de 
los lugares cómodos de la crítica burocrática para 
atender a las condiciones materiales e históricas de 
su constitución e institucionalización. 

Conclusión
Las metáforas sobre la existencia de la escuela han 
servido a la comunidad académica e intelectual para 
explicar los dispositivos de funcionamiento de esta 
institución de acuerdo con las condiciones históricas 
que han sido posibilidad de su existencia; son los usos 
que se hacen de estas los que reducen su significado o 
amplían sus sentidos a partir de los intereses y las moti-
vaciones de las perspectivas desde las cuales se posicio-
nan quienes disertan sobre esta. En nuestro contexto 
colombiano, los usos metafóricos que exigen su condena 
muestran agotamientos y reducciones problemáticas; 
necesitamos continuar sumando argumentos en su 
defensa, fundamentados no en idealizaciones o roman-
ticismos, sino en conceptualizaciones y comprensiones 
pedagógicas de sus realidades cotidianas, por lo menos, 
más justas, democráticas y esperanzadoras.

La experiencia escolar es uno de los posibles 
caminos fértiles para tal cometido. Invitamos a seguir 
teorizando acerca de su riqueza y amplitud concep-
tual desde tradiciones de pensamiento, campos cien-
tíficos, disciplinares y profesionales que contribuyan 
a provocar más rupturas en los sobreentendidos 
circundantes sobre la escuela colombiana. Tanto 
los académicos del campo de la educación, como los 
maestros que habitan su escuela desde la reflexión 
y que buscan espacios formativos para pensársela o 
que están interesados en la investigación educativa, 
pues tienen mucho que aportar a las conversaciones 
que aquí dejamos abiertas.   
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Resumo

Este artigo de pesquisa aborda o cuidar e o educar como funções integrantes da Educação Infantil. Neste sentido, é necessário 
romper a dicotomia entre essas funções, considerando-as indissociáveis no cotidiano escolar. Assim, o estudo pesquisou as 
percepções de professoras da educação infantil e de auxiliares de cuidados diários (acd), sobre as funções de educar e cuidar 
das crianças, na faixa etária compreendida entre 18 meses a 3 anos de idade. Portanto, participaram da pesquisa, profissionais 
de três centros de educação infantil; dos quais, vinte e cinco profissionais responderam um questionário enviado sob formato 
online, o qual foi usado como instrumento de pesquisa. Os relatos das professoras e das auxiliares de cuidados diários sugerem 
conhecimento sobre a legislação brasileira na área de Educação Infantil. Contudo, as participantes, por exemplo, não mencionam 
aspectos como a relevância de se estabelecer brincadeiras com intencionalidade pedagógica. Desta forma, o estudo aponta para 
a importância deste tema na formação docente. 

Palavras-chave

educação infantil; criança; ensino; creche

Abstract

This research article addresses caring and educating, as integral functions of Early Childhood Education. In this sense, it is neces-
sary to overcome the dichotomy between these functions, considering them inseparable in the daily school routine. Thus, the 
study investigated the perceptions of early childhood education teachers and daily care assistants (dcas), regarding the functions 
of educating and caring for children aged between 18 months and 3 years old. Therefore, twenty-five professionals from three 
early childhood education centers participated in the study, answering a questionnaire in an online format, which was used as 
a research instrument. The professional’s reports suggest knowledge about Brazilian legislation in Early Childhood Education 
area. However, the participants, for example, do not mention aspects such as the relevance of establishing games with pedago-
gical intention. Therefore, the study highlights the importance of this topic in teacher training in Brazil. 

Keywords

early childhood education; child; teaching; daycare

Resumen

Este artículo de investigación aborda cuidar y educar como funciones integrales de la Educación Infantil. En este sentido, es 
necesario romper la dicotomía entre estas funciones, considerándolas inseparables en la vida escolar cotidiana. Así, el estudio 
investigó las percepciones de profesoras de educación infantil y de auxiliares de cuidado diario (acd), sobre las funciones de 
educación y cuidado en niños con edades entre 18 meses a 3 años. Por lo tanto, en este estudio participaron profesionales de 
tres centros de educación infantil; de los cuales, 25 profesionales respondieron a un cuestionario, el cual fue usado como ins-
trumento de investigación. Los informes de las profesoras y de auxiliares de cuidado diario (acd) sugieren conocimientos sobre 
la legislación brasileña en el área de Educación Infantil. Sin embargo, las participantes, por ejemplo, no mencionan aspectos 
como la importancia de establecer juegos con intención pedagógica. De esta forma, el estudio señala la importancia de este 
tema en la formación docente.

Palabras clave

educación infantil; niño; enseñanza; guardería
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Introdução
Os documentos que embasam a educação nacional 
— Constituição da República Federativa do Brasil, 
(1988), Estatuto da Criança e do Adolescente — eca 
(Lei Federal nº 8.069, 1990), Lei de Diretrizes e Bases 
da educação nacional — ldb (Lei n. 9.394, 1996), 
Referencial Curricular Nacional para a Educação 
Infantil — rcnei, (1998), Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Educação Infantil — dcnei, (2010), 
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educação 
Básica — dcngeb (2013) e Base Nacional Comum 
Curricular — bncc, (2017) demonstram sucessivas 
conquistas relacionadas ao direito  das crianças 
brasileiras à Educação Infantil, bem como ao enten-
dimento de que esta etapa da educação pressupõe a 
atenção, planejamento e desenvolvimento de ativi-
dades voltadas ao cuidar e ao educar. 

Por meio dos movimentos sociais, historicamente, 
observou-se a luta pelos direitos humanos, o que 
inclui a reivindicação por uma educação de qualidade. 
Neste sentido, essa luta não se encerra com o recon-
hecimento dos direitos; trata-se de um movimento 
que visa a contínua promoção e garantia dos mesmos. 
Ainda que tenham sido observados avanços notáveis 
na legislação e na produção científico/acadêmica 
sobre a educação infantil, algumas instituições que 
atendem a esta etapa de educação continuam com-
preendendo que as necessidades das crianças são 
basicamente relacionadas ao cuidar e, com isso, os 
direitos relacionados à primeira infância acabam por 
ser negligenciados. 

Mesmo com a inclusão das creches no sistema 
educacional, na prática muitas vezes existe uma con-
cepção sobre cuidado ainda que se pauta apenas na 
dimensão de tomar conta ou zelar, denotando uma 
concepção de que é possível educar sem cuidar ou 
cuidar sem educar. É imprescindível entender que 
o cuidar é inerente ao educar e que ambos devem ser 
entendidos como indissociáveis.

O presente artigo de pesquisa parte do reconhe-
cimento que todas as crianças  devem ter assegurado 
o direito de acesso à Educação Infantil e para tanto, 
apresenta os marcos históricos e legais para sua 
implantação no Brasil. Igualmente, destaca o educar 
e o cuidar, bem como as funções da professora e da 
auxiliar na Educação Infantil brasileira, tomando por 
base documentos-referência como a Constituição 
Federal (Constituição da República Federativa do 
Brasil, 1988), o eca (Lei Federal nº 8.069, 1990), a 
ldb (Lei n. 9.394, 1996), o rcneic (1998), as dcneis 
(2010), as dcngeb (2013) e a Base Nacional Comum 
Curricular — bncc (2017). Nesta perspectiva, a pes-
quisa de campo levantou as percepções de professo-

ras e auxiliares atuantes em três creches do município 
de Barretos/sp, Brasil, que atendem crianças na etapa 
compreendida entre 18 meses e 3 anos de idade. 

Marco Teórico: Educação 
Infantil, um Direito
No Brasil ,  com a promulgação da ldb (Lei 
n. 9.394,1996), as creches públicas migraram da 
Secretaria de Assistência Social do Estado para 
a Secretaria de Educação do Município, fortalecendo 
sua perspectiva educativa e rompendo com o enfoque 
assistencial, que historicamente foi voltado a atender 
às famílias das camadas sociais e econômicas menos 
favorecidas (Lima, 2018). O processo de escolari-
zação obrigatório destinado às crianças pequenas, 
por meio da LDB (Lei n. 9.394,1996), deve possibilitar 
à criança o acesso à cultura e sua cidadania como um 
sujeito de direitos (Abramowicz, 2016). 

A partir disso, é necessário entender o que 
significa ter direitos. A Declaração Universal dos 
Direitos Humanos, Art. 1º, define que “Todos os 
seres humanos nascem livres e iguais em dignidade 
e em direitos. Dotados de razão e de consciência, 
devem agir uns para com os outros em espírito de 
fraternidade” (Organização das Nações Unidas, 1948, 
p. 1). A inclusão no sistema educacional é um direito 
fundamental das crianças, possibilitando condições 
para que exerçam o devir-crianças. Esta visa princi-
palmente, afastá-las do trabalho infantil e da miséria 
(Abramowicz, 2016). Deste modo, a demanda em 
prol universalização do direito à educação infantil, 
conduzida por lutas sociais de movimentos feminis-
tas, políticos e populares em geral, vem se pautando 
por essa garantia e gerando conquistas nas últimas 
décadas (Rehem e Faleiros, 2013). O direito à Edu-
cação Infantil no país, portanto, é resultado de uma 
produção histórica e social, perpassando o direito 
da família, da mulher trabalhadora e, tornando-se 
também, o direito da criança. Mas a garantia por 
meio da legislação não significa necessariamente, que 
a efetivação desses direitos ocorra na prática e que 
o acesso esteja sendo assegurado a todas (Rehem e 
Faleiros, 2013).

Documentos referência para a 
Educação Infantil Brasileira

No decorrer da década de 1980, houve o fim da dita-
dura e a redemocratização do Brasil; com isso, houve 
uma reorganização da sociedade civil, fortalecimento 
das organizações populares e a constituição de centrais 
sindicais, mostrando a força da sociedade em reagir aos 
ataques neoliberais desta época (Rehem e Faleiros, 2013). 
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5 Como resultado, esse período culmina com a elabo-

ração da Constituição da República Federativa do 
Brasil, (1988). 

A Constituição Federal (1988), retratou essa 
conexão de forças. Assim, o Art. 227 preconiza:

O direito à vida, à saúde, à alimentação, à educação, 
ao lazer, à profissionalização, à cultura, à dignidade, 
ao respeito, à liberdade e à convivência familiar 
e comunitária, além de colocá-los a salvo de toda 
forma de negligência, discriminação, exploração, 
violência, crueldade e opressão. (Constituição da 
República Federativa do Brasil, 1988, p. 355) 

Também, afirma o reconhecimento da educação 
como direito social, o que foi confirmado no Art. 205, 
indicando que “A educação, direito de todos e dever 
do Estado e da família, será promovida e incentivada 
com a colaboração da sociedade, visando ao pleno 
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exer-
cício da cidadania e sua qualificação para o trabalho” 
(Constituição da República Federativa do Brasil, 
1988, p. 123). Esse artigo estabelece que a criança 
tenha seus direitos assegurados, e que a família e 
as instituições de atendimento não procedam de 
forma negligente, desrespeitosa e/ou discriminató-
ria. Semelhantemente, o Art. 208 afirma que o dever 
do Estado com a educação será efetivado mediante 
a garantia de: 

i — Educação básica obrigatória e gratuita dos 
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, 
assegurada inclusive sua oferta gratuita para 
todos os que a ela não tiveram acesso na idade 
própria; e […] iv — educação infantil, em creche e 
pré-escola, às crianças até 5 (cinco) anos de idade. 
(Constituição da República Federativa do Brasil, 
1988, p. 109) 

É importante destacar que a legislação passou por 
emendas; entre elas, estabeleceu a idade compreen-
dida entre zero a 5 anos para matrícula na Educação 
Infantil, sendo a mesma de responsabilidade dos 
municípios (Emenda constitucional n.59, 2009). No 
ano 1990, foi aprovado o eca, (Lei Federal n. 8.069, 
1990), preconizando direitos para uma vida digna e 
plena das crianças e dos adolescentes. 

Para superar a dicotomia entre as funções de 
cuidar e educar nas creches e à caracterização do 
profissional que atua nessa instituição, em 1994 o 
Ministério da Educação (mec) criou o documento 
“Por uma Política de Formação do Profissional de 
Educação Infantil”, na qual, são viabilizadas reflexões 
sobre o fazer pedagógico. Em 1996, foi aprovada a 
ldb (Lei nº9.394/1996), pormenorizando a educação 
na primeira infância. Esse documento regulamenta 

o funcionamento do ensino em âmbito público e 
privado, estabelecendo a Educação Infantil como pri-
meira etapa da Educação Básica (Lei n. 9.394,1996). 
A partir da ldb, a profissional atuante com crianças 
de zero a 5 anos é reconhecida como professora1 
e, diante disso, deve ter a qualificação necessária e 
os mesmos direitos das professoras que atuam no 
Ensino Fundamental. Assim, as figuras de pajem, 
crecheira ou monitor deixam de existir, pois diante 
da lei, a definição, quem deve atuar junto à Educação 
Infantil é a professora (Santos et al., 2015). A obri-
gatoriedade da formação superior para professoras 
da educação infantil é, portanto, uma exigência da 
ldb. Consequentemente, um dos grandes avanços 
relacionados à educação das crianças foi a adoção 
do conceito “educação infantil” para nomear as insti-
tuições voltadas para a faixa de idade atendida nessa 
etapa do ciclo escolar.     

Em seguida, foi publicado o Referencial Curricular 
Nacional para a Educação Infantil—rcnei, (1998), 
destinado às instituições e aos profissionais das 
creches e pré-escolas. O documento é dividido em 
três volumes, apresentando-se como uma guia de 
orientações para os profissionais da Educação Infan-
til e concebendo o cuidar e o educar como funções 
unificadas. Similarmente, enfatiza a relevância da 
aprendizagem orientada, mostrando que o desafio 
para a educação infantil é compreender, conhecer 
e reconhecer as particularidades das crianças de 
ser e estar no mundo (Amorim e Dias, 2012). As 
dcnei (2010) consideram a importância de vincular 
as experiências e saberes da criança aos conheci-
mentos socialmente construídos. Contudo, houve 
numerosos questionamentos. No que diz respeito ao 
rcnei, destaca-se que não houve consenso, quanto à 
pertinência/adequação da elaboração de um refe-
rencial curricular para essa etapa de ensino. A versão 
final do documento foi apresentada sem a anuência 
dos pareceristas, que solicitaram mais tempo para 
debates. Outra crítica a esse documento foi a de 
ter sido publicado antes das dcnei, contradizendo 
orientações do mec. Na verdade, as diretrizes têm 
caráter mandatário e o referencial curricular, caráter 
orientador.

Em 2014, foi instituído o Plano Nacional de Edu-
cação — pne (Lei n. 13.005, 2014), com vigência de 
dez anos, estabelecendo diretrizes, metas e estraté-
gias para municípios e estados. O pne trouxe como 
meta a universalização da Educação Infantil até 2016 
para crianças 4 e 5 anos de idade na pré-escola; bem 

1	 Este trabalho adotou o termo professora no feminino, pois 
reconhece que na educação infantil essa função vem sendo 
desempenhada majoritariamente pelas mulheres.
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como a expansão da oferta nas creches para, no 
mínimo, 50% para crianças de zero a 3 anos de idade, 
até o final de 2024. Em 2017, foi promulgada a nova 
bncc (2017), documento normativo das propostas 
curriculares relativas a Educação Básica. A bncc 
contempla a educação infantil e é considerada fun-
damental para sua evolução histórica, integrando-a à 
educação básica. Apresenta como direitos de apren-
dizagem da criança: conviver, brincar, participar, 
explorar e expressar-se em seu desenvolvimento. A 
criança deve ser então considerada um ser ativo, que 
questiona, pensa, interpreta o mundo e opina. Desse 
modo, os direitos foram embasados em valores éticos, 
estéticos e políticos. 

Adicionalmente, é importante mencionar a Lei 
Complementar nº 246/2015, promulgada no municí-
pio em que foi realizado o presente estudo (Barretos/
SP, Brasil). O documento apresenta especificações 
para o cargo dos auxiliares que exercem atividades no 
âmbito da Educação Infantil. Este prevê que as mes-
mas devem auxiliar a professora, quanto à higiene 
e alimentação das crianças. Já a Lei nº 300/2016 
do município, versa sobre o Estatuto e o Plano de 
Cargos, prevendo as atribuições para as/os profes-
soras/es que atuam na educação infantil, como a 
higiene, alimentação e promoção de atividades que 
desenvolvam os aspectos físicos, intelectual, afetivo, 
moral e cognitivo das crianças. Quando comparadas 
essas duas funções, professora e auxiliar, percebe-se 
a dissociação entre as funções de cuidar e educar, 
especificadas por meio dessas Leis Complementares. 
Nesse sentido, é possível notar sua incompatibilidade 
com o que preveem os documentos norteadores da 
Educação Infantil no país, como rcnei (1998), dcnei 
(2010) e bncc (2017), referente ao trabalho com 
crianças bem pequenas. 

Os documentos referência e a literatura como um 
todo sugerem que é necessário promover a indisso-
ciabilidade, rompendo a diferenciação de papel entre 
as profissionais e superando a perspectiva, segundo 
a qual, quem educa são as professoras e quem cuida 
são as auxiliares (Santos et al., 2015).

Papéis da Professora e da Auxiliar 
na Educação Infantil Brasileira

No Brasil, as professoras estiveram presentes nas 
instituições desde a implantação dos primeiros jar-
dins de infância no país; no entanto, sem a exigência 
de formação específica. Isso ocorreu, parcialmente, 
devido ao fato de que as funções de cuidar e educar 
não eram concebidas anteriormente como respon-
sabilidades educacionais, mas apenas como um 
direito de assistência às famílias (Moletta, 2018). A 

formação superior obrigatória para professoras/es 
da educação infantil, foi estabelecida através da ldb 
(Lei n. 9.394, 1996). Porém, na prática, ao contrário 
do que prevê a legislação, em muitas instituições 
ainda persistem os primeiros modelos de creche que 
existiram no Brasil, os quais oferecem a prática de 
somente cuidar. É possível afirmar que a creche ainda 
é concebida — por muitos gestores, professoras/es 
e demais profissionais na área de educação — sob 
uma visão limitada à prática de assistência; um lugar 
destinado a cuidar de crianças, observar, alimentar e 
higienizar. O desafio contemporâneo do profissional 
nessa instituição é compreender que o ato de cuidar é 
inerente ao educar e que essas duas dimensões estão 
intrinsicamente relacionadas. Da mesma forma, é 
necessário superar essa dicotomia, promovendo uma 
relação indissociável entre as práticas de cuidados e 
de aprendizagem (Santos et al., 2015; Souza, 2019).   

Nas creches, as professoras têm responsabilida-
des por um grupo de crianças; essa responsabilidade, 
algumas vezes é compartilhada com outra professora 
ou auxiliar. Geralmente, a auxiliar não é titulada 
em educação infantil, tendo apenas a formação em 
nível de ensino médio e a professora titular fica res-
ponsável pela ação educativa, devendo promover o 
desenvolvimento das crianças que estão sob sua 
responsabilidade. Por outro lado, a função da auxiliar 
consiste em acompanhar a professora titular e as 
crianças no dia a dia, para dar suporte ao desenvol-
vimento das atividades (Mosti, 2018). A literatura 
preconiza, contudo, que a tarefa da professora titular 
não pode ser um trabalho isolado, e sim, deve ser 
vinculada ao projeto educativo e curricular da creche 
como um todo (Bassedas et al., 2007). Assim, o papel 
da professora e da auxiliar devem estar alinhados 
às necessidades das crianças, com foco em suas 
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. 
A essas profissionais, cabe oferecer experiências 
diversas para a criança, em local estruturado para 
a construção de sua autonomia. A professora, em 
seu planejamento, deve considerar como eixo ou 
estrutura da prática pedagógica, as interações e a 
ludicidade. À vista disso, as crianças, por meio das 
interações, devem ter a oportunidade de ampliar 
seus conhecimentos sobre as relações sociais, troca 
de saberes e construção de novos conhecimentos 
(Moletta, 2018). 

No Brasil, as auxiliares que atuam na Educação 
Infantil exercem atividades com os alunos; porém, 
na prática, nem todos pertencem a cargos relacio-
nados ao magistério (Côco, 2010 como citado em 
Mosti, 2018). Segundo o Ministério da Educação (Lei 
n. 9.394, 1996; Lei n. 12.796, 2013), essas profissio-
nais não podem exercer a docência e a exigência de 
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ou passaram por processo de seleção varia entre 
os municípios. A auxiliar deve exercer funções de 
atendimento às necessidades das crianças, em ter-
mos de alimentação, higiene e acompanhamento em 
várias atividades, auxiliando a professora. Na prática, 
a hierarquia das funções pode acabar resultando, 
muitas vezes, em um trabalho não unificado no que 
se refere a cuidar e educar (Côco, 2010 citado por 
Mosti, 2018). Essa dissociação pode induzir a uma 
dicotomia de atuação entre professoras e auxiliares, 
onde as primeiras acabam se tornando responsáveis 
por educar e as últimas pelo cuidado (Fonseca et al., 
2019). Supõe-se que a superação dessa dicotomia 
exige, necessariamente, que as profissionais tenham 
conhecimento sobre a fundamentação teórica que 
norteia o trabalho nessa etapa do ensino. Apesar dos 
avanços na legislação e na produção acadêmica sobre 
educação infantil, a criança ainda hoje é percebida, 
muitas vezes, como objeto apenas de cuidado; e não 
como sujeito de direitos (Monção, 2017).

Desta forma, as pesquisas sobre o assunto ainda 
são necessárias no Brasil, para retroalimentação dos 
cursos de formação de professores em cursos de 
graduação e também em nível de pós-graduação na 
área de Educação e outras áreas afins. Nesse sentido, 
este estudo apresenta uma proposta direcionada 
a este propósito. O problema central que orientou 
a pesquisa é: Quais as percepções das professoras e 
auxiliares que atuam em creche, no atendimento a 
crianças bem pequenas, sobre as funções de cuidar 
e educar?  O objetivo consiste em investigar e compa-
rar as percepções de professoras de educação infantil 
e de auxiliares de cuidados diários (acds), sobre as 
funções de cuidar e educar. Buscou-se averiguar em 
que medida, as percepções estão de acordo com docu-
mentos referência dessa etapa da educação básica. 

Metodologia
Neste estudo, foi utilizado um enfoque qualitativo por 
meio da pesquisa de campo, a qual será aprofundada 
nos itens a seguir.

Participantes e Procedimentos Éticos

Os participantes foram Professoras de Educação 
Infantil e Auxiliares de Cuidados Diários (acd), atuan-
tes em três creches da rede municipal de ensino da 
cidade de Barretos, Estado de São Paulo, Brasil, no 
atendimento às crianças de dezoito meses a três 
anos de idade. A escolha das creches e da amostra de 
participantes foi por critério de conveniência. Para 
preservar o anonimato, serão adotadas as nomen-

claturas a, b e c. Assim, as instituições a e b estão 
localizadas em bairros da periferia e são destinadas 
a crianças com idades entre zero e 5 anos, que são 
provenientes de famílias pertencentes aos estratos 
socioeconômicos inferiores. A instituição c está 
localizada nas proximidades da área central da 
cidade e atende a crianças da mesma faixa etária 
que as demais, porém provenientes da classe média. 
Igualmente, todas funcionam em período integral. É 
importante destacar que, a instituição a possui oito 
turmas, a instituição b possui treze turmas e a insti-
tuição c, oito turmas.  

Os critérios para a seleção amostral foram: 
profissionais efetivos e assíduos. Como critério de 
exclusão, não foram selecionados profissionais que 
desempenham a função temporária. Complemen-
tarmente, o projeto de pesquisa foi avaliado pelo 
Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Esta-
dual Paulista (unesp), por meio da Plataforma Bra-
sil, Resolução nº 510/2016/unesp, São José do Rio 
Preto (parecer nº 4.310.287; aprovação no caee 
35080920.9.0000.5466). Por fim, participaram do 
estudo, profissionais que assinaram Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido (tcle). 

Instrumentos

A coleta de dados foi efetuada por meio de um ques-
tionário, contendo 11 questões abertas e 9 fechadas, 
via Google Formulário. O questionário foi enviado 
às gestoras das creches por meio de um link no 
Whatsapp, que encaminharam o instrumento para 
professoras e auxiliares. As questões fechadas tiveram 
como finalidade descrever o perfil socioprofissional 
das participantes; as questões abertas abordaram suas 
percepções sobre as funções de educar e cuidar, bem 
como seu papel no desenvolvimento da criança. Nesta 
pesquisa, abordamos as percepções das participantes 
sobre aspectos como: o que é educar na creche, o que 
é cuidar na creche e qual é a importância do educar/
cuidar no desenvolvimento da criança na creche.

Procedimentos

Após o aceite das instituições, o questionário foi 
enviado às professoras e auxiliares. As respostas 
foram apuradas e analisadas, para identificação e 
agrupamento de tópicos comuns em categorias. As 
categorias foram estruturadas a posteriori, isto é, a 
partir das respostas (Bardin, 1977). Deste modo, os 
resultados foram ilustrados através de trechos de 
relatos. As respostas no questionário estão apresen-
tadas em tabelas comparativas sobre os percentuais 
de relatos das professoras e auxiliares, segundo cada 
categoria.      
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Resultados e Discussão

Perfil e Caracterização dos Participantes

Ao todo, 25 (vinte e cinco) profissionais responderam ao questionário, sendo 13 (treze) professoras (52%) 
e 12 (doze) auxiliares (48%). A Tabela 1 apresenta o perfil, segundo a função, gênero, faixa etária, formação 
e tempo de atuação na função. 

Tabela 1. Perfil dos Participantes 

Professor
(N=13)

Auxiliar de Cuida-
dos Diários (N=12)

Total
(N=25)

F % F % F %

Se
xo Feminino 12 92% 12 100% 24 96%

Masculino 1 8% 0 0 1 4%

Fa
ix

a 
et

ár
ia

18 a 23 anos 0 0 1 8% 1 4%
24 a 29 anos 0 0 3 25% 3 12%
30 a 35 anos 2 15% 1 8% 3 12%
36 a 41 anos 4 31% 1 8% 5 20%
42 a 47 anos 6 46% 3 25% 9 36%
48 anos ou mais 1 8% 3 25% 4 16%

Fo
rm

aç
ão

Magistério 5 38% 3 25% 8 32%
Pedagogia (completo) 7 54% 6 50% 15 60%
Pedagogia (cursando) 1 8% 4 33% 5 20%
Outro curso superior 2 15% 4 33% 6 24%
Pós-graduação Lato sensu 
(Especialização) 10 77% 5 42% 15 60%

Te
m

po
 n

a 
fu

nç
ão

1 ano ou menos 1 8% 2 17% 3 12%
entre 2 e 5 anos 4 31% 8 67% 12 48%
entre 6 e 9 anos 2 15% 0 0 2 8%
entre 10 e 13 anos 3 23% 0 0 3 12%
entre 14 e 17 anos 1 8% 1 8% 2 8%
entre 18 e 21 anos 2 15% 0 0 2 8%
mais de 22 anos 0 0 1 8% 1 4%

Fonte: Elaborada pelas autoras, (2021).

A maioria dos profissionais são do sexo feminino, 
o que é compatível com os resultados encontrados em 
uma pesquisa similar, recentemente publicada (dos 
Anjos e Locatelli, 2023). Historicamente, observou-se 
predominância de mulheres no magistério brasileiro; 
tudo leva a crer que esse papel é percebido pela 
sociedade como uma função social ou vocação. Essa 
noção surgiu no Brasil com a colonização portu-
guesa e possivelmente reflita, pelo menos em parte, a 
visão de mundo patriarcal (Rabelo e Martins, 2006).  

A maioria das participantes se concentra na faixa 
etária entre 42 a 47 anos, levando a crer que pos-
sivelmente, essas pessoas se formaram há algum 
tempo e que talvez seja necessário fomentar aper-
feiçoamento/atualização em Educação Infantil, por 
meio de cursos na área. 

Em ambos os grupos, mais da metade das pro-
fissionais já cursou ou ainda cursa Pedagogia, deno-
tando que as auxiliares têm formação compatível 
para o trabalho com crianças bem pequenas. Quase a 



107

N
ú

m
er

o 
60

 /
 U

n
iv

er
si

da
d 

Pe
da

gó
gi

ca
 N

ac
io

n
al

 /
 F

ac
u

lt
ad

 d
e 

E
du

ca
ci

ón
 /

 2
02

4 
/ 

Pá
gi

na
s 

10
0–

11
5 metade das auxiliares buscaram avançar os estudos e 

38% das professoras cursaram somente o magistério. 
A maior parte das professoras cursou especialização, 
sugerindo uma possível preocupação em continuar 
os estudos após a graduação. 

A ldb (Lei n. 9.394, 1996), artigo 62, destaca a 
necessidade do preparo da professora através de 
formação superior em licenciatura para o exercício 
da docência, orientando a formação continuada. Do 
mesmo modo, chama a atenção que o maior percentual 
dos que cursaram pós-graduação foi encontrado entre 
professoras. Portanto, é interessante perceber que 
docentes e auxiliares buscam por mais qualificação 
via formação acadêmica; ou que talvez busquem um 
salário melhor. Professoras e auxiliares devem ter 
entendimento sobre as perspectivas teóricas e con-
hecimentos sobre o trabalho pedagógico, que deve ser 
construído com as crianças (Mosti, 2018). É esperado 
que isso favoreça o entendimento de que a criança é 
um sujeito de direitos, e não somente de cuidados na 
educação infantil. Adicionalmente, o tempo de atuação 
dos profissionais foi separado em sete períodos distin-
tos (Tabela 1). Mais da metade das professoras (54%) e 
a maioria das auxiliares (84%) têm menos de 10 anos 
de atuação, sugerindo que as auxiliares tiveram uma 
formação mais recente.  

Conforme explicitado, a análise qualitativa bus-
cou descrever a percepção das professoras e auxi-
liares sobre a relação entre as funções de cuidar e 
educar. Em cada questão, as respostas foram orga-
nizadas segundo as categorias formuladas. Para as  
professoras, foi designada a identificação (p) e para 
as auxiliares, (acd). 

As Percepções das Profissionais

Percepções sobre Educar e Cuidar.
As categorias formuladas foram: Desenvolvimento, 
Conhecimentos Escolares, Socialização, Afetividade 
e Respeito à individualidade. 

Categoria Desenvolvimento

As respostas nessa categoria apresentam a percepção 
das entrevistadas sobre a relação entre o desenvol-
vimento infantil e as funções de cuidar e educar.  
Vários relatos sugerem um entendimento de que o 
ato de educar e o de cuidar na creche, devem favore-
cer o desenvolvimento da criança de forma global/
multidimensional, sendo que algumas respostas res-
saltam a importância do estímulo e das descobertas 
no processo:

É cultivar a semente para que se torne uma planta. 
(P2, 2021)  

Educar é propiciar experiências e situações signi-
ficativas de aprendizagem que colaborem com o 
desenvolvimento da criança. (P7, 2021) 

Educar na creche é estimular o desenvolvimento do 
aluno, abrangendo desde o desenvolvimento motor, 
social e psicológico, através do lúdico e do despertar 
da curiosidade para aprender (ACD4, 2021)

O rcnei pressupõe que o ato de cuidar deve ser 
compreendido também como educação. Da mesma 
forma, o educar deve garantir condições de cuidado 
e de aprendizagens orientadas para proporcionar o 
desenvolvimento integral da criança (rcnei, 1998). 
Nessa etapa do ciclo escolar, devem ser propostas 
atividades com intencionalidade pedagógica; por 
isso, a importância de se elaborar um planejamento 
prévio, com vistas a trabalhar conteúdos de modo 
a atingir o objetivo de forma intencional, visando 
o desenvolvimento infantil integral (Reis, 2018). 
É importante notar, contudo, que os dois grupos 
de profissionais não mencionam a necessidade de 
prover atividades com intencionalidade pedagógica, 
como prevê a literatura (Santos et al., 2015).

Categoria Conhecimentos Escolares

As respostas nessa categoria fazem referência à 
função/importância dos conteúdos escolares nessa 
etapa da escolarização:

É o ato de construir conhecimento do eu em 
construção como base para a criança estar 
preparada para o ensino fundamental. (P4, 2021) 

Ensinar as crianças desde cores, letras, números a 
noções básicas de higiene. (ACD7, 2021) 

Algumas aludem à escolarização precoce da 
criança, refletindo a percepção de que a Educa-
ção Infantil é uma fase de preparação para a etapa 
seguinte, o Ensino Fundamental. Contudo, a LDB 
transcende essa visão, preconizando que a Educação 
Infantil “[...] tem como finalidade o desenvolvimento 
integral da criança [...] em seus aspectos físico, psico-
lógico, intelectual e social, complementando a ação da 
família e da comunidadge” (Lei n. 9.394, 1996, p. 22). 

Por outro lado, respostas como “Ensinar as crian-
ças desde cores, letras, números a noções básicas de 
higiene” são em parte, compatíveis com a literatura. 
Para Dal Coleto (2014), é essencial que a criança, para 
o seu pleno desenvolvimento, participe de atividades 
ao ar livre, com músicas, jogos, livros, sendo ativa em 
seu desenvolvimento. Contudo, relatos como esses 
sugerem também a percepção de que o ensino nessa 
etapa deve limitar as ações educativas a determina-
das atividades, como “cores, letras, números”. 
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Em 2013, a ldb (Lei n. 9.394, 1996, p. 22), teve 
sua redação alterada por meio da Lei nº 12.796 
(Lei n. 12.796, 2013), Art. 29, no qual a educação 
infantil, primeira etapa da educação básica, “tem 
como finalidade o desenvolvimento integral da 
criança de até 5 (cinco) anos[...] (p. 2)”, tornando 
obrigatório o ingresso da criança no Ensino Fun-
damental aos seis anos de idade; o que ampliou a 
faixa etária para o ingresso nessa etapa de ensino e, 
consequentemente, reduziu a idade para a Educação 
Infantil. Assim, a partir daí, a legislação passou a 
prever que a criança pequena tenha direito ao pleno 
desenvolvimento. A bncc (2017) prevê na seção 
campo de experiência, “traços, sons, cores e formas” 
(p. 28), que a criança tenha a possibilidade de inte-
ragir em um ambiente que possibilite seu acesso a 
uma diversidade de manifestações artísticas, cultu-
rais e científicas, favorecendo o desenvolvimento de 
aspectos como a sensibilidade e a sua criatividade.

 Relatos como os de p4 e acd7 possivelmente 
denotam a necessidade de aprofundamento teórico 
— prático sobre o assunto. As respostas de algumas 
professoras sugerem que o trabalho desenvolvido por 
elas possa estar centrado somente no cumprimento 
de conteúdos da pré-escola. Por outro lado, respos-
tas como a de acd4 “Educar na creche é estimular o 
desenvolvimento do aluno, abrangendo desde o des-
envolvimento motor, social e psicológico, através do 
lúdico e do despertar da curiosidade para aprender” 
(2021), são compatíveis com que prevê a bncc, onde 
se pressupõe que as crianças podem construir conhe-
cimentos agindo e interagindo com outras crianças 
e adultos, de modo a favorecer seu desenvolvimento 
e socialização (bncc, 2017). Desta forma, enfatiza-se 
que a Educação Infantil envolve a construção de brin-
cadeiras, reconhecimento de si e do outro, construção 
da autonomia da criança, construção de amizade e 
valores como o respeito (Dal Coleto, 2014). 

Categoria Socialização

As respostas que compõem essa categoria, fazem 
referência ao papel da educação, no tocante a levar 
a criança a conhecer o mundo, a se socializar e à 
formação para a cidadania: 

Educar é ensinar a criança a se socializar e conhecer 
o mundo, através da exploração do ambiente, de si e 
do outro. (P1, 2021)

Ensinar e educar a criança como um todo, para 
exercer sua cidadania. (P13, 2021) 

Relatos como esses vão ao encontro do que prevê 
o segundo volume do rcnei (1998). O documento 
salienta a importância da interação da criança com 

o meio ambiente, com os outros e com ela mesma; 
também, envolve o eixo de trabalho “identidade 
e autonomia”. Esse volume prevê que as creches 
devem proporcionar a construção da identidade e 
da autonomia às crianças, possibilitando a interação 
com outras crianças e com os adultos (Amorim e 
Dias, 2012). O relato “Educar é ensinar a criança a 
se socializar e conhecer o mundo, através da explo-
ração do ambiente, de si e do outro” (P1), está de 
acordo também com o terceiro volume do referido 
documento, que engloba o campo Conhecimento de 
Mundo, no qual são contemplados os conhecimentos 
sobre: movimento, música, artes visuais, linguagem 
oral e escrita, natureza e Sociedade e Matemática. O 
documento orienta a ação educativa das professo-
ras em relação ao estabelecimento/elaboração de 
objetivos, preparo de conteúdos e procedimentos 
de ensino para crianças (rcnei,1998).  

Neste aspecto, essas respostas refletem conceitos 
preconizados por documentos brasileiros anteriores. 
Contudo, é importante notar que atualmente, o docu-
mento norteador para a Educação Infantil é a bncc.

Categoria Afetividade 

Dentro desta categoria, as respostas fazem referên-
cia ao papel do afeto e sentimento, na relação entre 
professoras e crianças: 

Transmitir afeto em primeiro lugar, distribuir seus 
conhecimentos e aprender a lidar com cada criança. 
(acd3, 2021)

Estimular a criança com responsabilidade e cons-
ciência e muito amor. (p3, 2021)

Segundo Monção (2017), é imprescindível res-
gatar os aspectos éticos do cuidado, reconhecendo 
que a criança nessa fase do ciclo escolar necessita 
também de atenção e de afeto durante a educação. O 
relato de acd3 “Transmitir afeto em primeiro lugar...”, 
é compatível com essa concepção. Assim, ao se consi-
derar o cuidado em sua acepção ética, compreende-se 
a educação em sua integralidade, no qual o cuidado é 
indissociável do processo educacional (Monção, 2017). 
A função das profissionais, nessa etapa, é o desen-
volvimento integral da criança, contribuindo na 
formação de seu caráter e sua personalidade; 
o que requer o estabelecimento de vínculos afetivos 
em seu processo de aprendizagem, “A afetividade 
constitui aspecto indissociável da inteligência, pois 
ela impulsiona o sujeito a realizar as atividades pro-
postas” (Castro, 2018, p. 28). 

O relato da acd3 “[...] aprender a lidar com cada 
criança”, salienta que a interação com as crianças 
deve ser estimulada. Historicamente, os pais passam 
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a criança passa por um longo período no ambiente 
escolar. A criança, muitas vezes, interage mais com 
os profissionais dessas instituições do que com os 
pais. Dessa forma, é essencial que o ambiente dessas 
instituições seja acolhedor (Castro, 2018). 

Categoria Respeito à Individualidade

Essa categoria apresenta as percepções dos profissionais 
sobre o papel das características individuais das crianças. 
Desta forma, os profissionais mencionam aspectos a 
serem observados na interação com as crianças: 

Primeiramente saber que cada criança é um ser 
único, e que se deve respeitar sua individualidade. 
(acd5, 2021)        

É respeitar a criança do jeito que ela é, independente 
de raça, cor, religião, condição social. (acd6, 2021) 

Respostas como essas, vão ao encontro de aspec-
tos da legislação brasileiras. As dcnei (2013) versam 
sobre o currículo da educação infantil, prevendo 
que a criança deve ser acolhida e respeitada pelos 
profissionais que a atendem, tendo como base os 
princípios da individualidade. 

A tabela 2, apresenta, comparativamente, os per-
centuais de relatos dos dois grupos de profissionais 
nas categorias referentes às funções de educar e 
cuidar na creche:  

Tabela 2. Percepções sobre educar e cuidar na creche

Categorias Professores
N= 13

Auxiliares
N= 12

Total
N= 25

F % F % F %
A1– Desenvolvimento 6 46% 6 50% 12 48%
A2–Conhecimentos escolares 3 23% 1 8% 4 16%
A3– Socialização 3 23% 1 8% 4 16%
A4– Afetividade 1 8% 2 17% 3 12%
A5– Individualidade 0 0 2 17% 2 8%

Fonte: Elaborado pelas autoras, (2021).

Os dados da categoria conhecimentos escolares 
sugerem que a noção de que é essencial prever con-
hecimentos escolares; assim, essa percepção tende a 
ser mais presente nos relatos de professoras (23%) 
em relação às auxiliares (8%). A Constituição Fede-
ral (Constituição da República Federativa do Brasil, 
1988), o eca (Lei Federal nº 8.069, 1990) e a ldb 
(Lei n. 9.394, 1996) preconizam que a criança tem 
direito ao desenvolvimento integral por meio da 
educação.  Possivelmente, esse resultado sugere uma 
preocupação maior por parte de algumas professoras, 
em comparação às auxiliares, no tocante ao preparo 
das crianças para o ensino fundamental. 

Temas referentes à categoria socialização foram 
mais frequentes nos relatos das professoras (23%), 
em comparação às auxiliares (8%).  Portanto, para 
interagir socialmente, é necessário que o indivíduo 
internalize normas sociais, como as maneiras de 
pensar, de agir e se comportar (Piletti,1986). O con-
junto dos relatos denota que algumas professoras 

entendem a relevância do processo de socialização 
no espaço da creche. Por outro lado, na categoria 
afetividade, a percepção sobre a importância dos 
sentimentos é mais frequente nas respostas das 
auxiliares (17%), em comparação às professoras 
(8%); sendo que os relatos como um todo, destacam 
a relevância da amizade, dos sentimentos e emoções. 

Importância do Educar para 
o Desenvolvimento
Elencou-se as categorias: Desenvolvimento global/
habilidades e Ser protagonista/autonomia.

Categoria Desenvolvimento 
Global/Habilidades

As respostas desta categoria fazem referência à 
percepção das profissionais, sobre o papel/impor-
tância da Educação Infantil no desenvolvimento 
da criança como um todo. Os relatos apresentam 
percepções distintas:  
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E através da Educação Infantil, que você começa a 
moldar as habilidades da criança, coordenação fina, 
grossa etc. (p5, 2021)

Educar é amplo, vai muito além de simplesmente 
cuidar e não deve ser considerado somente como 
transferência de conhecimento, deve estar entre-
laçado com o cuidar. É criar situações significativas 
de aprendizagem levando em conta as reais neces-
sidades das crianças. (acd12, 2021)

O documento rcnei (1998) prevê o cuidar e 
o educar como funções indissociáveis. Este reco-
nhece a importância do educar e do cuidar no 
desenvolvimento das crianças e salienta a rele-
vância da aprendizagem orientada, mostrando 
que o desafio para a Educação Infantil é identificar, 
compreender e reconhecer as particularidades 
das crianças de ser e estar no mundo. Portanto, o 
relato de acd12 é compatível com essa premissa. 
As respostas permitem inferir ainda que as pro-
fissionais compreendem, em maior ou menor 
grau, que o desenvolvimento da criança abrange 
aspectos neurológicos, físicos, cognitivos, afetivos, 
comportamentais e sociais, o que denota conheci-
mentos teóricos sobre desenvolvimento humano. O 
desenvolvimento humano tem início na vida intrau-
terina e a maturação contribui para o progressivo 

desenvolvimento de habilidades diversas, ao longo 
de todo o ciclo vital (Cole e Cole, 2004; Halpern 
et al., 2002; Papalia e Martorell, 2022).

Categoria Ser Protagonista/Autonomia.

As respostas nessa categoria fazem referência ao 
papel da Educação Infantil na formação da auto-
nomia da criança. As percepções das profissionais 
são compatíveis com o que preveem os documentos 
referência: 

É importante para sua autonomia, socialização, 
preparando para o convívio em um ambiente 
escolar saudável e estimulante. (p4, 2021)

É fazer com que a criança possa ser a protagonista 
de seu aprendizado, construindo seus próprios 
conhecimentos e desenvolvendo autonomia e 
independência (acd11, 2021)

As respostas refletem aspectos previstos no 
volume 2, do rcnei (1998, p. 13). O documento dis-
cute a autonomia e a identidade das crianças, em que 
um dos objetivos das ações educativas na Educação 
Infantil é fomentar a autonomia, caracterizada como 
a “capacidade de se conduzir e tomar decisões por si 
próprio, levando em conta regras, valores, sua pers-
pectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro” 
(rcnei, 1998, p. 14).

Tabela 3. Percepções sobre a importância do educar para o desenvolvimento das crianças

Categorias Professores
N= 13

Auxiliares
N= 12

Total
N= 25

F % F % F %
B1– Desenvolvimento 

global/habilidades 10 77% 8 67% 18 72%

B2–Ser protagonista/
autonomia 3 23% 4 33% 7 28%

Fonte: Elaborado pelas autoras, (2021).

Em Desenvolvimento global/habilidades, os 
percentuais denotam certo consenso entre as 
percepções das professoras (77%) e auxiliares 
(67%). Nesse sentido, o mesmo ocorre em Ser 
protagonista/autonomia, na qual os percentuais 
são aproximados. 

Categoria Percepções sobre 
Cuidar no Contexto da Creche

Dentro deste item, as categorias formuladas foram: 
Afetividade, Saúde Física e Mental, Desenvolvimento 
e Brincar. 

Categoria Afetividade

As respostas fazem referência ao papel dos sentimen-
tos na relação com as crianças. Neste sentido, alguns 
relatos denotam que os profissionais percebem a 
afetividade como um aspecto central nessa etapa do 
ciclo escolar: 

Cuidar é estar presente, dar afeto, transmitir con-
hecimento e ter empatia com as dificuldades da 
criança. (p1, 2021)

É zelar sempre pelo bem-estar da criança. Dar 
carinho, proteção e bastante atenção. (acd6, 2021)
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5 Essas percepções são semelhantes aos dados 

encontrados em pesquisa similar recente (Santiago 
e Machado, 2021). No referido estudo, foi obser-
vado que a temática da afetividade na relação com a 
criança, permeia representações sociais de auxiliares 
de cuidados atuantes nessa fase da educação infantil. 
Por conseguinte, a bncc (2017), prevê seis direitos 
de aprendizagem e desenvolvimento para a Educação 
Infantil: conviver, brincar, participar, explorar, expres-
sar e conhecer-se; assegurando oportunidades, por 
meio de situações sociais diversas, no qual a criança 
tenha um papel ativo e a possibilidade de vivenciar 
desafios, recebendo estimulação para resolvê-los. 
Esses direitos apresentam uma visão da criança 
como um ser que participa, questiona, sendo capaz 
de elaborar hipóteses e conclusões. Prevê auxílio ao 
seu desenvolvimento nas dimensões física, social, 
cognitiva, cultural, emocional e afetiva; sendo implí-
cita a afetividade nesse documento.

No presente estudo, os dois grupos de profissio-
nais percebem a afetividade propulsora do desenvol-
vimento e aprendizagem, evidenciada em respostas 
como “ter empatia, zelar, dar atenção”, o que denotam 
a percepção de que a afetividade exerce um papel 
fundamental na Educação Infantil, indo ao encontro 
a essa perspectiva. A dimensão afetiva permeia a 
percepção, o pensamento, a memória, a vontade e as 
ações, sendo um fator essencial para o equilíbrio da 
personalidade (Krueger e Kovács, 2003).  

Categoria Saúde Física e Mental

As respostas deste grupo fazem referência aos cuida-
dos com a saúde física, biológica e mental da criança: 

Cuidar diz mais respeito às necessidades básicas da 
criança, como alimentação, higiene e até mesmo 
saúde mental e física. (p4, 2021)

É cuidar como um todo, corpo e inclusive mente. O 
educador precisa desse olhar. (acd8, 2021)

Em vários aspectos, os relatos dessa natureza são 
compatíveis com o que prevê o rcnei, (1998). Cuidar 
pressupõe estar atento e comprometido, no sentido 
de promover os avanços da criança em seus múlti-
plos aspectos: cognitivo, motor, social e afetivo; além 
dos cuidados com o seu corpo, sua alimentação, sua 
saúde e seu crescimento (Dal Coleto, 2014). Nesse 
sentido, a maioria das profissionais demonstram, em 
maior ou menor grau, conhecimento/embasamento 
teórico sobre aspectos da legislação e dos documen-
tos referência sobre Educação Infantil no país. 

Contudo, é importante notar que as respostas não 
mencionam, especificamente, a importância de pro-
mover atividades com intencionalidade pedagógica 

— um aspecto considerado essencial para promover 
a indissociabilidade entre as funções de cuidar e 
educar de crianças (Santos et al., 2015; Souza, 2019).  
Possivelmente, seja necessário maior aprofunda-
mento teórico sobre o assunto nos cursos de licen-
ciatura e/ou de aprimoramento em geral, na área de 
Educação. É fundamental que as profissionais que 
trabalham com crianças bem pequenas entendam, 
por exemplo, que escovar os dentes ou tomar banho 
não são atos somente relacionados à higiene; mas 
que é preciso também estimular a criança a pensar 
sobre o corpo humano em diversos aspectos (Santos 
et al., 2015). No momento da refeição, é importante 
mostrar à criança a relevância de uma alimentação 
saudável para o corpo, por meio dos jogos e brinca-
deiras, proporcionando concomitantemente, a inte-
ração e socialização. Cabe às profissionais realizar as 
atividades educacionais previstas no currículo, sem 
desassociá-las das atividades de cuidados (Santos 
et al., 2015). 

Um estudo recente sobre as representações 
sociais de auxiliares em creches, revelou dicotomia 
entre as funções de educar e cuidar na Educação 
Infantil. Os relatos dos profissionais nas entrevistas 
denotam que, embora os mesmos apresentem domí-
nio teórico da literatura sobre educação infantil, suas 
respostas nas entrevistas sugerem que a prática fica 
restrita ao cuidar (Santiago e Machado, 2021). 

Professoras e auxiliares necessitam refletir 
sobre suas ações. Desta forma, docentes e auxilia-
res devem conhecer a importância de seu papel e 
atuação junto às crianças, tendo em mente que a 
educação é uma prática social, pressupondo inten-
cionalidade (Torres, 2020). As dcnei ratificam que 
o cuidar e educar são indissociáveis (dcnei, 2010). 
O rcnei (1998) e as dcnei (2010), ratificam que 
as instituições de educação infantil não podem ser 
exclusivamente espaços de cuidados. Na verdade, 
cuidar e educar devem estar presentes desde o início 
da vida das crianças. 

Portanto, em alguns momentos, as respostas das 
participantes deste estudo denotam a necessidade de 
aprofundamento teórico sobre aspectos essenciais 
da função de cuidar. O mesmo foi observado em pes-
quisas similares recentes (Santiago e Machado, 2021; 
dos Anjos e Locatelli, 2023). 

Categoria Desenvolvimento

Esta categoria se refere a promover a autonomia e 
os valores: 

É possibilitar à criança se reconhecer como indivíduo, 
possibilitando a ela desenvolver sua autonomia. 
(P10, 2021)
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Dar amor, dar carinho, ensinar o que é certo e errado, 
ensinar as crianças a ter autonomia. (acd5, 2021)

Relatos como esses sugerem a percepção de que 
atuar na Educação Infantil pressupõe mediar, de alguma 
forma, o processo de desenvolvimento da criança. No 
tocante ao desenvolvimento da autonomia da criança, 
refletem aspectos do que prevê o segundo volume do 
rcnei (1998), que versa sobre a Formação Pessoal 
e Social e envolve o eixo de Trabalho, Identidade e 
Autonomia. O documento refere-se às experiências 
que contribuem para a construção do sujeito, com-
preendendo a interação da criança com o meio, com os 
outros e com ela mesma. Esse volume enfatiza que as 
creches devem promover a formação da identidade e da 
autonomia, possibilitando às crianças a interação com 
outras crianças e com os adultos (Amorim e Dias, 2012).

Categoria Brincar

As respostas fazem referência ao direito da criança de 
participar em brincadeiras ou à ludicidade: 

Cuidar é olhar, brincar, ter hábitos de higiene. 
(p9, 2021)

É preservar o direito da criança de brincar, alimentar-se, 
higienizar-se e expressar-se da forma que conseguir. É 
também dar o amor, o carinho e a atenção que toda 
criança precisa. Cuidar não é só dar banho e alimento, 
mas também compartilhar afeto, demonstrar interesse 
e deixar que a criança se sinta acolhida e livre para 
demonstrar esse afeto de volta (acd4, 2021).

A legislação prevê que o trabalho de cuidar não 
deve se resumir somente à higiene e alimentação das 
crianças, mas que elas devem também receber estímu-
los por meio de jogos, brincadeiras e outras atividades 
(Reis, 2018). Nessa perspectiva, o ato de cuidar também 
deve ser compreendido como educar. A indissociabili-
dade deve permear o projeto pedagógico das creches, 
a começar pela oferta de estrutura física com salas de 
leitura, brinquedos, atividades pedagógicas, descanso, 
mobiliário, banheiro adequado, área de lazer. O projeto 
político-pedagógico deve explicitar que quem educa 
— cuida e quem cuida — educa, sendo professora ou 
auxiliar, pois são funções indissociáveis (Reis, 2018). 

Contudo, relatos como “Cuidar é olhar, brincar, 
ter hábitos de higiene” (p9), levam a crer que as pro-
fessoras, embora revelem entendimento acerca da 
fundamentação teórica em maior ou menor grau, não 
atentam para a relevância de propor brincadeiras com 
intencionalidade pedagógica. As diversas situações de 
aprendizagem podem e devem ser oferecidas pelas 
instituições por meio de jogos e brincadeiras, através de 
atividades com intencionalidade pedagógica; por isso, a 
importância de se planejar os conteúdos visando atingir 
o objetivo proposto de forma intencional e superando 
a dicotomia cuidar/educar (Reis, 2018). Assim, as 
práticas pedagógicas devem estar alinhadas ao cuidar 
e educar, por meio do planejamento da organização 
do espaço, do tempo e dos materiais e da rotina, como 
alimentação, higiene, brincadeiras, entre outros.

Tudo leva a crer que, embora as respostas das 
professoras revelem embasamento teórico sobre 
educação infantil, na prática, possivelmente ainda 
não se efetive a indissociabilidade entre as funções 
de educar e cuidar. Os resultados aqui encontrados 
são compatíveis com pesquisas brasileiras similares. 
Em estudo envolvendo auxiliares em creches, por 
exemplo, Santiago e Machado (2021) consideram que 
por mais que as entrevistadas tenham ressaltado a 
indissociabilidade entre o educar e o cuidar “as repre-
sentações sociais e práticas desses profissionais estão 
concentradas no cuidado com as crianças, no supri-
mento de suas necessidades de alimentação, higiene 
e segurança” (p. 18). Ao que tudo indica, elas “cuidam 
das crianças (alimentam, acalentam, higienizam, pro-
tegem etc.)”, enfatizando a dicotomia entre o educar 
e o cuidar (Santiago e Machado, 2021, p. 18). Nessa 
pesquisa, as representações sociais denotam que na 
prática, o trabalho das auxiliares se limita ao cuidar e 
que no ato de cuidar da criança, elas não identificam 
que estão educando. Os resultados do referido estudo 
como um todo, portanto, levam a crer que a atuação 
dos profissionais não resulta em ações articuladas; 
dissociando ao invés de aproximar as funções de 
educar e cuidar (Santiago e Machado, 2021).

A seguir, a tabela 4 apresenta os percentuais de 
relatos em cada categoria.

Tabela 4. Percepções sobre cuidar na creche

Categorias Professores
N= 13

Auxiliares
N= 12

Total
N= 25

F % F % F %
C1– Afetividade 5 38% 5 42% 10 40%
C2– Saúde física e mental 4 31% 4 33% 8 32%
C3– Desenvolvimento 3 23% 1 8% 4 16%
C4– Brincar 1 8% 2 17% 3 12%

Fonte: Elaborado pelas autoras, (2021). 
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5 Na categoria afetividade, os percentuais são seme-

lhantes. Também, os percentuais na categoria saúde 
física e mental denotam semelhança entre as per-
cepções de professoras (31%) e as auxiliares (33%), 
sugerindo preocupação com o cuidado com a saúde 
física, como alimentação e higiene, e saúde mental. 
Por outro lado, o percentual de participantes que 
abordaram temas pertinentes à categoria desenvolvi-
mento foi maior entre professoras (23%), em relação 
às auxiliares (8%). Isto sugere que entre as professo-
ras, possivelmente exista maior preocupação com o 
preparo da criança para o Ensino Fundamental. Por 
outro lado, o percentual de participantes que aborda-
ram temas pertinentes à categoria brincar foi maior 
entre os auxiliares (17%), em comparação às profes-
soras (8%). À vista disso, a bncc (2017) contempla 
o brincar como direito de aprendizagem, destacando 
sua importância para o desenvolvimento. Igualmente, 
nota-se que as auxiliares dão mais importância ao 
brincar, em comparação às professoras. Possivel-
mente, isto seja reflexo de uma maior preocupação 
das professoras, no sentido de preparar a criança 
para o ingresso na etapa seguinte.

Considerações Finais
O objetivo central deste estudo foi investigar as 
percepções de professoras de educação infantil e 
de auxiliares de cuidados diários (acd), sobre as 
funções de educar e cuidar de crianças entre dezoito 
meses a três anos de idade. Buscou-se avaliar em 
que medida, as percepções refletem os conteúdos 
preconizados por documentos — referência para 
esta etapa da educação básica, compreendendo os 
atos de educar e cuidar de maneira indissociável. O 
conjunto das respostas revela, em maior ou menor 
grau, conhecimento sobre a legislação brasileira e 
sobre Educação Infantil. Nesse sentido, alguns rela-
tos sugerem a percepção da educação infantil como 
uma etapa preparatória para o ensino fundamental, 
o que sugere a necessidade de maior embasamento 
teórico e prático por parte de alguns profissionais. 
Professoras e auxiliares não mencionaram a impor-
tância de propor brincadeiras com intencionalidade 
pedagógica e de realizar o planejamento cotidiano 
na organização do espaço, do tempo, dos materiais 
e da rotina. Possivelmente, seja necessário atribuir 
maior ênfase sobre o tema, nos cursos de formação 
e/ou aprimoramento de educadores na atualidade. 

Cabe ressaltar as limitações desta pesquisa. A 
amostra foi relativamente pequena, abrangendo 
três instituições de apenas um município, o que 

não permite a generalização dos resultados. Ainda 
são necessárias novas pesquisas sobre o assunto, 
para subsídio do ensino em nível de graduação e de 
pós-graduação. 
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Resumen

Este artículo de investigación aborda el cuidado y la educación como funciones integrales de la Educación Infantil. En este sen-
tido, es necesario romper la dicotomía entre estas funciones, considerándolas indisociables en la vida escolar cotidiana. Así, el 
estudio investigó las percepciones de profesoras de Educación Infantil y de auxiliares de cuidado diario (acd) sobre las funciones 
de educación y cuidado en niños con edades entre dieciocho meses y tres años. En este estudio participaron profesionales de 
tres centros de educación infantil; veinticinco de ellas respondieron a un cuestionario, que se usó como instrumento de inves-
tigación. Los informes de las profesoras y de acd sugieren conocimientos sobre la legislación brasileña en el área de Educación 
Infantil. Sin embargo, las participantes no mencionan aspectos como la importancia de realizar juegos con intención pedagógica. 
De esta forma, el estudio señala la relevancia de este tema en la formación docente.

Palabras clave

educación infantil; niño; enseñanza; cuidado; jardín infantil

Abstract

This research article explores the intertwined nature of caring and educating within Early Childhood Education, arguing for the 
necessity to move beyond the dichotomy and view these roles as inseparable in everyday school routines. The study investigates 
the perceptions of early childhood education teachers and daily care assistants (dcas) regarding their roles in educating and 
caring for children aged 18 months to 3 years. Twenty-five professionals from three early childhood education centers parti-
cipated, responding to an online questionnaire as the research tool. Findings indicate that while teachers are knowledgeable 
about Brazilian legislation on Early Childhood Education, they often overlook the significance of designing games with peda-
gogical intentions. Therefore, the study underscores the need for emphasizing this aspect within teacher training programs. 

Keywords

early childhood education; child; teaching; caring; daycare

Resumo

Este artigo de pesquisa explora a natureza entrelaçada de cuidar e educar na Educação Infantil, argumentando pela necessidade 
de ir além da dicotomia e ver esses papéis como inseparáveis na rotina escolar cotidiana. Assim sendo, o estudo pesquisou as 
percepções de professoras da educação infantil e de auxiliares de cuidados diários (acd) sobre seus papéis na educação e no 
cuidado das crianças na faixa etária compreendida entre 18 meses e 3 anos de idade. Vinte e cinco profissionais de três centros 
de educação infantil participaram, respondendo a um questionário online como ferramenta de pesquisa. Os resultados indicam 
que, embora os professores tenham conhecimento sobre a legislação brasileira em Educação Infantil, muitas vezes omitem a 
importância de desenvolver brincadeiras com propósitos pedagógicos. Portanto, o estudo sublinha a necessidade de enfatizar 
esse aspecto na formação docente. 

Palavras-chave

educação infantil; criança; ensino; cuidado; creche
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Introducción
Los documentos que fundamentan la educación 
nacional —Constitución de la República Federativa de 
Brasil (1988), Estatuto de la niñez y la adolescencia 
(eca)1 (Ley Federal 8.069 de 1990), Ley de directrices 
y bases de la educación nacional (ldb), (Ley 9.394 de 
1996), Referencial curricular nacional para la Edu-
cación Infantil (rcnei) (1998a; 1988b), Directrices 
curriculares nacionales para la Educación Infantil 
(dcnei) (2010), Directrices curriculares nacionales gene-
rales de la Educación Básica (dcngeb) (2013) y la Base 
nacional común curricular (bncc) (2017)— demues-
tran sucesivos logros relacionados con el derecho de 
los niños brasileños a la Educación Infantil, así como 
con la comprensión de que esta etapa de la educación 
presupone la atención, la planificación y el desarrollo 
de actividades orientadas a cuidar y a educar.

Por medio de los movimientos sociales, histó-
ricamente, se observó la lucha por los derechos 
humanos, que incluye reivindicar una educación de 
calidad. En este sentido, esta lucha no concluye con 
el reconocimiento de los derechos, sino que se trata 
de un movimiento que busca su continua promoción 
y garantía. A pesar de que se han observado notables 
avances en la legislación y en la producción científica 
y académica sobre la educación infantil, algunas insti-
tuciones responsables de esta etapa educativa siguen 
entendiendo que las necesidades de los niños básica-
mente tienen que ver con el cuidado, y, con esto, los 
derechos relacionados con la primera infancia acaban 
siendo descuidados.

Aun con la inclusión de los jardines infantiles en 
el sistema educativo, en la práctica, muchas veces 
existe una concepción del cuidado que se limita a la 
dimensión de hacerse cargo o vigilar, lo que sugiere 
que es posible educar sin cuidar o cuidar sin educar. 
Es imprescindible entender que el cuidado es inhe-
rente a la educación y que ambos deben entenderse 
como indisociables.

Este artículo de investigación parte del recono-
cimiento de que todos los niños deben tener asegu-
rado el derecho de acceso a la Educación Infantil y, 
por lo tanto, presenta los marcos histórico y legal 
para su implementación en Brasil. Igualmente, des-
taca el educar y el cuidar, así como las funciones de 
la profesora y la auxiliar en la Educación Infantil 
brasileña, basándose en documentos de referencia 
como los mencionados al inicio del artículo. En esta 
perspectiva, la investigación de campo recopiló las 
percepciones de profesoras y auxiliares que trabajan 
en tres jardines infantiles del municipio de Barretos 

1	 Siglas en portugués de los documentos en mención.

(São Paulo, Brasil), que atienden a niños en la etapa 
comprendida entre los dieciocho meses y los tres 
años de edad.

Marco teórico: la Educación 
Infantil, un derecho
En Brasil, con la promulgación de la ldb (Ley 
9.394/1996), los jardines infantiles públicos pasa-
ron de la Secretaría de Asistencia Social del Estado 
a la Secretaría de Educación del Municipio. Esto 
fortaleció su perspectiva educativa y rompió con el 
enfoque asistencial, que históricamente se dirigió a 
atender a las familias de las clases sociales y econó-
micas menos favorecidas (Lima, 2018). El proceso 
de escolarización obligatoria destinado a los niños 
pequeños, a través de la ldb, debe posibilitar su 
acceso a la cultura y su ciudadanía como sujetos de 
derechos (Abramowicz, 2016).

Ahora bien, es necesario comprender lo que sig-
nifica tener derechos. La Declaración Universal de 
los Derechos Humanos, en su artículo 1, define que 
“Todos los seres humanos nacen libres e iguales en 
dignidad y derechos. Dotados de razón y conciencia, 
deben comportarse fraternalmente unos con otros” 
(Organización de las Naciones Unidas, 1948, p. 1). La 
inclusión en el sistema educativo es un derecho fun-
damental de los niños, que posibilita las condiciones 
para que ejerzan su desarrollo infantil. Con esto se 
busca, principalmente, alejarlos del trabajo infantil y 
de la miseria (Abramowicz, 2016). De este modo, la 
demanda a favor de la universalización del derecho 
a la educación infantil, dirigida por luchas sociales 
de movimientos feministas, políticos y populares 
en general, se ha venido pautando por esta garantía, 
con algunos logros en las últimas décadas (Rehem y 
Faleiros, 2013). Por lo tanto, el derecho a la Educación 
Infantil en el país es resultado de una producción 
histórica y social, que abarca el derecho de la familia, 
de la mujer trabajadora y se convierte también en el 
derecho del niño. Sin embargo, la garantía a través de 
la legislación no significa necesariamente que en la 
práctica se hagan valer estos derechos y que el acceso 
para todos esté asegurado (Rehem y Faleiros, 2013).

Documentos de referencia para 
la Educación Infantil brasileña

A lo largo de la década de 1980 se produjo el fin de la 
dictadura y la redemocratización de Brasil; esto trajo 
consigo una reorganización de la sociedad civil, un 
fortalecimiento de las organizaciones populares y la 
formación de centrales sindicales, lo que demostró 
la fuerza de la sociedad para reaccionar a los ataques 
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1 neoliberales de la época (Rehem y Faleiros, 2013). 

Como resultado, este periodo culminó con la promul-
gación de la Constitución de la República Federativa 
de Brasil (1988), que retrató esta conexión de fuerzas. 
Así, el artículo 227 aboga por

El derecho a la vida, a la salud, a la alimentación, 
a la educación, al ocio, a la profesionalización, a 
la cultura, a la dignidad, al respeto, a la libertad 
y a la convivencia familiar y comunitaria, además 
de ponerlos a salvo de toda forma de negligencia, 
discriminación, explotación, violencia, crueldad y 
opresión. (p. 355)2 

También, afirma el reconocimiento de la educa-
ción como un derecho social, lo cual fue confirmado 
en el artículo 205:

La educación, derecho de todos y deber del Estado 
y de la familia, será promovida e incentivada con 
la colaboración de la sociedad, con miras al pleno 
desarrollo de la persona, su preparación para el 
ejercicio de la ciudadanía y su calificación para el 
trabajo. (p. 123)3 

Este artículo establece que se aseguren los dere-
chos del niño y que la familia y las instituciones de 
atención no procedan de manera negligente, irrespe-
tuosa o discriminatoria. De manera similar, el artículo 
208 afirma que el deber del Estado con la educación 
se llevará a cabo mediante la garantía de

i. Educación básica obligatoria y gratuita desde los 
4 (cuatro) hasta los 17 (diecisiete) años de edad, 
garantizada incluso su oferta gratuita para todos 
aquellos que no tuvieron acceso a ella en la edad 
correspondiente; y [...] iv. educación infantil, en 
jardines infantiles y preescolar, a los niños hasta 
los 5 (cinco) años de edad. (p. 109)4

2	 Traducción propia: “O direito à vida, à saúde, à alimentação, à 
educação, ao lazer, à profissionalização, à cultura, à dignidade, 
ao respeito, à liberdade e à convivência familiar e comunitária, 
além de colocá-los a salvo de toda forma de negligência, discri-
minação, exploração, violência, crueldade e opressão” (Cons-
tituição da República Federativa do Brasil, 1988, p. 355). 

3	 Traducción propia: “A educação, direito de todos e dever do 
Estado e da família, será promovida e incentivada com a cola-
boração da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da 
pessoa, seu preparo para o exercício da cidadania e sua quali-
ficação para o trabalho” (Constituição da República Federativa 
do Brasil, 1988, p. 123).

4	 Traducción propia: “I — Educação básica obrigatória e gratuita 
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada 
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela não tive-
ram acesso na idade própria; e […] iv — educação infantil, em 
creche e pré-escola, às crianças até 5 (cinco) anos de idade” 
(Constituição da República Federativa do Brasil, 1988, p. 109).

Es importante destacar que la legislación pasó 
por reformas; entre ellas, estableció la edad com-
prendida entre cero y cinco años para la matrícula 
en la Educación Infantil, siendo esta responsabilidad 
de los municipios (Reforma constitucional 59, 2009). 
En 1990, se aprobó el eca (Ley Federal 8.069/1990), 
que establece derechos para una vida digna y plena 
de los niños y adolescentes.

Para superar la dicotomía entre las funciones 
de cuidar y educar en los jardines infantiles y la 
caracterización del profesional que trabaja en esta 
institución, en 1994 el Ministerio de Educación (mec) 
expidió el documento Por uma Política de Formação 
do Profissional de Educação Infantil, en el que se 
ofrecen algunas reflexiones sobre la práctica peda-
gógica. En 1996, se aprobó la ldb (Ley 9.394/1996), 
donde se detalla la educación en la primera infancia. 
Este documento reglamenta el funcionamiento de 
la enseñanza en los ámbitos público y privado, y 
establece la Educación Infantil como primera etapa 
de la Educación Básica (Ley 9.394/1996). A partir de 
la ldb, la profesional que trabaja con niños de cero a 
cinco años es reconocida como profesora5 y, en con-
secuencia, debe contar con la cualificación necesaria 
y los mismos derechos de las profesoras que trabajan 
en la Educación Primaria. Así, las figuras de criada, 
cuidadora o monitora dejan de existir, porque según 
la ley, en su definición, quien debe actuar en la Edu-
cación Infantil es la profesora (Santos et al., 2015). 
La obligatoriedad de la formación superior para las 
profesoras de Educación Infantil es, por lo tanto, 
una exigencia de la ldb. En consecuencia, uno de los 
grandes avances relacionados con la educación de 
los niños fue la adopción del concepto de educación 
infantil para nombrar las instituciones destinadas al 
rango de edad atendida en esta etapa del ciclo escolar.

Posteriormente, se publicó el Referencial curricular 
nacional para la Educación Infantil (rcnei) (1998a; 
1988b), dirigido a las instituciones y a los profesiona-
les de jardines infantiles y preescolar. El documento 
se divide en tres volúmenes, y se presenta como una 
guía de orientaciones para los profesionales de la 
Educación Infantil, donde se concibe el cuidar y el 
educar como funciones unificadas. De igual manera, 
se destaca la relevancia del aprendizaje orientado, lo 
cual muestra que el reto para la Educación Infantil es 
comprender, conocer y reconocer las particularida-
des de los niños al ser y estar en el mundo (Amorim 
y Dias, 2012). Las dcnei (2010) consideran la 
importancia de vincular las experiencias y saberes 

5	 En este trabajo se adoptó el término profesora en femenino, ya 
que reconocemos que, en la Educación Infantil, esta función 
viene siendo desempeñada mayoritariamente por mujeres.
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del niño a los conocimientos socialmente construidos. 
Sin embargo, hubo numerosos cuestionamientos. 
En lo que respecta al rcnei, se destaca que no hubo 
consenso sobre la pertinencia/adecuación de la 
elaboración de un referencial curricular para esta 
etapa de enseñanza. La versión final del documento 
fue presentada sin el consentimiento de los expertos, 
quienes solicitaron más tiempo para debates. Otra 
crítica a este documento fue que se publicó antes que 
las dcnei, contradiciendo las orientaciones del mec. 
De hecho, las directrices tienen carácter obligatorio 
y el referencial curricular, carácter orientador.

En el 2014 se estableció el Plan Nacional de Edu-
cación (pne) (Ley 13.005/2014), con vigencia de 
diez años, en el que se fijaron directrices, metas y 
estrategias para municipios y estados. El pne trazó 
como meta la universalización de la Educación Infan-
til hasta el 2016 para niños de cuatro y cinco años 
en la escuela preescolar, así como la expansión de 
la oferta en jardines infantiles, como mínimo, para 
el 50 % de los niños de cero a tres años de edad, 
hasta finales del 2024. En el 2017, se promulgó la 
nueva bncc (2017), un documento normativo de las 
propuestas curriculares relacionadas con la Educa-
ción Básica. La bncc contempla la educación infantil 
y es fundamental para su evolución histórica, ya 
que la integra a la Educación Básica. Presenta como 
derechos de aprendizaje del niño convivir, jugar, 
participar, explorar y expresarse en su desarrollo. Se 
debe considerar al niño un ser activo, que cuestiona, 
piensa, interpreta el mundo y opina. De esta manera, 
los derechos fueron fundamentados en valores éticos, 
estéticos y políticos.

También es importante mencionar la Ley Com-
plementaria 246/2015, promulgada en el municipio 
donde se realizó este estudio (Barretos/São Paulo, 
Brasil). El documento presenta especificaciones para 
el cargo de las auxiliares que realizan actividades en 
el ámbito de la Educación Infantil. Este contempla 
que las auxiliares deben ayudar a la profesora en las 
tareas relacionadas con la higiene y alimentación de 
los niños. En el caso de la Ley 300/2016 del munici-
pio, se trata sobre el Estatuto y el Plan de Cargos, y se 
fijan las atribuciones para las profesoras que actúan 
en la Educación Infantil, como la higiene, alimenta-
ción y promoción de actividades que desarrollen los 
aspectos físico, intelectual, afectivo, moral y cognitivo 
de los niños. Al comparar estos dos roles —profesora 
y auxiliar—, se percibe una disociación entre las 
funciones de cuidar y educar, especificadas mediante 
estas leyes complementarias. En este sentido, es posi-
ble notar su incompatibilidad con lo que establecen 
los documentos orientadores de la Educación Infantil 

en el país, como el rcnei (1998a; 1988b), los dcnei 
(2010) y la bncc (2017), en lo que respecta al trabajo 
con niños muy pequeños.

Los documentos de referencia y la literatura 
como un todo sugieren que es necesario promover la 
indisolubilidad, rompiendo la diferenciación de roles 
entre las profesionales y superando la perspectiva 
según la cual quienes educan son las profesoras y 
quienes cuidan son las auxiliares (Santos et al., 2015).

Roles de la profesora y de la auxiliar 
en la Educación Infantil brasileña

En Brasil, las profesoras han estado presentes en 
las instituciones desde la implementación de los 
primeros jardines infantiles en el país; sin embargo, 
sin la exigencia de una formación específica. Esto 
ocurrió, parcialmente, debido al hecho de que las 
funciones de cuidar y educar no se concebían como 
responsabilidades educativas, sino solo como un 
derecho de asistencia a las familias (Moletta, 2018). 
La formación superior obligatoria para profesoras 
de Educación Infantil se estableció a través de la 
ldb (Ley 9.394/1996). Sin embargo, en la práctica, a 
diferencia de lo que ordena la legislación, en muchas 
instituciones aún persisten los primeros modelos 
de guardería que existieron en Brasil, los cuales se 
centran únicamente en el cuidado. Se puede afirmar 
que muchos gestores, profesoras y demás profesio-
nales en el área de educación todavía conciben el 
jardín infantil desde una visión limitada a la prác-
tica de asistencia; un lugar destinado a cuidar de 
los niños, observar, alimentar e higienizar. El reto 
contemporáneo del profesional en esta institución 
es comprender que el acto de cuidar es inherente al 
acto de educar y que estas dos dimensiones están 
intrínsecamente relacionadas. De la misma forma, es 
necesario superar esta dicotomía, promoviendo una 
relación indisoluble entre las prácticas de cuidado 
y de aprendizaje (Santos et al., 2015; Souza, 2019).

En los jardines infantiles, las profesoras tienen 
responsabilidades sobre un grupo de niños; esta 
responsabilidad, algunas veces, se comparte con otra 
profesora o auxiliar. Por lo general, la auxiliar no tiene 
título en Educación Infantil, sino apenas la formación 
a nivel de educación secundaria; la maestra titular es 
responsable por la acción educativa, y debe fomentar 
el desarrollo de los niños que están bajo su responsa-
bilidad. Por otro lado, la función de la auxiliar consiste 
en acompañar a la docente titular y a los niños en el 
día a día, brindando apoyo para el desarrollo de las 
actividades (Mosti, 2018). La literatura sugiere, sin 
embargo, que la tarea de la profesora titular no puede 
ser un trabajo aislado, sino que debe estar vinculada 
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como un todo (Bassedas et al., 2007). Por lo tanto, el 
papel de la profesora y de la auxiliar debe alinearse 
con las necesidades de los niños y centrarse en sus 
posibilidades de aprendizaje y desarrollo. A estas 
profesionales les corresponde ofrecer diversas expe-
riencias a los niños, en un entorno estructurado para 
la construcción de su autonomía. La profesora, en 
su planificación, debe considerar como eje o estruc-
tura de la práctica pedagógica, las interacciones y 
la lúdica. En vista de esto, los niños, a través de las 
interacciones, deben tener la oportunidad de ampliar 
sus conocimientos sobre las relaciones sociales, el 
intercambio de saberes y la construcción de nuevos 
conocimientos (Moletta, 2018).

En Brasil, las auxiliares que actúan en la Educa-
ción Infantil realizan actividades con los alumnos; 
sin embargo, en la práctica, no todas ocupan cargos 
relacionados con la enseñanza (Côco, 2010, citado en 
Mosti, 2018). Según el Ministerio de Educación (Ley 
9.394/1996; Ley 12.796/2013), estas profesionales 
no pueden ejercer la docencia, y los requisitos de 
formación para los que presentaron concurso público 
o pasaron por un proceso de selección varían entre 
los municipios. La auxiliar debe ejercer funciones 
de atención a las necesidades de los niños, en térmi-
nos de alimentación, higiene y acompañamiento en 
diversas actividades, asistiendo a la profesora. En la 
práctica, la jerarquía de las funciones puede resultar, 
muchas veces, en un trabajo no unificado en lo que 
respecta a cuidar y educar (Côco, 2010, citado en 
Mosti, 2018). Esta disociación puede llevar a una 
dicotomía de actuación entre profesoras y auxiliares, 
donde las primeras acaban siendo responsables de la 
educación, y las últimas, del cuidado (Fonseca et al., 
2019). Se supone que superar esta dicotomía exige, 
necesariamente, que las profesionales tengan conoci-
miento sobre la fundamentación teórica que orienta 
el trabajo en esta etapa de la enseñanza. A pesar de 
los avances en la legislación y en la producción aca-
démica sobre educación infantil, el niño todavía, a 
menudo, se percibe apenas como objeto de cuidado, 
y no como sujeto de derechos (Monção, 2017).

De esta forma, las investigaciones sobre el tema 
aún son necesarias en Brasil para la retroalimenta-
ción de los cursos de formación de profesores tanto 
en programas de pregrado como de posgrado en el 
área de la Educación y otras áreas relacionadas. En 
este sentido, este estudio presenta una propuesta 
dirigida a este propósito. El problema central que 
orientó la investigación es: ¿Cuáles son las percep-
ciones de las profesoras y auxiliares que trabajan en 
jardines infantiles, atendiendo a niños muy pequeños, 
sobre las funciones de cuidar y educar? El objetivo 

consiste en investigar y comparar las percepciones de 
las profesoras de Educación Infantil y de las auxiliares 
de cuidados diarios (acd) sobre las funciones de cui-
dar y educar. Se buscó determinar en qué medida las 
percepciones están de acuerdo con los documentos 
de referencia de esta etapa de la Educación Básica.

Metodología
En este estudio se empleó un enfoque cualitativo a 
través de la investigación de campo, la cual se pre-
sentará en profundidad en los siguientes apartados.

Participantes y procedimientos éticos

Las participantes fueron profesoras de Educación 
Infantil y auxiliares de cuidados diarios (acd) que 
trabajan en tres jardines infantiles de la red municipal 
de educación de la ciudad de Barretos, estado de São 
Paulo, Brasil, atendiendo a niños de dieciocho meses 
a tres años de edad. La elección de los jardines infan-
tiles y la muestra de participantes se basó en criterios 
de conveniencia. Para preservar el anonimato, se 
adoptarán las nomenclaturas a, b y c. Así, las insti-
tuciones a y b están ubicadas en barrios periféricos 
y atienden a niños de cero a cinco años provenientes 
de familias de estratos socioeconómicos inferiores. 
La institución c está ubicada cerca del área central 
de la ciudad y atiende a niños de la misma franja 
de edad que las anteriores, pero pertenecientes a la 
clase media. Igualmente, todas funcionan a tiempo 
completo. Es importante anotar que la institución a 
tiene ocho grupos, la b, trece y la c, ocho.

Los criterios para la selección de la muestra fue-
ron: profesionales permanentes y regulares. Como 
criterio de exclusión, no se seleccionaron profesiona-
les que desempeñan funciones temporales. Además, 
el proyecto de investigación fue evaluado por el 
Comité de Ética en Investigación de la Universidade 
Estadual Paulista (unesp), a través de la Plataforma 
Brasil, Resolución n. 510/2016/unesp, São José do 
Rio Preto (dictamen n. 4.310.287; aprobación en caee 
35080920.9.0000.5466). Finalmente, participaron en 
el estudio profesionales que firmaron el Término de 
Consentimiento Libre e Informado (tcle).

Instrumentos

La recolección de datos se llevó a cabo por medio 
de un cuestionario que contenía once preguntas 
abiertas y nueve cerradas, utilizando Google Forms. 
El cuestionario fue enviado a través de un enlace en 
WhatsApp a las directoras de los jardines infantiles, 
quienes a su vez lo distribuyeron a las profesoras 
y auxiliares. Las preguntas cerradas tenían como 
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finalidad describir el perfil socio-profesional de las 
participantes, mientras que las preguntas abiertas 
abordaron sus percepciones sobre las funciones de 
educar y cuidar, así como su papel en el desarrollo 
del niño. En esta investigación, abordamos las per-
cepciones de las participantes sobre aspectos como 
qué es educar en el jardín infantil, qué es cuidar en 
el jardín infantil y cuál es la importancia de educar/
cuidar en el desarrollo del niño en el jardín infantil.

Procedimientos

Después de la aceptación de las instituciones, se 
envió el cuestionario a las profesoras y auxiliares. 
Las respuestas se recopilaron y analizaron para 
identificar y agrupar temas comunes en categorías. 
Estas categorías se definieron a posteriori, es decir, a 
partir de las respuestas (Bardin, 1977). De este modo, 

los resultados se ilustraron mediante fragmentos de 
relatos. Las respuestas obtenidas en el cuestionario 
se presentan en tablas comparativas sobre los por-
centajes de relatos de las profesoras y auxiliares, 
según cada categoría.

Resultados y discusión 

Perfil y caracterización 
de las participantes

En total, veinticinco profesionales respondieron 
al cuestionario, de las cuales trece son profesoras 
(52 %) y doce auxiliares (48 %). La tabla 1 presenta 
el perfil, según la función, el género, el rango de edad, 
la formación y el tiempo en el cargo.

Tabla 1. Perfil de las participantes

Profesoras
(N=13)

Auxiliar de cuidados 
diarios (N=12)

Total
(N=25)

F % F % F %

Se
xo Femenino 12 92 12 100 24 96

Masculino 1 8 0 0 1 4

Ra
ng

o 
de

 e
da

d 

18 a 23 años 0 0 1 8 1 4
24 a 29 años 0 0 3 25 3 12
30 a 35 años 2 15 1 8 3 12
36 a 41 años 4 31 1 8 5 20
42 a 47 años 6 46 3 25 9 36

48 años o más 1 8 3 25 4 16

Fo
rm

ac
ió

n

Enseñanza Básica 5 38 3 25 8 32
Pedagogía (completo) 7 54 6 50 15 60
Pedagogía (en curso) 1 8 4 33 5 20
Otro curso superior 2 15 4 33 6 24
Posgrado lato sensu 

(Especialización)
10 77 5 42 15 60

Ti
em

po
 e

n 
el

 ca
rg

o

1 año o menos 1 8 2 17 3 12
Entre 2 y 5 años 4 31 8 67 12 48
Entre 6 y 9 años 2 15 0 0 2 8

Entre 10 y 13 años 3 23 0 0 3 12
Entre 14 y 17 años 1 8 1 8 2 8
Entre 18 y 21 años 2 15 0 0 2 8

Más de 22 años 0 0 1 8 1 4

Fuente: elaboración propia.
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femenino, lo que es compatible con los resultados 
encontrados en la investigación de Dos Anjos y Loca-
telli (2023). Históricamente, se ha observado una 
predominancia de mujeres en el magisterio brasileño; 
todo indica que la sociedad percibe este papel como 
una función social o vocación. Esta noción surgió en 
Brasil con la colonización portuguesa y posiblemente 
refleje, al menos en parte, la visión patriarcal del 
mundo (Rabelo y Martins, 2006). El 36 % de las par-
ticipantes se encuentran en el rango de edad de 42 a 
47 años, lo que lleva a creer que, posiblemente, estas 
personas se graduaron hace algún tiempo y tal vez 
sea necesario fomentar la capacitación/actualización 
en Educación Infantil a través de cursos en el área.

En ambos grupos, más de la mitad de las profe-
sionales ya cursó o aún está cursando Pedagogía, lo 
que indica que las auxiliares tienen una formación 
adecuada para el trabajo con niños muy pequeños. 
Casi la mitad de las auxiliares han buscado avanzar 
en sus estudios, y el 38 % de las profesoras solo han 
cursado la enseñanza básica. La mayoría de las pro-
fesoras cuenta con estudios en especialización, lo que 
sugiere una posible preocupación por continuar los 
estudios después del pregrado.

La ldb, en el artículo 62, destaca la necesidad de 
preparación de la profesora a través de la formación 
superior en licenciatura para el ejercicio de la docen-
cia, orientando la formación continua. Del mismo 
modo, llama la atención que el mayor porcentaje de 
quienes cursaron posgrado se encontró entre las 
profesoras. Por lo tanto, es interesante que tanto 
docentes como auxiliares buscan más calificación por 
medio de la formación académica, o tal vez buscan 
un salario mejor. Las profesoras y auxiliares deben 
comprender las perspectivas teóricas y los conoci-
mientos sobre el trabajo pedagógico, que debe ser 
construido con los niños (Mosti, 2018). Se espera 
que esto favorezca la comprensión del niño como un 
sujeto de derechos, no solo de cuidados en la Edu-
cación Infantil. Además, el tiempo en el cargo de las 
profesionales se dividió en siete periodos distintos 
(tabla 1). Más de la mitad de las profesoras (54 %) y 
la mayoría de las auxiliares (84 %) tienen menos de 
diez años de ejercicio; esto sugiere que las auxiliares 
tuvieron una formación más reciente.

Como se explicó, el análisis cualitativo buscó 
describir la percepción de las profesoras y auxilia-
res sobre la relación entre las funciones de cuidar 
y educar. En cada pregunta, las respuestas se orga-
nizaron según las categorías formuladas. Para las 
profesoras, se asignó la identificación p y para 
las auxiliares, acd.

Las percepciones de las profesionales

Percepciones sobre educar y cuidar
Las categorías formuladas fueron Desarrollo, Cono-
cimientos académicos, Socialización, Afectividad y 
Respeto a la individualidad.

Categoría Desarrollo

Las respuestas en esta categoría muestran la percep-
ción de las entrevistadas sobre la relación entre el 
desarrollo infantil y las funciones de cuidar y educar. 
Varios relatos sugieren que los actos de educar y cui-
dar en el jardín infantil deben favorecer el desarrollo 
del niño de forma global/multidimensional, y algunas 
respuestas resaltan la importancia del estímulo y del 
descubrimiento en el proceso:

Es cultivar la semilla para que se convierta en una 
planta. (p2, 2021)

Educar es proporcionar experiencias y situaciones 
significativas de aprendizaje que contribuyan al 
desarrollo del niño. (p7, 2021)

Educar en el jardín infantil es estimular el desarrollo 
del alumno, abarcando desde el desarrollo motor, 
social y psicológico, a través de lo lúdico y de des-
pertar la curiosidad para aprender. (acd4, 2021)6

El rcnei presupone que el acto de cuidar también 
debe comprenderse como educación. De la misma 
forma, el educar debe garantizar condiciones de 
cuidado y aprendizaje orientadas a favorecer el 
desarrollo integral del niño (rcnei, 1998a; 1988b). En 
esta etapa del ciclo escolar, se deben proponer activi-
dades con intencionalidad pedagógica; por lo tanto, 
es importante elaborar una planificación previa, con 
miras a trabajar contenidos que permitan alcanzar el 
objetivo de manera intencional, en busca del desa-
rrollo infantil integral (Reis, 2018). Es importante 
notar, sin embargo, que ninguno de los dos grupos de 
profesionales menciona la necesidad de proporcionar 
actividades con intencionalidad pedagógica, como 
sugiere la literatura (Santos et al., 2015).

Categoría Conocimientos académicos

Las respuestas en esta categoría hacen referencia a la 
función/importancia de los contenidos académicos 
en esta etapa de la escolarización:

6	 Traducción propia: “É cultivar a semente para que se torne 
uma planta” (p2, 2021). “Educar é propiciar experiências e 
situações significativas de aprendizagem que colaborem com 
o desenvolvimento da criança” (p7, 2021). “Educar na creche 
é estimular o desenvolvimento do aluno, abrangendo desde o 
desenvolvimento motor, social e psicológico, através do lúdico 
e do despertar da curiosidade para aprender” (acd4, 2021).



124

E
du

ca
r 

y 
cu

id
ar

: p
er

ce
pc

ió
n

 d
e 

pr
of

es
io

n
al

es
 d

e 
la

 E
du

ca
ci

ón
 I

n
fa

n
ti

l ﻿
Va

ni
ld

a 
D

iv
in

a 
A

lm
ér

io
 B

is
ta

ff
a 

/ 
Re

gi
na

 d
e 

Cá
ss

ia
 R

on
di

na
 /

 A
na

 M
ar

ia
 K

le
in

In
ve

st
ig

ac
ió

n 

Es el acto de construir conocimiento del yo en cons-
trucción, como base para que el niño esté preparado 
para la enseñanza primaria. (p4, 2021)

Enseñar a los niños desde colores, letras, números 
hasta nociones básicas de higiene. (acd7, 2021)7

Algunas aluden a la escolarización temprana del 
niño, reflexionando sobre la percepción de que la 
Educación Infantil es una fase de preparación para la 
siguiente etapa, la Educación Primaria. Sin embargo, 
la ldb trasciende esta visión, exaltando que la Edu-
cación Infantil “[...] tiene como finalidad el desarrollo 
integral del niño [...] en sus aspectos físico, psicoló-
gico, intelectual y social, complementando la acción 
de la familia y de la comunidad” (p. 22).8

Por otro lado, respuestas como “Enseñar a los 
niños desde colores, letras, números hasta nociones 
básicas de higiene” son en parte compatibles con 
la literatura. Según Dal Coleto (2014), es esencial 
que el niño, para su pleno desarrollo, participe de 
actividades al aire libre, con música, juegos, libros. 
Sin embargo, relatos como estos también sugieren la 
percepción de que la enseñanza en esta etapa debe 
limitar las acciones educativas a determinados con-
tenidos, como “colores, letras, números”.

En el 2013, se modificó la redacción de la ldb 
(p. 22) por medio de la Ley 12.796, artículo 29, en el 
sentido de que la Educación Infantil, primera etapa 
de la Educación Básica, “tiene como finalidad el 
desarrollo integral del niño hasta los 5 (cinco) años 
[...]” (p. 2),9 y se hizo obligatorio el ingreso del niño 
a la Educación Primaria a los seis años de edad. Esto 
amplió el rango de edad para el ingreso a esta etapa 
de enseñanza y, en consecuencia, lo redujo para la 
Educación Infantil. Así, a partir de ahí, la legislación 
estableció que los niños pequeños tengan derecho 
al pleno desarrollo. La bncc (2017) contempla en la 
sección de campo de experiencia “rasgos, sonidos, 
colores y formas” (p. 28)10 que el niño pueda interac-
tuar en un ambiente que posibilite su acceso a una 

7	 Traducción propia: “É o ato de construir conhecimento do 
eu em construção como base para a criança estar preparada 
para o ensino fundamental” (p4, 2021). “Ensinar as crianças 
desde cores, letras, números a noções básicas de higiene” 
(acd7, 2021). 

8	 Traducción propia: “[...] tem como finalidade o desenvolvi-
mento integral da criança [...] em seus aspectos físico, psico-
lógico, intelectual e social, complementando a ação da família 
e da comunidade” (Lei n. 9.394, 1996, p. 22).

9	 Traducción propia: “tem como finalidade o desenvolvimento 
integral da criança de até 5 (cinco) anos[...]” (p. 2).

10	 Traducción propia: “traços, sons, cores e formas” (p. 28).

diversidad de manifestaciones artísticas, culturales y 
científicas, de manera que se favorezca el desarrollo 
de aspectos como la sensibilidad y la creatividad.

Relatos como los de p4 y acd7 podrían indicar la 
necesidad de profundización teórico-práctica sobre 
el tema. Las respuestas de algunas profesoras sugie-
ren que el trabajo desarrollado por ellas se centra 
únicamente en el cumplimiento de los contenidos 
del preescolar. Por otro lado, respuestas como la de 
acd4 “Educar en el jardín infantil es estimular el desa-
rrollo del estudiante, abarcando desde el desarrollo 
motor, social y psicológico, a través de la lúdica y de 
despertar la curiosidad para aprender” (2021)11 son 
compatibles con lo que establece la bncc, donde se 
presupone que los niños pueden construir conoci-
mientos actuando e interactuando con otros niños y 
adultos, lo cual favorece su desarrollo y socialización 
(bncc, 2017). De esta forma, se enfatiza en que la 
Educación Infantil implica la construcción de juegos, 
el reconocimiento de sí mismo y del otro, la construc-
ción de la autonomía del niño, y la construcción de 
amistad y valores como el respeto (Dal Coleto, 2014).

Categoría Socialización

Las respuestas que componen esta categoría hacen 
referencia al papel de la educación en cuanto a llevar 
al niño a conocer el mundo, socializarse y formarse 
para la ciudadanía:

Educar es enseñar al niño a socializarse y conocer 
el mundo, a través de la exploración del entorno, de 
sí mismo y del otro. (p1, 2021)

Enseñar y educar al niño como un todo, para ejercer 
su ciudadanía. (p13, 2021)12

Relatos como estos van al encuentro de lo que 
establece el segundo volumen del rcnei (1998b). 
El documento destaca la importancia de la intera- 
cción del niño con el medio ambiente, con los otros 
y consigo mismo; también, aborda el eje de trabajo 
“identidad y autonomía”. Este volumen sugiere que 
los jardines infantiles deben proporcionar la cons-
trucción de la identidad y la autonomía a los niños, 
permitiendo la interacción con otros niños y con los 
adultos (Amorim y Dias, 2012). El relato “Educar es 
enseñar al niño a socializarse y conocer el mundo, a 

11	 Traducción propia: “Educar na creche é estimular o desen-
volvimento do aluno, abrangendo desde o desenvolvimento 
motor, social e psicológico, através do lúdico e do despertar 
da curiosidade para aprender” (2021). 

12	 Traducción propia: “Educar é ensinar a criança a se socializar 
e conhecer o mundo, através da exploração do ambiente, de si 
e do outro” (p1, 2021). “Ensinar e educar a criança como um 
todo, para exercer sua cidadania” (p13, 2021).
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13
1 través de la exploración del entorno, de sí mismo y 

del otro” (p1) también está de acuerdo con el tercer 
volumen de dicho documento, que abarca el campo 
Conocimiento del Mundo. Este contempla los cono-
cimientos sobre movimiento, música, artes visuales, 
lenguaje oral y escrito, naturaleza y sociedad, y mate-
máticas. El documento orienta la acción educativa de 
las profesoras en relación con el establecimiento/la 
elaboración de objetivos, la preparación de conteni-
dos y los procedimientos de enseñanza para niños 
(rcnei, 1998b).

En este aspecto, estas respuestas reflejan concep-
tos definidos por documentos brasileños anteriores. 
Sin embargo, es importante señalar que actualmente 
el documento orientador para la Educación Infantil 
es la bncc.

Categoría Afectividad

Dentro de esta categoría, las respuestas hacen refe-
rencia al papel del afecto y sentimiento en la relación 
entre las profesoras y los niños:

Transmitir afecto en primer lugar, compartir sus 
conocimientos y aprender a tratar con cada niño. 
(acd3, 2021)

Estimular al niño con responsabilidad, conciencia 
y mucho amor. (p3, 2021)13

Según Monção (2017), es imprescindible rescatar 
los aspectos éticos del cuidado, reconociendo que el 
niño en esta fase del ciclo escolar también necesita 
de atención y afecto durante la educación. El relato 
de acd3, “Transmitir afecto en primer lugar...”, es 
compatible con esta concepción. Así, al considerar 
el cuidado desde su acepción ética, se comprende 
la educación en su integralidad, donde el cuidado es 
inseparable del proceso educativo (Monção, 2017). 
La función de las profesionales en esta etapa es 
apoyar el desarrollo integral del niño, contribuyendo 
a la formación de su carácter y personalidad. Esto 
requiere el establecimiento de vínculos afectivos en 
su proceso de aprendizaje: “La afectividad constituye 
un aspecto indisoluble de la inteligencia, ya que esta 
impulsa al sujeto a realizar las actividades propues-
tas” (Castro, 2018, p. 28).14

13	 Traducción propia: “Transmitir afeto em primeiro lugar, distri-
buir seus conhecimentos e aprender a lidar com cada criança” 
(acd3, 2021). “Estimular a criança com responsabilidade e 
consciência e muito amor” (p3, 2021).

14	 Traducción propia: “A afetividade constitui aspecto indisso-
ciável da inteligência, pois ela impulsiona o sujeito a realizar 
as atividades propostas” (Castro, 2018, p. 28).

El relato de la acd3, “[...] aprender a tratar a cada 
niño”, destaca que la interacción con los niños debe 
ser estimulada. Históricamente, los padres pasan 
la mayor parte de su vida en el trabajo, al igual que 
los niños pasan por un largo periodo en el entorno 
escolar. Muchas veces, el niño interactúa más con las 
profesionales de estas instituciones que con sus pro-
pios padres. Por lo tanto, es esencial que el ambiente 
de estas instituciones sea acogedor (Castro, 2018).

Categoría Respeto a la individualidad

Esta categoría presenta las percepciones de las pro-
fesionales sobre el papel de las características indi-
viduales de los niños. Las participantes mencionaron 
aspectos que deben observarse en la interacción con 
los niños:

Primeramente, saber que cada niño es un ser único y 
que se debe respetar su individualidad. (acd5, 2021)

Es respetar al niño de la forma como él es, indepen-
dientemente de su raza, color, religión, condición 
social. (acd6, 2021)15

Respuestas como estas coinciden con aspectos 
de la legislación brasileña. Las dcnei (2013) tratan 
sobre el currículo de la Educación Infantil al estable-
cer que el niño debe ser acogido y respetado por los 
profesionales que lo atienden, teniendo como base 
los principios de la individualidad.

La tabla 2 presenta una comparación de los por-
centajes de relatos de los dos grupos de profesionales 
en las categorías relacionadas con las funciones de 
educar y cuidar en el jardín infantil:

Tabla 2. Percepciones sobre educar 
y cuidar en el jardín infantil

Categorías Profesoras
N=13

Auxiliares
N=12

Total
N=25

F % F % F %
a1- Desarrollo 6 46 6 50 12 48

a2- 
Conocimientos 

académicos
3 23 1 8 4 16

a3- 
Socialización 3 23 1 8 4 16

a4- Afectividad 1 8 2 17 3 12
a5- 

Individualidad 0 0 2 17 2 8

Fuente: elaboración propia.

15	 Traducción propia: “Primeiramente saber que cada criança 
é um ser único, e que se deve respeitar sua individualidade” 
(ACD5, 2021). “É respeitar a criança do jeito que ela é, inde-
pendente de raça, cor, religião, condição social” (ACD6, 2021).
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Los datos de la categoría Conocimientos acadé-
micos sugieren la noción de que es esencial ofrecer 
conocimientos académicos. Esa percepción tiende a 
estar más presente en los relatos de las profesoras 
(23 %) en relación con los de las auxiliares (8 %). La 
Constitución Federal (1988), el eca (1990) y la ldb 
(1996) exaltan que el niño tiene derecho al desarrollo 
integral a través de la educación. Posiblemente, este 
resultado sugiere una mayor preocupación por parte 
de algunas profesoras, en comparación con las auxi-
liares, respecto a la preparación de los niños para la 
educación primaria.

Los temas relacionados con la categoría Socia-
lización fueron más frecuentes en los relatos de las 
profesoras (23 %) que en los de las auxiliares (8 %). 
Por lo tanto, para interactuar socialmente es necesa-
rio que el individuo internalice normas sociales, como 
las formas de pensar, actuar y comportarse (Piletti, 
1986). El conjunto de los relatos indica que algunas 
profesoras entienden la importancia del proceso de 
socialización en el espacio del jardín infantil. Por otro 
lado, en la categoría Afectividad la percepción sobre 
la importancia de los sentimientos es más frecuente 
en las respuestas de las auxiliares (17 %) en com-
paración con las de las profesoras (8 %), aunque los 
relatos como un todo ponen de relieve la amistad, los 
sentimientos y las emociones.

Importancia de educar para el desarrollo
Se enumeraron las categorías: Desarrollo global/
habilidades y Ser protagonista/autonomía.

Categoría Desarrollo Global/habilidades

Las respuestas de esta categoría hacen referencia a 
la percepción de las profesionales sobre el papel/la 
importancia de la Educación Infantil en el desarrollo 
integral del niño. Los relatos presentan percepciones 
distintas:

Es a través de la Educación Infantil, que comienzas 
a moldear las habilidades del niño, la motricidad 
fina, gruesa, etc. (p5, 2021)

Educar es amplio, va mucho más allá de simple-
mente cuidar y no debe considerarse únicamente 
como la transferencia de conocimiento, debe estar 

entrelazado con el cuidar. Es crear situaciones 
significativas de aprendizaje teniendo en cuenta 
las necesidades reales de los niños. (acd12, 2021)16

El documento rcnei (1998a; 1988b) establece 
el cuidar y el educar como funciones indisociables. 
Este reconoce la importancia del educar y el cuidar 
en el desarrollo de los niños y destaca el aprendizaje 
orientado, mostrando que el desafío para la Educa-
ción Infantil es identificar, comprender y reconocer 
las particularidades de los niños al ser y estar en el 
mundo. Por lo tanto, el relato de acd12 es compatible 
con esta premisa. Las respuestas permiten inferir 
además que las profesionales comprenden, en mayor 
o menor medida, que el desarrollo del niño abarca 
aspectos neurológicos, físicos, cognitivos, afectivos, 
conductuales y sociales, lo que pone en evidencia 
que tienen conocimientos teóricos sobre el desarro-
llo humano. Este inicia en la vida intrauterina y la 
maduración contribuye al desarrollo progresivo de 
diversas habilidades, a lo largo de todo el ciclo vital 
(Cole y Cole, 2004; Halpern et al., 2002; Papalia y 
Martorell, 2022).

Categoría Ser protagonista/autonomía

Las respuestas en esta categoría hacen referencia 
al papel de la Educación Infantil en la formación de 
la autonomía del niño. Las percepciones de las pro-
fesionales son compatibles con lo que muestran los 
documentos de referencia:

Es importante para su autonomía, socialización, lo 
prepara para la convivencia en un entorno escolar 
saludable y estimulante. (p4, 2021)

Es hacer que el niño pueda ser el protagonista de su 
aprendizaje, construyendo sus propios conocimien-
tos y desarrollando autonomía e independencia. 
(acd11, 2021)17

Las respuestas reflejan aspectos previstos en el 
volumen 2 del rcnei (1998a). El documento aborda 
la autonomía y la identidad de los niños; al respecto, 
uno de los objetivos de las acciones educativas en la 

16	 Traducción propia: “É através da Educação Infantil, que você 
começa a moldar as habilidades da criança, coordenação fina, 
grossa etc.” (p5, 2021). “Educar é amplo, vai muito além de sim-
plesmente cuidar e não deve ser considerado somente como 
transferência de conhecimento, deve estar entrelaçado com o 
cuidar. É criar situações significativas de aprendizagem levando 
em conta as reais necessidades das crianças” (acd12, 2021).

17	 Traducción propia: “É importante para sua autonomia, socia-
lização, preparando para o convívio em um ambiente escolar 
saudável e estimulante” (p4, 2021). “É fazer com que a criança 
possa ser a protagonista de seu aprendizado, construindo seus 
próprios conhecimentos e desenvolvendo autonomia e inde-
pendência” (acd11, 2021).



127

N
ú

m
er

o 
60

 /
 U

n
iv

er
si

da
d 

Pe
da

gó
gi

ca
 N

ac
io

n
al

 /
 F

ac
u

lt
ad

 d
e 

E
du

ca
ci

ón
 /

 2
02

4 
/ 

Pá
gi

na
s 

11
6–

13
1 Educación Infantil es fomentar la autonomía, carac-

terizada como la “capacidad de conducirse y tomar 
decisiones por sí mismo, teniendo en cuenta reglas, 
valores, su perspectiva personal, así como la perspec-
tiva del otro” (rcnei, 1998a, p. 14).18

Tabla 3. Percepciones sobre la importancia 
de educar para el desarrollo de los niños

Categorías Profesoras
N=13

Auxiliares
N=12

Total
N=25

F % F % F %
b1- Desarrollo 

global/
habilidades

10 77 8 67 18 72

b2 -Ser 
protagonista/

autonomía

3 23 4 33 7 28

Fuente: elaboración propia.

En Desarrollo global/habilidades, los porcentajes 
indican cierto consenso entre las percepciones de las 
profesoras (77 %) y las auxiliares (67 %). Lo mismo 
ocurre en Ser protagonista/autonomía, donde los 
porcentajes son semejantes.

Categoría Percepciones sobre cuidar 
en el contexto del jardín infantil
Dentro de este ítem, las categorías formuladas fueron 
Afectividad, Salud física y mental, Desarrollo y Juego.

Categoría Afectividad

Las respuestas hacen referencia al papel de los senti-
mientos en la relación con los niños. En este sentido, 
algunos relatos indican que las profesionales perci-
ben la afectividad como un aspecto central en esta 
etapa del ciclo escolar:

Cuidar es estar presente, brindar afecto, transmitir 
conocimiento y tener empatía con las dificultades 
del niño. (p1, 2021)

Es velar siempre por el bienestar del niño. Brindar 
cariño, protección y mucha atención. (acd6, 2021)19

Estas percepciones se parecen a los datos encon-
trados en una investigación similar reciente (Santiago 
y Machado, 2021). En dicho estudio, se observó que 

18	 Traducción propia: “Capacidade de se conduzir e tomar 
decisões por si próprio, levando em conta regras, valores, sua 
perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro” (rcnei, 
1998, p. 14).

19	 Traducción propia: Cuidar é estar presente, dar afeto, transmi-
tir conhecimento e ter empatia com as dificuldades da criança” 
(p1, 2021). “É zelar sempre pelo bem-estar da criança. Dar 
carinho, proteção e bastante atenção” (acd6, 2021).

la temática de la afectividad en la relación con el niño 
permea las representaciones sociales de auxiliares de 
cuidados que trabajan en esta fase de la educación 
infantil. Por consiguiente, la bncc (2017) establece 
seis derechos de aprendizaje y desarrollo para la 
Educación Infantil: convivir, jugar, participar, explorar, 
expresar y conocerse, asegurando oportunidades, 
por medio de situaciones sociales diversas, en las 
cuales el niño tenga un papel activo y la posibilidad 
de vivenciar desafíos, recibiendo estimulación para 
resolverlos. Estos derechos presentan una visión del 
niño como un ser que participa, cuestiona y es capaz 
de formular hipótesis y conclusiones. La bncc provee 
ayuda para su desarrollo en las dimensiones física, 
social, cognitiva, cultural, emocional y afectiva, esta 
última de manera implícita.

En el presente estudio, los dos grupos de profe-
sionales perciben la afectividad como impulsora del 
desarrollo y el aprendizaje, evidenciada en respues-
tas como “tener empatía, cuidar, prestar atención”. 
Esto muestra la percepción de que la afectividad 
desempeña un papel fundamental en la Educación 
Infantil, yendo al encuentro con esta perspectiva. 
La dimensión afectiva permea la percepción, el pen-
samiento, la memoria, la voluntad y las acciones; se 
trata de un factor esencial para el equilibrio de la 
personalidad (Krueger y Kovács, 2003).

Categoría Salud física y mental

Las respuestas de este grupo hacen referencia a los 
cuidados con la salud física, biológica y mental del 
niño:

Cuidar dice más respecto a las necesidades básicas 
del niño, como alimentación, higiene e incluso salud 
mental y física. (p4, 2021)

Es cuidar en su totalidad, cuerpo e incluso la mente. 
El educador necesita de esa perspectiva. (acd8, 
2021)20

En varios aspectos, los relatos de esta naturaleza 
son compatibles con lo que establece el rcnei (1998a; 
1988b). Cuidar implica estar atento y comprometido, 
en el sentido de promover los avances del niño en sus 
múltiples aspectos: cognitivo, motor, social y afectivo; 
además de los cuidados con su cuerpo, su alimenta-
ción, su salud y su crecimiento (Dal Coleto, 2014). 
En este sentido, la mayoría de las profesionales 
demuestran, en mayor o menor grado, conocimiento/

20	 Traducción propia: “Cuidar diz mais respeito às necessidades 
básicas da criança, como alimentação, higiene e até mesmo 
saúde mental e física” (p4, 2021). “É cuidar como um todo, 
corpo e inclusive mente. O educador precisa desse olhar” 
(acd8, 2021).
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base teórica acerca de aspectos de la legislación y los 
documentos de referencia sobre la Educación Infantil 
en el país.

Sin embargo, se destaca que las respuestas no 
mencionan, específicamente, la importancia de pro-
mover actividades con intencionalidad pedagógica 
— un aspecto considerado esencial para promover 
la indisociabilidad entre las funciones de cuidar 
y educar a los niños (Santos et al., 2015; Souza, 
2019)—. Posiblemente, sea necesaria una mayor 
profundidad teórica sobre el tema en los cursos 
de licenciatura o perfeccionamiento en general en 
el área de Educación. Por ejemplo, es fundamental 
que las profesionales que trabajan con niños muy 
pequeños comprendan que cepillarse los dientes 
o bañarse no son actos relacionados solo con la 
higiene, sino que también es necesario estimular al 
niño a reflexionar sobre el cuerpo humano en diver-
sos aspectos (Santos et al., 2015). En el momento de 
la comida, es importante mostrar al niño la relevan-
cia de una alimentación saludable para el cuerpo, 
por medio de los juegos y actividades, brindando 
al mismo tiempo la interacción y socialización. A 
las profesionales les corresponde llevar a cabo las 
actividades educativas previstas en el currículo, sin 
desvincularlas de las actividades de cuidado (Santos 
et al., 2015).

Un estudio reciente sobre las representaciones 
sociales de auxiliares en los jardines infantiles reveló 
una dicotomía entre las funciones de educar y cuidar 
en la Educación Infantil. Aunque las profesionales 
tienen un dominio teórico de la literatura sobre 
educación infantil, sus respuestas en las entrevistas 
sugieren que la práctica se limita al cuidado (Santiago 
y Machado, 2021).

Las profesoras y auxiliares necesitan reflexionar 
sobre sus acciones. Están llamadas a comprender la 
importancia de su papel y actuación junto a los niños, 
teniendo en cuenta que la educación es una práctica 
social que presupone intencionalidad (Torres, 2020). 
Las dcnei sostienen que el cuidar y educar son indi-
sociables (dcnei, 2010). El rcnei (1998a, 1988b) y 
las dcnei (2010) ratifican que las instituciones de 
educación infantil no pueden ser exclusivamente 
espacios de cuidado. De hecho, el cuidado y la edu-
cación deben estar presentes desde el inicio de la 
vida de los niños. Por lo tanto, en algunos momentos, 
las respuestas de las participantes en este estudio 
indican la necesidad de un mayor desarrollo teórico 
sobre aspectos esenciales de la función de cuidar. Este 
hallazgo coincide con los resultados de investigacio-
nes similares recientes (Dos Anjos e Locatelli, 2023; 
Santiago y Machado, 2021).

Categoría Desarrollo

Esta categoría se refiere a promover la autonomía y 
los valores:

Es posibilitar que el niño se reconozca como indi-
viduo, brindándole la oportunidad de desarrollar 
su autonomía. (p10, 2021)

Dar amor, dar cariño, enseñar lo que está bien y 
mal, enseñar a los niños a tener autonomía. (acd5, 
2021)21

Relatos como estos sugieren la percepción de 
que desempeñarse en la Educación Infantil implica 
mediar, de alguna manera, en el proceso de desarro-
llo del niño. En lo que respecta al desarrollo de la 
autonomía, reflejan aspectos de lo que establece el 
segundo volumen del rcnei (1998a), que trata sobre 
la formación personal y social e involucra el eje de 
trabajo “Identidad y autonomía”. El documento se 
refiere a las experiencias que contribuyen a la cons-
trucción del sujeto, comprendiendo la interacción del 
niño con su entorno, con los demás y consigo mismo. 
Este volumen enfatiza que los jardines infantiles 
deben promover la formación de la identidad y la 
autonomía, posibilitando a los niños interactuar con 
otros niños y con los adultos (Amorim y Dias, 2012).

Categoría Jugar

Las respuestas hacen referencia al derecho del niño 
a participar en juegos, o a la lúdica:

Cuidar es mirar, jugar, tener hábitos de higiene. 
(p9, 2021) 

Es preservar el derecho del niño a jugar, alimen-
tarse, higienizarse y expresarse de la manera 
que pueda. Es también brindar amor, cariño y 
atención que todo niño necesita. Cuidar no es 
solo dar baño y alimento, sino también compartir 
afecto, demostrar interés y permitir que el niño se 
sienta acogido y libre para demostrar ese afecto 
de vuelta. (acd4, 2021)22

21	 Traducido del portugués: “É possibilitar à criança se reconhecer 
como indivíduo, possibilitando a ela desenvolver sua autono-
mia” (p10, 2021). “Dar amor, dar carinho, ensinar o que é certo 
e errado, ensinar as crianças a ter autonomia” (acd5, 2021).

22	 Traducción propia: “Cuidar é olhar, brincar, ter hábitos de 
higiene” (p9, 2021). “É preservar o direito da criança de brin-
car, alimentar-se, higienizar-se e expressar-se da forma que 
conseguir. É também dar o amor, o carinho e a atenção que 
toda criança precisa. Cuidar não é só dar banho e alimento, 
mas também compartilhar afeto, demonstrar interesse e 
deixar que a criança se sinta acolhida e livre para demonstrar 
esse afeto de volta” (acd4, 2021).
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1 La legislación establece que la labor de cuidar 

no se debe limitar a la higiene y alimentación de los 
niños, sino que también deben recibir estímulos a 
través de juegos y actividades lúdicas y de otra índole 
(Reis, 2018). En esta perspectiva, el acto de cuidar 
también debe entenderse como educar. La indiso-
ciabilidad debe permear el proyecto pedagógico de 
los jardines infantiles, comenzando por la oferta de 
una estructura física con salas de lectura, juguetes, 
actividades pedagógicas, áreas de descanso, mobilia-
rio, baños adecuados y zonas de recreo. El proyecto 
político-pedagógico debe dejar claro que quien educa 
cuida, y quien cuida educa, ya sea profesora o auxiliar, 
puesto que son funciones indisociables (Reis, 2018).

Sin embargo, relatos como “Cuidar es mirar, jugar, 
tener hábitos de higiene” (p9) sugieren que las pro-
fesoras, aunque demuestren que comprenden la fun-
damentación teórica en mayor o menor medida, no 
prestan atención a la importancia de proponer juegos 
con intencionalidad pedagógica. Las diversas situa-
ciones de aprendizaje pueden y deben ser ofrecidas 
por las instituciones a través de juegos y actividades 
lúdicas, con intencionalidad pedagógica; por lo tanto, 
es importante planear los contenidos con miras a 
lograr el objetivo propuesto de forma intencional y 
superando la dicotomía cuidar/educar (Reis, 2018). 
Así, las prácticas pedagógicas deben orientarse a 
cuidar y educar, por medio de la planificación de la 
organización del espacio, del tiempo, los materiales 
y la rutina, que incluye alimentación, higiene, juegos, 
entre otros.

Todo lleva a creer que aunque las respuestas de 
las profesoras revelen un fundamento teórico sobre 
la Educación Infantil, en la práctica, posiblemente aún 
no se logre la indisociabilidad entre las funciones de 
educar y cuidar. Los resultados encontrados aquí son 
compatibles con investigaciones brasileñas similares. 
En un estudio que involucra a auxiliares en jardines 
infantiles, por ejemplo, Santiago y Machado (2021) 
consideran que a pesar de que las entrevistadas 
hayan destacado la indisociabilidad entre el educar 
y el cuidar, “las representaciones sociales y prácticas 
de estos profesionales están centradas en el cuidado 
de los niños, en la satisfacción de sus necesidades de 
alimentación, higiene y seguridad” (p. 18).23 Todo 
indica que ellas “cuidan de los niños (alimentan, 

23	 Traducción propia: “as representações sociais e práticas 
desses profissionais estão concentradas no cuidado com as 
crianças, no suprimento de suas necessidades de alimentação, 
higiene e segurança” (p. 18).

acarician, higienizan, protegen, etc.)”,24 enfatizando 
la dicotomía entre el educar y el cuidar (p. 18). En 
esta investigación, las representaciones sociales 
indican que, en la práctica, el trabajo de las auxilia-
res se limita al cuidado y que, en el acto de cuidar al 
niño, ellas no identifican que están educando. Los 
resultados de dicho estudio como un todo, por lo 
tanto, sugieren que la actuación de los profesionales 
no se traduce en acciones articuladas, y disocian en 
lugar de acercar las funciones de educar y cuidar 
(Santiago y Machado, 2021).

La tabla 4 presenta los porcentajes de relatos en 
cada categoría.

Tabla 4. Percepciones sobre cuidar en el 
jardín infantil

Categorías Profesoras
N=13

Auxiliares
N=12

Total
N=25

F % F % F %
c1- Afectividad 5 38 5 42 10 40

c2- Salud 
física y mental

4 31 4 33 8 32

c3- Desarrollo 3 23 1 8 4 16
c4- Jugar 1 8 2 17 3 12

Fuente: elaboración propia.

En la categoría Afectividad, los porcentajes son 
similares. También, los porcentajes en la categoría 
de Salud física y mental indican similitud entre las 
percepciones de las profesoras (31 %) y las auxi-
liares (33 %), lo que sugiere preocupación por el 
cuidado de la salud física, como la alimentación e 
higiene, y la salud mental. Por un lado, el porcentaje 
de participantes que abordaron temas pertinentes a 
la categoría Desarrollo fue mayor entre las profeso-
ras (23 %) en relación con las auxiliares (8 %). Esto 
sugiere que posiblemente exista una mayor preocu-
pación entre las primeras por preparar al niño para 
la Educación Primaria. Por otro lado, el porcentaje 
de participantes que abordaron temas pertinentes 
a la categoría Jugar fue mayor entre las auxiliares 
(17 %), en comparación con las profesoras (8 %). En 
este sentido, la bncc (2017) contempla el juego como 
derecho de aprendizaje y destaca su importancia para 
el desarrollo. Igualmente, se nota que las auxiliares 
le dan más importancia al juego que las profesoras. 
Posiblemente, esto sea un reflejo de una mayor preo-
cupación de las profesoras por preparar al niño para 
la siguiente etapa.

24	 Traducción propia: “cuidam das crianças (alimentam, acalen-
tam, higienizam, protegem etc.)” (Santiago e Machado, 2021, 
p. 18).
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Consideraciones finales 
El objetivo central de este estudio fue investigar las 
percepciones de profesoras de Educación Infantil 
y de auxiliares de cuidados diarios (acd) sobre las 
funciones de educar y cuidar de niños entre dieciocho 
meses y tres años. Se buscó evaluar en qué medida las 
percepciones reflejan los contenidos expuestos por 
los documentos de referencia para esta etapa de la 
Educación Básica, comprendiendo los actos de educar 
y cuidar de manera indisociable. El conjunto de las 
respuestas revela, en mayor o menor medida, cono-
cimiento sobre la legislación brasileña y la Educación 
Infantil. En este sentido, algunos relatos sugieren que 
la Educación Infantil se percibe como una etapa pre-
paratoria para la enseñanza primaria, lo que indica 
la necesidad de un mayor respaldo teórico y práctico 
por parte de algunas profesionales. Las profesoras y 
auxiliares no mencionaron la importancia de propo-
ner juegos con intencionalidad pedagógica y de llevar 
a cabo la planificación diaria en la organización del 
espacio, del tiempo, de los materiales y de la rutina. 
Posiblemente, sea necesario profundizar en este tema 
en los cursos de formación o perfeccionamiento de 
educadores en la actualidad.

Es importante destacar las limitaciones de esta 
investigación. La muestra fue relativamente pequeña 
—tres instituciones de solo un municipio—, lo que 
no permite la generalización de los resultados. Aún 
se necesitan nuevas investigaciones sobre el tema 
para proporcionar apoyo a la enseñanza a nivel de 
pregrado y posgrado.
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En un estudio sobre las aulas de primaria hemos descubierto que el profesor llega a tener hasta mil inte-
racciones personales diarias. Un intento de catalogar los intercambios entre alumnos o los movimien-

tos físicos de los miembros de la clase contribuiría, sin duda, a la impresión general de que la mayoría de 
las aulas, aunque aparentemente plácidas al contemplarlas a través de una ventana del pasillo, son más 

semejantes por su actividad a la proverbial colmena.

Philip Jackson 

Resumen

El presente texto informa sobre una investigación que se enfocó en analizar las prácticas de profesores en ejercicio del área de 
ciencias sociales e historia en la educación básica y media en Colombia. En particular, se presenta el análisis de las interaccio-
nes entre docentes y estudiantes en el aula de clase, a partir de observaciones a tres docentes en la ciudad de Bogotá y de las 
respuestas a entrevistas en profundidad a 24 docentes de Bogotá, Cali y Medellín. Se destaca la importancia que los profesores 
le dan al trato adecuado hacia sus estudiantes, las formas de llamar su atención, de nombrarlos y de celebrar sus progresos, así 
como el modo de manejar situaciones imprevistas en sus clases. Los profesores del área hacen uso de un conjunto de repertorios 
orales y gestuales en su relación con los escolares que unos y otros identifican, y cuya puesta en escena oscila entre la búsqueda 
del reconocimiento del estudiante y el cuidado de la norma. El estudio de las interacciones docente-estudiante hace parte fun-
damental de las dinámicas del saber y cultura escolar que reivindica la potestad del conocimiento y práctica pedagógica que 
sucede en las aulas, con alcances que trascienden el deseo de trasvasarle el conocimiento histórico disciplinar.

Palabras clave

educación; educación y pedagogía; acción e interacción; ambiente de aula; didáctica de las ciencias sociales

Abstract

This text reports on a research that focused on analyzing the practices of practicing teachers in the area of social sciences and 
history in basic and secondary education in Colombia. In particular, the analysis of the interactions between teachers and stu-
dents in the classroom is presented, based on observations of three teachers in the city of Bogotá and responses to in-depth 
interviews with 24 teachers from Bogotá, Cali and Medellín. The importance that teachers give to the appropriate treatment of 
their students, the ways to get their attention, name them and celebrate their progress, as well as the way to handle unforeseen 
situations in their classes, are highlighted. The teachers in the area make use of a set of oral and gestural repertoires in their 
relationship with the students that each of them identify, and whose staging oscillates between the search for the student’s 
recognition and the care of the norm. The study of teacher-student interactions is a fundamental part of the dynamics of school 
knowledge and culture that vindicates the power of the knowledge and pedagogical practice that happens in the classrooms, 
with scope that transcends the desire to transfer disciplinary historical knowledge.

Keywords

education; education and pedagogy; action and interaction; classroom environment; social sciences didactic

Resumo

Este texto relata uma pesquisa que se concentrou em analisar as práticas de professores em exercício na área de ciências sociais 
e história na educação básica e secundária na Colômbia. Em particular, é apresentada a análise das interações entre professores 
e alunos em sala de aula, com base nas observações de três professores na cidade de Bogotá e nas respostas a entrevistas em 
profundidade com 24 professores de Bogotá, Cali e Medellín. Destaca-se a importância que os professores dão ao tratamento 
adequado dos seus alunos, às formas de chamar a sua atenção, nomeá-los e comemorar o seu progresso, bem como a forma 
de lidar com imprevistos nas suas aulas. Os professores da área fazem uso de um conjunto de repertórios orais e gestuais na 
relação com os alunos que cada um deles identifica, e cuja encenação oscila entre a busca pelo reconhecimento do aluno e o 
cuidado com a norma. O estudo das interações professor-aluno é parte fundamental da dinâmica do conhecimento e da cultura 
escolar que reivindica a potência do conhecimento e da prática pedagógica que acontece nas salas de aula, com abrangência 
que transcende o desejo de transferência de conhecimento histórico disciplinar.

Palavras-chave

educação; educação e pedagogia; ação e interação; ambiente de sala de aula; didática das ciências sociais
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Es evidente que la docencia no se practica única-
mente en el aula con el propósito de transmitir 
ciertos contenidos académicos, aunque la mayoría 
de la formación docente universitaria se centra en 
ello. Para el docente de ciencias sociales, es evidente 
que sus enseñanzas cotidianas se dividen entre el 
conocimiento social e histórico; sin embargo, gran 
parte de su tiempo como docente se dedica a interac-
tuar con sus estudiantes y a manejar la convivencia 
en el aula.

El choque o encuentro entre generaciones, depen-
diendo de cómo se valore, se experimenta en la 
escuela a través de las dinámicas del aula. Las nuevas 
generaciones se enfrentan inevitablemente a las 
expectativas y normas que el mundo adulto ha creado 
supuestamente para su bien. Este debate fue formu-
lado tempranamente por Margaret Mead (1977) al 
referirse a las culturas postfigurativas, cofigurativas 
y prefigurativas.1

Las interacciones entre docentes y estudiantes 
son un componente clave de la didáctica de las cien-
cias sociales y la historia que ha sido poco estudiado 
en el ámbito académico en Colombia. El enfoque 
principal ha estado en las pruebas internas y exter-
nas (sed y idep, 2007; Palacios et al., 2020), las 
preocupaciones disciplinares (Guerrero y Guerrero, 
2020; Escobar, 2019), la trayectoria y los balances 
del campo (Acevedo y Samacá, 2012; Aguilera, 2017; 
González y Valencia, 2014; Rodríguez, 2014; Sán-
chez, 2013), las propuestas didácticas (Arias, 2005; 
Ibagón, 2021; Vargas et al., 2013), las apropiaciones 
escolares (Palacios, 2018) y, más recientemente, las 
implicaciones pedagógicas para el área del largo 
conflicto armado padecido en el país (Rodríguez, 
2022; Arias, 2018; Martínez y Aponte, 2013; Ama-
dor-Baquiro, 2023).

Así, no se cuenta con suficiente información 
acerca de lo que sucede en el aula de ciencias socia-
les en Colombia desde una perspectiva etnográfica. 
Existe una preocupación por rastrear los detalles 
de este micromundo escolar, lleno de intercambios, 

1	 En las primeras, las generaciones recién llegadas al mundo 
aprenden de los mayores y se hace énfasis en la tradición. 
En las segundas, los niños y jóvenes aprenden de sus pares, 
situación que se inscribe en los valores de la modernidad. Y 
las terceras se caracterizan por la influencia de los más jóve-
nes en los conocimientos y prácticas de los mayores (Mead, 
1977). Para algunos autores, la irrupción de la cultura digital 
y la profundización del consumo cultural en sus múltiples for-
mas está produciendo un giro postfigurativo sin precedentes 
en la contemporaneidad.  

códigos, gestos, movimientos, pautas e interaccio-
nes, que son invisibles a los ojos de las leyes, las  
evaluaciones masivas, los estándares y las trans-
formaciones curriculares. En línea con esta falta de 
información, la pregunta que guió la investigación 
fue: ¿qué tipo de relaciones y prácticas docentes se 
dan en las clases de ciencias sociales en la educación 
básica y media? De acuerdo con este interrogante, 
el presente artículo da cuenta de una parte de una 
investigación mayor cuyo objetivo fue develar las 
prácticas de profesores en ejercicio del área de 
ciencias sociales e historia en la educación básica y 
media de Bogotá, Cali y Medellín. En concreto, aquí 
se muestran los resultados de uno de los objetivos 
específicos, que consistió en el análisis de las inte-
racciones entre docentes y estudiantes en el aula de 
clase, a partir de observaciones durante jornadas 
escolares de tres docentes de la ciudad de Bogotá y 
de las respuestas a entrevistas en profundidad de 
24 docentes.

Introducción
Según Sandoval (2014), la escuela como institu-
ción es cada vez más consciente de las lógicas del 
tradicional currículo oculto, entendido como el 
conjunto de saberes y actitudes que se transmiten 
por fuera del plan de estudios deliberado (Torres, 
2005), y más bien, se preocupa recientemente por 
establecer una formación en el ámbito convivencial, 
en el marco de las múltiples interacciones sociales 
que se generan en el aula y fuera de ella, sin des-
conocer los influjos y los saberes que provienen 
de instancias extraescolares, especialmente de los 
medios tecnológicos. Para Sandoval (2014), en la 
escuela interactúan estos sujetos socioculturales, 
entrelazando historias de vida, experiencias vitales, 
valores y expectativas, dando vida a un proceso de 
socialización secundaria. Por lo tanto, la convivencia 
y el clima al interior del aula, y fuera de ella, juegan 
un rol central en la gestión del conocimiento de los 
estudiantes (p. 158).

Es evidente que el cultivo de un adecuado clima 
escolar favorece el trabajo docente y optimiza el 
aprendizaje escolar. Este tema no es exclusivo del área 
de ciencias sociales e historia, y no se asocia necesa-
riamente con la imposición de la autoridad o el manejo 
de la disciplina en el salón de clases, “sino más bien 
con la conformación de un ambiente propicio para 
enseñar y para aprender” (Sandoval, 2014, p. 175).  
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5 Por lo tanto, todas las relaciones escolares se desa-

rrollan en el marco de las interacciones sociales que 
se configuran allí.2

Por su parte, según Goffman (1997), las interac-
ciones sociales implican intercambios entre actores 
sociales en un escenario específico, cuya intencio-
nalidad puede ser consciente o no, y cuya ejecución 
tiene implicaciones en el comportamiento de los 
participantes. Este autor se enfocó en el estudio de 
la interacción social y la presentación de uno mismo 
en la vida cotidiana. Según él, la interacción social se 
refiere a los procesos mediante los cuales las per-
sonas interactúan entre sí en situaciones sociales, 
como conversaciones, reuniones, espacios públi-
cos o privados, etc. Goffman (1997) creía que estas 
interacciones son cruciales para la construcción de 
la realidad social y la forma en que las personas se 
perciben a sí mismas y a los demás.

Uno de los conceptos más conocidos de Goffman 
(1997) es la teoría de la dramaturgia social. Esta 
sugiere que las personas presentan versiones cuida-
dosamente diseñadas de sí mismas ante los demás, 
de manera similar a como los actores desempeñan 
papeles en un escenario. Goffman dividió la intera- 
cción social en diferentes niveles, como la “fachada” 
(la imagen pública que se muestra), el “escenario” (el 
lugar donde ocurre la interacción) y el “backstage” 
(donde las personas se preparan y se relajan fuera 
de la vista de los demás).

Esta idea de la dramaturgia social resulta particu-
larmente potente para entender la lógica de las inte-
racciones educativas, debido a la importancia de los 
juegos de roles que tanto docentes como estudiantes 

2	 En los inicios del siglo xx, surgieron tres líneas de trabajo 
sociológico sobre las interacciones sociales. La primera, plan-
teada por George H. Mead (1968), señala que las personas se 
forman socialmente una vez salen de su ensimismamiento 
con el objetivo de explicitar sus intereses, ideas, expectativas, 
sensaciones y sentimientos. La segunda, expuesta por Herbert 
Blumer (1982), admite que las personas actúan sobre los 
objetos e interactúan con otras personas a partir de los sig-
nificados que estos adquieren para ellas. Al tiempo, sostiene 
que estos significados se producen a partir de símbolos que 
van más allá de lo sensorial e inmediato, que amplían la per-
cepción del entorno, favorecen la resolución de problemas y 
facilitan la imaginación. Y la tercera línea, representada por 
Erving Goffman (1997), propone el análisis de los ritos de 
interacción comunicativa que las personas aprenden y ponen 
en juego en la vida cotidiana. Un aspecto sobresaliente de esta 
perspectiva es el concepto de rol, entendido como un conjunto 
de expectativas de comportamiento que opera en el marco de 
determinadas posiciones sociales. El rol es desempeñado por 
el actor mediante procesos de interacción en contextos especí-
ficos, en los que generalmente está siendo observado (escena-
rio); no obstante, los roles varían conforme a las condiciones 
de los escenarios. Con base en esta idea de actor —más que de 
sujeto—, Goffman (1997) llamó estrategia a los componentes 
de la interacción que se prevén, calculan y controlan. 

representan. Ambos se esfuerzan por mostrar una 
determinada imagen ante el otro, y esto se ve influen-
ciado por el escenario en el que se encuentran, el aula. 
Este escenario determina los intercambios que ocu-
rren, los cuales son únicos y especiales, y radicalmente 
diferentes a lo que sucede en otros escenarios sociales. 
Además, también se producen trasfondos, que son 
los momentos en los que se dan comportamientos y 
discursos libres de los condicionamientos que impone 
la relación institucional entre docentes y estudiantes.

En resumen, según Goffman (1997), la interacción 
social se define como “la influencia recíproca de un indi-
viduo sobre las acciones del otro cuando se encuentran 
ambos en presencia física inmediata” (p. 27). Es un pro-
ceso en el que las personas se relacionan, se presentan 
y crean impresiones de sí mismas ante los demás. Estas 
interacciones son esenciales para la construcción de la 
realidad social y la formación de identidades en la vida 
diaria, incluyendo la vida escolar.

Metodología
La investigación en la que se fundamenta el presente 
texto se basó en el enfoque cualitativo, el cual con-
siste en una forma de captar la realidad en ciencias 
sociales que se centra en comprender y explorar en 
profundidad los fenómenos sociales y humanos desde 
una perspectiva subjetiva (Strauss y Corbin, 2012). 
A diferencia de la investigación cuantitativa, que se 
basa en la recopilación y análisis de datos numéricos, 
la investigación cualitativa se enfoca en la obtención 
de datos no numéricos, como palabras, imágenes, 
narrativas y observaciones detalladas. Esta metodo-
logía busca revelar significados, patrones y contextos 
dentro de un marco interpretativo.

De acuerdo con este enfoque y ajustado a los 
propósitos de comprender las interacciones entre 
los docentes y los estudiantes en un aula de cien-
cias sociales, se utilizaron las técnicas de entrevista 
a profundidad y observación no participante. Se 
entiende la entrevista a profundidad como un diálogo 
formal orientado por un problema de investigación 
(Restrepo, 2018), en el cual los entrevistados expre-
san sus puntos de vista detalladamente. En con-
creto, esta técnica es pertinente porque busca la 
“descripción de saberes, artes y oficios desempeñados 
o conocidos por el entrevistado, así como de la 
urdimbre de relaciones sociales en las cuales se 
encuentra inscrito” (Restrepo, 2018, p. 79). En este 
caso, se trata de las relaciones con sus estudiantes 
de un grupo de profesores de ciencias sociales e 
historia en ejercicio.
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La observación no participante, por su parte, con-
siste en la experiencia directa del investigador para 
la generación de información relevante a partir de 
la observación de los actores sociales en sus propios 
contextos (Restrepo, 2018). Según Restrepo (2018), 
“mediante su presencia el etnógrafo puede observar 
y registrar desde una posición privilegiada cómo se 
hacen las cosas, quiénes las realizan, cuándo y dónde” 
(p. 57). Consiste en observar sistemáticamente lo que 
interesa y participar en una o varias actividades de 
la población. En el caso de la presente investigación, 
se realizaron tres jornadas escolares en las que tres 
docentes impartieron sus clases de ciencias sociales.

Es importante destacar que las categorías que 
se abordaron en las entrevistas y se detallan en los 
resultados del presente artículo, surgieron a partir de 
la observación y no fueron previamente establecidas 
en el ejercicio de investigación. En otras palabras, la 
interacción del docente con los estudiantes no fue 
un aspecto que estuviera claro al inicio del estudio, 
sino que surgió de manera significativa durante la 
observación de las clases. Los profesores a los que se 
acompañó en las clases mantuvieron una comunica-
ción constante con sus estudiantes, dándoles instruc-
ciones, dirigiendo su mirada y gestionando relaciones 
con el grupo, más allá de la enseñanza de contenidos 
específicos. Esto se refleja en el diario de campo.

Ahora bien, esta interacción docente-estudiante 
se desplegó en un conjunto de temas que dieron pie 
al guion de las preguntas de las entrevistas aplica-
das al conjunto de docentes, aspectos que también 
dependieron de lo observado. Esta dinámica dio lugar 
a preguntas como: ¿Qué importancia le da al trato con 
los estudiantes? ¿Por qué y cómo felicita o reprende a 
sus estudiantes? ¿Qué estrategias utiliza para atender 
a los distintos tipos de estudiantes que tiene? ¿Qué 
dificultades experimenta en las interacciones con sus 
estudiantes? Entre otras.

Para el análisis de los datos recolectados (trans-
cripción de entrevistas y diario de campo), se empleó 
la técnica de análisis de contenido, la cual, según 
Bardin (1977), se utiliza para analizar información 
en documentos, textos, imágenes, videos u otros tipos 
de comunicación. Es una metodología sistemática 
que busca identificar patrones, temas, categorías y 
tendencias en los datos. Esta técnica implica la codi-
ficación y categorización de fragmentos de contenido 
relevantes para comprender los significados subya-
centes y las características del material analizado.

En esta investigación participaron 24 docentes 
en ejercicio del área de ciencias sociales e historia. 
Este grupo constituye una muestra no representativa 
del gremio docente y se contactaron a partir de refe-

rencias y redes de cercanía disponibles por los inves-
tigadores. Aunque la muestra inicial era mucho mayor, 
la mayoría de docentes no acudieron al llamado, pro-
bablemente reacios a auscultar sus prácticas y sentirse 
evaluados en sus quehaceres profesionales. Del grupo 
de docentes participantes, 13 eran hombres y 11 
mujeres, con un promedio de edad de 39 años (entre 
30 y 63) y una experiencia media de 15.4 años (entre 
3 y 40). En cuanto a su formación, 12 docentes tienen 
maestría, 7 tienen especialización, 3 solo tienen licen-
ciatura y 2 tienen doctorado. Excepto por 5 docentes, 
todos los demás trabajan en el sector público. En rela-
ción al lugar de trabajo al momento de las entrevistas, 
14 eran de Bogotá, 5 de Medellín y 5 de Cali. El trabajo 
de campo se realizó entre febrero y agosto de 2023.

Resultados
En el marco de esta investigación, los docentes de 
ciencias sociales participantes valoran enormemente 
la relación con sus estudiantes. Respondieron con 
entusiasmo sobre la importancia de mantener un 
gran respeto hacia los escolares, las formas de feli-
citarlos y llamarles la atención, así como los proce-
dimientos que utilizan para solucionar problemas 
de desatención e indisciplina. A continuación, se 
amplían estos componentes que surgieron durante 
las observaciones, utilizando la categorización con 
fragmentos de sus propios relatos y, en algunos casos, 
con transcripciones del diario de campo.

La importancia del buen trato

Con respecto a la pregunta sobre la relación con los 
estudiantes, predominó el concepto de “buen trato” 
como respuesta de los docentes de ciencias sociales 
al ser interrogados acerca de su manera de relacio-
narse con ellos. La razón principal es que, más allá 
de un vínculo escolar, en las instituciones existen 
interacciones con seres humanos que merecen un 
profundo respeto y consideración ante sus dificultades.

Las motivaciones que se invocan para justificar la 
importancia del buen trato en las interacciones docen-
te-estudiante se distribuyen entre aspectos sociales 
y pedagógicos. Sin embargo, esta diferenciación solo 
sirve para fines analíticos, ya que ambas se entrelazan 
constantemente en el discurso. En cuanto a las consi-
deraciones sociales, se destacan argumentos como el 
reconocimiento de los estudiantes como sujetos de 
derechos, el respeto hacia los demás sin importar su 
condición, la promoción de una relación armónica en 
el espacio de trabajo y el conocido dicho “respetar 
para ser respetado”. Según los participantes, “el trato 
con los estudiantes tiene que ser un trato de respeto 
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5 en forma bilateral” (Fredy); “el trato es respetuoso, de 

diálogo, de escucha y concientización sobre acciones 
que de alguna manera violen los derechos humanos a 
cualquier persona” (Luz Adriana); “también creo que 
los estudiantes saben quién les respeta, quién les trata 
con respeto y de esa misma forma ellos te tratan. Ellos 
devuelven ese respeto” (Luisa).

En este trato humano hacia otras personas, donde 
priman relaciones respetuosas, los profesores enun-
cian un rechazo explícito hacia cualquier forma de 
agresión, violencia o lenguaje que hiera o intimide. 
Incluso, muchos se declaran partidarios de evitar el 
grito o tonos altos de voz. Este principio de acción 
se inspira nuevamente en la condición de sujeto de 
quienes asisten a la escuela y en la concepción de que 
los niños, niñas y jóvenes son portadores de sabiduría, 
personas inteligentes. Además, se considera que el 
temor o el miedo son malos mediadores pedagógicos 
(“no sería posible desde las clases de ciencias sociales 
mantener tratos displicentes, que transgredan sus 
identidades, sus miedos, sus proyectos, si es que se 
piensa ese espacio de las clases de ciencias sociales 
como un lugar de esperanza y transformación”. Sonia).

El uso del nombre propio

En línea con lo anterior, la alta valoración de las inte-
racciones sociales con los actores escolares se concreta, 
entre otros aspectos, en el uso del nombre propio por 
parte de los docentes del área al referirse a cada uno de 
sus estudiantes. No es un aspecto menor, ya que diri-
girse a un estudiante por su nombre implica reconocerlo 
en su individualidad dentro de una escuela masiva que 
tiende a estandarizar. Es una forma de indicarle al niño, 
la niña o el joven que es importante para el docente, 
que es tomado en cuenta y que no es solo uno más. 
La profesora Karen afirma al respecto: “usualmente 
utilizo los nombres de cada uno, conforme me los voy 
aprendiendo [...], sí es importante reconocerles desde 
el uso del nombre como sujetos parte de un proceso de 
aprendizaje y reconocerles como iguales”.

Según algunos profesores del área, dirigirse al 
otro por su nombre implica también conocer su rea-
lidad y su historia de vida, es decir, su subjetividad. 
Esto puede ser difícil debido a la gran cantidad de 
estudiantes que tienen a su cargo, especialmente para 
los docentes del sector público,3 y a las consecuencias 

3	 En sintonía con la Ley 715 de 2001, el Gobierno nacional san-
cionó el Decreto 3020 de 2002 (Congreso de la República de 
Colombia, 2002) que, además de estandarizar las plantas de 
personal docente en las entidades territoriales, definió como 
referencia la asignación de un profesor en el aula por cada 32 
estudiantes en las zonas urbanas y por cada 22 estudiantes en 
las zonas rurales. Generalmente, el número de estudiantes por 
profesor es mucho más alto que lo establecido en esta norma. 

emocionales que conlleva cargar con las penurias 
de los demás. Los docentes del área afirman que, en 
diferentes niveles de profundidad, se ven afectados 
por los sufrimientos personales de sus estudiantes. 
Esto es parte inevitable del reconocimiento del otro.

Respecto a las consideraciones pedagógicas que 
motivan el buen trato, los docentes de ciencias socia-
les resaltan lo clave que resulta tener un vínculo emo-
cional con los estudiantes para un buen rendimiento 
en la materia y, por supuesto, para la vida. En el caso 
del área, se invoca con particular insistencia. A pro-
pósito, este bonito relato de una profesora:

Debe haber un vínculo afectivo, social, que permita 
que el ser humano que está siendo formado, y 
quien se forma allí también como profesor con 
sus estudiantes, tenga un vínculo socioafectivo, 
porque creemos en el aprendizaje significativo, 
que no se genera si nos enfocamos únicamente en 
la parte teórica, sino también debemos vincular el 
corazón. (Angie)

También se justifica el trato armonioso con los 
estudiantes, ya que es la base de todo proceso peda-
gógico. Además, esta sana relación es coherente con 
el cambio social que persiguen las ciencias sociales 
escolares. También es importante destacar que la 
enseñanza en esta área tiene un componente ciuda-
dano, según algunos docentes. Su función es formar 
a los estudiantes para que puedan vivir en sociedad. 
Como menciona César: “tratar a los estudiantes bien 
es importante porque además del conocimiento 
social, del saber social, disciplinar [...] las ciencias 
sociales tienen una función particular que es enseñar 
los elementos fundamentales para que los chicos 
vivan en sociedad”. 

Además, la creación de un óptimo clima escolar, 
que se logra a través de buenas relaciones entre los 
sujetos, facilita la adquisición de conceptos, cate-
gorías y temas propios de la historia y las ciencias 
sociales. En otras palabras, propicia un ambiente 
favorable para que se desarrollen los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. “El docente debe seducir, 
enamorar del conocimiento y eso implica fortalecer 
las relaciones afectivas”, afirma Katherin.

¿Cómo se expresa este respeto al estudiante? 
Como se mencionó anteriormente, principalmente 
mediante el uso del nombre propio con todas 
sus implicaciones, y el interés manifiesto por 
parte de los docentes del área en reconocer su 
individualidad y su trayectoria de vida. También se 
destacó la importancia de evitar señalamientos o 
estigmatizaciones, combinar el lenguaje coloquial y 
el lenguaje académico, reforzar constantemente lo 
positivo, ofrecer ciertos incentivos, valorar cualquier 
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tipo de crecimiento personal o escolar, fomentar la 
participación de todos, especialmente de aquellos 
que suelen participar poco, y darle lugar a los 
conocimientos que los estudiantes poseen.

Este último punto es trascendental para la ense-
ñanza de la historia y las ciencias sociales, en varios 
sentidos: uno, porque afianza la importancia de la 
formación del sujeto-estudiante capaz de expresar su 
voz (“darle voz al otro es un asunto imprescindible”. 
[Esteban]; “apuesto por la construcción de una inter-
subjetividad como proyecto político”. [Sonia]); dos, 
porque los conocimientos previos o los preconcep-
tos que poseen los sujetos son de gran importancia 
para la didáctica de las ciencias sociales, ya que solo 
mediante una cuidadosa conexión de estos con las 
categorías o el nuevo conocimiento, se permite su 
apropiación y análisis; y tres, porque el diálogo de 
saberes promovido por las teorías contemporáneas 
requiere necesariamente el reconocimiento de las 
lógicas populares presentes en los imaginarios y 
representaciones de los estudiantes.

El trato respetuoso a los estudiantes quedó 
sellado en una observación de clase que se hizo el 
29 de mayo de 2023 a la profesora Karen, a propó-
sito del tema de las maras en El Salvador que ella 
abordaba ese día:

La profesora va preguntando en clase a cada uno 
con su nombre propio, en algunos casos con ape-
llido. Menciona la etiqueta de terroristas que la 
guía de clase les da a los pandilleros, lo que tiene 
consecuencias sociales y judiciales, ya que estos 
jóvenes son objeto de penas y sitios de reclusión 
más drásticos que quien no está tildado como tal.

Una estudiante dice que las maras cometen geno-
cidio. Frente a ello Karen pide que se aclare el 
concepto, y otro estudiante afirma que para esta 
situación no aplica.

La profe explica lo de Bukele y el confinamiento en 
cárceles especiales bajo el decretado “estado de 
excepción” del gobierno. Pregunta, enfatiza, reitera, 
contrapregunta.

Finalmente pide a los estudiantes que retomen la 
guía y respondan en el cuaderno algunas preguntas 
que están en ella. Da tiempo para ello.

Se recuesta en la mesa docente que está junto al 
tablero, observa desde allí que todos trabajen. Res-
ponde algunas preguntas en voz baja a estudiantes 
que se le aproximan. Se para y se ubica en diferentes 
partes del salón.

La profe, al sentarse y adoptar una aparente actitud 
pasiva-activa, garantiza que esté a la vista de todos 
para regular al grupo.

El salón es pequeño, pero es abrigador. Entra luz 
por los dos costados y es aireado. Las ventanas 
laterales, que dan a la calle tienen rejas. No hay 
mayor ruido fuera, además de un suave murmullo 
de otros salones y el fuerte rumor del paso del carro 
de la basura a pocos metros.

El rostro de los estudiantes es despejado y tran-
quilo. Mi presencia parece no alterar la rutina.

Descubro en la palabra gesto algo clave de lo que 
sucede en la clase. El tono de la voz, la mirada, el 
movimiento del cuerpo y de los brazos, cuándo 
hablar suave o fuerte, las onomatopeyas de apro-
bación o no, el dedo en el reloj para llamar a la 
optimización del tiempo, el acento en el llamado 
por nombre o apellido según la circunstancia…, 
el chiste, el movimiento de la cabeza, son la parte 
clave de lo no verbal de la didáctica de las ciencias 
sociales en tanto modos de comunicación entre 
docentes y estudiantes. ¡Qué interesante!

Felicitaciones y reconvenciones

Por otro lado, los docentes del área indicaron que en 
su relación diaria con los estudiantes hay dos diná-
micas a las cuales deliberadamente dedican tiempo 
y espacio: las felicitaciones y las reconvenciones. 
Sobre las felicitaciones, dijeron que consisten en una 
útil estrategia de refuerzo positivo y que se suelen 
hacer en público, ya sea de manera oral o escrita, 
cuando se trata de actividades relacionadas con 
guías o tareas. Aplaudir sus logros o avances mejora 
la autoestima de los estudiantes y afianza el vínculo 
del grupo cuando la actividad es grupal (“hay que 
felicitarnos, hay que decirles lo bien que hacen las 
cosas, cómo se destacan haciéndolas” [David]).

Algunos docentes mencionaron lo sustancial que 
puede ser felicitar pequeños o poco significativos 
logros de estudiantes que históricamente presen-
tan falencias, incluso si sus aportes no parecen 
ser válidos teóricamente (“reconocer que vienen 
haciendo algo bien y que su opinión importa, aun 
cuando estén un tanto errados en algunos elementos 
que vienen trayendo a clase” [Oscar]). Este aspecto 
destaca lo trascendental de la identificación de los 
procesos individuales. Cada estudiante es una histo-
ria y debe ser analizado en función de su trayectoria 
y proceso escolar. Imaginamos que el estudiante al 
que se refiere el profesor Oscar participa poco y 
casi nunca hace tareas, y en un esfuerzo por valorar 
y destacar este avance, le hace un reconocimiento 
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responsabilidades y en el estatus que tiene en el 
grupo. Este es un bonito ejemplo de cómo, en el ejer-
cicio de las ciencias sociales o la historia escolar, los 
contenidos científicos están supeditados a la misión 
superior de la formación del sujeto. Para afirmarlo 
de forma más concisa: lo más importante de la 
enseñanza de la historia y las ciencias sociales no 
es el conocimiento disciplinar, sino que se imponen 
otras tareas y lógicas en relación con el crecimiento 
y la formación de los escolares.

En la observación de aula se ratificó la importan-
cia de la felicitación. A continuación, un fragmento del 
diario de campo del 14 de abril de 2023 en el marco 
de un acompañamiento a una clase de la profesora 
Angie:

La profe hace pequeñas interrupciones a un grupo 
que está exponiendo. Felicita a algunos niños por la 
agudeza de sus intervenciones. En particular alienta 
a Diego, estudiante nuevo y, según me dijo luego, 
que poco ha participado en lo corrido del año. Lo 
invita a seguir haciéndolo.

Felicita al grupo por la mejora en la presentación 
respecto a una anterior.

Conecta el tema de los reinados y festividades con 
otras dinámicas, por ejemplo, con festividades de 
la realidad latinoamericana, menciona el problema 
de las fiestas en Colombia asociadas a la violencia 
y a los excesos de alcohol, o las fatalidades cuando 
juega fútbol la selección Colombia, el día de la 
madre o el día de navidad y año nuevo. También 
en el mismo colegio cuando hay competencias 
deportivas que desencadenan riñas.

Pero el mundo del aula no solo es gratificación y 
congratulaciones, también hay llamados de atención 
y regaños. En cuanto a las formas de reconvención, 
los docentes del área sentencian que la mayoría de 
las alertas a los estudiantes se hacen de manera indi-
vidual, dentro o casi siempre fuera del salón. Siempre 
se realizan en el marco de un diálogo constructivo, 
llamando a la mejora y escuchando lo que el alumno 
expone en su defensa. Se intenta hacer entrar en 
razón respecto a los errores cometidos y se busca 
llegar a acuerdos para evitar que las situaciones 
no deseadas se repitan. De cualquier manera, los 
profesores invocan, una vez más, que en caso de mal-
entendidos, tienen presente el respeto al estudiante, 
la normatividad vigente y el amor al otro (“yo hago 
llamados de atención, y los hago de manera muy 
cariñosa” [Jhonier]).

Algunos docentes apelan no solo a la comunica-
ción directa y asertiva con los escolares, sino que 
expresan lo capital que es el establecer acuerdos 
que impliquen al propio docente y reconocer las 
fallas personales, cuando se cometen. En términos 
del profe William:

A la hora de reconvenir intento ser muy claro y 
contundente a la hora de llamarles la atención, 
pero mostrar siempre que estoy dispuesto a escu-
charlos, a debatir los puntos de vista que me están 
ofreciendo, y a aceptar y reconocer mis errores. 
Los estudiantes a veces se sorprenden cuando 
uno se posiciona diciendo “bueno, tienes razón, 
me equivoqué, te llamé la atención injustamente”.

De la calidez al debido proceso

En este punto del tratamiento de las dificultades de 
convivencia, empieza a darse un cambio en los rela-
tos sobre las interacciones escolares. En particular, 
cuando se preguntó a los docentes participantes 
sobre el manejo de aspectos que afectaban la convi-
vencia en el aula, surgieron dos tipos de situaciones 
claramente diferenciadas: frente a estudiantes dis-
persos y frente a estudiantes indisciplinados. Fue 
el trato con estos tipos de estudiantes lo que trajo 
a colación la idea del Manual de Convivencia y su 
normativa.

Respecto a los estudiantes que presentaban difi-
cultades de concentración en las rutinas escolares, 
los docentes de historia y ciencias sociales no obser-
varon mayores problemas, ya que reconocen que las 
dinámicas escolares pueden ser densas. Además, 
reconocen que la disposición de los estudiantes no es 
la misma todos los días y en todas las clases, y que no 
todas las temáticas abordadas en el área tienen por 
qué despertar el mismo interés. En palabras de la pro-
fesora Luz Adriana: “todos los estudiantes tienen su 
momento, sus situaciones; no siempre los estudiantes 
tienen atención o no siempre están dispersos”.

Como estrategia pedagógica para este tipo de 
eventos, los docentes señalan los trabajos en grupo 
como regulador de su comportamiento y eventual 
dispersión. También mencionan la creación de acti-
vidades complementarias o de profundización para 
aquellos estudiantes que se destacan en el trabajo, y 
finalmente, dar indicaciones cortas y precisas. Seña-
lan que es trascendental no encasillar a este tipo de 
estudiantes y siempre explorar estrategias que pro-
pongan retos cognitivos que impliquen concentración 
y desafíos mentales. Los docentes afirman que las 
actividades didácticas aburridas aburren a los chicos.
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En esta dirección, los docentes del área manifies-
tan que el reconocimiento de los estudiantes que se 
distraen en muchas ocasiones les ha servido para revi-
sar la forma en que están llevando a cabo sus clases 
de ciencias sociales. En concreto, esto les ha impul-
sado a utilizar recursos diferentes al texto impreso 
en el aula, como videos, audios, teatro, imágenes, 
entre otros. Asimismo, asumen que diversas estrate-
gias pedagógicas pueden ayudar a captar la atención 
de los escolares, ya que en el caso de las ciencias 
sociales, existen múltiples plataformas en las que 
circula el conocimiento social e histórico.

Sin romantizar esta situación, los docentes reco-
nocen las dificultades de concentración que atra-
viesan las nuevas generaciones y que afectan toda 
la lógica en la que históricamente se ha basado la 
escuela. Además, se reconoce el peligro que repre-
senta el uso indiscriminado del celular (“a ellos les 
gusta el tik tok, les gusta youtube, redes sociales, no 
soportan ver un video de más de tres, cuatro minutos 
porque ya los aburre, entonces, la dispersión es difícil, 
demasiado difícil” [Chistian]).

Sobre los estudiantes llamados indisciplinados, 
que alteran significativamente las clases y que, pese a 
los llamados leves de atención y diálogos extraclase, 
persisten en su actitud, los docentes participantes indi-
caron que lo primero que hacen es indagar las causas 
de su comportamiento. Así, cada situación es diferente 
y cada caso amerita una intervención particular. Este 
panorama les permite caracterizar a los estudiantes 
en tres grupos: los que captan demasiado rápido la 
información y se ponen a hacer otras cosas, los que 
tienen fuertes y sostenidos problemas familiares, y 
los que tienen falencias cognitivas cuyo tratamiento 
traspasa las condiciones del aula y del docente.

Como estrategias frente a este tipo de escolares, los 
profesores del área aclaran que, al igual que con los 
estudiantes díscolos, se debe mantener un tono frater-
nal en el diálogo privado y enfatizar en la importancia 
de comprometerlos con un par o grupo pequeño de 
trabajo para que se regulen. Adicionalmente, señalan 
que les ha sido útil cambiarlos de lugar, generalmente 
cerca de la mesa del profesor para mantener un control 
visual. También les han asignado responsabilidades 
adicionales o monitorías para fortalecer su autoestima. 
En la mayoría de los casos, es necesario establecer 
por escrito compromisos personales y familiares a 
los cuales se les haga seguimiento. En esta dirección, 
a continuación se transcribe una parte del diario de 
campo de la observación de una clase realizada por el 
profesor César el 31 de marzo de 2023:

El profe César habla con tono de voz fuerte en algu-
nos momentos. Pareciera hablarle a un estudiante, 
pero en realidad les habla a todos. Quiere captar la 
atención de todos mientras simula corregir uno por 
uno. Rápidamente hace preguntas a otro grupo en 
relación con la tarea.

Cada grupo está en lo suyo a pesar que el profesor 
no está con ellos. Se ven autónomos. Mientras el 
docente habla y escribe en el cuaderno de algunos 
estudiantes, estos asienten con la cabeza.

Un grupo de estudiantes juegan con objetos que 
traen al colegio mientras hacen la actividad o la 
alternan con ella. El profesor César ordena a un 
grupo cambiar de lugar, a manera de llamado de 
atención.

El profe César revisa la tarea grupo por grupo, uno 
a uno, aunque esporádica e intempestivamente 
levanta la mirada a otros para que sientan su 
presencia, vigilancia y acompañamiento. Noto una 
habilidad del profe para estar en varias cosas a la 
vez y del grupo para interpretar su mirada.

Uno o dos estudiantes miran el celular. Una 
estudiante toma agua.

Mientras César está con un grupo pregunta al 
conjunto “¿listos?”. Pocos dicen “sí”. Vuelve a un 
grupo que ya había revisado y le pregunta algo. 
Parece que enfatiza en algo que ya le había explicado.

Pide atención verbalmente a dos integrantes de un 
grupo mientras corrige la tarea a uno de ellos. Observo 
que corrige con esfero de color morado, tinta que es 
distinta al color de construcción de la actividad.

Llega una pareja que es de otro grupo a decirle 
algo. Los felicita y les dan un saludo con la mano. La 
comunicación con su cuerpo es fundamental para 
captar su atención y para transmitir aprobación o 
desaprobación frente a las actividades realizadas.

Dice César en voz alta “Uy, me estoy demorando 
mucho revisando”. El profe se apoya en un par 
de estudiantes que parece que manejan el tema. 
Eventualmente pide a cada uno de ellos que les 
expliquen a los que no han entendido de otros 
grupos. Por ello algunas parejas se reorganizan 
esporádicamente. Los que saben explican diligen-
temente a los que no. Los aprendices aquí también 
se ven dispuestos y receptivos.

El profe César se mueve diligentemente por los 
apretados pasillos del salón. Está de pie, otras veces 
se sienta. Pareciera que quiere dar cuenta de su 
presencia y copar de a poco todo el espacio del aula.

Pone su firma y visto bueno en las tareas que está 
revisando. Una estudiante lleva tapaboca. Aún hay 
secuelas de la pandemia. La gripa está alborotada.
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dice “ya voy para allá”.

Hay una pareja de estudiantes que parece que no 
entiende. Llama a uno de los estudiantes que lo 
apoya, “auxiliar” lo llama. Termina la revisión de 
los grupos. Indica que muy bien y afirma que todos 
han entendido.

Agradece en público a los “auxiliares uno y dos” 
por su ayuda. En el descanso el profe me comenta 
que estos estudiantes son hiperactivos, que tienen 
problemas en otras materias, y esta estrategia de 
darle responsabilidades es efectiva para controlarlos, 
además, en sus palabras, son estudiantes “muy pilos”.

Reparte el refrigerio, sobran algunas bolsas y pre-
gunta quién quiere. Da unos minutos de la clase 
para que coman.

En algunos casos, los docentes del área solicitan 
apoyo de psicología u orientación y aplican el conducto 
regular estipulado en el Manual de Convivencia para 
casos extremos. Además, afirman que es necesario el 
manejo de una comunicación formal y directa para que 
el estudiante comprenda la gravedad del caso. También 
han tenido éxito trabajando en colaboración con otros 
docentes de diferentes asignaturas para establecer 
estrategias de acción frente a este tipo de alumnos.

En Colombia, la norma que regula la convivencia 
en las escuelas es la Ley 1620 de 2013, cuyo objeto 
es la creación del Sistema Nacional de Convivencia 
Escolar. Este sistema tiene como énfasis la formación 
en derechos humanos, educación para la sexualidad 
y mitigación de la violencia escolar. En esta ley se 
estipula la organización de comités de convivencia 
escolar a nivel nacional, regional, local e institucional, 
con el propósito de diagnosticar conflictos en la comu-
nidad educativa, establecer mecanismos de mejora y 
avalar rutas de atención integral para escalar a otras 
entidades o autoridades públicas los problemas que 
escapan de su resorte. Adicionalmente, esta legislación 
hace un llamado para que los Manuales de Convivencia 
incluyan los procedimientos para dirimir conductas 
de los estudiantes que atenten contra la convivencia.

En complemento con lo anterior, el Decreto 1965 
reglamentó la mencionada Ley de Convivencia, adop-
tando un conjunto de artículos que tipifican las situa-
ciones que afectan la sana convivencia. Estas son: 
tipo 1, que son los conflictos que no generan daños al 
cuerpo o la salud de las víctimas; tipo 2, las acciones 
sistemáticas de agresión y acoso que afecten la salud 
sin que constituyan un delito; y tipo 3, las situaciones 
que constituyan presuntos delitos contra la libertad, 

la sexualidad o cualquier otro contemplado en la ley 
penal. El Decreto también define la ruta de acción 
frente a cada tipo de situación presentada.

Retomando lo hallado en la presente investigación, 
en casos graves, algunos docentes de ciencias sociales 
e historia invocan la necesidad de ajustarse a la norma. 
Como se mencionó anteriormente, existen protocolos 
específicos al respecto que, de alguna manera, limitan 
su mediación o que, debido a la gravedad de cierto 
tipo de situaciones, se les escapan de las manos. Dos 
profesores compartieron sus relatos en este sentido:

A veces ellos asisten a la institución, pero su inten-
ción no es la de estudiar sino estar allí; a ellos les 
gusta estar en el colegio y creo que lo hacen porque 
se sienten más acogidos que en sus propias casas, 
o algunos en sus casas les dicen ‘aquí no se va a 
quedar haciendo nada, vaya así sea a sentarse en 
el colegio’. (Luisa)

En caso extremo es necesario recurrir al Manual 
de convivencia y aplicarlo; esto puede pasar por 
diferentes niveles o situaciones: anotaciones en el 
observador, informarle al director de curso, llevarlo 
a la coordinación de convivencia y/o académica, cita-
ción de acudientes, y si la situación ya se llega a tornar 
difícil de solucionar ya se va al comité de convivencia, 
donde se puede solicitar incluso que el estudiante sea 
cambiado de ambiente escolar, es decir, que se vaya 
a otro colegio. Eso es muy raro que ocurra, pero en 
algunas situaciones se presenta. (Wilson)

Más allá del deber docente de atender un grupo 
de estudiantes con profesionalismo, los docentes del 
área no desconocen que hay situaciones que afectan 
el ambiente de convivencia y que requieren su inter-
vención. Esta puede ir desde un diálogo amistoso 
hasta la aplicación de sanciones en el marco de la 
normativa institucional.

En esta misma dirección, los profesores y pro-
fesoras enfrentan una serie de dificultades para 
establecer una buena relación con sus estudiantes. 
Entre ellas, se encuentran el gran número de alumnos 
por curso y de diferentes niveles, lo que dificulta los 
acompañamientos y diálogos personales. Además, 
muchos estudiantes tienen graves problemas fami-
liares, desde el abandono de sus padres hasta la 
violencia física y el abuso sexual, lo que hace que la 
vida escolar sea una de las últimas prioridades para 
ellos. También se enfrentan a la batalla con las nue-
vas tecnologías, que ocupan gran parte del tiempo e 
interés de los niños y jóvenes. A esto se suma la falta 
de herramientas y habilidades específicas para tratar 
casos complicados de convivencia, así como el desafío 
de lidiar con familias sobreprotectoras, desconoce-
doras o indiferentes a los problemas de sus hijos. Por 
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último, se encuentran con culturas institucionales 
extremadamente autoritarias, que buscan deshacerse 
de casos anómalos, o extremadamente permisivas, 
que descuidan la autoridad del docente en aras de 
seguir los discursos de la llamada inclusión educativa.

Conclusiones y discusión
Como se ha demostrado a lo largo de este artículo, las 
interacciones escolares entre docentes y estudiantes, 
narradas desde la perspectiva de docentes de ciencias 
sociales e historia, implican una serie de representa-
ciones en las que el trato amable y el respeto hacia los 
estudiantes son fundamentales, motivados por aspec-
tos sociales y pedagógicos. En este sentido, los docen-
tes del área justifican su comportamiento (Goffman, 
1997) como parte de un reconocimiento del encuentro 
escolar como una interacción humana directa, en la 
que el vínculo social es más importante que el rol 
profesional, que a su vez está sujeto a desigualdades 
de poder y diferencias generacionales. Esta condición 
humana de los estudiantes fue mencionada de diversas 
formas, especialmente como sujetos del conocimiento, 
sujetos con derechos y sujetos capaces.

Por lo observado en el aula y lo analizado en los 
relatos docentes, la interacción con los estudiantes se 
configura en gestos y palabras. Los gestos representan 
el cariz de la fachada docente (Goffman, 1997) que, sin 
emitir voz alguna, aprueba, enfatiza, enaltece, (des)
califica y corrige las acciones y discursos de los estu-
diantes. En otras palabras, el gesto docente comunica 
con el cuerpo un conjunto de sentidos y lenguajes 
que el grupo escolar identifica. Creemos que parte de 
la experticia docente está en el aprendizaje de dichos 
gestos, cuyos códigos forman parte de las reglas de 
juego no escritas que tanto estudiantes como docentes 
asimilan y respetan. La mirada perspicaz, el ojo abierto 
o cerrado, la posición de las manos, las cejas, estar 
parado o sentado, caminar lento o apurado, recorrer 
los intersticios de los pupitres, abrazar, poner la mano 
en el hombro, el dedo en la boca, el puño levantado, 
la intensidad de la voz, entre otros, son parte de esa 
miríada de gestos que el docente ejecuta en su perfor-
mance para captar la atención de sus alumnos y trans-
mitir múltiples mensajes según la situación didáctica 
y los escenarios escolares de actuación.

Parte de este repertorio de gestos se imbrica con 
el funcionamiento de las mediaciones culturales 
(Martín-Barbero, 2003). Se trata de procesos huma-
nos y sociales que se encuentran en los intersticios 
de la emisión y la recepción, y de la producción y la 
apropiación. Esta situación, además de romper la 
lógica dualista y lineal de la comunicación y la educa-
ción, trasmite las interacciones en contextos situados 

y en condiciones históricas, políticas y socioculturales 
específicas. Estas mediaciones hacen posible que el 
performance funcione como un conjunto de lenguajes 
multimodales que involucran a las partes y trastocan 
las lógicas del currículo oculto en lo que se refiere a 
la naturalización de las asimetrías de poder estruc-
turales (Jackson, 2001).

Respecto a los lenguajes y las palabras pronuncia-
das, los docentes del área participantes en el presente 
estudio le dieron gran importancia a la forma en que 
felicitan y regañan a sus estudiantes. No solo como 
una forma implícita de evaluación, sino también como 
estrategias de afirmación y oportunidades de mejora. 
Aquí, al igual que en otros puntos de la interacción 
escolar, los docentes reiteraron la importancia del 
diálogo y de la escucha del otro. Sin embargo, reco-
nocieron que hay situaciones inesperadas y desafor-
tunadas en términos de convivencia que requieren 
actuaciones más firmes y creativas para que el rol 
del estudiante se adecúe a lo esperado. En este punto, 
hubo consenso sobre la importancia del debido pro-
ceso y del Manual de Convivencia para tratar los casos 
límites que lo ameriten. Algunos docentes expresaron 
sentirse agobiados y desprotegidos debido al alto 
número de estudiantes a su cargo y a la falta de con-
diciones institucionales y herramientas psicológicas 
para manejar estas situaciones extremas.

En la trastienda o trasfondo del aula (backstage en 
la teoría de Goffman, 1997), dada en los descansos, 
la sala de profesores o los espacios extraescolares y 
virtuales en los que se desarrollaron largos diálogos 
con los profesores participantes, no se identificaron 
afirmaciones despectivas o peyorativas hacia sus 
estudiantes. Por el contrario, se tomaban en serio su 
papel y constantemente relacionaban las actividades 
más rutinarias de su profesión y sus múltiples movi-
mientos como abejas en una colmena (Jackson, 2001) 
con su objetivo principal y declarado de contribuir 
a la mejora de la sociedad, reconociendo las condi-
ciones estructurales que limitan la realidad de sus 
estudiantes (Dubet y Martuccelli, 1998). Esta puede 
ser la característica más destacada de los docentes 
de ciencias sociales e historia.

La reflexión sobre las interacciones identificadas 
en este estudio forma parte del saber hacer o del 
saber pedagógico propio de los docentes de ciencias 
sociales (Arias, 2020; Álvarez, 2019; Martínez, 2022). 
Este saber pedagógico reivindica la particularidad de 
su quehacer en disputa con otras agencias que buscan 
hegemonizar su labor (Silva, 2018; Arias, 2015), y 
da cuenta de las vicisitudes de la dinámica escolar 
con un conocimiento y una práctica históricamente 
configurados por y para la escuela, que van más allá 
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5 de las preocupaciones disciplinares (Sánchez, 2021). 

Desde otra perspectiva teórica, también coincide con 
las construcciones sobre la cultura escolar (González, 
2018; Pérez, 2018), al considerar el aula como un 
espacio social y político rico en creación, producción, 
circulación y reconstrucción de saberes y relaciones 
que tienen una dinámica propia, no reductible a 
meras adaptaciones científicas o a simples escenarios 
de reproducción ideológica.

Para finalizar, es pertinente señalar un conjunto de 
(proto)hallazgos que no son concluyentes, ya que hubie-
ran requerido otras preguntas y otros instrumentos de 
observación. Sin embargo, es relevante mencionarlos, 
a saber: no se encontraron diferencias significativas 
entre las respuestas de los docentes de las diferentes 
ciudades (Cali, Medellín y Bogotá) al momento de narrar 
sus experiencias en la interacción con sus estudiantes. 
Los profesores con 10 o más años de experiencia fueron 
más propensos a mencionar las distintas etapas vividas 
en su trayectoria profesional, en el sentido de transitar 
de relaciones más cercanas a menos cercanas con sus 
estudiantes, sin dejar de ser respetuosas. Además, 
fueron quienes más enfatizaron en la importancia de 
la norma y el debido proceso, y manifestaron experi-
mentar menos problemas de convivencia en sus aulas.

Este conjunto de aspectos mencionados en el 
presente estudio, en relación con las interacciones 
de los docentes de ciencias sociales e historia con los 
estudiantes de educación básica y media, cuenta con 
escaso diálogo en la literatura existente. La mayoría 
de la investigación en habla hispana no se refiere 
específicamente a esta área, o se limita a destacar la 
importancia de mantener relaciones excelentes con 
los estudiantes para mejorar el rendimiento acadé-
mico (Covarrubias y Piña, 2004; García et al., 2014).

Queda por profundizar la mirada de los estudian-
tes en esta interacción social, así como ampliar la 
muestra de observaciones de aula, que solo se realiza-
ron en la ciudad de Bogotá. También sería sugerente 
realizar comparaciones entre colegios públicos y 
privados, instituciones del campo y de la ciudad, así 
como entre escenarios de primaria y bachillerato. 
Estos asuntos, debido al objetivo y alcance del pre-
sente estudio, no pudieron ser abordados y quedan 
como base para futuras investigaciones. 
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Resumen

En el presente artículo de investigación se analiza la gestión educativa en Colombia, en la política educativa como dispositivo 
desplegado, a partir de procedimientos e instancias de control social en las instituciones educativas, entre los años 2003 a 
2016. La problematización se llevó a cabo a nivel metodológico, con base en la caja de herramientas arqueológica y genealógica, 
desde la cual se visibilizaron ordenamientos, funcionamientos, transformaciones, relaciones y correlaciones de saber y poder, 
en los procedimientos de planeación, organización, direccionamiento, inspección, vigilancia y evaluación. En dicho entramado, 
emergieron instancias tales como racionalidades, formas de institucionalización, objetivos, sistemas de diferenciación y 
modalidades instrumentales. El saber de la gestión educativa se materializó a partir de un dispositivo que, no sin tensiones, logró 
sujeciones en las comunidades de las Instituciones Educativas del nivel de Básica y Media, a través de las relaciones de poder 
instaladas y desarrolladas para apuntalar las transformaciones educativas construidas de manera intencional desde las políticas 
educativas. Así, se configuraron sujetos y comunidades que por esta vía fueron disciplinadas, normalizadas y controladas y al 
mismo tiempo acrecentadas desde múltiples formas de poder. De esta forma, el escrito hace la descripción de la transformación 
vivida y visibiliza diversas retóricas que apuntalaron la política de calidad educativa instaurada, no sin resistencias.

Palabras clave

dispositivo; gestión; educación; control social

Abstract 

This research article analyzes educational management in Colombia, in the country’s educational policy, as a device deployed, based 
on procedures and instances of social control in educational institutions, between the years 2003 to 2016. The problematization 
was carried out carried out at a methodological level, based on the archaeological and genealogical toolbox, from which 
arrangements, functionings, transformations, relationships and correlations of knowledge and power were made visible, in the 
procedures of planning, organization, direction, inspection, surveillance and assessment. In this framework, instances emerged, 
such as rationalities, forms of institutionalization, objectives, differentiation systems and instrumental modalities. The knowledge 
of educational management materialized from a device that, not without tensions, achieved support in the communities of 
Educational Institutions at the Basic and Secondary level, through the power relations installed and developed to underpin 
educational transformations. intentionally constructed from educational policies. Thus, subjects and communities were 
configured that in this way were disciplined, normalized and controlled and at the same time increased from multiple forms of 
power. In this way, the writing describes the transformation experienced and makes visible various rhetorics that underpinned 
the educational quality policy established, not without resistance.

Keywords

device; management; education; social control 

Resumo

Este artigo de pesquisa analisa a gestão educacional na Colômbia, na política educacional do país, como um dispositivo implan-
tado, a partir de procedimentos e instâncias de controle social nas instituições educativas, entre os anos de 2003 a 2016. A pro-
blematização foi realizada em nível metodológico, a partir da caixa de ferramentas arqueológica e genealógica, a partir da qual se 
tornaram visíveis arranjos, funcionamentos, transformações, relações e correlações de saberes e de poder, nos procedimentos de 
planejamento, organização, direção, fiscalização, vigilância e avaliação. Neste quadro surgiram instâncias como racionalidades, 
formas de institucionalização, objectivos, sistemas de diferenciação e modalidades instrumentais. O conhecimento da gestão 
educacional materializou-se a partir de um dispositivo que, não isento de tensões, alcançou sustentação nas comunidades das 
Instituições de Ensino de nível Básico e Secundário, por meio das relações de poder instaladas e desenvolvidas para sustentar 
as transformações educacionais, construídas intencionalmente a partir de políticas educacionais. Assim, configuraram-se sujei-
tos e comunidades que desta forma foram disciplinados, normalizados e controlados e ao mesmo tempo ampliados a partir de 
múltiplas formas de poder. Dessa forma, o escrito descreve a transformação vivida e torna visíveis diversas retóricas que fun-
damentaram a política de qualidade educacional estabelecida, não sem resistências.

Palavras-chave

dispositivo; gestão; educação; controle social
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Introducción
El presente de la gestión educativa en Colombia obe-
dece a la implementación, por parte del Ministerio 
de Educación Nacional (men), de un dispositivo de 
gestión entre los años 2003 y 2016. Al inicio de este 
período, surge un nuevo modelo de gestión educa-
tiva (men, 2003); al final del mismo, se obliga a las 
escuelas de nivel básico y medio a medir su calidad 
a través del Índice Sintético de la Calidad Educativa 
(isce) (Departamento Administrativo de la Función 
Pública [dafp], 2016). Este dispositivo de gestión se 
materializó a través de prácticas que permeaban a los 
sujetos e instituciones educativas (ie) con el objetivo 
de generar modos de acción y poder (Foucault, 1994). 
En este ejercicio, se desplegaron instancias de control 
integradas por: las racionalidades establecidas en 
coherencia con las necesidades e intereses hegemó-
nicos; los objetivos perseguidos por el gobierno en 
turno; la institucionalización a partir de las políticas 
educativas; los sistemas de diferenciación estructu-
rados en lo jurídico, económico, cognitivo e infor-
macional, y las modalidades instrumentales que 
se concretaron a través de discursos, vigilancia y 
diversos registros de control (Dreyfus y Rabinow, 
2001). Además, se utilizaron procedimientos de 
control como la planeación, organización, dirección, 
inspección, vigilancia y evaluación, que se reconfigu-
raron con el fin de crear las condiciones necesarias 
para el nuevo dispositivo de gestión. Estas instancias 
y procedimientos instauraron un singular gobierno 
de la vida en las ie.

El poder configurado se tejió de manera sigilosa 
e instó, a través de la autoevaluación y la evalua-
ción permanente, al “mejoramiento” y la “calidad” 
educativa. En esta madeja, se desplegó el disposi-
tivo, entendido como un conjunto heterogéneo de 
instituciones, sujetos y prácticas discursivas o no 
discursivas, configuradas históricamente e inscritas 
en relaciones de poder (Schérer, 2005). El objetivo era 
tejer un entramado que permitiera una racionalidad 
productiva en la escuela, mediante la homogeniza-
ción de sus elementos (Varela y Álvarez, 1991). En la 
expansión de su poder disciplinador y normalizador, 
el dispositivo se adaptó a los cambios necesarios para 
la acomodación del sistema educativo, sus sujetos y 
discursos, frente a los nuevos escenarios solicitados 
por las políticas educativas, en clara relación con la 
eficacia demandada por organismos multilaterales.

Por lo anterior, la condición del dispositivo de la 
gestión educativa, en tanto acontecimiento presente 
en la gobernabilidad escolar, hizo relevante su proble-
matización. Al ser una faltante, fue necesario develar 
la manera como se formó históricamente en relación 

con procedimientos e instancias de control (Restrepo, 
2015) que, como mecanismos de poder, crearon 
modos de ser y actuar. Estas inquietudes llevaron a 
la decisión metodológica de describir y analizar los 
archivos a través de la caja de herramientas arqueo-
lógica y genealógica.

Metodología
A partir de la arqueología y la genealogía, se ana-
lizaron las prácticas dispuestas en la superficie del 
dispositivo. Para ello, con base en la arqueología, se 
aislaron en la dispersión discursiva producida por 
instituciones, sujetos y saberes, una multiplicidad de 
enunciados en los cuales se relacionaron, a partir de 
un análisis “crítico e histórico” (Chartier, 2015, p. 18), 
objetos, conceptos y estrategias de poder (Foucault, 
2004; Foucault, 2005). En el entramado anterior, se 
desplegó una “lectura discursiva” (Zuluaga, 1999, 
p. 240) con el fin de buscar regularidades, es decir, 
ordenamientos, funcionamientos, transformaciones, 
relaciones y estrategias en las series conceptuales 
relacionadas con los procedimientos e instancias de 
control.

La genealogía permitió entender las razones del 
saber construido y el poder que se puso en juego 
en el dispositivo. Contribución que amplía la forma 
como este se configura, los medios como se ejerce y 
la manera en que se confronta (Foucault, 2000). 

La gestión educativa 
como dispositivo
En Colombia, el dispositivo de gestión se instauró a 
partir del año 2003 con la llamada Revolución Edu-
cativa (men, 2003), un plan sectorial que configuró 
una guía basada en planes de mejoramiento (men, 
2004). En estos planes se proyectó el Ciclo de la 
Calidad Educativa, que incluye la autoevaluación, el 
mejoramiento y la calidad. También se estableció el 
funcionamiento de las instituciones educativas en 
sus aspectos directivos, administrativos, pedagógi-
cos y comunitarios. En este contexto, surgen nuevas 
elecciones estratégicas para la gestión educativa, 
entendida como la selección y disposición de dis-
cursos que organizan la red de cosas e individuos 
para ordenar medios de ver y decir. Esto integra a los 
sujetos y componentes de este dispositivo (Schérer, 
2005) en función de un gobierno de la vida acorde a 
los escenarios globales neoliberales y neoconserva-
dores. La gestión educativa se presenta a la sociedad 
como la solución a la pobreza y la inequidad, pero 
también se compone de manera intencionada y 
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9 limitante (Torres, 2002) al despojar al maestro de su 

práctica pedagógica y a la escuela de su historicidad, 
“comportamientos, usos y categorías” (Martínez, 
2004, p. 105). Este funcionamiento no está exento 
de líneas de fuerza. En la gestión, como dispositivo 
formado estratégicamente e inscrito en relaciones de 
poder, se despliegan dos elementos constituyentes 
de la naturaleza específica del poder: las instancias 
de poder y los procedimientos de control (Dreyfus y 
Rabinow, 2001), ya mencionados.

Desde ambos elementos se forja la política de 
calidad, a partir de la cual se despliegan los orde-
namientos y funcionamientos del dispositivo en 
directivos y docentes. Los modos administrativos 
aportan elementos constitutivos de un verdadero 
mejoramiento en las dinámicas institucionales, lo que 
motiva su aceptación y reconocimiento. Sin embargo, 
como modos de control, también dejan una estela de 
efectos de poder (Bedoya, 2013), lo que constituye 
otra problemática presente en las instituciones. El 
modo en que se ejerce este poder limita la expresión 
de la vida institucional al encauzar las acciones de las 
comunidades educativas hacia el cumplimiento de 
metas ministeriales, articuladas a los intereses de los 
organismos internacionales (Fecode y ceid, 2013a). 
Este entramado transforma la visión pedagógica base 
del quehacer educativo en una racionalidad adminis-
trativa regulada por instancias y procedimientos de 
control, entre ellos, las evaluaciones estandarizadas 
con sus mediciones periódicas, en función de una 
retórica de la calidad educativa.

La configuración del dispositivo 
de la gestión educativa
Las instancias y procedimientos, en tanto tejido que 
configuró el dispositivo de gestión educativa, se des-
plegaron de manera religada así:

La planeación, procedimiento 
de instalación del dispositivo

Planear significó la intervención en la toma de deci-
siones administrativas, basada en normas e instru-
mentos de gestión que pronosticaban que “la nueva 
institución escolar sería productiva” (men, 1996, 
p. 6). Su configuración constituyó un entramado 
de relaciones de poder fortalecidas con el discurso 
del mejoramiento, componente de la planeación 
estratégica (men, 2002; Presidencia de la República 
de Colombia, 2015). Los planes y procesos de mejo-
ramiento para la “excelencia” educativa se llevaron 
a cabo a través de la autoevaluación (men, 2004). 
Este cerco fue un símbolo edificante de la escuela 

productiva, en la que surgieron nuevas relaciones 
de poder (Gabilondo, 1990). De esta manera, la 
planeación, como procedimiento sobre el que se 
construyó el dispositivo de gestión educativa, impuso 
una “ley de verdad” (Dreyfus y Rabinow, 2001, 
p. 245), en la que el propósito de la educación se 
fusionó con el de la gestión empresarial, con el fin 
de desarrollar “la lógica de la producción industrial 
y la competencia del mercado” (Ball, 1990, p. 155), 
basándose en estructuras jerárquicas y en escuelas 
eficaces (Londoño, 2012).

La planeación da entrada, de igual forma, al Plan 
Nacional de Formación Docente (Colprensa, 2013), 
al Programa de Formación Profesional de Docentes 
y Directivos (men, 2013) y a la caracterización de 
los perfiles de rectores y directivos. Desde dichos 
instrumentos, se perfilan capacidades y liderazgos 
para afectar los modos de actuar en función de la 
efectividad, situada en el “hacer y producir de mol-
des identitarios” (Sisto, 2011, p. 179). Estas acciones 
se complementaron con el debilitamiento de las 
humanidades y las artes, maniobra de adaptación y 
afinamiento de las conductas (Foucault, 2002), que 
coadyuvaron a la modificación de las características 
del docente. Además, con la promulgación del Esta-
tuto de Profesionalización Docente (men, 2002), se 
afianzó la disciplina y el control.

Con la planeación, también surge el estableci-
miento educativo integrado, materializado a partir 
del Decreto 688 de 2002 (dafp, 2002), que estableció 
la autonomía escolar y la integración institucional. En 
la nueva ie, se implementó la vigilancia y el registro 
permanente de datos (Castro, 2004), como los gene-
rados por las evaluaciones externas (men, 2008a), lo 
que debilitó la reflexión pedagógica e instauró índices 
de calidad como desempeño, progreso, ambiente 
escolar y eficiencia (dafp, 2016). Estas modalida-
des instrumentales, desde un control constante, se 
enfocaron en las pruebas nacionales periódicas para 
evaluar el desarrollo de las competencias y activar 
el Ciclo de Calidad Educativa. Todo esto se fusionó 
y se materializó en el Proyecto Educativo Institu-
cional -pei-, que se presentó como una construcción 
autónoma, participativa y democrática, pero que en 
realidad se convirtió en un instrumento homogenei-
zante con efectos sobre cada gobierno escolar y en 
la formación de subjetividades.

En disputa con esta instrumentalización de la 
vida escolar, emergieron discursos que reclamaban 
una planeación construida entre los actores y que 
fuera identitaria a la cultura escolar, con una discu-
sión democrática, participativa e intercultural. De 
esta manera, circuló una verdad más cercana a las 
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vivencias docentes, sin indicadores ni metas, con 
otras formas de poder centradas en los directivos y 
docentes. Estos últimos sumaron a su saber pedagó-
gico el administrativo y estadístico, enriqueciendo 
su gestión en beneficio de los estudiantes. En este 
sentido, el sector magisterial puso en circulación el 
Proyecto Educativo y Pedagógico Alternativo (pepa), 
que tensionó con un gestor al servicio de la buro-
cracia e impulsó un estilo profesional de enseñanza 
(Ball, 1990).

En resumen, el dispositivo utilizó una racionali-
dad economicista en el proceso de planeación para 
establecer una tecnología de poder que se imple-
mentó en la vida escolar con el objetivo de promover 
los propósitos gubernamentales a través de la suje-
ción de los responsables de la planeación en cada 
institución educativa.

La organización, acción transformadora 
de la gestión educativa

La organización como procedimiento surgió como un 
proceso que interrumpió la continuidad administra-
tiva característica de principios del siglo xxi. Estruc-
turó flujos, tejió una forma vigilada de gobierno y 
manejó la conducta de los directivos y docentes, lo 
que generó resistencia. El mecanismo para lograr la 
transformación de la organización en una forma de 
gobierno se pensó a partir de la adopción de políticas 
educativas y planes, enfocados en la participación del 
sector educativo.

El despliegue organizativo se fundamentó en 
los derechos y garantías constitucionales de la 
“descentralización como base para la consolidación 
de establecimientos educativos autónomos” (men, 
2008a, p. 13). Este enfoque sustentó la necesidad de 
mejoramiento debido al insuficiente progreso en los 
indicadores de calidad, eficiencia y cobertura (men, 
2003). Como resultado, y en pos de un logro com-
partido, se configuró una organización enfocada en 
la aplicación de “todas las normas relativas a regular 
los órganos, estructuras del sistema educativo (nive-
les), estructuras administrativas e institucionales y 
procedimientos” (Contreras Bello, 2011, p. 99) de 
la educación básica y media. Este desplazamiento 
del gobierno autónomo institucional provocó la 
intensificación de las diferencias, destacándose el 
movimiento de “contrarreforma educativa” (Pulido, 
2008, p. 8).

Mediante la desconcentración, se transfirie-
ron la autoridad y los recursos administrativos 
de forma piramidal en función de la conducción 
de las instituciones educativas. La organización 
se configuró de manera diferenciada, jerárquica 

y funcional, distribuyendo las responsabilidades 
coordinadas entre departamentos, municipios, 
secretarías de educación e instituciones educati-
vas. Esto afinó la función panóptica del disposi-
tivo y cosificadora de los procesos de sujeción. Se 
forjó, a través de esta vía, un “profesorado y una 
dirección de los centros que rindan cuentas ante la 
comunidad y las familias de cada escuela” (Rambla, 
1998, p. 134); momento en el que se promovie-
ron escuelas eficaces y medibles como discurso 
arraigado en organismos supranacionales. Este 
ordenamiento se constituyó a partir de teorías y 
estrategias de management. Por esta vía, se excluyó 
“la crítica del escenario escolar” (Ramírez y Chica, 
2017, p. 151) y se dio espacio a la incorporación 
de formas de control, lenguajes no educativos y 
esquemas organizacionales más productivos.

La gestión ingresa al contexto escolar, según Ball 
(1990, p. 166), como “una forma de organización 
que pone en lugar preferente la racionalidad”, en 
función de la mejora de la productividad educativa, 
impulsada por los planes sectoriales basados en la 
Seguridad Democrática (Departamento Nacional 
de Planeación [dnp], 2003, 2007) y la Prosperidad 
Democrática (dnp, 2011).

La organización se visibilizó de igual manera en 
la diferenciación configurada a partir de un liderazgo 
jerárquico entre directivos y docentes. En ella se 
afianzó, a nivel discursivo, el lenguaje empresarial, 
propicio para el procedimiento de control, al homo-
logarse las funciones directivas con las de gerente 
de empresa.

La racionalización de la organización como práctica 
gubernamental obedeció al “juego de las relaciones 
de poder” (Dreyfus y Rabinow, 2001, p. 265), en el 
cual se configuraron, a través de la vía jurídica, estruc-
turas administrativas jerárquicas con el objetivo de 
favorecer un dominio que tensionaba con las líneas 
de fuerza. Desde el ordenamiento jurídico-político, 
se percibe una “curva de enunciación” (Deleuze, 
2014, p. 240) hacia la instalación del dispositivo 
organizacional previsto.

El direccionamiento para la 
concreción del dispositivo de gestión

En las formas de direccionamiento, se encuentran los 
cronogramas y despliegues empleados para transfor-
mar las prácticas de los directivos docentes, a partir 
de la relación entre las secretarías de educación y 
ellos. Estos, al ser configurados como objetos de 
gobierno, desencadenan líneas de fuga que tensan 
con el poder de quien administra.
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resultados (men, 2007) y se articuló con la política de 
calidad. Contó, por lo tanto, con normas y procedimien-
tos para dirigir las decisiones de ministros, secretarios, 
rectores y gestores educativos, con el objetivo de 
asegurar sus “fuerzas de producción” (Foucault, 2002, 
p. 131) hacia la realización del “Plan de Mejoramiento 
de la Calidad” (men, 2004). Se incluyeron medios 
técnicos, como modalidades instrumentales, a través 
de una variedad de formatos, registros y mediciones, 
que formalizaron los procesos de dirección. Además, 
se apoyó en la guía ministerial número 5 (men, 2004), 
guía ministerial 34 (men, 2008a) y guía ministerial 33 
(men, 2009), las cuales estuvieron relacionadas con el 
Ciclo de la Calidad y se identificaron como la cadena 
de valor de la gestión estratégica.

Se complementaron diferentes formas de medi-
ción en la labor directiva, las cuales prestaron asis-
tencia en el seguimiento y rendición de cuentas, en 
relación directa con el sistema de gestión de calidad 
(men, 2009). Este sistema fue complementado con 
el Índice Sintético (dafp, 2016), cuyos resultados 
involucraron a las comunidades educativas en el 
cumplimiento de sus componentes, demostrando así 
la excelencia educativa. De esta manera, el neolibera-
lismo logró sus demandas de eficacia y productividad 
en el sistema educativo (Romo, 1997).

En este proceso, el dispositivo se basó en recomen-
daciones internacionales que establecieron: “Invo-
lucrar a las secretarías de educación para respaldar 
una agenda común para el cambio será esencial para 
desarrollar satisfactoriamente la reforma en Colom-
bia” (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos [OCDE] y Ministerio de Educación Nacio-
nal [MEN], 2016, p. 46). Como instituciones, discursos, 
construcciones arquitectónicas, normatividad y una 
serie de situaciones (Congreso de la República de 
Colombia, 2001; Martínez Posada, 2014) con acciones 
administrativas cíclicas de diagnóstico, definición de 
objetivos, metas medibles, asignación de recursos, 
seguimiento y evaluación (Presidencia de la República 
de Colombia, 2002), lograron involucrar a las comuni-
dades educativas a través del plan de desarrollo y los 
planes operativos (men, 2008a), que se convirtieron en 
puntos de partida y de llegada en el poder del discurso. 
Como consecuencia, las instituciones educativas se 
convirtieron en territorios a gobernar desde la sobe-
ranía de las secretarías de educación, desde donde 
se estableció un “saber gubernamental” (Martínez 
Posada, 2014, p. 5).

El direccionamiento perfiló la diferenciación entre 
los sujetos gobernantes y los gobernados con el fin 
de intensificar la efectividad en el espacio real. Este 

espacio irradió el “conjunto de cosas, enunciados, 
poderes y saberes” (Tirado y Mora, 2002, p. 20), con 
la finalidad de disciplinar y normalizar los cuerpos 
(Rendón y Andureau, 2017).

Consecuente con las competencias a valorar, se 
visibiliza una transformación vigilante del sujeto 
directivo, a partir de una serie de ejercicios forma-
tivos y evaluaciones de desempeño, ascenso, mejo-
ramiento salarial y rendición de cuentas (Congreso 
de la República de Colombia, 2001), que limitaron 
el papel y la influencia de este actor. Así delimitado, 
el directivo se vio abocado a “reconstruir la com-
petencia docente” (Bolívar, 2005, p. 5), en espacios 
en los cuales se debatió entre lo administrativo y lo 
pedagógico, entre los maestros y los equipos direc-
tivos, y entre el cumplimiento de sus funciones y su 
sentir como directivo.

A partir de dichas tensiones, el directivo se vio 
obligado a la “desmitificación de sus propios papeles 
y funciones en el sistema educativo” (Egido, 2006, 
p. 8) para ubicarse como sujeto y ciudadano que 
reconoce su historicidad, la cual emana del contexto 
sociocultural y del sistema educativo al que perte-
nece (Sandoval et al., 2008). Esto generó líneas de 
fuga en el debate con la dirección gerencial, que 
cuestionaba la soberanía de la cultura institucio-
nal (Maduro y Rietveldt, 2009). En la estrategia de 
directivos y docentes se identificó el desenmasca-
ramiento de discursos y acciones basados en una 
visión tecnocrática de la educación; la revelación del 
marchitamiento de la pedagogía; la crítica a la gestión 
curricular racional y tecnológica (FECODE y ceid, 
2013a) y la crítica a las políticas educativas. Esto 
demandó la formación de un sujeto directivo autó-
nomo que luchó contra la marginalidad intelectual y la 
instrumentalización, mediante el uso de conocimien-
tos. A través de un liderazgo afirmativo, conciliador 
y asertivo, se promovió una cultura colaborativa 
(Blase, 1991), se flexibilizaron las estructuras for-
males (Paredes, 2015) y se establecieron procesos 
de gestión democráticos y autónomos, basados en la 
investigación y el análisis contextual de la institución; 
aspectos que permitieron un mejoramiento educativo 
y social (Ball, 1994; Bacharach y Mitchell, 1987).

En síntesis, en la cotidianidad de las prácticas 
escolares, se encontró un lenguaje administrativo que 
perfeccionó desde el direccionamiento, la maniobra 
de la adquisición progresiva de un saber no escolar. 
Así, la programación de los sujetos e instituciones 
hacia el cumplimiento de la gestión traspasó sus cuer-
pos y se convirtió en una forma de administrar la vida 
individual y escolar. De esta forma, la programación 
de los sujetos e instituciones hacia el cumplimiento 



152

La
 g

es
ti

ón
 e

du
ca

ti
va

 d
es

de
 in

st
an

ci
as

 y
 p

ro
ce

di
m

ie
n

to
s 

de
 c

on
tr

ol
 e

n
 C

ol
om

bi
a,

 2
00

3-
20

16
 ﻿

A
dr

ia
na

 A
rb

el
áe

z-
Ba

rr
er

o 
/ 

A
rl

ey
 F

ab
io

 O
ss

a-
M

on
to

ya
 ﻿

In
ve

st
ig

ac
ió

n 

de la gestión, traspasó sus cuerpos y se convirtió en 
una forma de administrar la vida individual y escolar, 
en un conjunto de relaciones que estrecharon el vín-
culo entre el saber y el poder, aspectos que generaron 
oposición.

La inspección y vigilancia 
como tecnologías de poder
Dicho procedimiento se llevó a cabo con el objetivo 
de cumplir con los propósitos estratégicos estable-
cidos en la planificación. Estos propósitos debían ser 
gestionados de acuerdo con la estructura organiza-
cional, dirigida a su cumplimiento, bajo la amenaza 
de sanciones individuales o colectivas. Esta restri- 
cción estableció un ambiente de vigilancia y control 
en la vida institucional. Para lograrlo, fue necesario 
integrar, diferenciar y reconfigurar las instancias 
de control, como las formas institucionales, que se 
convirtieron en la tecnología de control en cuestión.

La integración de fuerzas para la configuración 
de la función de inspección y vigilancia se compuso 
con los saberes de la planeación, la organización y el 
direccionamiento, con el objetivo de producir la estra-
tificación necesaria para consolidar el dispositivo. 
Esto aumentó el poder del procedimiento de control 
en análisis, al hacerlo limitado, concreto, inamovible, 
determinado, y con una “relación de vigilancia defi-
nida y regulada” (Foucault, 2002, p. 176). De manera 
estratégica, el Estado legalizó la concepción de la 
vigilancia de los servicios públicos para garantizar 
su calidad (Constitución Política de Colombia [cp], 
1991). Desde esta fundamentación legal, la inspec-
ción y la vigilancia se correlacionaron para ejecutar 
un “poder relacional” (Foucault, 2002, p. 164).

La integración, según Deleuze (2014), es un 
“proceso imperceptible y continuo” (p. 151). Este 
proceso combinó las instancias de control con el 
fin de favorecer la materialización de los objetivos 
establecidos, a través de un mecanismo restrictivo 
y sancionador. Una vez lograda la integración, el 
sistema de diferenciación se convirtió en una maqui-
naria articulada de coacción, donde unos ejercen 
control sobre otros (Dreyfus y Rabinow, 2001). Este 
sistema incluye al ministerio, las gobernaciones, 
las alcaldías, las secretarías de educación certifica-
das y no certificadas, así como las instituciones y 
comunidades educativas (Congreso de la República, 
1994; 2001; 2014; Presidencia de la República de 
Colombia, 2015). 

En esta estructura piramidal, el men tenía la 
facultad de solicitar y verificar la información regis-
trada en documentos por las ie como un ejercicio de 

comprobación del cumplimiento de fines y funciones 
(Vélez White, 2005). A esta inspección se sumaba la 
vigilancia, con el seguimiento y evaluación de las acti-
vidades institucionales. Este proceso se completaba 
con la recomendación de acciones de mejoramiento 
y, en caso necesario, la imposición de sanciones ins-
titucionales y personales.

La ejercitación, como acción agregada, dio forma 
organizativa a las maniobras. De manera redun-
dante, la inspección y vigilancia controlaron la 
gestión educativa a partir de los índices de calidad. 
De igual manera, se desplegaron como “sistemas de 
regulación de la educación” (Escallón, 2018, p. 146), 
mediante la desconcentración y acompañadas del 
discurso de la autonomía, promovido por las secre-
tarías de educación, instituciones responsables 
de reconfigurar el procedimiento de la vigilancia 
desde nuevas formas institucionales. Por esta vía, 
se crearon equipos interdisciplinarios para los “pro-
cesos de control de gestión de los establecimientos 
educativos” (Vélez White, 2005, p. 2), se expidió un 
Reglamento Territorial de Inspección y Vigilancia y 
se formuló un Plan Anual de Inspección y Vigilancia, 
que debía contener estrategias, metas, indicadores, 
actividades y responsables (Vélez White, 2005). 
Operativamente, desde las mencionadas herramien-
tas e instancias, la vigilancia, “como instrumento 
anónimo y coextensivo del poder, que posibilita el 
control de las tareas” (Yela e Hidalgo, 2010, p. 59), 
desplegó el dispositivo en un ciclo de calidad que fijó 
el mejoramiento de la calidad, en una correlación 
anclada en varios frentes: los referentes de calidad, 
las evaluaciones de desempeño y los planes de mejo-
ramiento (men, 2004). Este conjunto de operaciones 
trajo como consecuencia la continuidad de una 
perpetua caracterización (Foucault, 2002) de las 
instituciones educativas, a partir de un discurso cer-
cano y supervisor. Por estas vías, el procedimiento 
sesgó la vida escolar, al propiciar el “enganche 
Estado-escuela” (Zuluaga et al., 1988), mediante una 
supervisión por las secretarías del Índice Sintético 
de la Calidad Educativa (dafp, 2016).

Esta serie de acciones coaccionaron la formación 
del sistema de diferenciaciones y condujeron a que 
“cada sujeto se encuentre atrapado en una universa-
lidad castigable-castigante” (Foucault, 2002, p. 295). 
Este mecanismo estableció el castigo como sanción 
para apoyar la ejercitación propia de la corrección y 
el encauzamiento de la conducta. La diferenciación 
en el sistema se acentuó con la multiplicidad de 
funcionarios ejecutores. Como resultado, aumentó 
la función punitiva pública en relación con aquellas 
prácticas pedagógicas y curriculares transgresoras 
(Presidencia de la República de Colombia, 2015).
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15
9 Al ser la supervisión una tarea fundamental de 

dirección para garantizar la calidad educativa, la 
cobertura y la confiabilidad de la información (men, 
2008b), sus procedimientos, de obligatorio cumpli-
miento, constituyeron otra forma de racionalidad: 
la supervisión. Desde la administración estatal, esta 
forma de gubernamentalidad se extendió sobre 
toda una comunidad (Foucault, 2002), dirigiendo 
la conducta de los equipos directivos. Sin embargo, 
esto generó resistencias y cuestionamientos sobre 
la efectividad del procedimiento. En resumen, la 
inspección y vigilancia, ya sea de manera individual 
o agrupada, ejerció poder sobre los sujetos secreta-
rios, convirtiendo su aconductamiento en la acción 
a obtener, y, por ende, en la mayoría de directivos 
docentes y docentes.

La evaluación, concreción de 
las relaciones estratégicas para 
la regulación del dispositivo
En el año 2003, el men implementó un sistema 
de evaluación que, como se ha indicado, sirvió de 
insumo para la elaboración de planes de mejora-
miento en función de la concreción de la calidad, 
concebida en las políticas del plan sectorial corres-
pondiente. El sistema se difundió como un “instru-
mento para el mejoramiento que permite obtener 
información válida y confiable sobre las consecuen-
cias de acciones específicas, para así optimizar el 
esfuerzo” (men, 2006a, p. 1). En él, se visibiliza una 
discontinuidad entre una evaluación del aprendi-
zaje de los estudiantes y otra permanente a través 
de pruebas censales, alineada con la enseñanza 
de estándares por competencias y ampliada en su 
acción y control sobre la “concepción y desarrollo 
del currículo, el profesorado, los centros docentes y 
la propia administración” (Martínez, 2004, p. 353). 
En este despliegue, se devela un accionar biopolítico 
y una gubernamentalidad para su logro.

La evaluación en el contexto anterior adquirió 
relevancia a partir de áreas acordadas globalmente 
para su muestreo y comparación, convirtiéndose 
en una “práctica visible que puede ser observada, 
analizada e interpretada por quienes son objeto 
de evaluación” (men, 2006b, p. 1). Esto aplica tanto 
para las pruebas nacionales Saber-icfes como para 
las pruebas internacionales de referencia: pisa (Pro-
gramme for International Student Assessment), 
serce (Estudio Regional Comparativo y Explicativo) 
y timss (Trends in International Mathematics and 
Science Study) (men, 2006c). Estas pruebas son 
expuestas de forma pública.

Se desprende, de lo anterior, una centralidad en la 
evaluación que reordena la gestión académica en su 
tarea de enfocar las acciones para lograr resultados 
en los estudiantes (men, 2008a). La necesidad de 
mejorar anualmente los resultados en las pruebas 
implicó que la estructura académica fuera coherente 
con las demandas evaluativas y se movilizara hacia 
los logros esperados.

En este troquel, se publicitaron, a partir de la 
evaluación, las fortalezas y debilidades. Fue factible 
vigilar el “impacto de los procesos educativos sobre 
el desarrollo de competencias básicas por parte 
de los estudiantes del país” (men, 2006a, p. 1). El 
Estado evaluador, por esta vía, debilitó en el sistema 
educativo “la autonomía profesional de los docentes, 
quienes cedieron no solo la competencia exclusiva de 
la evaluación, sino también la determinación de los 
contenidos y los métodos” (Grinberg, 2015, p. 157).

La evaluación creó una sujeción y se centró en 
“evaluar, medir, cuantificar, materializar y objetivar 
los aprendizajes con el objetivo exclusivo de aumen-
tar la productividad del sistema” (Martínez, 2004, 
p. 356). No se desplegó desde una visión integradora, 
contextual, crítica, pluralista y pedagógica, sino 
desde un enfoque que privilegió los mecanismos de 
evaluación.

La evaluación, como una forma de institucionali-
zación, se ha vuelto habitual en las prácticas de direc-
tivos, docentes y estudiantes. De esta manera, se ha 
convertido en una constante fuente de conflicto entre 
la libertad y la coacción, así como entre la resistencia 
y el ejercicio del poder. En medio de estas tensiones, 
se ha establecido como “una actividad permanente 
que permite conocer la progresión y tendencia de un 
proceso, para tomar decisiones informadas y oportu-
nas acerca de la confirmación o redireccionamiento 
necesario en los procesos y lograr el nivel de avance 
previsto” (men, 2006b, p. 1).

Las mediciones realizadas en la escuela colocaron 
a cada institución educativa y a sus estudiantes en 
una situación de inspección y vigilancia controlada, 
como si estuvieran en un panóptico. En este laberinto 
normativo de evaluación, se enfatizaba la diferencia, 
se comparaba el desempeño, se premiaba el éxito, se 
regulaban las acciones y se utilizaba la zozobra como 
mecanismo de control.

El ordenamiento y funcionamiento de la eva-
luación encontró en el cuerpo de los directivos y 
docentes la estrategia para configurar una sociedad 
controlada a través de la norma y mediante el dili-
genciamiento de una diversidad de modalidades 
instrumentales (Foucault, 2002) dispuestas para nor-
malizar la vida escolar. La regulación de los directivos 
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y docentes estuvo en función de una articulación de 
la gestión a la “reconvención de la escuela y los sis-
temas educativos” (Martínez, 2004, p. 380) y de un 
afianzamiento de la eficiencia y la eficacia (Fecode y 
ceid, 2013a). Dichos elementos debieron ser demos-
trables en las evaluaciones de ingreso, de período de 
prueba, la anual de desempeño y la de competencias 
para ascenso (men, 2008a), las cuales permitieron la 
“constitución de un sistema comparativo” (Foucault, 
2002, p. 177). Estas evaluaciones, signadas como un 
protocolo y diferenciadas para directivos y docentes, 
precisaron la medición del desempeño respecto a las 
competencias desplegadas en cada una de las áreas 
de la gestión. Como resultado, la condición personal 
y profesional se hizo maleable (men, 2018) al ser 
evaluado y categorizado el sujeto.

Durante trece años, las evaluaciones aplicadas han 
sido confrontadas por Fecode, pero no han logrado 
mayores efectos en su desestimación. Por el contra-
rio, la evaluación de docentes y directivos “hace de 
cada individuo un ‘caso’: un caso que a la vez cons-
tituye un objeto para un conocimiento y una presa 
para un poder” (Foucault, 2002, p. 177).

Este último procedimiento de control fue un 
eslabón definitivo en la concreción de un poder que 
reclamaba, desde lo macro, la actualización del nivel 
micro a nivel escolar. Esto trajo como resultado una 
sujeción ya reconocida y divulgada, lejos de ser supe-
rada. Ella produjo un efecto en red que fue como una 
pantalla que se superpuso sobre el sistema educativo, 
produciendo un flujo de normas, criterios, dictáme-
nes, reglamentaciones, recomendaciones y decisiones 
que configuran un campo al que los docentes deben 
ajustarse (Irigoyen, 2011, p. 35).

En el conjunto anterior de procedimientos e ins-
tancias de control, se puede observar un dispositivo 
de gestión educativa utilizado en las instituciones 
oficiales de educación básica y media en Colombia. 
Los trazos de este dispositivo se han configurado 
históricamente a partir de verdades circuladas en las 
políticas educativas, establecidas en las relaciones de 
poder tejidas entre los años 2003 y 2016.

En la proliferación y dispersión discursiva corre-
lacionada, emergen componentes de la gestión edu-
cativa que se despliegan estratégicamente en relación 
con instancias de control para formar el dispositivo 
de la gestión educativa. Estas instancias, como aque-
llos aspectos que lograron la actualización del poder, 
se activan en función del objetivo ministerial de 
incorporar en las instituciones la forma de gestión 
configurada. Desde allí, y en una integración de 
fuerzas con los procedimientos de control, se crearon 
acciones sobre los sujetos. Este entramado, en su 

conjunto, deja ver lo que se llamó “contrarreforma 
educativa” (Fecode y ceid, 2013b, p. 31), desde la 
cual sistemáticamente se desplazó la autonomía 
institucional, se impulsó la “coerción disciplinaria” 
(Foucault, 2022, p. 127) y se afianzaron políticas de 
regulación y control.

En la relación de instancias y procedimientos de 
control, se encuentran los mecanismos de evaluación, 
mejoramiento y calidad, con los que se construye-
ron prácticas sociales que de manera intencionada 
transformaron las instituciones educativas y a sus 
sujetos. Es decir, durante el período en estudio, las 
instituciones educativas experimentaron cambios en 
su gestión educativa. Como resultado, la acción de la 
gestión se convirtió en un dispositivo que coaccionó 
la conducta de secretarios de educación, directivos 
docentes y docentes, y por lo tanto, direccionó sus 
prácticas (Martínez, 2014, p. 55). Esto resultó en un 
constante enfrentamiento con el poder y en un saber 
que encontró resistencia.

La gestión educativa en el periodo acentuó las 
lógicas del poder, con el objetivo de impulsar una 
escuela competitiva. En este sentido, el conocimiento 
de la gestión educativa estableció reglas y procedi-
mientos de control, basados en la selección de instan-
cias de poder, para lograr una conexión constante en 
el tiempo y en los distintos espacios educativos, y así 
formar una institución escolar renovada. Esta trans-
formación se lleva a cabo a través de la instituciona-
lización de una escuela eficiente y competitiva, en la 
que se distingue entre gobernantes y gobernados.

Se puede observar que el nuevo establecimiento 
educativo es un espacio diseñado para promover la 
transformación de la vida institucional y su gobierno. 
Allí se demuestra el conocimiento de la gestión, con el 
objetivo de estructurar un campo viable que permita 
el gobierno de los demás. Se pueden encontrar las 
presiones de poder que, como instancias, ponen en 
marcha la condición y el efecto de la diferenciación 
en los individuos, en una alteración planificada del 
ejercicio participativo. De igual manera, se revela una 
implementación de objetivos ministeriales y formas 
de institucionalización que, en conjunto con los 
medios para crear poder y lograr su racionalización, 
facilitan la existencia y aparición de un dispositivo 
de control.

El entramado anterior se teje a través del des-
plazamiento de la sociedad educativa previa y las 
resistencias de los sujetos, en una confrontación 
que emerge paralelamente al dispositivo. En medio 
de estas tensiones, se presentan puntos de fuga que 
desafían la dirección estratégica que anula la creativi-
dad, perpetúa el statu quo y limita la experimentación 
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9 en la vida escolar. El cambio y la resistencia se expre-

saron desde la misma institución educativa y sus 
miembros, con el objetivo de establecer un conoci-
miento auténtico en la escuela que guiara las accio-
nes de sus directivos y docentes hacia la autonomía 
institucional y el empoderamiento de los sujetos. 
Desde esta perspectiva, se establecieron nuevas 
relaciones de poder y conocimiento en la escuela, 
diversas y posibles, creativas y soñadoras, respetuo-
sas y condescendientes, en un acto político legítimo 
que permitió la inclusión de otros discursos. Estos, 
al superar la estrategia de confrontación, abrieron el 
camino hacia prácticas de libertad en la vida escolar, 
basándose en un aprendizaje a partir de “las percep-
ciones próximas, moleculares, lectoras de flujos, que 
podemos denominar micropolíticas” (Niedzwiecki, 
2015, p. 135).

A pesar de las anteriores resistencias al disposi-
tivo, la actitud beligerante de la resistencia no logró 
transformar los ordenamientos y funcionamientos 
hegemónicos. El poder de una escuela establecida 
convirtió las estructuras escolares formales en un 
lugar de estabilidad para las prácticas de los suje-
tos, lo que llevó a prácticas de disciplinamiento que 
promovieron la normalización y la inmovilización de 
sus cuerpos, evitando así cualquier valor que pudiera 
fomentar una actitud de cambio. Por esta razón, el 
control ejercido mediante la “técnica de castigo” 
(Foucault, 2002, p. 121) minó la confianza en la 
autoridad y la autonomía de la institución educativa, 
generando dudas sobre sus valores como comunidad 
y poniendo en tela de juicio su propio espacio de 
trabajo (Paredes, 2015, p. 133). Debido a este tipo 
de dominio, la escuela ha tenido dificultades para 
avanzar desde entonces.

El juego de poder, conducido con templanza desde 
los niveles de autoridad estratégicos, basado en 
una disertación política gubernamental alineada 
y acompañado de una ordenación territorial, ha 
generado una gubernamentalidad explícita para las 
instituciones de educación básica y media del país. 
Sin embargo, este modelo de gestión no se presenta 
como una forma de mejoramiento institucional, 
sino como una forma planeada, revisada, seguida, 
evaluada y sancionada de materializarlo. A través de 
estas vías, el dispositivo ha integrado “relaciones de 
poder, relaciones de comunicación y capacidades” 
(Dreyfus y Rabinow, 2001, p. 250) para ejercer un 
control. La política educativa se muestra como un 
parámetro invariable a cumplir, presente en los cami-
nos abiertos y enlazados del dispositivo. Sin embargo, 
en algún lugar queda lo importante para la escuela: lo 
no medido, lo no estandarizado, lo vivido y resuelto 

en su cotidianidad, en su gestión real y que no se 
suma dentro de la parametrización establecida por 
un instrumento detallado y cuidadosamente refinado.

Por lo tanto, al ser la vida cotidiana de los sujetos 
directivos y docentes el punto de ataque del poder, 
resulta necesario establecer una relación disociada 
con los procedimientos e instancias de control. Esto 
permitiría desvelar su poder y, de esta forma, dis-
minuir su capacidad de control a través de acciones 
creativas y alternativas que dialoguen con las normas 
y recreen su planteamiento inicial.

Conclusiones
El análisis de la formación de la gestión educa-
tiva como dispositivo en la política educativa en 
Colombia durante el periodo 2003-2016 reveló 
cómo esta gestión fue un elemento clave en el 
funcionamiento del sistema educativo, en línea con 
las proyecciones de organismos internacionales. En 
esta política sectorial se establecieron los métodos 
de actuación y las formas de control discursivo, con 
el objetivo de implementar el dispositivo a través de 
procedimientos e instancias de control.

Problematizar los procedimientos permite con-
cluir que estos dieron coherencia al dispositivo. Ya 
sea de manera individual o en grupo, impulsaron una 
poderosa relación de fuerzas que impusieron saberes 
y, a su vez, se alimentaron de ellos para actualizarlos 
en el presente. Al ser institucionalizados por el men, 
se evidenció una relación de poder con los sujetos 
de la gestión educativa, que no estuvo exenta de 
tensiones. En el despliegue de este tipo de poder, se 
hizo visible la firmeza con la que se implementó la 
normatividad para lograr el control desde las racio-
nalidades administrativa, jurídica, instrumental, eco-
nomicista y productivista. En ellas, se pudo observar 
la institucionalidad en sus propósitos y la institución 
educativa como espacio en el que se ejerció el poder.

Los procedimientos de control componen una 
estructura de relaciones que establecen líneas preci-
sas para unir los saberes de los procedimientos en el 
espacio de poder escolar, con las curvas impulsadas 
desde las estructuras de poder. Estas líneas se pliegan 
y repliegan para dirigir el poder hacia la sujeción de 
directivos y docentes, en función de la implementa-
ción del modelo de gestión educativa. De esta manera, 
la secuencia de los procedimientos sigue un orden 
administrativo empresarial en el que la planeación 
determina los modos de acción para actuar sobre 
los sujetos; la organización estructura la legalidad de 
esos modos y formas de acción; el direccionamiento 
establece una nueva forma de gobierno institucional 



156

La
 g

es
ti

ón
 e

du
ca

ti
va

 d
es

de
 in

st
an

ci
as

 y
 p

ro
ce

di
m

ie
n

to
s 

de
 c

on
tr

ol
 e

n
 C

ol
om

bi
a,

 2
00

3-
20

16
 ﻿

A
dr

ia
na

 A
rb

el
áe

z-
Ba

rr
er

o 
/ 

A
rl

ey
 F

ab
io

 O
ss

a-
M

on
to

ya
 ﻿

In
ve

st
ig

ac
ió

n 

y de control de la vida de cada sujeto; la inspección 
y vigilancia se encarga del control para lograr el 
disciplinamiento y la normalización; y la evaluación 
funciona para generar sostenibilidad, actualizando 
en sus acciones las formas de poder a través de la 
retroalimentación, la sanción y el estímulo.

La relación armónica entre la planeación, organi-
zación y dirección, como triada de poder y sustento 
administrativo y productivo del modelo de gestión, 
orientó el comportamiento en relación con los dis-
cursos explícitos para cada procedimiento. A través 
de la inspección, vigilancia y evaluación, se buscó la 
sujeción de los sujetos. El cumplimiento de los pro-
cedimientos conduce, de esta manera, a adquirir una 
identidad con el modelo de gestión que se refuerza 
con el control y se naturaliza el poder instituido en 
cada instancia de control.

Cada procedimiento creó formas institucionales 
y medios de control para establecer relaciones de 
poder. Se utiliza la política de calidad como medio, 
derivada de planes de mejoramiento, para presionar 
a directivos docentes y docentes a través de la eva-
luación, con el fin de lograr mejoras en el progreso, 
desempeño, eficiencia y ambiente escolar.

Las modalidades instrumentales, como compo-
nentes de las instancias de control, alimentaron los 
medios para crear relaciones de poder. Esta acción 
denotó una mayor fuerza en los procedimientos de 
organización y direccionamiento, al establecer la 
estructura base sobre la cual se gobernaba la institu-
ción y sus sujetos a través de una diversidad de for-
matos y reportes. Para afianzar el poder y su efecto de 
control y dominación, utilizaron los procedimientos 
de inspección, vigilancia y evaluación como campo de 
posibilidades para la instrumentalización del poder 
y para despejar las dudas frente a la obligatoriedad 
de cumplimiento del modelo.

Las formas de cada instancia de control delimita-
ron, en primer lugar, la sociedad sobre la cual ejercie-
ron la coacción. Esto se hizo con el objetivo de enraizar 
su poder en las relaciones sociales y viabilizar su 
reproducción. En segundo lugar, se limitó la libertad 
de los sujetos y la soberanía de su saber mediante 
las formas y situaciones de gobierno. Ambos efectos 
se vincularon a la vida escolar, a través de las formas 
gubernamentalizadas impuestas por el control estatal.

El análisis del despliegue de los procedimientos 
y las instancias de control visibiliza la configuración 
de un dispositivo de control que, detalladamente, 
relaciona el saber y el poder, con el fin de establecer 
relaciones de fuerza y poner en marcha procedi-
mientos e instancias para limitar la voluntad de los 
participantes. Esta decisión pone en riesgo la 

historicidad de las prácticas escolares y obliga a su 
reescritura, con el objetivo de alcanzar márgenes de 
libertad en relación con el poder presente.

Lo anterior crea condiciones para que emerjan 
estrategias que tensionen y que marchen en paralelo 
a la dominación. En este sentido, irrumpen la recu-
peración de la gobernabilidad escolar, la defensa de 
la autonomía institucional, el cumplimiento del man-
dato constitucional sin intencionalidades soterradas, 
la participación en franca democracia y en equidad de 
posibilidades, la construcción de políticas educativas 
a partir de apuestas emergentes y el acrecentamiento 
del poder del directivo y el docente, basado en su 
empoderamiento como sujetos políticos.
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Resumen

En este artículo de reflexión se tuvo en cuenta que las teorías críticas han hecho necesario transformar el currículo convencional 
de las ciencias a uno de carácter crítico. Esto ayuda a los estudiantes a alcanzar una alfabetización científica crítica para la acción 
social y política, que les permite no solo tomar conciencia de las problemáticas científicas y ambientales, sino también diseñar e 
implementar planes de acción tendientes a construir la solución más apropiada. En esta perspectiva curricular, los aprendices 
se consideran jóvenes ciudadanos que luchan por lo justo, lo bueno y lo correcto, así como por un desarrollo ambientalmente 
sostenible. La educación en ciencias desde este marco teórico crítico se asume como un escenario pedagógico democratizador 
y catalizador del desarrollo individual y la transformación social. Para materializar este currículo emancipador, se debe diseñar 
e implementar una propuesta de enseñanza que brinde a los infantes y jóvenes ciudadanos la oportunidad de comenzar a 
construir no solo una cultura científica, sino también una cultura de la acción sociopolítica. En este sentido, las actividades de 
aprendizaje que representan los contenidos de las ciencias naturales y sociales-humanas se secuencian a través de un modelo 
configurado por las fases de modelado, guía práctica y aplicación. Este modelo les permite a los estudiantes moverse desde una 
educación focalizada en la toma de conciencia de los problemas sociocientíficos y ambientales, a la planeación, la ejecución y 
la evaluación de las acciones sociopolíticas necesarias para solucionar dichas problemáticas.

Palabras clave

alfabetización científica; acción social; acción política; currículo crítico; enseñanza-aprendizaje

Abstract

In this reflection article, we considered that critical theories have given rise to the need to transform the conventional science 
curriculum into a critical one. This helps students to achieve critical scientific literacy for social and political action, which allows 
them not only to become aware of scientific and environmental problems, but also to design and implement action plans to 
build the most appropriate solution. In this curricular perspective, learners are considered young citizens who fight for what is 
just, good, and correct, as well as for environmentally sustainable development. Science education, from this critical theoretical 
framework, is assumed as a democratizing pedagogical scenario and a catalyst for individual development and social transfor-
mation. To materialize this emancipatory curriculum, a teaching proposal must be designed and implemented that provides 
infants and young citizens with the opportunity to begin to build not only a scientific culture, but also a culture of sociopolitical 
action. In this sense, the learning activities that represent the contents of the natural and social-human sciences are sequenced 
through a model configured by the phases of modeling, practical guidance and application. This model allows students to move 
from an education focused on raising awareness of socio-scientific and environmental problems, to the planning, execution and 
evaluation of the socio-political actions necessary to solve these problems.

Keywords

scientific literacy; social action; political action; critical curriculum; teaching-learning

Resumo

Neste artigo de reflexão, considerou-se que as teorias críticas geraram a necessidade de transformar o currículo de ciências 
convencional para um de natureza crítica. O que foi mencionado acima ajuda os alunos a alcançar uma alfabetização científica 
crítica para a ação social e política, permitindo-lhes não só tomar consciência dos problemas científicos e ambientais, mas tam-
bém projetar e implementar planos de ação para construir a solução mais adequada. Nessa perspectiva curricular, os aprendizes 
são considerados jovens cidadãos que lutam pelo que é justo, bom e correto, bem como pelo desenvolvimento ambientalmente 
sustentável. A educação em ciências a partir deste referencial teórico crítico, assume-se como um cenário pedagógico demo-
cratizador e catalisador do desenvolvimento individual e da transformação social. Para materializar este currículo emanci-
patório, é necessário conceber e implementar uma proposta de ensino que proporcione às crianças e aos jovens cidadãos a 
oportunidade de começarem a construir não só uma cultura científica, mas também uma cultura de ação sociopolítica. Nesse 
sentido, as atividades de aprendizagem que representam os conteúdos das ciências naturais e sociais-humanas são sequenciadas 
através de um modelo configurado pelas fases de modelagem, orientação prática e aplicação. Este modelo permite que os alunos 
passem de uma educação focada na sensibilização para os problemas sociocientíficos e ambientais, para o planeamento, execução 
e avaliação das ações sociopolíticas necessárias à resolução desses problemas.

Palavras-chave

alfabetização científica; ação social; ação política; currículo crítico; ensino-aprendizagem 
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Introducción
En este documento el currículo se conceptualiza 
como un proceso social que representa de forma 
explícita o implícita los aspectos culturales, econó-
micos y políticos que direccionan el funcionamiento 
de la sociedad dominante de un determinado país 
(Bencze et al., 2020; Collins y Evans, 2017). Por todo 
esto, se considera que el currículo de educación en 
ciencias se fundamenta en intenciones ideológicas 
impuestas de forma latente por quienes ostentan 
el poder político y económico de una región. Estas 
intenciones son representadas en el aula de ciencias 
de forma latente, con el fin de que los infantes y jóve-
nes ciudadanos comiencen a asumir como naturales 
los modelos de relaciones sociales jerárquicas y de 
comunicación distorsionada que caracterizan las 
dinámicas de esta sociedad (Bencze, 2017; Collins y 
Evans, 2017; Habermas, 1973). 

Por esto, Giroux (1999, 2003) y Collins y Evans 
(2017) afirman que el currículo no es neutral a alguna 
ideología política, al contrario, es inherentemente 
politizado. De hecho, puede funcionar como un ins-
trumento que apoya la sostenibilidad de las prácticas, 
instituciones y valores sociales que subyacen a la 
sociedad hegemónica. Esta situación de reprodu- 
cción social y cultural ha agudizado los problemas de 
discriminación de clase, raza, género y consumismo 
ilimitado que acontecen dentro y fuera de la escuela. 
Asimismo, el currículo puede actuar como un agente 
que les brinde a los estudiantes la oportunidad de 
comenzar a tensionar el sistema de creencias y valo-
res que fundamenta la sociedad dominante. Por 
supuesto, esta perspectiva curricular de las ciencias 
de carácter crítico se convierte en el medio a través 
del cual los jóvenes ciudadanos se resisten a los prin-
cipios hegemónicos de orden social, cultural, econó-
mico y político, a fin de comenzar a transformar sus 
realidades, en busca de construir una sociedad justa, 
equitativa y verdaderamente democrática (Giroux, 
2004; Jasanoff, 2017; Shaull, 1970).

Desde luego, a este currículo crítico de las ciencias 
le subyace un propósito social y político encaminado 
a tensionar el statu quo de la sociedad dominante 
impuesta por Occidente. Para ello, el diseño y la 
implementación de ambientes de aprendizaje debe 
representar de forma sinérgica los aspectos materia-
les y sociales de las ciencias, con las habilidades para 
ciudadanía (Levinson, 2018). Esta representación les 
permitiría a los jóvenes ciudadanos construir una 
enculturación científica que fundamenta la toma de 
conciencia y decisiones con el ánimo de formular y 
resolver problemáticas sociales relacionadas con las 
ciencias y la tecnología (Carter et al., 2014). 

Por supuesto, esta enculturación crítica no solo 
media la apropiación de los productos y procesos 
de las ciencias, sino también la comprensión y el uso 
deliberado de las acciones sociales y políticas, nece-
sarias en la formulación y resolución colegiada de los 
problemas de interés social, económico, ambiental y 
moral-ético relacionados con las ciencias y la tecno-
logía (p. ej., seguridad alimentaria, ambiente, salud, 
recursos energéticos, biotecnología, biosfera, entre 
otros). De hecho, Bencze (2008) y Simonneaux y 
Simonneaux (2017) afirman que un aspecto clave de 
la enculturación científica es alentar y permitir que los 
estudiantes usen su educación en ciencia y tecnología 
para ayudar a otros y al planeta. Además, esta clase de 
enculturación les permite a los jóvenes ciudadanos 
focalizarse en los valores y prácticas que subyacen 
a la sociedad, a fin de emitir juicios sobre lo que es 
deseable e indeseable, con el ánimo de alcanzar una 
democracia socialmente más justa y estilos de vida 
más sostenibles desde el punto de vista ambiental 
(Hodson, 2014; Jasanoff, 2017; Yacoubian, 2018). 

Por otro lado, en las últimas décadas los investi-
gadores del campo de la educación en ciencias han 
llegado al consenso de que, por lo general, los currícu-
los de ciencias que se vienen diseñando e implemen-
tando en el mundo occidental son de carácter descon-
textualizado, apolítico, acrítico, acultural y ahistórico 
(Hodson, 2014; Pedretti, 2014). Por supuesto, esta 
perspectiva curricular en lugar de brindarle a los 
jóvenes ciudadanos la oportunidad de considerar de 
forma crítica los presupuestos culturales, políticos y 
económicos que fundamentan el funcionamiento de 
la sociedad dominante los fortalece, sostiene y escala 
a otros hemisferios. Así pues, el aula de ciencias en 
el marco de esta perspectiva fomenta la estabilidad 
social de carácter hegemónico, robusteciendo con 
esto la desigualdad política y económica. En palabras 
de Osborne (1991):

Este sistema de desigualdad estructurado es parte 
integral del capitalismo, y su fuerza y estabilidad 
se basan en el hecho de que la mayoría de la gente 
lo ve como algo natural e inevitable. Las víctimas 
del sistema tienden a culpar no al sistema por sus 
desigualdades, sino a sí mismas por su fracaso en 
“hacerlo”. De esta forma, los grupos dominantes en la 
sociedad mantienen su hegemonía. No tienen que usar 
la coerción o la fuerza física. Convencen a aquellos a 
quienes dominan de que así es simplemente cómo 
funciona el mundo. De hecho, probablemente lo crean 
con bastante sinceridad. Como resultado, no se hacen 
preguntas incómodas. Se mantiene el statu quo. (p. 46)

Es por esto por lo que Cohen (2001) afirma 
que el currículo de ciencias de carácter técnico de 
forma manifiesta o latente induce a los estudiantes a 



164

N
ú

m
er

o 
60

 /
 U

n
iv

er
si

da
d 

Pe
da

gó
gi

ca
 N

ac
io

n
al

 /
 F

ac
u

lt
ad

 d
e 

E
du

ca
ci

ón
 /

 2
02

4 
/ 

Pá
gi

na
s 

16
0–

17
4 construir un consentimiento o acuerdos tácitos no 

escritos sobre lo que se puede recordar y reconocer 
públicamente acerca del funcionamiento de la socie-
dad. En esta perspectiva curricular de sentido común 
se les hace pensar a los estudiantes que los intereses 
particulares de la élite dominante son los de toda la 
ciudadanía. De ahí que Hodson (2014) considere que 
el diseño y la implementación de un currículo crítico 
les permitiría a los jóvenes ciudadanos tensionar el 
statu quo de este consentimiento, a fin de ayudar a 
transformar el sistema de creencias y valores que le 
subyace orientándolo hacia los principios de libertad, 
equidad, justicia social y responsabilidad ambiental. 
En definitiva, este currículo de las ciencias emanci-
pador tiene como propósito clave que los jóvenes 
ciudadanos se conviertan en activistas sociales; es 
decir, sujetos que luchen por lo correcto, bueno y 
justo, y que trabajen para transformar la sociedad y 
conservar la biosfera (Hodson, 2003; Nouri y Sajjadi, 
2014; Zeidler et al., 2016). Carter et al. (2014) argu-
mentan: “Implícita en todas estas posturas pedagógi-
cas y curriculares está la transformación de actitudes, 
valores, comportamientos y creencias que conducen a 
la voluntad, el deseo y la capacidad de actuar” (p. 533).

Habría que decir también que los educadores 
de profesores del campo de la educación en cien-
cias han evidenciado la existencia de una relación 
intrínseca entre los elementos de los tres niveles 
de reflexividad (técnico, práctico y crítico), y los 
diferentes tipos de currículo de las ciencias que 
los profesores podrían diseñar e implementar en 
la escuela primaria y secundaria (Larrivee, 2008; 
Rodríguez, 2023). De este modo, el uso deliberado 
del contenido, proceso y propósito que caracteriza 
cada uno de estos niveles de reflexividad daría origen 
a uno de los siguientes currículos: transmisionista, 
transaccional y transformador/crítico. Así pues, el 
nivel de reflexividad técnico orientará al profesor 
en el diseño y la implementación de un currículo, 
cuyo propósito es el de una educación bancaria 
(Freire, 1986). Para ello, él lleva a cabo elecciones 
relacionadas con las estrategias pedagógicas más 
eficientes, que le permitan transmitir de forma 
unidireccional a los estudiantes una serie de 
conocimientos, habilidades y valores, sin cuestionar 
los presupuestos que les subyacen. La reflexión 
práctica fundamenta la construcción y puesta en 
escena de un currículo transaccional; para ello, 
el diseñador/profesor pone en consideración las 
necesidades y características contextuales de los 
estudiantes y la comunidad educativa, con el fin 
de alinearlas a la toma de decisiones curriculares 
e instruccionales de la propuesta de enseñanza-
aprendizaje contextualizada. Finalmente, la reflexión 

crítica media el diseño y la implementación de un 
currículo emancipador/transformador, que permite 
a los jóvenes ciudadanos adoptar y desarrollar una 
postura crítica frente a los conocimientos, habilidades 
y valores incluidos en el currículo y representados en 
la sociedad.  

Estas tres perspectivas pueden ser vistas como 
un corredor curricular integrado, que suministra a 
los estudiantes la posibilidad de moverse de forma 
progresiva, con el propósito de alcanzar una encultu-
ración científica, que fundamenta la transformación 
de la sociedad hegemónica en una legítimamente 
democrática (Rodríguez, 2023). En este sentido, el 
currículo de transacción incluye el enfoque trans-
misionista en el sentido de que les brinda a los estu-
diantes la posibilidad de apropiar los productos y 
procesos de las ciencias, con el ánimo de hacer un 
uso deliberado de estos durante la resolución de 
problemas, mientras que la perspectiva transforma-
dora incorpora el impulso cognitivo del currículo 
de transacción dentro de un enfoque más amplio, 
más inclusivo y politizado (Collins et al., 2017). Por 
supuesto, las tres perspectivas reflejan una postura 
sociopolítica que va desde la preocupación por repro-
ducir el conocimiento, las creencias y los valores 
dominantes —y, por lo tanto, mantener el orden 
social existente— hasta el compromiso de trabajar 
por el cambio social. Como señala Shaull (1970) en su 
Prólogo a la Pedagogía del oprimido de Paulo Freire: 

[…] no existe tal cosa como un proceso educativo 
neutral. La educación funciona como un instru-
mento que se utiliza para facilitar la integración de 
la generación más joven en la lógica y la práctica del 
sistema actual y lograr la conformidad con él, o se 
convierte en la “práctica de la libertad”, el medio por 
el cual hombres y mujeres tratan crítica y creativa-
mente con la realidad y descubren cómo participar 
en la transformación de su mundo. (p. 15)

Conceptualización del 
currículo desde los intereses de 
conocimiento de Habermas
Los educadores de profesores han comenzado a 
considerar la interpretación del currículo de la 
educación en ciencias desde la teoría del conoci-
miento y los intereses humanos de Habermas (1973) 
(p. ej., técnico, práctico y crítico) (Larrivee, 2008). Esta 
situación ha generado tres perspectivas curriculares: 
técnica, práctica y crítica, cada una de las cuales se 
basa en un enfoque diferente del conocimiento de 
las ciencias sociales: analítico-empírico, fenome-
nológico-hermenéutico y crítico o emancipador. 
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Estas perspectivas tienen implicaciones distintas 
para la enseñanza y el aprendizaje de las disciplinas 
escolares. 

El currículo desde las ciencias 
empírico-analíticas

Los diseñadores curriculares en el comienzo del 
siglo xx utilizaron el conocimiento proposicional 
de las ciencias empírico-analíticas para abordar la 
pregunta de qué conocimientos son socialmente 
valiosos y necesarios para que los ciudadanos se 
desempeñen eficientemente en diferentes contextos 
(Larrivee, 2008; Ke et al., 2020). Se emplearon diver-
sos métodos científicos con el objetivo de determinar 
este conocimiento socialmente valioso. Sin embargo, 
todos estos intentos fracasaron y originaron una 
diversidad de críticas hacia esta cuestión curricular.

La restricción anterior provocó un cambio gra-
dual en la pregunta clave del desarrollo curricular, 
pasando del qué al cómo. De esta manera, la con-
cepción del currículo como contenido efectivo y 
eficiente se transformó en una de “currículum como 
tratamiento efectivo y eficiente”. Esto probablemente 
ocurrió debido a la amplia gama de disciplinas acadé-
micas que surgieron en ese momento en la práctica 
educativa. Por lo tanto, se consideró que la principal 
preocupación del currículo se convirtió en cómo 
enseñar más conocimiento de manera más efectiva 
y eficiente (Sacristán, 1995). En cierto sentido, las 
preocupaciones de las políticas curriculares centra-
das en “¿cuáles son los conocimientos socialmente 
valiosos?” se transformaron en preocupaciones sobre 
“¿cuáles son las estrategias pedagógicas y modelos de 
enseñanza más efectivos y eficientes para enseñar las 
diferentes disciplinas?”.

Se considera que el currículo basado en las cien-
cias empírico-analíticas ha mostrado una preocupa-
ción instrumental por las técnicas, el control y los cri-
terios de eficiencia y eficacia (Sacristán, 1995). Esta 
preocupación se refleja en muchas de las reformas 
curriculares llevadas a cabo a escala internacional 
y nacional, donde el principio fundamental ha sido 
medir el desempeño por competencias en estudian-
tes y profesores en todos los niveles educativos (por 
ejemplo, currículos diseñados en función de están-
dares de calidad). La limitación de estos modelos 
curriculares radica en su enfoque en la medición de 
los resultados del aprendizaje, la cuantificación de 
los logros y la gestión de los objetivos educativos. 
Los críticos han argumentado que esta preocupación 
instrumental-práctica del currículo impide hacer 
preguntas más profundas, como determinar qué es 
lo más valioso para los estudiantes y la sociedad, 

tanto en términos de metas de aprendizaje como de 
estrategias y modelos de enseñanza proporcionados 
por el currículo.

Según Larrivee (2008), basado en la teoría de los 
intereses cognitivos de Habermas (1973), gran parte 
del desarrollo curricular y las teorías educativas 
contemporáneas están dirigidas por un interés rector 
que es “práctico” solo en el sentido técnico e instru-
mental. De hecho, el uso de diversas teorías educati-
vas provenientes de la ciencia empírico-analítica, que 
especifican la relación causa-efecto en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y el diseño curricular, se basa 
en su capacidad de manipulación técnico-racional.

Esta actitud técnico-instrumental se refleja en los 
programas de formación docente, donde la relevan-
cia práctica se define en términos de cómo mejorar 
la competencia docente y la eficacia del currículo. 
Para el maestro, esto implica aprender a aplicar 
diversas técnicas al currículo y al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje a fin de alcanzar un conjunto 
predeterminado de objetivos de manera eficiente y 
eficaz (Perkins, 2014). En este sentido, la relación 
entre el conocimiento y la acción práctica consiste en 
un conjunto de conocimientos prácticos en forma de 
técnicas gobernadas por principios y “saber hacer”, 
derivados de la investigación y la teoría proposicio-
nal. Por lo tanto, la posición dominante de la ciencia 
empírico-analítica en la educación y el currículo 
asegura que la pregunta práctica se convierta casi 
automáticamente en instrumental: ¿Cómo puede el 
conocimiento hacer que el currículo sea más eficaz, 
más eficiente y productivo? El punto no es que estas 
sean malas preguntas, sino que hay otras preguntas 
por hacer.

El enfoque del diseño curricular como “técnica 
aplicada” o “intervención eficaz” ha demostrado ser 
empíricamente insuficiente, ya que hay poca eviden-
cia de que cualquier reforma curricular sistémica 
dentro de esta perspectiva haya generado resulta-
dos positivos en la enculturación disciplinar de los 
estudiantes. De hecho, ha sido difícil demostrar los 
efectos positivos diferenciales de la implementación 
de estas reformas curriculares en el logro de las 
metas de aprendizaje y las estrategias pedagógicas 
y de enseñanza propuestas en este tipo de currículo 
prescriptivo (Coll, 1994; Larrivee, 2008).

Los estudios sobre enseñanza y aprendizaje han 
demostrado que además de la variable cognitiva hay 
otras variables que tienen una fuerte influencia en 
el proceso de enculturación disciplinar de los estu-
diantes (Elliot, 2010). Por ejemplo, se ha demostrado 
que los entornos familiar y social son variables muy 
significativas en el rendimiento de los estudiantes. 
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lares sistémicas diseñadas para enseñar disciplinas 
bajo criterios de eficiencia, efectividad y control no 
han mostrado grandes diferencias que superen las 
variables sociales, culturales e históricas. En conse-
cuencia, el rendimiento de los estudiantes no puede 
reducirse inequívocamente a índices inmutables de 
capacidad de aprendizaje, actitud, inteligencia, etc.

El currículo desde la ciencia 
fenomenológica-hermenéutica

La práctica interpretativa de la educación puede 
entenderse a través de las teorías de la fenomenología 
y la hermenéutica. En este sentido, la hermenéutica 
puede definirse como la ciencia de la interpretación 
o como la fenomenología de la comprensión social. 
El objetivo de esta racionalidad es comprender la 
multitud de intereses humanos en competencia desde 
las perspectivas de los diferentes actores, con el fin 
de identificar e intervenir en las causas que desen-
cadenan desventaja social y degradación ambiental 
(Valladares, 2021).

Dentro de la perspectiva hermenéutica, el currí-
culo se concibe como el estudio de la experiencia 
educativa y el análisis comunicativo de los enfoques, 
orientaciones, marcos e intenciones que subyacen a 
ella. Es decir, el conocimiento del currículo está estre-
chamente relacionado con la experiencia de la prác-
tica educativa a través del análisis, la interpretación 
y la comunicación de los supuestos que fundamentan 
la toma de decisiones curriculares e instruccionales. 
Esta práctica deliberada se refleja en las acciones de 
transacción de significados y formas de significar, 
centradas en la discusión crítica sobre las conse-
cuencias educativas y morales para los estudiantes 
y la sociedad que puede acarrear la presentación 
de determinado contenido disciplinar mediado por 
ciertas estrategias y modelos de enseñanza.

En la perspectiva curricular fenomenológico-her-
menéutica no se consideran elementos como el 
estímulo, las respuestas o las conductas medibles. 
En cambio, su interés radica en la interpretación y 
comprensión de las acciones prácticas en el contexto 
de la planificación y enseñanza de una lección en par-
ticular, es decir, el enfoque está en las acciones, no en 
los comportamientos objetivados (Murphy y Fleming, 
2010). En otras palabras, este enfoque curricular no 
está principalmente interesado en desarrollar hipó-
tesis y proposiciones nomotéticas sobre la efectivi-
dad del comportamiento docente y el currículo. En 
cambio, se enfoca en hacer visibles y comprensibles, 
en un sentido existencial, las experiencias educativas, 
las acciones y las percepciones y preconcepciones 

cambiantes de los docentes, los estudiantes y otros 
participantes del proceso curricular. Por lo tanto, se 
considera que este tipo de currículo interpretativo 
busca analizar y aclarar significados, percepciones, 
suposiciones, prejuicios y presuposiciones a través 
de procesos subjetivos e interpersonales.

El currículo desde las ciencias 
críticas o emancipadoras

El currículo en el marco de la perspectiva fenomeno-
lógico-hermenéutica ha sido criticado desde la teoría 
de Habermas (1973) debido a sus limitaciones para 
interpretar y comprender el problema teórico-prác-
tico de los modelos de comunicación sistemática-
mente distorsionados y asimétricos presentes en las 
estructuras históricas de las diferentes instituciones 
que conforman la sociedad. En otras palabras, esta 
perspectiva curricular no aborda de manera crítica 
las situaciones de distorsión comunicativa, que se 
caracterizan por reforzar las relaciones comunica-
tivas asimétricas y verticales, la dominación repre-
siva y la desigualdad entre los participantes en una 
transacción de significados (Nouri y Sajjadi, 2014).

El diseño curricular desde una perspectiva crí-
tica o emancipadora debe tener como uno de sus 
objetivos permitir al profesor revelar los supuestos 
e intenciones ideológicas que subyacen a las situacio-
nes de comunicación distorsionada y sus estructuras 
sociales represivas en el marco del currículo pro-
puesto por el Estado (Chignola, 2018). De hecho, para 
que los profesores de las diferentes áreas escolares 
de una institución educativa determinada lleguen a 
un consenso libre de engaños o distorsiones, deben 
anticipar la estructura social de una situación ideal 
de comunicación que dinamice el currículo alterna-
tivo de perspectiva crítica (Vieira y Tenreiro-Vieira, 
2016). Esto implica especificar las normas y roles de 
los agentes educativos en una situación social de tal 
manera que no haya dominación represiva, asimetría 
o desigualdad entre los participantes en esa situa-
ción (Murphy y Fleming, 2010). En este sentido, el 
diseño de un currículo crítico está mediado por una 
constante indagación tanto de las formas institucio-
nalizadas de autoridad como de los arreglos sociales 
de conocimiento e influencia que facilitan o dificultan 
los procesos de toma de decisiones al servicio de la 
idea clásica del progreso práctico-social, la justicia 
social, la comunidad y la felicidad individual.

El currículo desde una perspectiva crítica busca 
el objetivo educativo de la autodeterminación, 
basado en los principios de justicia, igualdad y liber-
tad. Para lograr esto, el profesor debe guiar la toma 
de decisiones curriculares e instruccionales que 
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conforman una propuesta de enseñanza a partir del 
concepto emancipador de la verdad (Sadler et al., 
2017). De esta manera, asumen la verdad como la 
racionalidad deliberativa que media la formulación de 
normas, roles y conocimientos sobre posibles modos 
de vida no distorsionados por formas represivas de 
autoridad, privilegio e intereses creados de explotación 
(Levinson, 2010). Esta verdad como sabiduría social 
adquiere el significado de justicia, la posibilidad de feli-
cidad y las formas de vida no distorsionadas en el arte 
práctico de vivir. Según Habermas (1973), tal verdad solo 
puede ocurrir en una situación ideal de comunicación, 
considerada como un modelo libre de distorsiones de 
una comunidad que busca el consenso (el prototipo de la 
democracia participativa y deliberativa). En palabras de 
Giroux (1988), el objetivo del currículo crítico es: 

[…]  no solo [para] empoderar a los estudiantes 
brindándoles el conocimiento y las habilidades 
sociales que necesitarán para poder funcionar en 
la sociedad en general como agentes críticos, sino 
también educarlos para la acción transformadora. 
Eso significa educarlos para que asuman riesgos, 
luchen por el cambio institucional y luchen contra 
la opresión y por la democracia… en aras de crear 
una sociedad verdaderamente democrática. (p. 33)

El currículo de las ciencias 
de carácter crítico orientado 
a la acción sociopolítica
Educadores como Jensen (2004), Hodson (2014), y 
otros, apoyados en los marcos teóricos de la pedagogía 
crítica de Giroux (1988) y Freire (1986), y el interés 
de conocimiento emancipador de Habermas (1973), 
han argumentado que la enseñanza y aprendizaje de 
las ciencias en la escuela primaria y secundaria debe 
moverse de un currículo centrado en las ctsa (ciencia, 
tecnología, sociedad y ambiente) a uno orientado a la 
acción sociopolítica (currículo crítico-emancipador). 
El primero les permite a los estudiantes aprender 
que la actividad científica/tecnológica se encuentra 
influenciada por un sistema de fuerzas sociales, polí-
ticas y económicas que ejercen una fuerte influencia 
en el desarrollo de las ciencias y la tecnología, que 
impacta de forma positiva y/o negativa a la sociedad 
en los ámbitos de la cultura, economía, salud, industria, 
biosfera, entre otros. El segundo, además de brindarles 
la posibilidad de apropiar los productos y procesos 
de las ciencias que informan la toma de conciencia 
referente a los problemas sociales y ambientales (alfa-
betización científica convencional), provee el escenario 
pedagógico para que los aprendices materialicen 
esta toma de conciencia a través de acciones socia-

les y políticas encaminadas a la formulación y reso-
lución guiada y autónoma de las problemáticas 
(Colucci-Gray y Camino, 2014). Por supuesto, este 
currículo de carácter crítico-emancipador funda-
mentado en la acción tiene como propósito superar 
la creencia de que el aula de ciencias está formando 
críticos de sillón, situación que no ha ayudado a trans-
formar las existentes estructuras sociales de domina-
ción y depredación ambiental (Cornali, 2017; Hodson, 
2011; Jensen, 2004; Pedretti y Nazir, 2011).

Este currículo de las ciencias orientado a la acción 
sociopolítica demanda una coherencia entre el sis-
tema de conocimientos, creencias y valores de los 
estudiantes y sus acciones encaminadas a la solución 
de determinada problemática social. Por ejemplo, 
la creencia y el valor que ellos pueden tener acerca 
de que el consumismo irracional e ilimitado de los 
recursos naturales puede terminar destruyendo 
la biosfera debe estar alineada con sus acciones a 
escala local, regional, y global direccionadas a dismi-
nuir esta problemática socioambiental. De ahí que se 
considera que la sola retórica y los valores defendidos 
por los ciudadanos científicamente alfabetizados no 
tendrán ningún efecto en ayudar a disminuir la degra-
dación ambiental y la injusticia social en el mundo. 

En este sentido, el aula de ciencias de la escuela 
primaria y secundaria emerge al primer plano como 
un escenario apropiado, a fin de andamiar a los jóve-
nes ciudadanos en la construcción progresiva de una 
cultura para la acción sociopolítica, que les permita no 
solo lograr una alfabetización científica crítica, sino 
usarla deliberadamente durante la formulación, solu-
ción y evaluación de problemas sociocientíficos que 
tienen como meta lograr la justicia social en el marco 
de un desarrollo ambiental sostenible (Bencze, 2017). 
Para ello, los estudiantes necesitan que los profesores 
de ciencias los enfrenten a auténticas actividades de 
aprendizaje, que les demanden trabajo cooperativo 
en el aula y más allá de los límites de la escuela, con el 
ánimo de construir, sostener y escalar comunidades 
políticamente activas. En estas, los jóvenes y adultos 
ciudadanos son motivados a participar cívicamente 
en la formulación y solución de problemas socio-
científicos y ambientales (Morin et al., 2017). Por 
supuesto, las relaciones intersubjetivas que agencian 
esta construcción cívica se fundamentan en el respeto 
por los demás (incluidos los no humanos), el diálogo 
y la reflexión crítica. En este sentido, Kyle (1996) 
argumenta que

La educación debe transformarse de la orientación 
pasiva, técnica y apolítica que refleja las experiencias 
escolares de la mayoría de los estudiantes a un 
esfuerzo de por vida activo, crítico y politizado que 
trasciende los límites de las aulas y las escuelas. (p. 1)
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4 En definitiva, el currículo orientado a la acción 

sociopolítica busca formar activistas sociales, es decir, 
ciudadanos que luchen por alcanzar las siguientes 
metas altruistas y biocéntricas: eliminación de todas 
las formas de discriminación (por ejemplo, racismo, 
clasismo, sexismo y homofobia), disminución de la 
injusticia social y económica, y conservación de la 
biosfera (Hodson, 2011; Levinson, 2018; Tolbert y 
Bazzul, 2017). Por todo esto, el diseño y la imple-
mentación de las propuestas de enseñanza deberán 
proveer a los jóvenes ciudadanos de espacios peda-
gógicos donde se les permitan desarrollar los valores 
altruistas y biocéntricos. Estos fundamentarán sus 
acciones tendientes a lograr que todos los miembros 
de la sociedad puedan acceder a los privilegios nece-
sarios para alcanzar una alta calidad de vida; además, 
dichas acciones tendrán en consideración que los 
avances científicos, tecnológicos y sociales no deben 
poner en peligro la supervivencia de la diversidad 
de especies y recursos naturales que configuran la 
biosfera (Alsop y Bencze, 2012; Hodson, 2003, 2011). 
Quizás el desarrollo de estos valores y la apropia-
ción de una cultura para la acción sociopolítica les 
permitirá a los estudiantes desempeñar el papel 
de activistas sociales en los diferentes contextos de 
actuación, tomando para ello el control de los proble-
mas sociocientíficos y ambientales generados en el 
marco de la escuela, el barrio, la ciudad y el país. El 
control de los problemas tendrá como propósito ejer-
cer cierta influencia en la toma de decisiones de los 
actores, quienes están agenciando el funcionamiento 
de las instituciones públicas y privadas relacionadas 
con la problemática abordada. Por todo esto, Hodson 
(2014) afirma que el currículo orientado a la acción:

Busca formas de permitir que los jóvenes sean 
parte de la solución a los problemas de la socie-
dad en lugar de contribuir a ellos. Se puede resu-
mir como una súplica para: (i) ayudar y apoyar a 
los estudiantes en la comprensión de problemas 
complicados, incluida la exploración del contexto 
sociopolítico complejo en el que se encuentra el 
problema/asunto; (ii) resolver los conflictos de 
interés, considerando las dimensiones ético-mo-
rales que plantea el problema y estableciendo una 
visión personal; y (iii) construir un compromiso 
de acción sociopolítica adecuada, tanto individual 
como colectivamente. (p. 68)

Así pues, el currículo orientado a la acción 
sociopolítica tiene como propósito formar ciudada-
nos científicamente radicales (Cornali, 2017; Tolbert 
y Bazzul, 2017). Estos ciudadanos tienen la capacidad 
de participar de manera deliberada en acciones como 
marchas, boicots, interponer derechos de petición y 
acciones de tutela, y escribir un artículo a los diferen-

tes medios de comunicación, entre otras. Estas accio-
nes pretenden tensionar el sistema de conocimientos, 
creencias y valores de quienes diseñan las políticas 
públicas, los planes de desarrollo de los países, ade-
más, dirigen las diferentes instituciones estatales y 
privadas que mantienen una estrecha relación con 
las ciencias, la tecnología y el ambiente. Desde luego, 
estos ciudadanos activistas pueden tomar una pos-
tura en defensa de un individuo o grupo particular en 
la sociedad, sin embargo, ellos también asumen una 
posición moral en defensa de los principios ético-po-
líticos generales, y los someten a una permanente 
evaluación crítica (Elam y Bertilsson, 2003). 

Definitivamente, la intención ideológica que subyace 
a este currículo de carácter crítico basado en la acción 
es la de permitir que los jóvenes ciudadanos miren 
de forma introspectiva la sociedad que tenemos y los 
valores que la sustentan. Además, es importante que 
se cuestionen constantemente acerca de qué cambios 
son necesarios para lograr la justicia social y estilos de 
vida más sostenibles desde el punto de vista ambiental, 
especialmente en los países industrializados del mundo 
(Hodson, 2014; Simonneaux y Simonneaux, 2017).

Por otro lado, Hodson (2003; 2011; 2014) argu-
menta que el currículo crítico de las ciencias orien-
tado a la acción sociopolítica está configurado por 
cuatro niveles de expectativas curriculares.

•	 Nivel 1: las actividades de aprendizaje deben 
brindarles a los estudiantes la oportunidad de 
apreciar que el progreso de la ciencia y la tec-
nología tiene un impacto positivo o negativo 
en las dinámicas socioculturales. Por supuesto, 
estas dinámicas también afectan el avance 
científico y tecnológico.

•	 Nivel 2: las actividades de aprendizaje deben 
suministrarles a los estudiantes la posibilidad 
de comprender que las decisiones que fun-
damentan el desarrollo de las ciencias y las 
tecnologías están encaminadas a beneficiar 
a los ciudadanos, quienes tienen el poder 
político y económico de determinada sociedad 
(mantener el statu quo). 

•	 Nivel 3: las actividades de aprendizaje deben 
proveer a los estudiantes espacios pedagógi-
cos para generar la cultura de la negociación 
de significados y formas de significar apoyados 
en la evidencia (argumentación coherente). 
Además, este nivel tiene como meta que los 
aprendices desarrollen una identidad reflexiva 
que medie la formulación de sus posiciones de 
valor y la toma de conciencia de los dilemas 
ético-morales que subyacen a determinada 
problemática. 
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•	 Nivel 4: las actividades de aprendizaje deben 
brindarles a los estudiantes la oportunidad de 
moverse de la retórica a la acción sociocientí-
fica, a fin de mediar la formulación y solución 
de problemas sociocientíficos y socioambien-
tales. Es decir, ellos necesitan aprender a par-
ticipar y a experimentar la participación. 

Es posible que la materialización de los anterio-
res niveles curriculares se logre gracias al diseño y 
la implementación de propuestas de enseñanza de 
perspectiva sociopolítica, en las que se usarán de 
manera deliberada los siguientes intereses sociales 
propuestos por Hodson (2003): salud humana; tierra, 
agua y recursos minerales; alimentación y agricul-
tura; recursos energéticos; industria; tecnologías 
de la información y comunicación (tic) y transporte 
de información; y ética. Desde luego, estos intereses 
se encuentran muy relacionados con una serie de 
problemas de carácter científico y ambiental que se 
presentan en la escuela, el hogar, el barrio, la ciudad, 
el país y el mundo (por ejemplo, vacunación obliga-
toria; eliminación de desechos tóxicos; cultivos gené-
ticamente modificados; energías renovables; política 
del hambre, entre otros [Hodson, 2014]).

Conviene subrayar que la formulación y solución 
de los problemas sociocientíficos demanda de los 
estudiantes planear y ejecutar una serie de acciones 
sociopolíticas. Estas son consideradas empeños y 
esfuerzos sociocognitivos y procedimentales delibe-
rados de un joven o grupos de jóvenes ciudadanos, 
cuyo propósito es solucionar determinada problemá-
tica social relacionada con los contenidos científicos 
y humanísticos, junto con las habilidades para la 
ciudadanía (Jensen, 2004; Jensen y Schnack, 1997; 
Levinson, 2018). Desde luego, las acciones presentan 
una naturaleza diferente a las actividades, dado que 
estas últimas se consideran tareas pedagógicas desar-
ticuladas de determinada problemática. Por ejemplo, 
la investigación de los niveles de nitratos y fosfatos 
en el agua de los ríos es una actividad; boicotear el 
uso de fertilizantes a base de químicos y promover 
el proceso de fertilización de la tierra con productos 
orgánicos es una acción de carácter sociopolítico 
(Jensen, 2004).

Jensen y Schnack (1997) clasifican las acciones 
sociopolíticas en directas e indirectas. Las primeras 
se dan en el contexto de la interacción del sujeto con el 
ambiente (por ejemplo, separación de residuos sóli-
dos, control del consumo de la corriente eléctrica, lim-
pieza de los ríos, entre otras). Las segundas suceden en 
el marco de la interacción sujeto-sujeto, con la inten-
ción de tensionar el sistema de conocimientos, creen-
cias y valores de los actores que tienen el privilegio 

de tomar decisiones clave a escala local, nacional 
y global para el funcionamiento de la sociedad en 
ámbitos políticos, económicos, ambientales y cultu-
rales (por ejemplo, marchas de protesta, derecho de 
petición, tutela, campañas divulgativas, publicación 
de artículos en medios de comunicación, entre otras). 

Si bien las acciones directas reflejan la toma de 
conciencia de los ciudadanos referente a los pro-
blemas sociocientíficos y socioambientales de la 
sociedad, estas enmascaran las condiciones y estruc-
turas políticas, tecnológicas y económicas que están 
ocasionando determinadas problemáticas sociales. 
De hecho, estas acciones suelen despolitizar dichos 
problemas, transfiriendo la responsabilidad de estos 
a la ciudadanía en general, y disculpando al Gobierno 
y las directivas de las corporaciones públicas y pri-
vadas por producir estas problemáticas sociocien-
tíficas y socioambientales (Tolbert y Bazzul, 2017). 
En este sentido, los ciudadanos de forma individual 
o colectiva pueden tomar la decisión de llevar a 
cabo la limpieza permanente de su principal río, sin 
embargo, esta acción no aborda las condiciones en 
que las decisiones sociopolíticas referentes al plan 
de desarrollo urbano de la ciudad está causando la 
degradación progresiva de la principal fuente de agua 
potable de esta región. 

Por todo esto, se considera que las acciones indi-
rectas desempeñan un papel clave en el currículo 
orientado a la acción, dado que les brindan a los 
jóvenes ciudadanos la posibilidad de identificar 
las estructuras políticas y económicas que están 
causando determinado problema sociocientífico 
y socioambiental (Tolbert y Bazzul, 2017). Estas 
acciones les permiten a los estudiantes cuestionar las 
posiciones políticas y económicas que están detrás de 
los problemas, con el propósito de comenzar a lograr 
una transformación real de las relaciones sociales y 
políticas que podrían ayudar a construir de forma 
cooperativa la solución a la problemática abordada. 
De ahí que se afirme que estas acciones tienen el 
potencial de motivar a los jóvenes ciudadanos a 
superar la creencia de que los problemas sociocien-
tíficos y/o ambientales son situaciones naturales de 
las dinámicas sociales. 

Dimensiones de conocimiento 
que fundamentan las 
acciones sociopolíticas
Tomando como referencia el marco teórico propuesto 
por Jensen (2004) desde la educación ambiental y la 
salud, se considera que las propuestas de enseñanza 
de las ciencias deben brindarles a los estudiantes 
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materiales y sociales de las ciencias, sino también 
del conocimiento de las estructuras sociales y eco-
nómicas en conjunción con las habilidades para la 
ciudadanía. Estos conocimientos de carácter cien-
tífico y humanístico fundamentarán tanto la toma 
de conciencia de una problemática específica como 
la planeación y ejecución de una serie de acciones 
sociopolíticas, cuyo propósito central es construir de 
forma cooperativa la solución a dicha problemática 
sociocientífica y/o socioambiental. 

En este sentido, Jensen (2004) categoriza el cono-
cimiento que fundamenta y promueve la acción 
sociopolítica y el comportamiento proambiental en 
cuatro dimensiones:

•	 conocimiento científico y tecnológico que 
informa el problema;

•	 conocimiento sobre las cuestiones, condicio-
nes y estructuras sociales, políticas y económi-
cas subyacentes, y cómo contribuyen a crear 
problemas sociales y ambientales;

•	 conocimiento sobre cómo provocar cambios 
en la sociedad a través de la acción directa o 
indirecta; y

•	 conocimiento sobre el resultado probable 
o la dirección de las posibles acciones, y la 
conveniencia de esos resultados. 

La primera dimensión de conocimiento hace 
referencia a la naturaleza de las ciencias, es decir, 
el currículo de ciencias tiene como una expectativa 
que los estudiantes comprendan las entidades y 
principios que subyacen a los fenómenos naturales, 
junto con las formas de carácter científico y social 
utilizadas por los miembros de esta comunidad, a fin 
de construir modelos teóricos que permitan explicar 
y predecir dichos fenómenos. De ahí que las propues-
tas de enseñanza tienen que suministrarles a los 
jóvenes ciudadanos la posibilidad de desarrollar los 
dos papeles, de constructor y crítico de conocimiento 
científico escolar. 

La segunda dimensión tiene como propósito 
curricular que los jóvenes ciudadanos comiencen a 
tomar conciencia de las condiciones y estructuras 
sociales, políticas y económicas que están causando 
el problema sociocientífico y/o socioambiental que 
se desea resolver. Para ello, las actividades de apren-
dizaje a las que se enfrentan los estudiantes en el 
aula de ciencias deben ayudar a mediar la apropia-
ción de conocimientos y procedimientos de carácter 
científico y sociopolítico en el marco de las habili-
dades para la ciudadanía. Desde luego, esta clase 

de conocimiento interdisciplinar, que se encuentra 
relacionado con la problemática bajo consideración, 
no solo fundamentaría la toma de decisiones, sino 
que también ayudaría a generar un plan de acciones 
directas e indirectas con el ánimo de solucionar dicha 
problemática.

La tercera dimensión les permite a los jóvenes 
ciudadanos apropiar el conocimiento de carácter 
político, social y cultural que subyace al funciona-
miento de las instituciones gubernamentales públicas 
y privadas a escala local, regional y nacional (cono-
cimiento de quiénes toman las decisiones en estas 
instituciones y mecanismos que las agencian). Este 
saber los orientaría en su toma de decisión acerca 
de los posibles aliados que apoyarían las acciones 
encaminadas a solucionar la problemática abordada 
(alfabetización sociopolítica). Por supuesto, el conoci-
miento sociopolítico interaccionaría de manera sinér-
gica con los marcos teóricos de la naturaleza de las 
ciencias. Este último les permitiría buscar y evaluar 
de manera crítica los argumentos científicos sumi-
nistrados por las diferentes fuentes documentales 
(p. ej., profesor, comunidad científica, compañeros, 
periódicos, artículos de divulgación científica, noticie-
ros, internet, entre otros), con miras a decidir si estos 
podrían fundamentar o no la construcción colegiada 
de la solución al problema en consideración (Hodson, 
2009) (alfabetización mediática).

Así, el currículo de las ciencias de carácter crítico 
adquiere sentido gracias a la interacción sinérgica 
entre las alfabetizaciones científica, sociopolítica y 
mediática (Bazzul et al., 2019; Simonneaux y Simon-
neaux, 2017). Los contenidos y procesos de estas 
tres alfabetizaciones se entretejen con la finalidad de 
formar ciudadanos auténticamente alfabetizados que 
luchen por lo bueno, lo correcto y lo justo en el con-
texto social, y por la defensa de la biosfera. Para ello, 
las tres alfabetizaciones suministran conocimientos 
y habilidades para la ciudadanía acerca de cómo 
participar en las acciones individuales y colectivas 
con personas que tienen diferentes competencias, 
antecedentes y actitudes, pero comparten un inte-
rés común en una situación problema particular 
(Rodríguez et al., 2022).

La cuarta dimensión tiene como propósito curri-
cular que los jóvenes ciudadanos comiencen a tomar 
conciencia del posible impacto de las acciones directas 
e indirectas en los ámbitos social, político, económico y 
ambiental dentro de los contextos del colegio, el hogar, 
el barrio, la ciudad y el país. En este sentido, la secuen-
cia de actividades de aprendizaje que configuran una 
propuesta de enseñanza tiene que suministrarles 
auténticas actividades de aprendizaje donde hagan 
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un uso intencional de las alfabetizaciones científica, 
sociopolítica y mediática, en función de la formulación 
de una problemática específica y la identificación y 
elaboración del plan de acciones directas e indirectas 
direccionado a construir cooperativamente la solu-
ción de esta (Sjöström y Eilks, 2018). Desde luego, la 
formulación e implementación de este plan debe estar 
sustentada por una conciencia del posible impacto 
positivo o negativo de dichas acciones. 

Asimismo, esta cuarta dimensión les suministra 
a los jóvenes ciudadanos la oportunidad de darle un 
significado social y político a su territorio, el cual se 
traduciría en la visión de mundo donde les gustaría 
vivir a ellos, su familia, amigos y otras comunidades 
y seres de la biosfera (Lloyd y Wallace, 2004). Esta 
visión agenciaría su compromiso con el activismo 
comunitario y la construcción de sentimientos de 
responsabilidad, propiedad y empoderamiento.

Transformar las metas del 
currículo de ciencias de carácter 
crítico basado en acciones 
sociopolíticas en propuestas 
de enseñanza concretas
Si bien los ideales del currículo de las ciencias 
orientado a las acciones sociocientíficas son loables 
e importantes para la educación y la sociedad, estos 
deben ser transformados por el profesor en pro-
puestas de enseñanza configuradas por actividades 
de aprendizaje concretas (Levinson, 2018). Para 
ello, Hodson (2014) diseñó un enfoque constituido 
por tres fases, a saber: modelado, práctica guiada 
y aplicación.

La fase del modelado se caracteriza por enfrentar 
a los estudiantes a actividades de aprendizaje, cuyo 
contexto problematizador se encuentra constituido 
por un caso, video, noticia periodística, biografía, y 
juegos de roles que representan la forma como unos 
sujetos singulares identifican, formulan, diseñan y 
ejecutan un plan de acciones sociopolíticas de forma 
exitosa, a fin de dar solución a determinada problemá-
tica sociocientífica o ambiental. Por supuesto, dicho 
contexto está complementado por una serie de tareas 
problemas, cuya solución les permitirá a los estudian-
tes comprender qué son las acciones sociopolíticas y 
las estrategias deliberadas para dar solución a una 
problemática determinada (aprender acerca de las 
acciones) (McClaren y Hammond, 2005). 

La fase de la práctica guiada es el contexto peda-
gógico donde el profesor de ciencias enfrenta a 
sus estudiantes a un problema sociocientífico y/o 

ambiental, que ha formulado durante el diseño de la 
propuesta de enseñanza. Desde luego, es consciente 
de que el uso intencional del conocimiento de las 
ciencias naturales y sociales apropiado por los apren-
dices en las primeras actividades de aprendizaje de 
la propuesta de enseñanza les permitirá proponer 
y ejecutar de forma exitosa un plan de acciones 
sociopolíticas encaminadas a resolver dicha proble-
mática. Esta estrategia pedagógica en el marco de 
una orientación de enseñanza dialógica andamia a los 
estudiantes en la construcción de una cultura para la 
acción sociopolítica, al mismo tiempo que les genera 
una motivación intrínseca que se traduce poco a poco 
en una independencia sociocognitiva. Quizás esta se 
logra gracias a que el profesor establece con los estu-
diantes una comunicación ideal y horizontal, donde 
no existen estructuras jerárquicas de dominación, 
sino que asume el papel de asesor, consultor y crí-
tico. Así, en este contexto áulico, ambas partes hacen 
preguntas, aportan ideas, critican y prestan apoyo.

La fase de aplicación es el escenario pedagógico en 
el cual el profesor, bajo su asesoría, les da a los estu-
diantes total responsabilidad con el propósito de llevar 
a cabo de forma autónoma tareas tales como formular 
el problema, proponer y ejecutar un plan de acción, y 
evaluar la solución del problema junto con las accio-
nes sociopolíticas. De hecho, en esta fase los aprendi-
ces suelen experimentar, “tanto la emoción del éxito 
como la agonía que surge de la planificación inade-
cuada y las malas decisiones” (Brusic, 1992, p. 49). 
Por supuesto, en esta fase resulta importante que 
el docente considere el aula de ciencias como un 
escenario de apoyo y libre de amenaza (Candela y 
Viafara, 2014). 

Asimismo, el profesor de ciencias puede implemen-
tar la fase de aplicación a través de las siguientes ocho 
dimensiones propuestas por Jensen (2004, p. 408):

1.	 ¿Qué contenido o tema se debe trabajar?

2.	 ¿Con qué problema relacionado con el con-
tenido de las ciencias naturales y sociales en 
cuestión debemos trabajar?

3.	 ¿Cuáles son las causas de este problema?

4.	 ¿Por qué se convirtió en un problema?

5.	 ¿Qué alternativas de solución podemos 
imaginar?

6.	 ¿Qué posibles acciones existen para lograr que 
estas alternativas resulten apropiadas para 
solucionar el problema?

7.	 ¿Qué obstáculos se presentarán a fin de llevar 
a cabo las acciones sociales y políticas?
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4 8.	 ¿Con qué acciones se iniciará para intentar dar 

solución al problema?

La solución a los dos primeros principios les 
permite a los estudiantes identificar y formular 
una problemática sociocientífica, que se encuentra 
muy relacionada con los contenidos de las ciencias 
naturales y sociales representados en la propuesta 
de enseñanza. El tercer y el cuarto principios tiene 
como intención que los aprendices tomen conciencia 
de las condiciones y estructuras políticas, sociales, 
económicas y ambientales que están generando el 
problema en el entorno local, nacional o global a nivel 
de la escuela, el barrio, la ciudad, el país. El quinto 
principio tiene como objetivo que los estudiantes 
construyan una futura perspectiva del mundo en el 
que desearían vivir; esta agenciaría la identificación 
de las condiciones que les gustaría cambiar con la 
intención de dar solución al problema sociocientífico 
formulado. El sexto y el séptimo principios brindan a 
los jóvenes ciudadanos la posibilidad de proponer un 
plan de acciones sociopolíticas, teniendo en conside-
ración tanto las potencialidades como sus probables 
restricciones. Finalmente, el octavo principio tiene 
como meta ayudar a los aprendices a tomar la deci-
sión de cuál va a ser la acción con la que se iniciaría 
la negociación sociopolítica con los posibles aliados 
institucionales y personales que permitirían la solu-
ción más apropiada al problema abordado. Desde 
luego, estos principios podrán ser recorridos por los 
estudiantes de forma iterativa bajo la asesoría del 
profesor de ciencias y los aliados, con el fin de estar 
evaluando y criticando las acciones.

Conclusiones
El currículo crítico de Ciencias tiene como propósito 
fundamental brindarles a los estudiantes la oportu-
nidad de moverse de la retórica de la alfabetización 
científica convencional a una alfabetización crítica 
para la acción sociopolítica encaminada a la for-
mación de un ciudadano activista. Esta perspectiva 
curricular emancipadora intenta que los aprendices 
cuestionen la ideología que fundamenta el funcio-
namiento de las instituciones económicas, sociales, 
ambientales y culturales encargadas de la toma 
de decisiones claves que direccionan las políticas 
públicas y los planes de desarrollo a escala local, 
nacional y global (Sjöström y Eilks, 2018). Este pro-
ceso introspectivo les permite a los estudiantes de 
ciencias volver conscientes los valores altruistas y 
biosféricos que orientarían las acciones sociopolíticas 
encaminadas a la identificación, solución y evalua-
ción de los problemas producidos por el desarrollo 
científico y tecnológico. En este sentido, el currículo 

de las ciencias crítico busca una alfabetización cien-
tífica franca y directa, donde se formen ciudadanos 
activistas que luchen por la sabiduría, la justicia y la 
rectitud en contextos sociales, políticos y ambientales 
particulares (Bencze et al., 2012).

El diseño y la implementación de propuestas de 
enseñanza de las ciencias de carácter crítico y eman-
cipador tiene el propósito curricular de traer al primer 
plano de la educación científica las condiciones y 
estructuras sociales, culturales y políticas que sub-
yacen a las problemáticas referentes al sexismo, el 
racismo, el clasismo, la homofobia, el eurocentrismo y 
el occidentalismo. De ahí que esta clase de propuesta 
busca debatir los valores egoístas que direccionan las 
acciones sociales y políticas encaminadas a sostener el 
statu quo de la sociedad hegemónica, donde los ante-
riores actos de discriminación han alcanzado su mayor 
nivel de naturalización. Para ello, este currículo crítico 
orientado a la acción se enfoca en dar voz a todos los 
actores de la sociedad, sin tener en consideración su 
procedencia social, cultural, económica y política. 

Por otro lado, es necesario materializar las expec-
tativas del currículo de las ciencias de orden crítico a 
través del diseño y la implementación de propuestas 
de enseñanza de las ciencias basadas en acciones 
sociopolíticas (Colucci-Gray y Camino, 2014). Así 
pues, este desarrollo curricular centrado en la acción 
puede materializarse en el diseño y la implementa-
ción de propuestas de enseñanza reales a través de 
un modelo de intervención que está configurado por 
las fases de modelado, práctica guiada y aplicación 
(Hodson, 2014). La primera tiene como intención 
que los estudiantes comprendan y modelen las accio-
nes sociales y políticas. La segunda se caracteriza 
por orientar a los aprendices en la planeación e 
implementación de acciones que dan solución a un 
problema sociocientífico. La tercera pretende dar 
total autonomía a los estudiantes para que formulen, 
resuelvan y evalúen la solución a un problema.
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Resumen

El presente artículo, que resulta de la reflexión a nivel de estudios doctorales del autor, analiza la enseñanza del inglés como 
lengua extranjera en escuelas rurales de Colombia y sus condiciones, las cuales son, al mismo tiempo, oportunidades y retos. De 
esta manera, se hace un amplio recorrido histórico que ilustra eventos importantes en la consolidación del inglés como lengua 
extranjera en el mundo, en América Latina y en Colombia, así como su relación con el desarrollo latinoamericano. También, se 
analiza el posicionamiento del inglés con respecto a las políticas de bilingüismo en el país y su impacto en la educación rural. A 
partir de la revisión de literatura y la experiencia del autor como monodocente en escuelas rurales, se discuten algunos de los 
retos de la enseñanza del inglés en las escuelas rurales del sector público en Colombia, con relación a la formación del maes-
tro en didáctica, la necesidad de mayor competencia comunicativa, y de materiales pedagógicos y tecnológicos. Finalmente, se 
concluye con algunas ideas para abordar los retos en mención.

Palabras clave

educación rural; políticas lingüísticas; bilingüismo; enseñanza de lenguas extranjeras; práctica pedagógica

Abstract

This article, which is the result of the author’s ongoing doctoral studies, analyzes the teaching of English as a Foreign Language 
(efl) in rural schools in Colombia and its conditions, which are, at the same time, opportunities and challenges. In this way, a 
historical review is made to illustrate significant events in the consolidation of English as a Foreign Language (efl)in the world, in 
Latin America, and in Colombia, as well as its relationship with Latin American development. Also, the article analyses the posi-
tioning of English regarding bilingual policies in the country and their impact on rural education. Based on the literature review 
and the author’s experience as a single teacher in rural schools, some of the challenges of teaching English in rural schools of the 
public sector in Colombia are discussed, in relation to teacher training in didactics, the need for greater communicative compe-
tence, and pedagogical and technological materials. Finally, it concludes with some ideas to address the mentioned challenges.

Keywords

rural education; language policies; bilingualism; foreign language teaching; pedagogical practice

Resumo

Este artigo, que resulta da reflexão no nível de estudos de doutorado do autor, analisa o ensino do Inglês como Língua Estrangeira 
em escolas rurais na Colômbia e suas condições, que ao mesmo tempo são oportunidades e desafios. Dessa forma, faz-se uma 
visão histórica que ilustra os eventos mais importantes na consolidação do Inglês como Língua Estrangeira no mundo, na América 
Latina e na Colômbia, bem como sua relação com o desenvolvimento latino-americano. Também, analisa-se o posicionamento 
do Inglês em relação às políticas de bilinguismo no país e seu impacto na educação rural. A partir da revisão da literatura 
e da experiência do autor como monodocente em escolas rurais, são discutidos alguns dos desafios do ensino de Inglês em 
escolas rurais do setor público na Colômbia, em relação à formação de professores em didática, a necessidade de maior com-
petência comunicativa, e de materiais didáticos e tecnológicos. Por fim, conclui-se com algumas ideias para enfrentar os desa-
fios mencioandos.

Palavras-Chave

educação rural; políticas lingüísticas; bilingüismo; ensino de línguas estrangeiras; prática pedagógica
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Introducción
El aprendizaje y la enseñanza de lenguas extranjeras 
en Colombia se ha convertido en un campo de estudio 
muy prolífico para la reflexión pedagógica, especial-
mente en cuanto a la ruralidad, debido a los retos 
que supone enseñar en condiciones que, de cierta 
manera, son desfavorables, tanto para los estudiantes 
como para los maestros. Surge, entonces, la pregunta 
¿por qué enseñar inglés en la ruralidad en Colombia?, 
por lo que se desarrolla una narrativa que responde 
teóricamente, y desde la reflexión y la experiencia 
del autor. En un mundo permeado por procesos de 
globalización en los que la educación representa uno 
de sus componentes más importantes (Chomsky, 
2017; Kumaravadivelu, 2012; Usma, 2009a), el inglés 
ha tomado una posición relevante en Colombia por 
su despliegue en las aulas de clase y por los discursos 
hegemónicos de este, tanto en áreas urbanas como 
rurales (Álvarez Valencia y Valencia, 2023). Si bien es 
claro que la enseñanza del inglés ha sido escenario de 
múltiples proyectos y políticas lingüísticas durante 
décadas, no deja de representar diversos retos, pues 
los recursos económicos y logísticos destinados para 
su implementación no son suficientes (Miranda, 
2016; 2018), además de la puesta en escena de un 
tipo de educación que carece “de oportunidades 
para el habitante rural y […] una brecha creciente 
en términos de pobreza con respecto a las zonas 
urbanas y al sistema de ciudades en particular” 
(Martínez-Restrepo et al., 2016, p. 1); esto hace 
posible que siempre exista una serie de baches en 
los contextos locales rurales, los cuales no pueden 
ser subsanados en su totalidad.

En este sentido, los maestros de inglés en Colom-
bia deben enfrentar situaciones adversas: políticas 
lingüísticas desligadas de las realidades del país y 
contextos con grandes desafíos (Bonilla y Cruz Arcila, 
2013; Miranda, 2018; Roldán y Peláez Henao, 2016; 
Usma, 2015), particularmente desafíos relacionados 
con la ausencia de oportunidades de verdad para la 
ruralidad (Martínez-Restrepo et al., 2016; Ocampo, 
2014). Partiendo de la premisa de que el aprendizaje 
y la enseñanza del inglés tiene lugar en condiciones 
desfavorables en Colombia, puntualmente en las 
zonas rurales, es notable que los retos que emergen 
son de las mismas dimensiones. No es que la rurali-
dad cargue con un problema inherente de carencias, 
más bien, la ruralidad en Colombia ha sido olvidada, 
dejada a la deriva mediante el abandono e “ignorada 
por las [...] políticas educativas” (Rojas Quesada 
y Amaya Rojas, 2022, p. 52), lo cual deteriora las 
condiciones de aprendizaje y enseñanza. En línea 
con lo anterior, se encuentra que los discursos de las 

políticas lingüísticas son “etéreos” (Roldán y Peláez 
Henao, 2016, p. 127), pues apuntan a lo intangible, 
prolongando cada vez más esa deuda histórica con 
las comunidades rurales. La ruralidad, así, es un esce-
nario propicio para la prolongación de la inequidad, 
por cuanto es comprendida como un lugar donde 
el olvido es válido, como si allí no pudieran existir 
procesos educativos de alta calidad.

Pensando la ruralidad en términos de contextos 
de desesperanza, que resultan de intervenciones 
estatales fragmentadas, es posible afirmar que las 
carencias escolares, más allá de develar baja inver-
sión en infraestructura y dotación, evidencian que 
la educación en lenguas extranjeras requiere de los 
maestros mayor conocimiento de las necesidades 
que se padecen, en gran medida, porque parece 
estar sentenciada a ser impartida por profesionales 
que, en muchos casos, no han tenido suficientes 
oportunidades para la actualización en didáctica y 
en su competencia comunicativa en el idioma que 
intentan enseñar, y que no cuentan con los elementos 
tecnológicos necesarios. Si la deuda histórica con la 
ruralidad en Colombia ha sido grande (Martínez- 
Restrepo et al., 2016), en el ámbito educativo es visi-
ble una insistencia estatal en la precarización de las 
comunidades, toda vez que, siendo la educación un 
eje de desarrollo, esta participa en la prolongación de 
la desigualdad por la carencia de recursos y de políti-
cas de Estado deficientes (Miranda y Valencia Giraldo, 
2019). En realidad, en Colombia poco se sabe de la 
educación rural en lengua extranjera, a excepción de 
algunas exploraciones (Bonilla y Cruz Arcila, 2013; 
Cruz Arcila, 2017, 2018, 2020; Cruz Arcila y Bonilla, 
2014; Paredes-Méndez et al., 2021; Ramos Holguín 
et al., 2012; Ramos Holguín y Aguirre Morales, 2016; 
Roldán y Peláez Henao, 2016); esto hace importante 
una mirada más amplia y aguda, al mismo tiempo, 
de las múltiples dimensiones de la educación en 
lengua extranjera en contextos rurales. 

Ante el panorama descrito y como docente con 
más de diecinueve años de experiencia en escuelas 
rurales de los departamentos de Antioquia y San-
tander, el autor resalta que el presente artículo de 
reflexión, derivado de su investigación a nivel de 
estudios doctorales, tiene como objetivo reflexionar 
sobre tres retos prominentes de la enseñanza de 
lenguas extranjeras en las escuelas primarias rurales 
en Colombia: la formación del maestro en didáctica, 
el desarrollo de la competencia comunicativa, y la 
dotación de materiales pedagógicos y tecnológicos. 
Así, se proponen unas ideas iniciales para superar los 
retos descritos. Respecto al desarrollo de la reflexión, 
se hace una contextualización histórico-geopolítica 
que se mueve desde lo global hasta lo local, a fin de 
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1 situar la evolución del inglés y el impacto de eventos 

como el posicionamiento del Consejo Británico (Bri-
tish Council [bc]) en la consolidación del bilingüismo 
y los efectos de políticas internacionales sobre la 
educación, mediante la búsqueda del “progreso social 
y económico” (Ramos Holguín, 2019, p. 45), influen-
ciado especialmente por las estrategias de reforma 
del Gobierno estadounidense, lo cual estuvo siempre 
en relación con la enseñanza de lenguas extranjeras 
en Colombia.

Bilingüismo: elementos para 
potenciar la enseñanza del inglés 
en áreas rurales en Colombia

Fenómenos históricos: el periodo 
posguerra (Segunda Guerra 
Mundial), el nacimiento de agencias 
internacionales y el surgimiento de los 
programas de idiomas en Colombia

No hay conflicto ni guerra que no haga posible repen-
sar el nuevo estado de las cosas, en especial el estado 
de aquello que concierne a la educación. Se presenta, 
a continuación, un contexto histórico con tensiones 
geopolíticas que muestran los cambios en las políticas 
económicas globales y el rol central del idioma inglés 
en dichos cambios. En este sentido, se puede decir 
que a partir de las decisiones políticas y económicas 
tomadas por países desarrollados durante el periodo 
final de la Segunda Guerra Mundial y el momento 
inmediato a su culminación, se identifican progra-
mas sistemáticos de agencias internacionales (Banco 
Mundial, Unesco, Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (ocde); Banco Interameri-
cano de Desarrollo, Consejo Británico), la creación de 
proyectos para el mejoramiento de las condiciones del 
aprendizaje y enseñanza del inglés, y la formulación 
de políticas lingüísticas como eventos significativos 
en la construcción del concepto de desarrollo que en 
América Latina constituiría la génesis de una nueva 
época para la educación global (Escobar, 1986).

En este apartado se abordarán varios asuntos, 
toda vez que las condiciones de pobreza en la rura-
lidad colombiana se derivan, en parte, de un legado 
de políticas monetarias del orden neoliberal cuyo 
énfasis apuntaría específicamente a Suramérica. Un 
análisis de los planteamientos de McLaren (2000) 
señala que los efectos de las políticas neoliberales 
recaen también sobre la educación y buscan un 
mundo seguro para el capitalismo global y no para el 
bienestar de los individuos escolarizados. Las polí-

ticas neoliberales tienen un foco de atención en el 
ámbito educativo porque allí encuentran un terreno 
fértil para sus objetivos de producir un tipo de ser 
humano útil al mundo moderno (Popkewitz, 2022). 
Lo que plantea McLaren (2000), junto a la idea de 
Escobar (1986), permite hacer un puente con los 
registros de Martínez Boom, los cuales describen la 
historia del desarrollo económico en Latinoamérica 
como algo reciente, asociada a la época inmedia-
tamente posterior a la Segunda Guerra Mundial, 
momento en el cual “… se establecieron los aparatos 
para la intervención de la producción y del conoci-
miento (el Banco Mundial, las Agencias de desarrollo 
bilateral, las Oficinas de Planeación en los países del 
Tercer Mundo)” (Martínez Boom, 2004, p. 57). Y es 
que, según el autor, la Segunda Guerra Mundial pro-
dujo un torrencial despliegue de organismos transna-
cionales desde donde se puede ver cómo la dirección 
del mundo se determinó por los objetivos de sus 
agendas, en la búsqueda del anhelado desarrollo que 
haría posible cambiar las condiciones del mundo.

El concepto de desarrollo estuvo desde sus ini-
cios definido por el atraso (Martínez Boom, 2004), 
como consecuencia del conflicto bélico que recién 
terminaba y dejaba una estela de destrucción y estan-
camiento. Este atraso se entendió como pieza clave 
y punto de partida para la creación de una estra-
tegia de intervención en Latinoamérica.3 Escobar 
(2007) muestra que el atraso, al ser la contraparte 
del “Primer Mundo” (p. 11), era fundamental al 
hablar de desarrollo, llegándose a predicar al estilo 
de un evangelio “con un fervor intenso” (p. 11). En 
palabras de Said (2002), esta estrategia de inter-
vención en Latinoamérica podría considerarse un 
modo de apropiación de los espacios geográficos, 
mediante la creación de mundos a través de deno-
minaciones, es decir, se listan unas características 
de un punto geográfico específico para, luego, pre-
sentar la alternativa de solución. El atraso, sin duda, 
se usó como una forma de disuasión, que sirve de 
soporte para el despliegue de un programa econó-
mico-educativo, cuyo objetivo central se alineó con 
lo político, lo cultural y, más enfáticamente, con lo 
monetario, sin dejar de lado lo educativo, donde el 
idioma inglés fue fundamental. A esto se articuló el 
atraso, crucial para hablar de crisis, porque es en la 
crisis donde se hace posible pensar lo que Macedo 
et al. (2003) mencionan como la posibilidad de dos 
caminos: continuar hacia el declive o, por el con-
trario, encontrar la vía de salida a las dificultades.  

3	 “El término ‘Latinoamérica’, como tantos nombres de regio-
nes geográficas comúnmente aceptados, es un invento de la 
Europa Occidental que fue inicialmente propuesto por Francia” 
(Martínez Boom, 2004, p. 60).
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La crisis, entonces, deviene productiva porque 
sugiere un nuevo punto de partida desde el cual 
puede buscarse el camino que lleve al fortaleci-
miento y cumplimiento de objetivos para el mejo-
ramiento, por ejemplo, de la economía, del ámbito 
social o de la educación, en el caso específico de la 
presente reflexión.

Lo anterior saca a la luz un plan dinámico y estra-
tégico desde incluso mucho antes de la terminación 
de la Guerra, pensado quizás en términos meramente 
económicos (con muchos otros efectos), tal como 
se hace evidente con el establecimiento del Fondo 
Monetario Internacional (fmi) en 1944, durante los 
acuerdos de Bretton Woods (International Mone-
tary Fund, s. f.) y su entrada en vigor en 1945, solo 
dos meses después de la cesación de la Segunda 
Guerra Mundial. Por aquella época había llegado 
ya a Colombia el Consejo Británico (British Council, 
1940), cuyo objetivo central era promover las rela-
ciones educativas y culturales con el fin de mejorar la 

reputación del Reino Unido en Colombia, ejecutando 
programas en artes, educación, gobernanza e inglés 
(British Council, s. f., párr. 3). Este objetivo dialoga 
con el planteamiento de Usma (2015), quien afirma 
que como organización transnacional procura el éxito 
y la credibilidad, al tiempo que incluye estándares, 
test, marcos de trabajo, entre otros, alejados de las 
realidades locales. Y al traer a Usma a la conver-
sación no pretendo afirmar los objetivos del Con-
sejo Británico como realizables, sino que considero 
importante señalar cómo se presenta a sí misma esta 
organización. También podemos ver en escena en 
aquel periodo de los cuarenta, la Organización de la 
Naciones Unidas para la Educación, las Ciencias y la 
Cultura (Unesco) (1945), el Banco Mundial (1945), 
la Organización para la Alimentación y la Cultura 
(fao) (1945) y el Banco Interamericano de Desarrollo 
(1959); además del surgimiento de programas de 
idiomas en la década de los sesenta (Ramos Holguín, 
2019) (tabla 1).

Tabla 1. Programas de idiomas creados durante la década de los sesenta

Año de 
creación Institución Denominación inicial del

programa

1961 Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia Licenciatura en Filología e Idiomas
1964 Universidad del Atlántico Licenciado en Filología e Idiomas
1966 Pontificia Universidad

Javeriana
Licenciatura en Lenguas Modernas

1966 Universidad de Nariño Licenciado en Lenguas Modernas
1967 Universidad del Quindío Licenciatura en Lenguas Modernas
1967 Universidad Nacional de

Colombia
Carrera de Idiomas

1967 Universidad de Antioquia Licenciatura en Humanidades:
área mayor Inglés

1968 Universidad Incca Licenciatura en Filología e Idiomas
1969 Universidad del Tolima Licenciatura en Español e Inglés

Fuente: Ramos Holguín (2019, p. 50).

Modernización como sinónimo 
de falso bienestar

El nacimiento de agencias internacionales facilitó lo 
que Escobar (1986) llama modernización: el desem-
barco del bienestar en un contexto específico. La 
modernización consolidada en América Latina en las 
primeras décadas del siglo xx (Pratt, 2010), aparte de 
ser un concepto muy llamativo, fue necesaria para los 
objetivos de neocolonización de nuevos terrenos, de 
creación de nuevos pactos económicos y de construir 

confianza en los clientes frente a las nuevas opor-
tunidades enmarcadas en el proyecto de las agencias 
internacionales. En esa dinámica expansionista de 
lo moderno como alternativa de solución a muchas 
precariedades sociales y económicas, apareció el 
desarrollo como un servicio que se vende y se compra.

Incluso Escobar (1986) se refiere al desarrollo 
como un servicio salvador, porque aparecía para suplir 
las necesidades y para menguar el efecto del atraso 
y de la crisis. Y no era de extrañarse una intención de 
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1 carácter económico, cuando el contexto que rodeó 

el nacimiento de las agencias internacionales fue 
monetario, pensado para preservar la inversión de 
los recursos económicos y garantizar su crecimiento 
y expansión. De esta manera, la modernización es uno 
de los cuatro pilares propuestos por Lewis (1982, 
p. 215, citado en Phillipson, 1992), para la difusión 
de un idioma, a saber: las actitudes lingüísticas; la 
naturaleza de la interacción entre grupos; las teorías 
políticas y las características religiosas y culturales; 
y la modernización. Phillipson (1992) caracteriza la 
modernización como “la intensidad del desarrollo 
económico, el grado de explotación externa de los 
recursos indígenas, la urbanización, característi-
cas demográficas tales como el grado de educación 
de grupos de población móviles y estables” (p. 78. 
Traducción propia). Para este autor, la moderniza-
ción se configura en un elemento de la racionalidad 
neoliberal que se articula al idioma a fin de mirar 
a la constelación de posibilidades que implica el 
futuro, que no es algo consistente ontológicamente 
(Piñeres, 2017), sino la figura de lo redentor, de la 
promesa de lo que no hace parte del presente.

Surgió entonces una nueva modalidad de mer-
cantilización de servicios que eran, dentro de lo 
planeado por las entidades internacionales, aquellos 
insumos para emprender el camino hacia el anhelado 
desarrollo. Sin embargo, no se trataba de la venta de 
unos servicios al azar: era más bien un mecanismo 
que usaba clasificaciones muy puntuales, lo que 
provocó que los países se sintieran comprometidos 
con una necesidad de mejoramiento y se vieran con-
ducidos a adquirir productos, entre ellos el inglés, 
como garantía para salir del atraso. De acuerdo con 
Escobar (2007), la creación de clasificaciones puede 
entenderse como una estrategia para la creación de 
la categoría de “cliente” (p. 184), lo cual hacía nece-
sario intervenciones estatales para menguar el atraso 
y potenciar el desarrollo y la modernización. Esta 
categoría de cliente fue crucial en la ruralidad colom-
biana, toda vez que abrió las puertas al inglés y a una 
lista de servicios desde lo educativo, cuyo fin central 
—como se ha dicho— procuraba la modernización de 
las naciones. Todo este panorama descrito, preparó 
ampliamente los “terrenos” para la llegada de una 
intervención sistemática sobre los países en condi-
ciones de atraso mediante el dispositivo educación 
que, a su vez, hizo posible la llegada del bilingüismo 
como lo conocemos hoy en Colombia, y del cual Gue-
rrero-Nieto (2008) expone: es un binomio compuesto 
de español-inglés, donde el inglés, al ser la lengua 
dominante (Macedo et al., 2016; Phillipson, 1992), 
es la clave.

Este recorrido que se hace es necesario para 
identificar históricamente cómo se han consolidado 
distintos mecanismos, múltiples propuestas y dis-
cursos para la puesta en marcha de la enseñanza 
del inglés, aun cuando en la actualidad se carezca de 
muchos recursos para hacer posible un proceso con 
resultados más alentadores e inclusivos al respecto 
en la ruralidad en el país. En Colombia las iniciativas 
de implementación de políticas para el desarrollo 
del inglés han sido llevadas, en mayor parte, por el 
Consejo Británico, agencia internacional de mucha 
importancia para la presente reflexión pedagógica, 
y de la cual se hablará a continuación.

El Consejo Británico en Colombia: la 
ilusión de un bilingüismo salvador

La llegada del idioma inglés a Colombia como parte de 
un proyecto institucional del orden transnacional, que 
en este caso tuvo lugar a través del Consejo Británico 
en 1940 (British Council, s. f., párr. 3), fue importante 
en la potenciación del desarrollo como concepto clave 
en múltiples ámbitos, pero más enfáticamente en el 
educativo. Algo similar ocurrió con la creación de las 
agencias internacionales: fueron cruciales para la con-
solidación del desarrollo en Latinoamérica, donde lo 
educativo también tuvo un papel protagónico. En este 
doble movimiento (la llegada del Consejo Británico a 
Colombia y la creación de agencias/organizaciones 
internacionales) aparece un asunto relevante: el papel 
de la enseñanza de lenguas en Colombia. Al estar la 
educación conectada al desarrollo, el inglés funciona 
como vehículo importante en esta tarea de propulsar 
el crecimiento del país. El inglés, muy distante de con-
siderarse un mero aparataje lingüístico, traía consigo 
una carga hegemónica que lo instauró como la lengua 
extranjera dominante en el país. Desde la perspectiva 
de Phillipson (1992) sobre el inglés como elemento 
hegemónico, podría leerse que el Consejo Británico, 
al ser una agencia internacional, desplegó políticas 
lingüísticas alrededor del mundo para posicionar este 
idioma. Esto no exceptuó a Latinoamérica. Y aunque 
la llegada a Colombia de estas políticas lingüísticas 
de las que habla Phillipson estuvo desde sus inicios 
alineada con la enseñanza del inglés, detrás de ella existió 
siempre una intención de posicionar el bilingüismo 
como un binomio (inglés-español), porque sería de esa 
manera como tomaría más sentido la introducción del 
inglés, poniéndolo al lado de la lengua dominante en 
Latinoamérica y más específicamente Colombia. 

Respecto de este binomio español-inglés, 
Torres-Martínez (2009) reflexiona sobre las difi-
cultades en la enseñanza de idiomas en Colombia 
y encuentra datos interesantes. Un primer dato es 
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que Colombia hace esfuerzos por mantenerse en 
línea con estándares internacionales, aun cuando no 
tiene los medios para lograr esas metas en materia 
de bilingüismo. Un segundo dato de Torres-Martínez 
(2009) muestra que las políticas lingüísticas, más que 
promover procesos de calidad, se afilian a directrices 
internacionales cuyo objetivo es la producción del 
sujeto neoliberal, esa figura salvadora que ayuda en 
la tarea de maquillar “[…] los verdaderos resultados 
con indicadores como la cobertura (escolari-
zación = retención) o el aumento del número de 
estudiantes (uso del espacio = cupos escolares)” 
(p. 56). En este mismo sentido, Popkewitz (2022), 
citando a la ocde (2017, p. 306), afirma que las orga-
nizaciones internacionales tienen una infraestructura 
mediante la cual los países se ajustan a las agendas 
del orden transnacional a fin de producir un tipo de 
persona para el futuro: la gestión de la crisis tiene 
que ver con un tipo de persona promulgada en el 
cuerpo y en la interioridad del alma. La preparación 
es un deseo sobre los modos de vida y la subjetivación 
como preparación para el futuro. Se habla del alma a 
través de un lenguaje de competencias y alfabetiza-
ciones, preguntando “en qué medida los estudiantes 
al final de la educación obligatoria pueden aplicar 
sus conocimientos a situaciones de la vida real y 
estar equipados para participar plenamente en la 
sociedad” (p. 5. Traducción propia).

Expresado lo anterior, entonces, podría decirse 
que el Consejo Británico actúa como una institución 
transnacional (Popkewitz, 2022) cuyo objetivo tras-
ciende los propósitos de la búsqueda de calidad y 
credibilidad (Usma, 2015), para ayudar a pensar un 
tipo de individuo que ayude al desarrollo de la nación. 
En esa persistencia del Consejo Británico de instalar 
el inglés como medio importante de interacción 
entre los individuos y el desarrollo de la nación, y 
la producción de subjetividades, prevalece la ausen-
cia de los recursos necesarios para una enseñanza 
eficaz del idioma en zonas rurales. La ruralidad ha 
sido olvidada, y ello hace parte de la sistematicidad 
con la que actúan las instituciones internacionales. 
Olvidar la ruralidad no es dejar de mencionarla; más 
bien es mencionarla para desaparecerla. Según Han 
(2022), en el mundo moderno nada se impone, por el 
contrario, aquello que intenta orientar las conductas 
de los individuos se muestra amigable, amigo de la 
libertad. No obstante, en esa aparente libertad es 
donde se mantiene estable. Los escenarios rurales 
en Colombia son olvidados cada vez que aparecen 
promesas de tipo “instrumental” a nivel de gestión 
de recursos didácticos y de formación de maestros, 
en las cuales “se enfatiza la formación didáctica y 
lingüística” (Álvarez Valencia et al., 2011).

Aunque el Consejo Británico se ha propuesto unos 
objetivos para que el inglés tenga éxito (por ejemplo, 
que existan proyectos de formación, reestructuración 
de los currículos), actúa para complacer sus metas 
globales de conservarse como institución hegemó-
nica. La presencia del Consejo Británico muestra 
ampliamente la consolidación de una estrategia para 
el despliegue del inglés como una lengua que a lo 
largo del tiempo ha portado consigo una constante 
promesa salvadora que se choca con la realidad de la 
educación rural colombiana. En síntesis, y desde la 
mirada crítica de Han (2022), se puede decir respecto 
al Consejo Británico que “la fuerza que mantiene el 
sistema asume hoy una forma elegante y afable, y 
gracias a ello se hace invisible e inimpugnable. Aquí 
el sujeto sometido ni siquiera es consciente de su 
sometimiento” (p. 34). Esto implica un reto enorme 
para los maestros de lenguas en Colombia: que, en 
lugar de entenderse el bilingüismo como salvador, se 
piense de manera crítica y se entienda como parte del 
dispositivo para producir sujetos útiles al proyecto 
neoliberal en el país.

Acciones estatales para 
la implementación del 
bilingüismo en Colombia

La influencia de las políticas educativas trazadas 
desde agencias internacionales como la ocde y 
el Banco Mundial se puede ver materializada en 
una serie de documentos de política lingüística 
en nuestro país. Desde el 2006, con la emisión de los 
Estándares para la enseñanza del inglés (men, 2006) 
y la propuesta del primer Programa Nacional de Bilin-
güismo, se han adelantado diferentes actualizaciones 
al mismo programa, al igual que acciones tendientes 
a mejorar el nivel de inglés (Miranda, 2018). Por un 
lado, algunas de esas acciones incluyen los programas 
de inmersión en Colombia en el Eje Cafetero y la isla 
de San Andrés, y en varios países, desarrollados a 
lo largo de varios años (men, 2015; 2016; 2022a; 
2022b; Gobernación de Cundinamarca, 2022); por 
el otro, incluyen el desarrollo de material didáctico y 
recursos digitales para la enseñanza del inglés.

Los programas de inmersiones sistemáticas desa-
rrollados desde el 2005 reconocen el bajo “nivel de 
lengua de docentes del sector oficial que enseñan 
inglés en la educación básica y media en diferentes 
regiones del país” (Universidad Nacional de Colom-
bia, 2012, p. 3); sin embargo, no es claro cuáles 
son los resultados de estos programas y cómo se 
reflejan sus resultados en las escuelas rurales. Las 
inmersiones para estudiantes de bachillerato en 
el 2016, por ejemplo, se crearon con una visión 
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cas, pues solo participaban las que cumplían una 
cierta lista de requisitos: estar focalizado en el pro-
grama Colombia Bilingüe, cumplir con una intensidad 
de 3 horas semanales, estar en nivel superior en 
Lenguaje y Matemáticas en las Pruebas Saber del 
2014, ocupar los primeros lugares en bilingüismo 
según el Icfes, tener los valores altos en el Índice 
Sintético de Calidad, y tener matrículas por encima 
de los 30 estudiantes en el grado décimo (“Campos 
de inmersión”, 2016). Aunque las políticas ministe-
riales parecían buscar la tan anhelada calidad con 
las inmersiones, estas se convirtieron más bien en 
el premio soñado que solo unos pocos alcanzarían. 
Al respecto, Miranda (2018) afirma que las políticas 
lingüísticas a nivel macro han incluido programas 
para el desarrollo profesional de los docentes de 
inglés de bachillerato, lineamientos curriculares para 
el área de Inglés, diseño de textos e incorporación de 
asistentes de lengua extranjera a las aulas locales; sin 
embargo, estas acciones han alcanzado un pequeño 
número de instituciones educativas, quedando por 
fuera las escuelas primarias rurales.

Con respecto al desarrollo de material didáctico 
y recursos digitales para la enseñanza del inglés, la 
situación contrasta también. Materiales como Bunny 
Bonita, My ABC, Way to Go, English, please! series, 
al ser consultados en sus respectivos sitios web, 
gozan de un amplio espacio; no obstante, no gozan 
del mismo despliegue en la geografía rural. Ahora 
bien, que existan en páginas web del Ministerio de 
Educación no significa que los materiales lleguen 
hasta todos los rincones del país. Son múltiples las 
limitaciones de la ruralidad; una de las más sobresa-
lientes es la falta de conectividad a internet así como 
las limitaciones para que lleguen los materiales que 
parecen accesibles a todos. Esto se puede estar dando 
porque la tarea de enseñar inglés en las primarias 
rurales en general está delegada en personas que 
no tienen formación en el campo disciplinar y, por 
ende, no saben cómo acceder a este material; o, de 
otra manera, por las limitaciones del Ministerio de 
Educación para hacer que el material pedagógico 
sea visible a todos.

Retos centrales en la 
educación en lengua 
extranjera en la ruralidad
Ante el panorama de las limitaciones locales en 
Colombia respecto al inglés, además de una visión 
histórica y geopolítica que permite entender los 
asuntos clave en su diseminación: un falso bienestar 

derivado de la modernización en Latinoamérica, y la 
ilusión de un bilingüismo salvador establecido por el 
Consejo Británico en Colombia, se abordarán tres 
retos centrales en la educación en lengua extranjera 
en la ruralidad, así como las condiciones que per-
miten pensar dichos retos. Es de importancia notar 
que, a pesar de las limitaciones de la enseñanza 
del inglés en Colombia, el estudio de Bailey et al. 
(2023) muestra cómo, ante la adversidad, el docente 
crea oportunidades de desarrollo profesional, 
haciendo que el imaginario de desesperanza pueda 
ser desplazado de cierta forma. El autor se apoyará 
en su experiencia como monodocente rural en los 
niveles de preescolar y básica primaria durante casi 
dos décadas (desde marzo del 2004) en el sector 
público en Colombia.

¿Qué se entiende por ruralidad 
en el presente trabajo?

La educación en la ruralidad en Colombia ha 
estado ligada a las carencias, la desfavorabilidad 
y la desigualdad de condiciones de sus habitantes 
(Martínez-Restrepo et al., 2016; Ocampo, 2014). 
No obstante, en esta reflexión la ruralidad toma 
un sentido de oportunidad, por lo que se plantean 
retos para potenciar la enseñanza del inglés. Los 
movimientos históricos y geopolíticos después de la 
Segunda Guerra Mundial han sido, en parte, cruciales 
para que la ruralidad haya sido visibilizada más como 
escenario de carencias que de oportunidades. Al 
pensar en los tres retos que guían la reflexión, junto 
al porqué enseñar inglés en la ruralidad, aparece la 
oportunidad de considerar formas de mejoramiento 
de las condiciones de la enseñanza de este idioma. La 
experiencia del autor en la ruralidad visibiliza parte 
del panorama en el que el inglés es y ha sido impar-
tido en la ruralidad y, por consiguiente, se identifican 
aspectos puntuales desde los cuales es posible pensar 
en intervenciones y mecanismos para potenciar su 
enseñanza, teniendo como foco los retos abordados: 
la formación en didáctica de lenguas extranjeras de 
los docentes rurales, la competencia comunicativa y 
los materiales pedagógicos y tecnológicos.

La educación en la ruralidad y la 
formación del maestro en didáctica

El primer contacto del autor con un aula de clase, 
ya revestido de la autoridad de un título académico 
(Normalista Superior), fue en marzo del 2004. Una 
muy lejana escuela rural, localizada a más de cinco 
horas del casco urbano, lo esperaba. Al llegar se 
encontró con dos aulas que por su aspecto hablaban 
de muchos aprendizajes por delante, pero también 
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de necesidades. No tenía idea de todo a lo que se 
enfrentaría. Su primer día de clase fue complejo: 44 
estudiantes desde preescolar hasta grado 5, de los 
cuales más de la mitad se concentraban en los grados 
preescolar y primero. Como monodocente, su labor 
era enseñar todas las materias del currículo, inclu-
yendo Inglés, a pesar de que su formación en dicha 
lengua al momento era muy básica. No se puede decir 
lo mismo de asignaturas como Español, Sociales o 
Ciencias Naturales, por ejemplo, ya que, además de 
la formación recibida como normalista, se suma la 
experiencia propia de haber estudiado contenidos 
de esas asignaturas durante el proceso de formación 
primaria y secundaria.

Durante sus primeros años como docente rural 
asumió la enseñanza del inglés sin ningún conoci-
miento o formación, más allá del adquirido mediante 
el abordaje de textos cortos que solo le habían ayu-
dado a conocer el idioma de manera incipiente. Esto 
hizo muy difícil enfrentar cada semana esas tres 
horas de inglés en cada uno de los seis grupos princi-
palmente por carecer de elementos didácticos —que 
de hecho son relevantes (Kumaravadivelu, 2012)—, 
así como del conocimiento del idioma; súmese a ello 
la ausencia de recursos tecnológicos en la escuela. En 
el 2010 inició su pregrado en Educación Básica con 
Énfasis en Humanidades y Lengua Castellana. Pero 
fue solo en el 2013 cuando inició estudios de Especia-
lización en Enseñanza del Inglés y luego, en el 2014, 
de Maestría en Enseñanza de Segundas Lenguas, 
es decir, casi una década después de haber iniciado 
su labor como maestro rural y de haber enseñado 
un idioma para el que no estuvo preparado. Es, por 
consiguiente, muy válido preguntarse por la situación 
de los maestros rurales que en la actualidad llevan 
meses o décadas enseñando inglés sin tener la pre-
paración para ello y, al mismo tiempo, cuestionarse: 
¿por qué enseñar inglés en condiciones deficientes?

Básicamente, las escuelas rurales en Colombia reci-
ben a maestros que no necesariamente saben inglés. 
La situación es compleja porque el monodocente 
tiene la responsabilidad de enseñar una lengua cuyo 
abordaje, en caso de no conocerla, tiene lugar incluso 
al margen de su didáctica, dando razones para pensar 
que los resultados podrían no ser los mejores, lo que 
a su vez puede producir unos efectos negativos a nivel 
individual y de la nación (Kumaravadivelu, 2003). 
En una voz muy masificada entre los maestros existe 
la idea de una creatividad extraordinaria del docente 
rural a la hora de la enseñanza, incluso del idioma 
inglés; no obstante, esto podría rayar eventualmente 
en que al tratarse de un idioma del que no se tiene 
suficiente bagaje, el docente pueda tener confusio-
nes comunicativas y, por lo tanto, sufrir desfases 

metodológicos. Si un maestro de escuela primaria 
rural llega a desconocer la didáctica de la lengua 
extranjera que pretende orientar, no se pueden espe-
rar resultados favorables en el aprendizaje de dicha 
lengua, sino una agudización de las brechas educa-
tivas en la educación rural que, por cierto, son ya 
muy profundas en materia de formación docente, 
acceso a capacitación y condiciones de vida (Bonilla- 
Mejía et al., 2018). Por lo anterior, en este apartado 
se enfatiza lo que significa enseñar una lengua cuya 
didáctica se desconoce, es decir, sin el conocimiento 
profesional, el cual representa el contenido intelec-
tual de la disciplina y reúne el acervo conceptual 
para operar con base en marcos teóricos sistemáticos 
(Kumaravadivelu, 2012).

Surgen entonces preguntas de tipo: ¿cómo un 
monodocente enseña inglés sin estar preparado, al 
tiempo que administra todos los recursos de una 
escuela rural con muchos estudiantes, en diferentes 
grados, con todo lo que implica educar con calidad? 
Al día de esta reflexión han transcurrido diecinueve 
años; aun así, sigue vigente la pregunta: ¿cómo se 
educa con calidad en una escuela rural, en medio de 
tantas precariedades, donde el maestro está a cargo 
de lo académico, de llevar inventarios, de cuidar las 
instalaciones físicas, de llevar un control del restau-
rante escolar? El interrogante sigue conduciendo al 
mismo punto: la ruralidad es escenario de desventa-
jas educativas (Bonilla-Mejía et al., 2018; Martínez- 
Restrepo, 2016), las cuales, desde la experiencia del 
autor como maestro rural, se incrementan a la hora de 
enseñar inglés, pues se hace visible un currículo esco-
lar con una asignatura que supone que el docente es 
competente en otro idioma; esto último se relaciona 
con las declaraciones de Bonilla-Mejía et al. (2018), 
quienes afirman que la formación de los maestros de 
la ruralidad es otra desventaja enorme.

La didáctica para la enseñanza escolarizada de un 
idioma implica conocer y aplicar múltiples mecanis-
mos pedagógicos que garanticen un abordaje desins-
trumentalizado. Ya lo ha aseverado Kumaravadivelu, 
el docente debe tener conocimiento de la forma de 
enseñanza del idioma que intenta enseñar, de la 
misma manera que debe saber cómo administrar 
el aprendizaje y la enseñanza en el aula de clases, 
haciendo que los resultados de aprendizaje espera-
dos sean posibles (2012). Esto significa desligarse del 
proceso de enseñanza como si se tratara de una suma 
de actividades, pasando a una elaboración que invo-
lucra diagnósticos de los estudiantes para identificar 
sus intereses, reconocimiento de las características 
del espacio geográfico de la escuela, y desarrollo de 
material didáctico que reconozca las dos condicio-
nes anteriores. Cuando se proyecta la enseñanza del 



184

N
ú

m
er

o 
60

 /
 U

n
iv

er
si

da
d 

Pe
da

gó
gi

ca
 N

ac
io

n
al

 /
 F

ac
u

lt
ad

 d
e 

E
du

ca
ci

ón
 /

 2
02

4 
/ 

Pá
gi

na
s 

17
5–

19
1 inglés a partir de estos tres procesos, la enseñanza 

puede ser depurada de acciones antipedagógicas, 
que dan espacio a la consolidación de una educa-
ción desde la pedagogía crítica que, según Macedo 
en su prólogo a la Des-Educación (Chomsky, 2001), 
debe conducir a que los estudiantes caminen reflexi-
vamente y se potencie “la dimensión intelectual de 
la enseñanza” (p. 10). Un marco de pensamiento 
didáctico desde la pedagogía crítica es una forma 
de democratización de la educación, porque no es 
ya más el abordaje de la enseñanza de una lengua 
extranjera en cuanto contenidos lineales con un 
carácter jerárquico e instrumental; todo lo contrario, 
se orienta la enseñanza en su capacidad creadora de 
modelos de pensamiento, a partir de la construcción 
de significados mediante materiales críticos diversos 
que se apartan de confirmar formas asimétricas entre 
los contenidos y los individuos, para construir com-
prensiones críticas del mundo a través de la lengua.

Los procesos de aprendizaje y enseñanza de 
una lengua extranjera deben privilegiar prácticas 
pedagógicas organizadas desde un marco de pen-
samiento dialéctico crítico, debido a que dichos 
procesos en lengua extranjera implican garantizar 
un ambiente permeado por una didáctica resultante 
de los diagnósticos estudiantiles y escolares, y ajus-
tados a mecanismos adecuados, a fin de no correr el 
riesgo de fundamentar la enseñanza y el aprendizaje 
de lenguas en paradigmas y marcos anacrónicos 
(Freire, 1985). Esto, a su vez, implica repensar el 
papel del docente. Freire agrega:

Para mí, ser profesor no significa ser misionero o 
haber recibido una orden del cielo […]. Es alguien 
que debe buscar constantemente mejorar y desa-
rrollar ciertas cualidades o virtudes, que no se 
reciben, sino que hay que crearlas” (p. 15), en 
cuanto aprovechamiento de los recursos que provee 
la escuela, porque ello “evita que caigamos en lo 
que yo llamo burocratización de la mente. (p. 15)

De forma concisa, se puede decir que el reto en 
la dimensión didáctico-pedagógica gira alrededor de 
la formación para la competencia pedagógica, por un 
lado, y por otro, alrededor de la adopción de una pers-
pectiva que movilice una visión didáctico-pedagógica 
contextual que, como se menciona arriba, involucra la 
visión de la pedagogía crítica. Para abordar los retos 
que se mencionan arriba se proponen las siguientes 
acciones: 

1.	 Oferta de cursos o diplomados virtuales de for-
mación continua en didáctica del inglés para 
los docentes de primaria de las áreas rurales, 
por parte del Ministerio de Educación Nacio-
nal y las secretarías de Educación. Estos cursos 

podrían tenerse en cuenta como créditos o 
mecanismos para ascenso a docentes regidos 
por el Decreto 22774 de 1979 y como estímu-
los para futura formación de los docentes de 
ambos escalafones: Decreto 2277 y Decreto 
12785. Estos cursos podrían estar en platafor-
mas digitales a las que los docentes accedan de 
manera autónoma y hagan seguimiento a sus 
propios avances, lo que haría posible también 
mayor formación continua.

2.	 Jornadas periódicas de maestros en centros 
urbanos estratégicos, de modo que se facilite 
la asistencia de maestros que viven tanto en 
áreas rurales como en centros urbanos. Esta 
estrategia permite que los docentes puedan 
crear material didáctico bajo la tutoría perso-
nal especializado en la enseñanza de lenguas. 
Las jornadas pueden implementarse, además, 
en los microcentros, los cuales son espacios de 
reunión en los que las instituciones educativas 
desarrollan actividades académicas: planea-
ción de clases, formulación de proyectos de 
aula, ajuste a las mallas curriculares, creación 
de material didáctico, y demás que busquen la 
calidad de la educación, propias del quehacer 
docente.

3.	 Desplazamiento hacia la ruralidad de maestros 
idóneos en la enseñanza de lenguas, a manera 
de rotación continua. Docentes del sector 
oficial (provisionales6 o en propiedad7), con 
formación en la enseñanza del inglés, podrían 
visitar semanalmente las sedes educativas y 
enseñar a los docentes estrategias didácticas 
para un mejor aprovechamiento del material 
de trabajo del que se dispone en las institucio-
nes educativas. Una forma de hacer esto posi-
ble es la firma de convenios entre las Alcaldías 
municipales y las secretarías de Educación, a 
fin de organizar la logística del transporte y la 
consecución de materiales para el desarrollo 
de las jornadas académicas.

4	 Decreto que rige a los docentes vinculados entre 1979 y el 
2002.

5	 Decreto que rige a los docentes vinculados después del 2002.

6	 Los docentes provisionales son aquellos que enseñan en el 
sector público, no tienen contratos indefinidos y tampoco 
pueden ascender en el escalafón docente de acuerdo con el 
Decreto 1278 del 2002.

7	 Los docentes en propiedad son aquellos que se encuentran 
vinculados al sector oficial, ya sea a través del Decreto 2277 
de 1979 o del Decreto 1278 del 2002.
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La educación en la ruralidad y 
la competencia comunicativa 
de los profesores

La calidad de los maestros que dirigen procesos 
educativos está estrechamente ligada al rendimiento 
de los estudiantes (Canales y Maldonado, 2018). Sin 
embargo, pueden existir otros factores asociados a la 
calidad de la educación, por ejemplo, los antecedentes 
demográficos de los alumnos, incluida su situación 
socioeconómica (Hedges y Nowell, 1999; Jacobsen 
et al., 2001, citados en Canales y Maldonado, 2018). 
El planteamiento de Canales y Maldonado respecto 
a los efectos de la calidad del maestro sobre el ren-
dimiento escolar es un argumento que si se traslada 
al campo de la enseñanza de lenguas en Colombia, 
que para este caso aborda el inglés, ayuda a com-
prender cómo la falta de competencia comunicativa 
de algunos docentes en las primarias rurales vis a vis 
los desempeños de los estudiantes produce ciertos 
efectos negativos sobre el proceso de aprendizaje 
por parte de los niños. Bonilla-Mejía et al. (2018) 
afirman que

También existen diferencias en la formación de los 
docentes. Es así como la proporción de docentes 
con títulos profesionales y de posgrado es mucho 
mayor entre los docentes de secundaria que entre 
los de primaria. Mientras que casi el 100 % de los 
docentes de secundaria tienen como mínimo un 
título profesional (incluidas las carreras pedagógi-
cas), en primaria esta proporción llega a 83,8 %. 
En el caso de los posgrados, la brecha es menor, 
pero se mantiene. El 37,4 % de los docentes de 
primaria tienen posgrado, comparado con el 42,2 % 
de docentes en secundaria que tienen dicho título 
[…]. (p. 11)

La experiencia del autor como maestro rural le ha 
permitido ver que muchos docentes que orientan el 
área de Inglés en la escuelas primarias de la ruralidad 
no son competentes en dicha lengua debido, en parte, 
a la falta de preparación académica. En línea con 
Osorio et al. (2020), estudios previos sobre la 
enseñanza del inglés revelan que el Gobierno colom-
biano no ha logrado cubrir el total de docentes espe-
cializados en inglés en todas las regiones y en todos 
los niveles; esto, sin embargo, se hace más complejo 
en la ruralidad, donde en materia educativa existen 
más brechas (Martínez-Restrepo et al., 2016). El 
largo trasegar como maestro en áreas rurales no le ha 
permitido encontrar docentes con formación a nivel 
de pregrado en enseñanza de lenguas, ejerciendo 
su labor educativa en educación primaria rural; no 
obstante, sí ha tenido contacto con algunos docentes 
que, a pesar de tener conocimiento del idioma inglés, 

sienten que están en el lugar equivocado por conocer 
dicha lengua; como si eso sugiriera una discordancia 
con lo rural. Básicamente, la experiencia le muestra 
que los escasos maestros con algún conocimiento 
de lengua extranjera inglés se piensan con una for-
mación que no se corresponde con un contexto de 
carencias relacionadas, principalmente, con las dis-
tancias de los cascos rurales y con las formas de 
acceso a la geografía rural.

Por lo anterior, el segundo elemento que se 
reflexiona respecto a la enseñanza del inglés es la 
competencia comunicativa de los profesores en la 
lengua que pretenden enseñar. La enseñanza del 
inglés en Colombia es, en gran medida, impartida 
por maestros que carecen de la suficiente compe-
tencia comunicativa (Álvarez Valencia et al., 2011; 
Gómez, 2021; Universidad del Quindío, 2023), lo 
cual determina ya de entrada un primer antecedente 
al que se debe prestar máximo cuidado. Debido a la 
limitada competencia comunicativa de los docentes, 
en general, la enseñanza se centra en aspectos gra-
maticales de la lengua y vocabulario aislado. Esto 
supone un reto en sí mismo ya que además de superar 
el bajo nivel comunicativo, se debe superar la visión 
estructural de la lengua para mirar la lengua desde la 
perspectiva de la comunicación como sugiere Álvarez 
Valencia (2019). El autor, desde una perspectiva de 
la semiótica social multimodal, argumenta que la 
visión de comunicación en la enseñanza de lenguas 
extranjeras es limitada ya que se olvidan otros ele-
mentos o modos de comunicación presentes en la 
comunicación, como los gestos, la mirada, el manejo 
del espacio, y otros elementos que contribuyen a la 
competencia pragmática e intercultural. Es decir, 
ampliar la visión que se tiene de la enseñanza de la 
lengua y en esa medida mirar la comunicación como 
proceso multimodal que permita a los estudiantes no 
solo crear significados o interpretarlos en la interac-
ción cara a cara con otros, sino además en interacción 
con textos en inglés como videos, publicidad y otros 
que requieren una comprensión multimodal. Es decir, 
una comprensión de que cada elemento, el lingüístico, 
el visual, el color, la ubicación espacial y otros crean 
significados.

En la lectura de Álvarez Valencia et al. (2011) 
se sostiene que desde la expedición de la Ley General 
de Educación (Ley 115 de 1994), Colombia “no estaba 
preparada para enseñar inglés de manera masiva en 
la educación primaria porque no se contaba ni con 
el número de docentes formados en el área ni 
con las metodologías adecuadas para la enseñanza 
a población infantil” (p. 8). El análisis de los autores 
es aportador en cuanto revela dos puntos críticos y 
preocupantes en la enseñanza del inglés en el país: 
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docentes que carecen de la metodología para su ense-
ñanza en escenarios infantiles. Este estudio refuerza 
los resultados de Cárdenas (2001), quien declara que 
los maestros se han enfrentado a la enseñanza del 
inglés sin tener el perfil para ello, al tiempo que se 
alinea a la reflexión acerca de que falta preparación 
de los maestros que enseñan inglés en la ruralidad 
(Universidad del Quindío, 2023). Básicamente, los 
autores aluden a una falta de competencia comuni-
cativa, cuyos efectos se traducen en deficiencias en 
el aprendizaje de la lengua a la que se expone a los 
individuos en el proceso escolar, sumado a los vacíos 
resultantes de la ausencia de una visión más amplia 
de la comunicación que considere todos los elemen-
tos que intervienen en ella desde la visión multimo-
dal. Las falencias en la enseñanza del inglés no están 
expresamente ligadas a carencias de los docentes; 
más bien, lo que se refleja es la fragmentación de las 
políticas lingüísticas que, según Usma (2009b), son 
excluyentes, toda vez que amplían la brecha entre la 
educación rural y la urbana.

Respecto a este segundo reto, la educación en 
la ruralidad y la competencia comunicativa de los 
profesores se propone:

1.	 Continuar con algunas de las estrategias que 
han sido adelantadas por el men, como las 
inmersiones para la mejoría de la competencia 
comunicativa, al igual que cursos de mejo-
ramiento de la lengua, especializados para 
profesores de la ruralidad. 

2.	 Trabajar con los profesores en la comprensión 
de una enseñanza de la lengua desde una 
visión multimodal que les permita ampliar 
su visión de la lengua y la comunicación. De 
esta forma, entender la comunicación como 
un proceso de construcción y negociación de 
significados mediados por recursos de signi-
ficado en los que la lengua es uno importante, 
pero no el único (Álvarez Valencia, 2021).

3.	 Establecer un vínculo entre la lengua, la 
comunicación y la cultura. En esta perspec-
tiva se puede incorporar en las clases una 
visión intercultural en la que la cultura de los 
estudiantes se conecte con la cultura de la 
lengua extranjera. De esta manera, se podrán 
encontrar temas o contextos de desarrollo 
de la lengua, la tolerancia y la comprensión 
intercultural. 

4.	 Aprovechamiento del microcentro como espa-
cio para la creación de material didáctico y 
como espacio para la interacción en lengua 
inglesa. Bajo la tutoría de licenciados o profe-

sionales, los microcentros se pueden convertir 
en escenarios para que los maestros de las 
escuelas primarias rurales aprendan inglés. 
Estas jornadas periódicas en las que los maes-
tros rurales se congregan a realizar trabajo 
pedagógico pueden ser una oportunidad para 
potenciar el aprendizaje de una lengua extran-
jera; para ello, los docentes rurales pueden 
llevar materiales sugeridos por los maestros 
expertos en enseñanza de lenguas a fin de 
interactuar con elementos de la lengua a través 
de los cuales se involucre el uso de todas las 
herramientas necesarias para la construcción 
de significados. 

5.	 Implementación del microcentro como estra-
tegia de diseminación del conocimiento edu-
cativo, mediante el uso de la lengua inglesa. 
Si se crean las condiciones, al igual que en el 
primer reto, el microcentro como estrategia 
para la reflexión docente supondría un espacio 
útil para el uso del idioma inglés con fines 
de aprendizaje de múltiples temáticas. Esto 
representaría una doble oportunidad para los 
maestros y para los estudiantes de la ruralidad 
en cuanto posibilidad de crear significados 
mediante prácticas más situadas, que vayan en 
línea con las realidades y tendencias globales.

La educación en la ruralidad y los 
materiales pedagógicos y tecnológicos 

La enseñanza del inglés en la ruralidad, por la escasez 
de recursos de las escuelas, se ve afectada por la falta 
de materiales pedagógicos y tecnológicos. Al hablar de 
material pedagógico, se alude a aquello a lo que se 
dota de sentido, siendo el objetivo que se persigue a 
través de un material, lo que podría darle el valor o no 
de pedagógico. Si las políticas lingüísticas en Colombia 
conciben docentes sin conocimiento del inglés para 
las áreas rurales, de la misma manera negará el envío 
de materiales para una enseñanza de calidad.

Saavedra y Forero (2018), citados en Bonilla- 
Mejía et al. (2018), afirman que: “En particular, es 
necesario dar una mayor ponderación a las inversio-
nes en calidad en la fórmula de distribución de recur-
sos, que permita, entre otros, financiar inversiones 
en formación y selección de docentes en las regiones 
más rezagadas” (p. 31). La fórmula para el abandono 
de las escuelas rurales que afecta negativamente la 
enseñanza del inglés incluye la escasez de docentes 
con conocimientos de la lengua y la poca inversión 
a nivel de infraestructura y dotación de materiales 
pedagógicos y tecnológicos. La presencia de textos 
obsoletos en las escuelas es ya un elemento común; 
estantes de madera cargados de material en desuso 



187

R
et

os
 p

ar
a 

po
te

n
ci

ar
 e

l i
n

gl
és

 e
n

 la
 p

ri
m

ar
ia

 r
u

ra
l c

ol
om

bi
an

a ﻿
Jo

rg
e 

H
er

ib
er

to
 M

ur
ci

a-
Ya

lí﻿ ﻿
R

ef
le

xi
ón

 

son, por decirlo así, parte del paisaje de los salones de 
clase. Básicamente, solo ocupan espacio que podría 
ser útil para otras tareas. Ahora, si hablamos de 
materiales pedagógicos para la enseñanza del inglés, 
el problema es mayor y de las mismas dimensiones el 
reto de enseñar inglés. La falta de textos adaptados 
al contexto de la ruralidad hace más difícil la tarea.

En cuanto al uso de materiales tecnológicos, la 
enseñanza de lenguas en la ruralidad ha contado con 
una variada gama de recursos “tecnológicos” que, en 
muchos casos, son obsoletos y, en otros, desaprove-
chados. Esto en parte se debe al desconocimiento de 
cómo utilizar estas herramientas, pero, por otro lado, 
también debido a la ausencia de una visión de diseño 
y desarrollo de materiales que se sincronice con una 
visión más amplia de la comunicación. Todo material 
tecnológico puede tener o no un sentido pedagógico, 
porque es el maestro quien lo determina a través de la 
concepción que tiene del material y de la incorpora-
ción o no de aquello que dote las prácticas de sentido.

La experiencia del autor como docente en áreas 
rurales en Colombia permite afirmar que los mate-
riales tecnológicos que ha tenido a su alcance han 
sido muy escasos, especialmente en sus inicios. Des-
cribe que solo disponía de un computador de mesa 
sin conexión a internet, el cual contaba solo con el 
software básico de Office, y con el que debía atender 
a 44 estudiantes. Estos factores, sumados a su falta 
de formación en enseñanza del inglés no permitía un 
buen aprovechamiento de ese único recurso. Incluso, 
después de muchos años la situación no ha cambiado 
sustancialmente, pues otros problemas han surgido; 
por ejemplo, hoy día muchas escuelas rurales se ven 
forzadas a guardar sus pocos recursos tecnológicos 
en casas de vecinos, debido a que, al estar solas, las 
escuelas son blanco frecuente de robos. Esto hace 
que el objetivo para el cual se piensan los materiales 
tecnológicos no pueda ser alcanzado.

Las limitaciones para el acceso y la utilización de 
tecnología en las escuelas rurales, en parte, provienen 
de la situación de inseguridad de estos contextos 
educativos. Los asaltos a las locaciones educativas 
y los robos son muy frecuentes (“Colegios de las 
zonas rurales son víctimas de constantes robos”, 
2020; “Delincuentes se robaron hasta un panel solar 
de escuela rural en Cesar”, 2020; “Ladrones dejaron 
sin computadores a escuela rural de Barbosa”, 2022; 
“Ladrones tienen azotada a una escuela rural en 
Rionegro, Antioquia”, 2023). Los dispositivos digi-
tales son altamente perseguidos por la delincuencia 
común, debido a la facilidad con la que pueden ser 
extraídos de las sedes educativas y con la que pue-
den ser vendidos en el mercado. Hay que tener en 
cuenta que estas escuelas quedan deshabitadas en 

las horas de la noche, sin ningún tipo de seguridad. 
Por ejemplo, el autor vivió la experiencia de llegar a 
su sede educativa rural y encontrar violentadas todas 
sus puertas; se llevaron los aparatos tecnológicos 
de mayor valor, entre ellos, la única computadora 
donde reposaban los registros escolares de varios 
años. Estos robos de los elementos tecnológicos 
en la ruralidad se han convertido en un problema 
complejo para las administraciones municipales y 
las secretarías de Educación, al punto de que hay 
una negativa a dotar las sedes educativas. De las casi 
setenta escuelas rurales donde trabaja el autor, más 
de cincuenta han sufrido robos.

Finalmente, antes de abordar el tercer reto: la 
educación en la ruralidad y los materiales pedagógicos 
y tecnológicos, se propone:

1.	 Construcción de planeaciones de clases que 
involucren el diseño de materiales pedagógicos 
y el uso de la tecnología a un nivel más amplio, 
como se ha hecho en el departamento del Quin-
dío en Colombia, (Universidad del Quindío, 
2023), llevando a procesos educativos que 
involucran varios municipios. Las secretarías de 
Educación de los entes territoriales certificados 
deberían contribuir a la consolidación de la 
planeación docente en el área de Humanida-
des, Lengua Castellana e Idiomas Extranjeros 
(Inglés), partiendo de las necesidades y poten-
cialidades de los contextos locales, esto haría 
posible la incorporación a dichas planeaciones 
de elementos pedagógicos y tecnológicos. Aun-
que no considero un formato rígido para el 
desarrollo de planeaciones para las áreas rura-
les, estas sí deberían tener cierta unificación, 
incluir una sección que permita la exploración 
del material del que se cuenta en las sedes 
educativas, dotar a las escuelas de material 
actualizado para la enseñanza de lenguas, 
de modo que pueda ser pensado para crear 
múltiples significados. Desde el juguete más 
simple hasta el texto más colorido y desde el 
rompecabezas hasta la computadora más 
moderna deberán ser pensados en términos de 
sus potencialidades a la hora de planear las 
clases. Aquí es importante la experiencia de 
los expertos en enseñanza de lenguas, así como 
la experiencia de los docentes que, a pesar 
de las vicisitudes que han tenido que vivir en 
entornos rurales, han tenido que sortear los 
múltiples obstáculos derivados de la carencia 
de recursos y materiales escolares, y hacer uso 
de su creatividad.

2.	 Construcción de repositorios institucionales 
con planeaciones escolares para instituciones 
educativas rurales. Estos funcionarían como 
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instituciones y podrían servir de insumo para 
la reflexión de las prácticas de enseñanza y 
aprovechamiento de los materiales pedagógi-
cos y tecnológicos, al tiempo que harían posi-
ble una actualización docente permanente. 
Disponer de material educativo que esté al 
alcance de todos en tiempo real maximiza el 
aprovechamiento de la reflexión individual, 
ya que esta se convierte en elemento de uso 
colectivo. Cuando la reflexión individual es 
puesta al servicio de objetivos comunes, pasa 
a ser un insumo para el fortalecimiento del 
horizonte institucional y, por ende, para la 
obtención de mejores resultados. Este tipo de 
iniciativas para la maximización de los recur-
sos institucionales produce efectos a nivel de 
desarrollo docente, lo cual es determinante en 
la reducción de la brecha entre educación rural 
y educación urbana. Pensar en repositorios de 
acceso libre para los maestros es acudir a un 
principio de democratización del saber y, al 
mismo tiempo, a la creación de vínculos entre 
instituciones educativas; esto se traduciría 
luego en un mecanismo de potenciación del 
saber mediante la participación.

3.	 Acompañamiento a los maestros en el diseño 
de materiales pedagógicos para la enseñanza 
del inglés, adaptados al contexto rural, que 
expresen relación con su cotidianidad; bási-
camente, material particular que les permita 
a los estudiantes una comprensión más amplia 
de las dinámicas rurales en las que se mueven.

4.	 Dotación de software y material educativo 
para la enseñanza del inglés que no implique 
uso de internet. Esta estrategia puede incluir: 
canciones, juegos y material interactivo en 
cd-rom que no dependa de conectar los dis-
positivos a internet.

5.	 Trabajar con la comunidad y las autoridades 
pertinentes en las regiones para mejorar la 
seguridad de las sedes educativas ubicadas 
en la ruralidad de manera que se pueda sal-
vaguardar la dotación de materiales peda-
gógicos y tecnológicos suministrados a las 
instituciones.

Para concluir los retos, se aclara que, si bien la 
falta de competencia comunicativa en inglés es una 
situación que experimentan muchos maestros que 
enseñan dicha lengua en Colombia (Universidad del 
Quindío, 2023), no es un asunto que se experimenta 
en la totalidad de la ruralidad, pues en ciertas zonas 
geográficas se ha venido trabajando arduamente 

por el mejoramiento de la enseñanza del inglés en 
la ruralidad, como sucede en el Quindío, donde, a 
pesar de padecer también algunas de las dificultades 
que otros departamentos sufren, se ha procurado el 
mejoramiento de la enseñanza del inglés en cuando 
a formación en lengua extranjera de sus maestros 
rurales; componente didáctico mediante la elabo-
ración de materiales para favorecer los procesos 
educativos locales; y componente tecnológico para 
un mejor aprovechamiento de la tecnología, por 
ejemplo, a través de la creación de software educativo 
(Universidad del Quindío, 2023).

Conclusión
En este trabajo se propuso como objetivo analizar y 
reflexionar acerca de algunos de los principales retos 
de la enseñanza del inglés como lengua extranjera 
en escuelas rurales en Colombia. Para entender 
esos retos y las condiciones de la educación rural 
en lengua extranjera se hizo un recorrido histórico 
que muestra cómo se instaló este idioma en el país 
y en Latinoamérica, y cómo esto implicó múltiples 
movimientos de instituciones y agencias internacio-
nales para el desarrollo, convirtiendo la ruralidad en 
espacio para visibilizar la desigualdad. Este devenir 
histórico, político, social, cultural y económico de 
nuestro país ha alimentado, de manera directa e 
indirecta, las vicisitudes y los retos que marcan la 
educación rural. Se encontraron tres retos centrales: 
1) la educación en la ruralidad y la formación del 
maestro en didáctica; 2) la educación en la ruralidad y 
la competencia comunicativa de los profesores; y 3) la 
educación en la ruralidad y los materiales pedagógi-
cos y tecnológicos. Se hace importante superar estos 
retos a fin de alcanzar un mejoramiento de la calidad 
de los procesos de la enseñanza y el aprendizaje de 
lenguas extranjeras en la ruralidad colombiana. No 
obstante, debido a que la enseñanza del inglés en las 
escuelas primarias rurales se da desde una perspec-
tiva reducida de la comunicación, que no da cuenta de 
los nuevos escenarios comunicativos, esto provoca un 
efecto contrario, y hace que estos tres retos no sean 
ya meramente para el docente, sino también para 
quienes administran la educación a escala nacional 
y para aquellos que diseñan las políticas lingüísticas.

Para alcanzar el objetivo de este artículo, se pro-
pone ampliar la visión limitada de lo didáctico, lo 
disciplinar y el uso de los recursos pedagógicos 
para desplegar prácticas glocales (Kumaravadivelu, 
1994), es decir, situadas en los contextos, pero, a la 
vez, acordes con la realidad global, con las nuevas 
formas de construcción y diseminación de significa-
dos, y con las tecnologías digitales, a fin de reducir los 
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efectos dañinos en un contexto donde su modelo de 
enseñanza padece ya muchas carencias. Esto implica 
adaptar la enseñanza a la ruralidad, entendiendo que 
la educación rural en Colombia supone el gran reto 
de enseñar con escasos recursos (Corbett, 2003; 
Martínez-Restrepo et al., 2016); o, como afirman 
Bonilla y Cruz Arcila (2013), Bonilla-Mejía et al. 
(2018) y Universidad del Quindío (2023), son muchos 
los factores que afectan la enseñanza en la ruralidad 
en Colombia, lo que hace que el bilingüismo, tal 
como se plantea en el país, sea un gran reto lleno 
de retos más pequeños. Se reitera aquí la pregunta 
¿por qué enseñar inglés en la ruralidad? Enseñar 
inglés debe ser la oportunidad para el desarrollo 
de la conciencia intercultural a través de materiales 
adecuados (Henao Mejía et al., 2019), la comprensión 
y el reconocimiento de la diversidad (Álvarez Valencia 
y Valencia, 2023; Chomsky, 2017), el conocimiento 
de nuestra identidad en el contexto de una visión 
intercultural. Esto con el fin de que aquellos niños 
que inevitablemente emigran hacia la ciudad tengan 
un acercamiento más exitoso a las dinámicas de las 
ciudades, pero, incluso, si no lo hacen, tengan una 
visión más amplia del mundo que está fuera de su 
ambiente inmediato y una comprensión más pro-
funda de su propio contexto, de su identidad y de la 
capacidad transformativa de la educación.
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Resumen

Este artículo forma parte de un estudio más amplio cuyo objetivo es identificar tendencias y desafíos del álgebra escolar y su 
relación con procesos de argumentación en el campo de investigación en Educación Matemática. La revisión se llevó a cabo 
en tres etapas: primero, se realizó una búsqueda de información en bases de datos en el periodo de 2010 a 2021; segundo, se 
clasificó y organizó la información aplicando criterios de inclusión y exclusión; y tercero, se elaboró la revisión agrupando los 
documentos en cinco categorías: la caracterización de la naturaleza del razonamiento algebraico, las relaciones entre la argu-
mentación y el razonamiento algebraico, las dificultades de los estudiantes con el lenguaje matemático para el tratamiento de 
expresiones algebraicas, las representaciones auxiliares para el desarrollo del razonamiento algebraico y la caracterización del 
razonamiento algebraico. A partir de esta revisión, se establecen algunas tendencias, como la persistente dicotomía entre el paso 
de la aritmética al álgebra, la zona de emergencia del álgebra y los conocimientos pedagógicos de los profesores de matemáti-
cas. Además, se identifican ciertos desafíos, como la necesidad de llevar a cabo investigaciones orientadas al fortalecimiento de 
procesos en los estudiantes, como la comunicación, el razonamiento y la argumentación. 

Palabras clave

argumentación; razonamiento; rol del profesor; aprendizaje; enseñanza secundaria

Abstract

This article is part of a larger study and aims to identify trends and challenges in school algebra and its relationship with argu-
mentation processes in the field of research in Mathematics Education. The review was carried out in three moments: first, the 
information was searched in databases from 2010 to 2021; second, the information was classified and organized by applying 
inclusion and exclusion criteria; and third, the review was prepared by grouping the documents into five categories: characte-
rization of the nature of algebraic reasoning, the relationships between argumentation and algebraic reasoning, the difficulties 
of students with mathematical language for the treatment of algebraic expressions, the representation aids for the development 
of algebraic reasoning, and the characterization of algebraic reasoning. From this review, some trends were established, such as 
the persistent dichotomy between the transition from arithmetic to algebra, the emergency zone of algebra, and the pedagogi-
cal knowledge of mathematics teachers. Additionally, certain challenges were identified, such as the need to propose research 
aimed at strengthening processes in students, such as communication, reasoning, and argumentation.

Keywords

argumentation; reasoning; role of the teacher; learning; secondary education 

Resumo

Este artigo faz parte de um estudo mais amplo e tem como objetivo identificar tendências e desafios da álgebra escolar e sua 
relação com os processos de argumentação no campo da pesquisa em Educação Matemática. A revisão foi realizada em três 
momentos. Primeiro, as informações foram buscadas em bases de dados durante o período de 2010 a 2021. Em segundo lugar, 
as informações foram classificadas e organizadas aplicando critérios de inclusão e exclusão. Por último, a revisão foi prepa-
rada, agrupando os documentos em cinco categorias: a caracterização da natureza do raciocínio algébrico, as relações entre 
argumentação e raciocínio algébrico, as dificuldades dos alunos com a linguagem matemática para o tratamento de expressões 
algébricas, as representações auxiliares para o desenvolvimento do raciocínio algébrico e a caracterização do raciocínio algé-
brico. A partir desta revisão, estabelecem-se algumas tendências, como a persistente dicotomia entre a passagem da aritmética 
para a álgebra, a zona de emergência da álgebra ou o saber pedagógico dos professores de matemática; além de alguns desafios, 
como a necessidade de propor pesquisas voltadas para o fortalecimento de processos nos alunos, como comunicação, raciocí-
nio e argumentação.

Palavras-chave

argumentação; raciocínio; papel do professor; aprendizagem; ensino médio
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Introducción
Esta revisión documental tiene como objetivo iden-
tificar las tendencias y desafíos en cuanto al álgebra 
escolar del periodo 2010 a 2021, y su relación con los 
procesos de argumentación en el campo de investiga-
ción en Educación Matemática. Se reconoce que, con 
el paso del tiempo, las investigaciones en este campo 
se han interesado por determinar las dificultades pre-
sentadas por los profesores para desarrollar las com-
petencias matemáticas y por indagar las dificultades 
de los estudiantes cuando se enfrentan a tareas de 
carácter algebraico (e.g., Godino et al., 2015; Radford, 
2014; Castro et al., 2017). Un ejemplo de ello son los 
niveles de algebrización de las prácticas matemáticas 
de Godino et al. (2015), quienes reflexionan sobre la 
importancia de las representaciones estereotipadas 
sobre los estudiantes y las particularidades de la 
formación inicial y continua de los profesores que les 
posibiliten caracterizar a los estudiantes de acuerdo 
con su identidad para aprender matemáticas. En este 
sentido, valdría la pena reflexionar sobre las tareas 
que los profesores preparan y ejecutan en la clase 
de matemáticas para desarrollar el razonamiento 
algebraico en los estudiantes.

De acuerdo con Galeano et al. (2015), la revisión 
documental es una metodología que permite recu-
perar investigaciones para describirlas o, en algunos 
casos, para trascender de manera reflexiva sobre 
ciertas categorías. En particular, en este artículo 
se retoman investigaciones asociadas al álgebra 
escolar y las representaciones auxiliares para el 
desarrollo del razonamiento algebraico. Se organiza 
la información para reconocer la naturaleza del álge-
bra desde diversas perspectivas, las metodologías 
implementadas para su desarrollo, y las limitaciones 
y retos de las investigaciones. Se consideraron tesis 
doctorales, artículos de investigación, capítulos de 
libros y libros. Para la búsqueda de la información, 

se realizó un rastreo en las bases de datos de Scopus 
y SpringerLink. Se seleccionaron los documentos 
que, en el título, el resumen o en las palabras clave, 
hicieran alusión a los términos argumentación en 
clase de matemáticas, álgebra escolar y razona-
miento algebraico.

De acuerdo con esta consideración, se encon-
traron 670 documentos, de los cuales se analizaron 
50. Los documentos fueron seleccionados siguiendo 
ciertos criterios de inclusión: 1) estudios sobre razo-
namiento algebraico publicados entre 2010 y 2021; 
2) investigaciones realizadas en educación inicial, 
educación secundaria o en formación de profesores; 
y 3) documentos escritos en español o inglés. Como 
criterios de exclusión se consideraron: 1) trabajos 
escritos en otros idiomas que no cumplieran con los 
criterios de inclusión; y 2) estudios aplicados en el 
campo de las matemáticas puras o en otras ciencias.

Para el análisis de los documentos, se utilizó 
una matriz bibliográfica en Microsoft Excel. En ella, 
se organizaron los textos de acuerdo con el tipo 
de documento, el título, el año de publicación y un 
análisis. Luego, se identificaron puntos en común, 
lo cual permitió clasificar los documentos en cinco 
categorías: en la primera, aquellos documentos cuyo 
énfasis estaba en la caracterización de la natura-
leza del razonamiento algebraico; en la segunda, 
documentos que presentaban relaciones entre la 
argumentación y el razonamiento algebraico; en 
la tercera, documentos cuyo énfasis estaba en las 
dificultades de los estudiantes con el lenguaje mate-
mático para el tratamiento de expresiones algebrai-
cas; en la cuarta, documentos que abordaban las 
representaciones auxiliares para el desarrollo del 
razonamiento algebraico; y en la quinta, documentos 
sobre la caracterización del razonamiento algebraico 
y la zona de emergencia del pensamiento algebraico. 
En la Tabla 1 se muestran los documentos clasificados 
según cada categoría.
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6 Tabla 1. Clasificación de los documentos según cada categoría

Categoría Documentos

Caracterización de la naturaleza 
del razonamiento algebraico

Godino et al. (2014); Kohanová (2019); Zapata 
(2019); Ellis (2020); Mariño (2020); Mariño et al. 

(2021); Penagos (2021); Torres et al. (2021).

Relaciones entre la argumentación 
y el razonamiento algebraico

Posada (2010); Hunter (2014); Vergel (2014); Goizueta (2015); 
Durango (2017); Mata y Da Ponte (2019); Molina (2019); 

Develaki (2020); Echeverry (2020); Toro (2020); Eriksson y 
Sumpter (2021); Bautista et al. (2021); Fu et al. (2022).

Dificultades de los estudiantes con 
el lenguaje matemático para el 

tratamiento de expresiones algebraicas

Rojas (2012); Flores y Azumendi (2016); 
Quintero (2018); Kop et al. (2019).

Representaciones auxiliares para el 
desarrollo del razonamiento algebraico

Bjuland (2012); Hunter et al. (2018); Nilsson y Eckert (2019); Kilhamn 
y Bråting (2019); Otten et al. (2019); Medová et al. (2020); Valoyes 

y Zapata (2021); Hunter y Miller (2022); Soneira (2022)

Caracterización del razonamiento 
algebraico y la zona de emergencia 

del razonamiento algebraico

Socas (2011); Aké (2013); Chrysostomou et al. (2013); Lee y 
Hackenberg (2014); Godino et al. (2015); Hackenberg y Lee 

(2016); Castro et al. (2017); Vergel y Roja (2018); Gaita y 
Wilhelm (2019); Hewitt (2019); Opsal (2019); Rodrigues 
y Serrazina (2019); Burgos (2020); Chimoni et al. (2019); 

Hackenberg et al. (2021); Zapatera y Quevedo (2021).

Fuente: elaboración propia.

Resultados
En este apartado se describen las categorías deriva-
das del análisis realizado. Se presenta inicialmente 
una descripción de cada categoría y luego una tabla 
en donde se muestran las tendencias y desafíos iden-
tificados en cada categoría.

Caracterización de la naturaleza 
del razonamiento algebraico

Esta categoría se caracteriza por abordar la natu-
raleza del álgebra desde la perspectiva del razona-
miento y del pensamiento (Iordenau et al., 2019), 
principalmente en la conceptualización de la noción 
de variación (Ellis et al., 2020), los procesos de gene-
ralización (Godino et al., 2014), la demostración 
matemática (Fu et al., 2022) y la solución de proble-
mas (Medová et al., 2020). Los documentos reseñados 
analizan estas características desde los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas esco-
lares. La mayoría de estas investigaciones son de 
ámbito internacional, procedentes del continente 
europeo y tienen autores como Torres et al. (2021), 
Kohanová y Solstad (2019), Godino et al. (2014) y 
Ellis et al. (2020). En Colombia, se han realizado 
investigaciones con autores como Penagos (2021), 
Zapata (2019) y Mariño et al. (2021).

Frente a la naturaleza del álgebra, algunos estu-
dios abordan las propiedades implícitas en esta área, 
como la comprensión de símbolos (Hackenberg y Lee, 
2016), la generalización aritmética (Godino y Font, 
2003), la operacionalización de las estructuras alge-
braicas a través de operaciones matemáticas (Torres 
y Cañadas, 2021) y la relación entre demostración, 
justificación y prueba en el razonamiento algebraico 
(Penagos, 2021).

Esta caracterización se ha realizado desde diver-
sos contextos y perspectivas, como en la investigación 
de Mariño (2020), quien menciona la gran pluralidad 
y desacuerdos en la comunidad académica frente al 
pensamiento variacional y su naturaleza. Además, 
presenta crítica a la mirada focalizada del investi-
gador y no desde el pensamiento de los estudiantes, 
quienes son los principales actores en su proceso 
de formación académica. También conceptualiza el 
pensamiento variacional como las interacciones entre 
los procesos que ocurren mediante las acciones de 
los estudiantes al resolver problemas y las formas 
de comprender dichos procesos para trascender a 
nuevas formas de pensar sobre ellos.

Cuando se hace referencia al álgebra escolar, son 
varios los conceptos relacionados con este tipo de 
pensamiento, entre ellos, el de variable o símbolo, el de 
estructura y generalización. Estas nociones son el foco 
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de atención de las tendencias investigativas debido a 
las dificultades presentadas tanto por los profesores 
como por los estudiantes (Castro et al., 2017). En este 
sentido, Penagos (2021) afirma que al desarrollar el 
razonamiento algebraico, se tiene la capacidad de 
manipular analíticamente las variables, lo cual es 
una actividad fundamental en el aprendizaje de las 
matemáticas y, como consecuencia, del álgebra escolar. 
Además, resalta la importancia de proponer tareas 
que favorezcan el avance cognitivo de los estudiantes, 
guiándolos hacia diversas formas de pensar y entender 
los procesos algebraicos al resolver problemas. De este 
modo, se convierten en sujetos propositivos de nue-
vos problemas, con la habilidad de refutar, justificar 
y explicar conscientemente los procesos realizados.

A su vez, en investigaciones como la de Torres 
et al. (2019) y Godino y Font (2003), se resalta la 
importancia del razonamiento algebraico y se ubica 
en el centro de las matemáticas, ya que su desarrollo 
progresa paralelamente con habilidades como gene-
ralizar, usar adecuadamente el lenguaje simbólico y 
operar con estructuras funcionales o ecuaciones y sus 
variables mediante reglas sintácticas que permiten 
transformar estas expresiones. Esto implica forma-
lizar y generalizar como eje central de este tipo de 
razonamiento. En estas investigaciones se propone 
la modelación algebraica como instrumento para 
simplificar las técnicas de solución de problemas por 
parte de los estudiantes y, de esta manera, ayudarlos 
a progresar en los niveles de algebrización.

Otras investigaciones se centran en la caracteri-
zación del razonamiento algebraico a partir del aná-
lisis realizado a los profesores (Zapatera y Quevedo, 
2021). Por ejemplo, Zapata (2019) se enfoca en las 
transformaciones conceptuales de los profesores de 
primaria que promueven intervenciones de carácter 
algebraico en los primeros niveles de escolaridad. 
Uno de sus hallazgos apunta a que los profesores 
califican el álgebra dentro de componentes analíticos 
como la indeterminación, la justificación de enuncia-
dos verdaderos y la designación simbólica, debido 
a la conjugación entre el campo de las estructuras 
algebraicas y las operaciones no convencionales. 
Concluyen que investigar en las primeras etapas del 
aprendizaje puede facilitar nuevas formas de pensa-
miento algebraico. De la misma manera, Kohanová y 
Solstad (2019) llevaron a cabo una investigación a 
partir de un curso de generalización con profesores 
de educación primaria, con la intención de demostrar 
la estrecha relación entre los procesos de genera-
lización y los de justificación y demostración. En 
este estudio se evidenciaron las dificultades de los 
profesores con el lenguaje simbólico, convencional y 
general para expresar las ideas matemáticas.

Por un lado, se han realizado estudios acerca de 
los procesos de generalización en estudiantes, como 
el realizado por Torres y Cañadas (2021), en el cual 
se describen los procesos de estudiantes de segundo 
grado a través de una tarea de generalización utili-
zando funciones como y = x+3. Los resultados revelan 
la relación entre la abducción, la deducción y la gene-
ralización, lo cual aporta una perspectiva teórica para 
caracterizar el proceso de generalización a partir del 
tratamiento de las estructuras algebraicas. Además, 
esto resulta fundamental para describir los procesos 
de pensamiento relacionados con el álgebra escolar. 
Por otro lado, Godino et al. (2014) señalan dos carac-
terísticas esenciales del álgebra: el uso de símbolos y 
las relaciones entre objetos, como fórmulas, funcio-
nes y expresiones, que se transforman mediante la 
aplicación de reglas sintácticas.

Finalmente, Ellis et al. (2020) proponen una 
caracterización del razonamiento algebraico basada 
en los conceptos de variación y covariación, con-
siderando el razonamiento suave y continuo como 
eje fundamental para comprender las matemáticas 
del cambio. Sugieren que el desarrollo de la idea de 
función y tasa, junto con la covariación continua de 
escala, proporciona una forma complementaria de 
razonamiento que puede fomentar comprensiones 
productivas y plausibles para apoyar el pensamiento 
algebraico de los estudiantes. Concluyen que es nece-
sario comprender mejor la naturaleza del álgebra a 
través de nuevas investigaciones en este campo.

De acuerdo con los documentos de esta catego-
ría, se logra identificar ciertos retos en cuanto a la 
caracterización del álgebra escolar, considerando la 
inexistencia de un acuerdo común entre la comuni-
dad académica en este aspecto. Se podría profundizar, 
además, en los rasgos algebraicos surgidos dentro de 
la zona de emergencia del razonamiento algebraico 
para reflexionar sobre otras maneras de enseñar esta 
rama de las matemáticas, reconociendo la impor-
tancia del papel de los niveles de algebrización y la 
relación entre los diferentes tipos de razonamiento 
con el propósito de algebrizar el currículo.

Argumentación en 
educación matemática y 
razonamiento algebraico

Esta categoría se caracteriza por investigaciones 
interesadas en la argumentación en las clases de 
matemáticas en relación con el desarrollo del razo-
namiento. Algunos de los trabajos reseñados resaltan 
el modelo de Toulmin (2003) como pauta para exa-
minar los argumentos de profesores y estudiantes 
(Toro y Castro, 2020). Otros documentos muestran 
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6 cómo la discusión de tareas en las clases se convierte 

en un entorno propicio para desarrollar la argu-
mentación y el razonamiento. En esta categoría, se 
destacan en el ámbito nacional las investigaciones de 
Durango (2017), Posada (2010), Toro (2020) y Vergel 
(2014); mientras que en la esfera internacional se 
distinguen los trabajos de Fu et al. (2022), Bautista 
et al. (2021), Pereira y Da Ponte (2019), Eriksson y 
Sumpter (2021) y Hunter (2014).

Los estudios internacionales evidencian un inte-
rés en las acciones pedagógicas de los profesores para 
llevar a cabo prácticas, tareas y estrategias que permi-
tan a los estudiantes una mayor participación a través 
de sus discursos, comunicaciones y razonamientos, 
especialmente en el ámbito del álgebra (Hunter et al., 
2018). Estos procesos son examinados en investiga-
ciones como la de Hunter (2014), quien problematiza 
las posibles acciones pedagógicas para ayudar a los 
estudiantes a involucrarse en el desarrollo del razo-
namiento algebraico temprano y menciona el uso de 
la argumentación como eje fundamental para este 
fin. Se invita a la comunidad académica a proponer 
tareas que apunten al desarrollo de generalizaciones.

En concordancia con lo anterior, se destaca la rele-
vancia del diseño de tareas que permitan la intera- 
cción de varias áreas para fomentar el razonamiento 
matemático en los estudiantes. Por ejemplo, en los 
aportes de Erickson y Sumpter (2021), se analiza la 
naturaleza de los argumentos (predictivos, de veri-
ficación y evaluativos) y las estrategias implementa-
das durante la ejecución de tareas que articulan las 
fracciones con el álgebra.

En la misma línea de las acciones pedagógicas de 
los profesores de matemáticas enfocadas en el diseño 
de tareas, se encuentran investigaciones similares 
centradas en las interacciones entre los subprocesos 
del razonamiento algebraico y la argumentación. 
Desde la perspectiva de Pereira y Da Ponte (2019), 
el diseño de tareas enfocadas a la generalización con-
duce a la generalización abductiva de los estudiantes. 
Además, cuestiona las prácticas de aula centradas en 
el desarrollo de estas tareas a través de la deducción 
y deja como desafío la elaboración de estrategias que 
articulen ambos tipos de generalización. En este sen-
tido, se puede afirmar que el proceso clave dentro del 
razonamiento algebraico es la capacidad de formular 
preguntas, resolver estrategias, formular, probar, 
generalizar y justificar conjeturas. Esto se relaciona 
con los procesos de la argumentación (Goizueta, 
2015; Radford, 2014; Kohanová y Solstad, 2019).

Dentro de la planeación de los profesores de mate-
máticas en sus clases, existen recursos y materiales 
de apoyo. Por ejemplo, uno de los elementos más 

utilizados son los libros de texto por su variedad de 
problemas, ejercicios y ejemplos (Castro et al., 2017). 
Sin embargo, existen discusiones sobre su relevancia 
en la enseñanza actual. Algunos autores (Palacios y 
García, 2018) consideran los libros de texto como 
oportunidades para que los estudiantes aprendan 
sobre razonamiento y prueba en el contexto del álge-
bra escolar. No obstante, la investigación de Fu et al. 
(2022) concluye que los libros de texto en China pro-
mueven habilidades procedimentales y repetitivas. 
Es decir, las tareas propuestas en estas herramientas 
generalmente no se enfocan en el desarrollo de razo-
namientos y argumentos.

 En el contexto nacional, diversos estudios mues-
tran un panorama similar en cuanto a la importancia 
de reconocer los recursos semióticos de los estudian-
tes, sus avances en el uso del lenguaje y el simbolismo 
al aprender álgebra. Es necesario caracterizar la 
naturaleza de la argumentación en las clases de mate-
máticas. Bautista et al. (2021) afirman que es posible 
establecer vínculos entre el razonamiento aritmético 
y el razonamiento algebraico de los estudiantes, a 
través de diversas representaciones sin recurrir al 
simbolismo. Asimismo, se pueden establecer cone-
xiones entre los procesos argumentativos y alge-
braicos mediante la implementación de tareas que 
fomenten la interacción discursiva de los estudiantes 
para defender o refutar ideas. Adicionalmente, la 
investigación de Vergel (2014) destaca la impor-
tancia de reconocer las explicaciones, argumentos 
y formas de pensar de los estudiantes al expresar 
generalizaciones de patrones. Además, se resalta 
la analiticidad del razonamiento algebraico y se lo 
caracteriza desde su naturaleza de indeterminación 
como pensamiento algebraico factual y pensamiento 
algebraico contextual.

Dentro de los trabajos centrados en los vínculos 
entre la argumentación y el razonamiento, sobresa-
len los análisis de Posada (2010), Goizueta (2015) y 
Develaki (2020), quienes reconocen que el nexo se 
manifiesta en la manera en que conceptualizamos y 
validamos afirmaciones. La argumentación abarca 
el proceso complejo de formular aseveraciones, 
someterlas a escrutinio, respaldarlas con justifi-
caciones, cuestionar esas justificaciones y rebatir 
críticas, mientras que el razonamiento se enfoca en 
la actividad central de presentar razones para sus-
tentar una aseveración y evaluar cómo esas razones 
la fortalecen.

En este mismo sentido, Toro (2020) focalizó su 
investigación en la comprensión de la argumentación 
del profesor de matemáticas durante la discusión 
de tareas en clase. Desde este punto de vista, se 
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reconocen tres características de la argumentación 
correspondientes a las dimensiones comunicativa, 
interaccional y epistémica. En la primera, se identifi-
can las afirmaciones, cuestionamientos, expresiones 
y gestos del profesor. En la segunda, se distinguen las 
normas de clase, la discusión y el convencimiento 
como rasgos durante la interacción entre profesores 
y estudiantes. Y en la tercera, se destacan cualidades 
como la capacidad de manipular objetos matemá-
ticos, tratar los errores procedimentales, la justifi-
cación y la refutación. Del mismo modo, Echeverry 
(2020) propone situaciones que generen incertidum-
bre mediante el diseño de tareas en geometría 3D 
para promover el conocimiento de futuros profesores 
de matemáticas a través de la movilización de sus 
procesos argumentativos.

Desde otra perspectiva, se resaltan las investi-
gaciones que implementan el modelo de Toulmin. 
En el trabajo de Durango (2017), se caracteriza la 
argumentación de profesores en formación, la cual se 
centra en la lógica formal mediante ciertos elemen-
tos argumentativos, tales como datos, conclusiones, 
garantías, soportes, cualificadores modales y refuta-
dores (p. 182). Este es un estudio de caso en el que 
se analizaron los argumentos mediante preguntas y 
respuestas, cuyo objetivo era justificar, defender y 
refutar para convencer a un auditorio sobre puntos 
de vista o conocimientos de geometría. De manera 
similar, Molina (2019) establece un conjunto de 
normas vinculando el Enfoque Ontosemiótico y el 
modelo de Toulmin como herramienta para estruc-
turar los procesos argumentativos.

Como conclusión a esta línea, se reconocen ciertas 
tendencias. En primer lugar, se ha observado una 
tendencia a investigar la argumentación de los profe-
sores en formación con el propósito de mejorar, en el 
futuro, los argumentos de sus estudiantes (Echeverry, 
2020). Un profesor capaz de dominar esta habilidad, 
seguramente planeará, diseñará y ejecutará tareas 
para motivar la argumentación de sus estudiantes 
(Molina, 2019). Por esta razón, uno de los desafíos 
se centra en la elaboración de estrategias destinadas 
a facilitar el desarrollo de la competencia matemá-
tica de argumentación dentro del álgebra escolar. 
En segundo lugar, se ha notado una relación entre 
la argumentación y el razonamiento algebraico en 
procesos como justificar, refutar, generalizar y operar 
estas generalizaciones (Goizueta, 2015). Además, se 
ha observado que el discurso, los gestos, el uso del 
lenguaje y el manejo de los símbolos emergentes en 
el aula de clase durante la interacción entre profe-
sores y estudiantes (Toro, 2020) también tienen un 
papel importante en la argumentación. Finalmente, 
se reconoce la necesidad de investigar más a fondo la 

relación entre argumentación y razonamiento alge-
braico, ya que no se ha encontrado ningún estudio 
explícito que los vincule directamente.

Dificultades de los estudiantes 
con el lenguaje matemático 
para el tratamiento de 
expresiones algebraicas

La mayoría de las investigaciones en esta catego-
ría se relacionan con los trabajos de los apartados 
anteriores, ya que se centran en las dificultades que 
tanto profesores como estudiantes enfrentan en los 
subprocesos del razonamiento algebraico. Estos 
estudios se enfocan en las contrariedades evidencia-
das en las actitudes hacia las matemáticas (Flores y 
Azumendi, 2016), como la motivación, la ansiedad 
y la confianza, las cuales afectan el desarrollo cognitivo 
de los estudiantes y provocan falta de comprensión en 
los estadios semióticos, estructurales y autónomos. 
Además, estas dificultades en álgebra pueden derivar 
de la aritmética, errores en los procedimientos, la 
naturaleza del lenguaje algebraico y las dificultades en 
la generalización por parte de los estudiantes.

Con relación al sentido en los estadios semióticos, 
referidos a los niveles de desarrollo cognitivo a los 
que los estudiantes pueden llegar en su capacidad 
para dar sentido a las fórmulas algebraicas a través 
del uso de signos nuevos y significados de signos 
ya conocidos (Socas, 2011), el trabajo de Kop et al. 
(2019) se propuso mejorar la capacidad de lectura 
de las fórmulas algebraicas. Es decir, identificar 
su estructura y el vínculo con su representación 
gráfica mediante el reconocimiento y el razonamiento 
cualitativo. En su investigación, mostraron que las 
representaciones gráficas de una función pueden 
influir en el desarrollo del razonamiento algebraico 
en los estudiantes. En esta misma dirección, Rojas 
(2012), Bjuland (2012) y Soneira (2022) focalizan sus 
investigaciones en las dificultades con los recursos 
semióticos y categorizan estos obstáculos en cuatro 
grupos: el reconocimiento simbólico de las expresio-
nes, el estancamiento en situaciones dadas, cambios 
en las comprensiones de los contenidos algebraicos y 
los impedimentos con el lenguaje matemático, espe-
cialmente en los procesos de generalización.

Otro tipo de dificultades presentadas en el apren-
dizaje del álgebra son aquellas relacionadas con los 
procesos de operatividad y las propiedades de los 
conjuntos numéricos, las cuales dotan de sentido 
a los conceptos algebraicos. En trabajos como el de 
Quintero (2018), se propusieron ciertas Actividades 
Orientadoras de Enseñanza con respecto a los con-
ceptos de función y límite, reconociendo dificultades 
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6 en torno a la falta de apropiación de estas nociones y, 

como consecuencia, obstáculos para comprenderlas 
y aplicarlas correctamente en diversas situaciones. 
Estas Actividades Orientadoras de Enseñanza pue-
den ser vistas como análogas a las tareas diseñadas 
para el aprendizaje y desarrollo del razonamiento 
algebraico relacionado.

En esta categoría, el desafío está en el diseño 
y aplicación de intervenciones que no se centren 
únicamente en los procesos de generalización. Las 
dificultades en el aprendizaje del álgebra abarcan 
otras dimensiones relacionadas con los niveles de 
razonamiento algebraico en educación secundaria, 
como el uso y tratamiento de parámetros para el 
estudio de estructuras algebraicas.

Representaciones auxiliares 
para el desarrollo del 
razonamiento algebraico

Teniendo en cuenta la necesidad de reflexionar sobre 
la didáctica del álgebra escolar, en esta tendencia se 
analizan las propuestas didácticas de investigaciones 
en las cuales se implementan estrategias basadas en 
la modelación, la resolución de problemas abiertos, 
actividades de generalización, el diseño de tareas, 
entre otros. En la investigación de Otten et al. (2019), 
se realiza una intervención en educación primaria 
basada en un modelo de equilibrio para solucionar 
ecuaciones lineales y se compara el efecto de un móvil 
colgante estático en papel y un móvil colgante físico 
manipulable. Los resultados concluyen que ambos 
modelos influyen positivamente en el aprendizaje de 
los estudiantes, pero es más relevante el modelo que 
utiliza material concreto.

Del mismo modo, en Hunter y Miller (2022) y 
Medová et al. (2020), se relaciona la enseñanza 
del álgebra con artefactos culturales y cotidianos. 
Estos autores investigaron el desarrollo de proble-
mas matemáticos desde perspectivas cualitativas y 
cuantitativas, en el marco de tareas y subtareas con 
diferentes niveles de razonamiento combinatorio, 
de generalización algebraica y de razonamiento 
matemático general. Estos autores advierten que 
en las clases de matemáticas se deben utilizar con 
más frecuencia problemas abiertos enfocados en 
probar una desigualdad o imposibilidad en un 
entorno cotidiano. A través de estos problemas, 
los estudiantes tienen más éxito en el desarrollo 
de habilidades demostrativas, de razonamiento y 
de generalización. Además, sugieren investigar la 
manera en que estas destrezas se relacionan con 
otras competencias matemáticas.

En esta categoría, se destacan las estrategias peda-
gógicas utilizadas por los profesores de matemáticas 
para promover el desarrollo del razonamiento 
algebraico. Algunos investigadores, como Hunter 
et al. (2018), se han centrado en el desarrollo pro-
fesional y su importancia en el avance cognitivo de 
los estudiantes. En particular, se analiza la manera 
en que se identifican y emplean oportunidades para 
involucrar a los estudiantes en los procesos de justi-
ficación, generalización y prueba.

Asimismo, Valoyes y Zapata (2021) afirman que 
las dificultades con el aprendizaje del álgebra surgen 
debido a las características de la formación inicial y 
continuada de los profesores de matemáticas. En su 
mayoría, estos profesores no reflexionan sobre los 
mecanismos que permiten a los estudiantes com-
prender las nociones matemáticas, lo que resulta en 
la creación de identidades equivocadas y excluyentes 
de sus estudiantes. Esto se convierte en uno de los 
problemas dentro de la didáctica del álgebra. Como 
uno de los desafíos, señalan la necesidad de analizar 
la estructura que configura una buena práctica de 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas.

Desde otro ángulo, algunos documentos han mos-
trado la eficacia de intervenciones desde otros campos 
educativos. Tal es el caso de Kilhamn (2019), quien 
investiga la intersección entre el razonamiento alge-
braico y el computacional a través de la planeación 
y ejecución de una tarea que permita a los estudian-
tes usar diferentes símbolos para representar un 
mismo significado. Además, resalta la importancia de 
investigar sobre las estructuras de los algoritmos en 
educación infantil para lograr un mejor desarrollo del 
razonamiento algebraico, especialmente en el proceso 
de generalización. Un trabajo en esta misma dirección 
es el de Nilsson y Eckert (2019), quienes implementa-
ron tareas basadas en la codificación de colores para 
apoyar procesos de flexibilidad en los estudiantes y así 
reconocer la relación entre una expresión algebraica y 
la estructura visual de patrones. Además, dejan abierta 
la necesidad de planificar secuencialmente el diseño 
de tareas que permitan el desarrollo de estos procesos 
en futuras investigaciones.

Los desafíos identificados en esta categoría giran 
en torno a la planeación, ejecución y reflexión de 
estrategias que permitan el progreso del razona-
miento algebraico en los estudiantes de educación 
media. En este análisis documental, se identificó 
mayoritariamente como población a profesores en 
formación y se enfoca en la enseñanza del álgebra 
temprana en educación primaria. Es decir, no se inclu-
yen estudiantes de los últimos años de escolaridad 
en esta tendencia.
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Caracterización del razonamiento 
algebraico y la zona de emergencia 
del pensamiento algebraico

La mayoría de las investigaciones consultadas se con-
centran en esta tendencia debido a las tensiones que 
siempre han existido entre el paso de la aritmética al 
álgebra. Algunos reconocen esta controversia como 
una dicotomía (Gaita y Wilhelmi, 2019), mientras 
que otros la consideran una zona de emergencia 
durante el tránsito del razonamiento cuantitativo 
al algebraico (Hackenberg et al., 2021). Asimismo, 
se han propuesto metodologías y enfoques para 
contribuir a la caracterización del álgebra escolar. 
Entre estos se encuentran los aportes de Godino et al. 
(2015), las tesis doctorales de Aké (2013) y Burgos 
(2020), que proponen los niveles de algebrización 
para caracterizar la práctica matemática; el libro de 
Vergel y Rojas (2018), en el cual se propone la tarea 
como un elemento artificial en la educación del estu-
diante, diseñado para observar ciertas características 
del desarrollo del pensamiento matemático; artícu-
los derivados de congresos sobre la enseñanza y el 
aprendizaje del álgebra, como los de Lurdes (2019), 
Opsal (2019), Chimoni et al. (2019) y Hewitt (2019), 
que destacan la importancia de modelar situaciones 
y enfocarse en sus estructuras para desarrollar el 
pensamiento algebraico en estudiantes de educación 
infantil; y artículos en revistas indexadas, como el de 
Lee y Hackenberg (2014), Castro et al. (2017), Zapa-
tera y Quevedo (2021), Hackenberg y Lee (2016), 
Socas (2011) y Gaita y Wilhelmi (2019), que enfati-
zan en la importancia de investigar el tránsito de la 
aritmética al álgebra para lograr una interpretación 
adecuada y, así, alcanzar una comprensión estructu-
ral del álgebra.

Varias reflexiones planteadas en estos estudios 
exponen las formas en las que se desarrolla el 
razonamiento algebraico y el papel desempeñado 
en los niveles de algebrización de las prácticas 
matemáticas escolares propuestos por Godino 
et al. (2015) y ampliadas por otros investigadores 
españoles. El objetivo de estos trabajos es permitir 
que los estudiantes progresen en los niveles de 
algebrización a través de la implementación de 
diversos modelos, instrumentos o metodologías. 
En esta perspectiva, se destaca el uso de tareas 
introductorias sobre proporcionalidad relaciona-
das con la manipulación de tablas numéricas y el 
planteamiento de cuestiones dirigidas a reconocer 
las propiedades de las funciones y de los conjuntos 
numéricos, teniendo en cuenta los procesos de 
generalización matemática (Burgos, 2020; Rodri-
gues et al., 2019; Hewitt, 2019).

De otra parte, se identificó el interés por estudiar 
las relaciones entre el razonamiento algebraico, el 
pensamiento fraccionario y el razonamiento recí-
proco en la escritura y manipulación de ecuaciones 
lineales. El principal instrumento utilizado en esta 
tendencia son las tareas algebraicas. Por ejemplo, 
Lee y Hackenberg (2014), Chimoni et al. (2019), 
Gaita y Wilhelmi (2019), Hackenberg y Lee (2016) 
y Hackenberg et al. (2021) investigan la necesi-
dad de elaborar tareas y actividades que apoyen el 
uso de las operaciones y esquemas formados por 
los estudiantes al trabajar con ecuaciones lineales, 
números enteros y fracciones para dar significado 
a los símbolos literales. Sin embargo, Godino et al. 
(2015) y Chrysostomou (2013) aclaran el carácter 
algebraico asignado a estas tareas y sugieren que se 
debe atribuir a la actividad realizada por el individuo 
que resuelve un problema, no a las propias tareas, 
las cuales se pueden resolver de distintas maneras, 
pudiendo poner en juego una actividad algebraica 
diferente (p. 119). Es decir, aunque se planifiquen 
tareas aparentemente algebraicas, la solución por 
parte del estudiante podría ser de carácter aritmético 
dependiendo de sus estilos cognitivos. En esta misma 
dirección, Castro et al. (2017) utiliza los niveles de 
algebrización2 para analizar el carácter algebraico de 
las tareas propuestas en cinco libros de matemáticas 
y propone tareas adecuadas a cada nivel.

En otros documentos se reportan investigaciones 
sobre la llamada zona de emergencia del álgebra,3 a 
través del análisis de los significados de los estudian-
tes en relación a las incógnitas, el símbolo igual y los 
conceptos multiplicativos. Se toman en consideración 
todos los subprocesos dentro del razonamiento alge-
braico. Al respecto, Socas (2011) cuestiona la postura 
que considera al álgebra como una generalización 
meramente aritmética. Según él, aprender álgebra 
implica un cambio de pensamiento informal a uno 
formal, y un tránsito de lo procedimental a lo estruc-
tural. Esto debe ser el foco de las investigaciones 

2	 De acuerdo con Castro et al. (2017), los niveles de algebriza-
ción para estudiantes de primaria son: Nivel 0: ausencia de 
razonamiento algebraico, se trabaja con objetos particulares 
y no se generaliza. Nivel 1: algebrización incipiente, se utili-
zan objetos intensivos y se aplican relaciones y propiedades 
de las operaciones. Nivel 2: algebrización intermedia, se usan 
variables simbólicas para referir a los objetos intensivos y se 
resuelven ecuaciones de la forma Ax � B = C. Nivel 3: alge-
brización consolidada, se generan objetos intensivos simbó-
licos y se opera con ellos, se resuelven ecuaciones del tipo  
Ax � B = Cx � D y se formulan reglas canónicas de expresión 
de funciones y patrones.

3	 Entendido por Radford (2010) como un espacio donde los 
estudiantes comienzan a transitar hacia el pensamiento alge-
braico, enfrentándose a desafíos cognitivos y epistémicos que 
pueden generar bloqueos y confusiones.
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6 actuales. En consecuencia, una interpretación inco-

rrecta de esta zona puede llevar al estancamiento 
de los estudiantes en el pensamiento aritmético, 
siendo este el principal desafío en esta tendencia 
(Radford, 2014).

Por último, algunos investigadores (Zapatera y 
Quevedo, 2021) proponen algebrizar el currículo 
desde el nivel de primaria hasta el de secundaria, 
ya que su introducción tardía puede tener un efecto 
negativo en el desempeño de los estudiantes, eviden-
ciando una desconexión con las demás áreas de las 
matemáticas.

Podría afirmarse que hay varias investigaciones 
en educación inicial y formación de profesores 
relacionadas con la introducción de conceptos 
algebraicos desde edades tempranas. Sin embargo, 
preocupa la situación de aquellos estudiantes que 
se han quedado estancados en la zona de emer-
gencia del álgebra. Por esta razón, es necesario 
investigar más sobre este tema y desarrollar inter-
venciones que ayuden a los estudiantes a superar 
esta dificultad.

Finalmente, se presentan en la tabla 2 las tenden-
cias y desafíos identificados en las cinco categorías.

Tabla 2. Tendencias y desafíos identificados en cada categoría

Categoría Tendencias Desafíos

Caracterización de 
la naturaleza del 
razonamiento algebraico

Transformaciones conceptuales de profesores.
Interacciones en la solución de problemas.
Manipulación analítica de variables.
Formalizaciones y generalizaciones.
Generalizaciones a partir del tratamiento 
de estructuras algebraicas.
Variación y covariación.

Unificar un acuerdo frente a la 
naturaleza del álgebra escolar.

Relaciones entre la 
argumentación y el 
razonamiento algebraico

Dificultades con el discurso y el razonamiento.
Razonamiento algebraico temprano.
Modelo de Toulmin.
Discusión de tareas en las 
clases de matemáticas.
Tareas específicamente diseñadas.
Naturaleza de los argumentos.
Resolver estrategias, formular, probar, 
generalizar y justificar conjeturas.
Argumentación de docentes en formación.

Elaborar estrategias para el 
desarrollo de competencias.
Investigar la relación 
entre argumentación y 
razonamiento algebraico.

Dificultades de los 
estudiantes con el 
lenguaje matemático 
para el tratamiento de 
expresiones algebraicas

Actitudes hacia las matemáticas.
Errores procedimentales.
Dificultades con los recursos semióticos.
Estancamiento en los procesos de 
generalización aritmética.
El sentido de los conceptos algebraicos.

Diseñar y aplicar intervenciones 
en educación secundaria.
Usar parámetros para el estudio 
de las estructuras algebraicas.

Representaciones auxiliares 
para el desarrollo del 
razonamiento algebraico

Modelos basados en material concreto.
Estrategias pedagógicas mediadas 
por la indagación.
Entornos para fortalecer los 
procesos de justificación.

Usar problemas abiertos para 
la enseñanza del álgebra.
Analizar la estructura de 
las prácticas de aula.
Plantear secuencialmente 
el diseño de tareas.

Caracterización del 
razonamiento algebraico y 
la zona de emergencia del 
razonamiento algebraico

El papel de los niveles de algebrización.
El estudio del concepto de variable y función.
Relación entre tipos de 
razonamiento matemático.
Estudio de las ecuaciones lineales.
El carácter algebraico de las tareas.
La zona de emergencia del 
razonamiento algebraico.

Profundizar en el análisis de 
la zona de emergencia del 
razonamiento algebraico.
Algebrizar el currículo.

Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones
El objetivo de esta investigación documental consistió 
en identificar las tendencias y desafíos en cuanto al 
álgebra escolar y su relación con los procesos de argu-
mentación en Educación Matemática. En este sentido, 
se lograron identificar ciertas tendencias y desafíos 
en cada una de las categorías propuestas. Se eviden-
cia la falta de acuerdo dentro de la comunidad en 
cuanto a la naturaleza del razonamiento algebraico, 
a pesar de que la mayoría de las investigaciones con-
cuerdan en que los procesos de generalización son 
la principal característica de este campo. Además, 
la revisión muestra que la principal dificultad para 
desarrollar el razonamiento algebraico se presenta 
en el lenguaje simbólico, los recursos semióticos y 
la falta de conciencia de los estudiantes en relación 
a los procesos involucrados al operar con estos y dar 
sentido a los conceptos algebraicos.

Algunas de las tendencias muestran la dicotomía 
persistente entre el paso de la aritmética al álgebra 
y han centrado su atención en la zona de emergencia 
del álgebra. En este sentido, podría ser objeto de 
investigación indagar por las formas de pensamiento 
de los estudiantes y reconocer los aspectos que los 
llevan a cambiar de un pensamiento informal a uno 
formal. Entender este proceso puede ser clave para 
facilitar dicho tránsito. Otras tendencias se enfocan 
en los conocimientos pedagógicos de los profesores 
de matemáticas, donde se hace evidente la necesidad 
y relevancia de diseñar y proponer tareas que fomen-
ten competencias en los estudiantes.

En relación con los desafíos, se destaca la nece-
sidad de abordar investigaciones orientadas al for-
talecimiento de ciertos procesos en los estudiantes, 
como la comunicación, el razonamiento y la argu-
mentación. Para ello, es importante profundizar en 
la comprensión de la zona de emergencia del álge-
bra, a fin de reflexionar sobre la enseñanza de este 
tipo de conocimiento. Otros desafíos identificados 
son: la necesidad de establecer un acuerdo sobre 
la naturaleza del álgebra escolar; el énfasis que se 
debe dar al diseño y aplicación de intervenciones en 
educación secundaria; el uso de parámetros para el 
estudio de las estructuras algebraicas; el empleo de 
problemas abiertos para la enseñanza del álgebra; la 
importancia de reflexionar sobre las prácticas en el 
aula; y la profundización en la zona de emergencia 
del razonamiento algebraico.

Además, se plantea la posibilidad de realizar 
investigaciones enfocadas en el uso y manejo de pará-
metros en las estructuras algebraicas por parte de los 
estudiantes, con el fin de llegar a un consenso sobre 
la naturaleza del razonamiento algebraico. Asimismo, 

resulta importante profundizar en estudios sobre 
la zona de emergencia del razonamiento algebraico 
mediante estrategias que fomenten el desarrollo de 
competencias matemáticas, permitiendo así com-
prender el vínculo entre estas, por ejemplo, entre el 
razonamiento algebraico y la argumentación.
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