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SOBRE NOSOTROS
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a la mejora de la calidad de la educación a la que 
tienen derecho los ciudadanos de todos los países, 
especialmente los niños, las niñas y los jóvenes. Para 
esto, ha establecido cuatro frentes de trabajo así: la 
Editorial Magisterio, la Librería Magisterio, la Revista 
Internacional Magisterio y Magisterio Formación. A 
través de estos frentes buscamos cubrir las necesidades 
de producción y difusión del saber pedagógico de los 
maestros latinoamericanos, así como de consulta espe-
cializada y formación docente continua y pertinente.

Editorial
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Revista Internacional 
Magisterio:
Publicación bimensual que busca 
mantener actualizados a los 
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Magisterio 
Formación: 
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para la actualización pedagógica 
a instituciones y docentes que 
desean reflexionar sobre su prác-
tica pedagógica.

Librería 
Magisterio: 
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6 I Editorial

Editorial

M

E ste número, dedicado al lugar de la investi- 
 gación en la formación inicial y avanzada de los  
 educadores, tiene como propósito primordial  
 develar la importancia de la investigación en 

la formación, a partir del reconocimiento de los aportes 
de diferentes grupos de investigación a la configuración 
del currículo de los programas tanto de pregrado, como 
de posgrado. Se hace necesario señalar a propósito de 
lo anterior que, la producción de conocimiento y saber 
pedagógico, que se desarrolla en el marco de las investi-
gaciones del profesorado en la Universidad Pedagógica 
Nacional, soportan en gran medida el diseño de los planes 
de estudio; en otras palabras, la producción de conoci-
miento es puesta al servicio de la formación, tanto de 
pregrado, como de posgrado. No obstante, es necesario 
señalar que, la investigación en la formación inicial tiene 
diferencias estructurales con la investigación en la for-
mación de posgrado: mientras la primera, se vincula a 
la práctica para interrogarla, comprenderla y reflexionar 
desde las preguntas inherentes al maestro, a la enseñanza 
y a la escuela, la segunda orienta la investigación hacia 
la producción de conocimiento que posibilita generar 
cambios en la comprensión práctica del hecho educativo. 

Los artículos que se encuentra en este número especial 
de la revista fueron escritos por maestros de diferentes 
niveles del sistema educativo colombiano, quienes bajo 
una mirada hermenéutica apuestan, por un lado, a recono-
cer a los sujetos y las construcciones simbólicas forjadas 
en sus prácticas educativas y, por otro, a aproximarse al 
conocimiento a partir del lenguaje y de las interpretaciones 
de diferentes realidades. Las distintas producciones lleva-
rán a los lectores a acercarse a los sentidos y significados 
que los sujetos otorgan a sus realidades y a sus prácticas, 
a partir del reconocimiento de unos sujetos situados en un 
contexto particular y en un momento histórico específico.



*Ministerio de Educación
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De la crisis en la formación 
docente a la búsqueda del 

maestro ignorante

Entrevista con

ALEJANDRO 
ÁLVAREZ

Rector de la Universidad Pedagógica Nacional 
de Colombia

Por Sandra Patricia Ordóñez Castro

[RM] Si usted tuviera que hacer un «estado del arte» de 
la formación docente en Colombia, ¿cuáles destacaría 
como los principales avances en las últimas tres décadas 
y cuáles señalaría como los retos más apremiantes en la 
actualidad?

Yo creo que en estos 30 años hemos tenido varios 
momentos: la década de los noventa fue un momento 
interesante de reformas en el que se planteó la necesidad 
de cambiar la estrategia de formación continuada que 
había prevalecido en las cuatro décadas anteriores. Hasta 
entonces, estaba en vigencia la capacitación a través 
de lo que se llamaron los CEP (centros experimentales 

piloto), junto con esa modalidad de microcentros en los 
años ochenta. Los CEP eran una fórmula que nació con 
el estatuto docente, el 2277 de 1.979, y que proponía una 
capacitación para los maestros en ejercicio, con la que se 
podía ascender en el escalafón. Desafortunadamente, esa 
modalidad se pervirtió porque, con miras a ese ascenso, 
se popularizaron una cantidad de cursos de temas más 
bien innecesarios, que no atendían las necesidades de 
los maestros, y no repercutían en la práctica docente en 
la escuela. Ese modelo tuvo muchas críticas, hasta que, 
por fin, se desmontó en los noventa, cuando, a partir 
de una experiencia que tuvimos en el IDEP, en Bogotá, 
surgieron lo que llamamos Programas de Formación 
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Permanente de Docentes (los PFPD), una fórmula de 
atención en la que diferentes grupos de investigación 
universitaria (profesores universitarios conocedores de la 
escuela, de la didáctica, de la pedagogía, de la enseñanza 
de las diferentes disciplinas), contribuían a la formación 
de los maestros en ejercicio a través de tres modalidades: 

 — Acompañaban a grupos de maestros en procesos de 
investigación. 

 — Les asesoraban y les orientaban en procesos de 
actualización, a través de seminarios, cursos, y 
eventos.

 — Los acompañaban en procesos de innovación.   

Articulando innovación, actualización e investigación, 
se formulaba un PFPD por un año, y eso tenía unos créditos 
que servían para ascender en el escalafón. 

Luego, en la Ley 115 de 1994, se plantea que debe 
haber comités territoriales de capacitación en cada una 
de las entidades territoriales, y que cada entidad territo-
rial debía plantear un plan de capacitación. Esos comités 
eran colegiados, porque estaban (o están, porque esos 
comités todavía existen o, por lo menos, la ley ordena que 
existan) conformados por representantes del sindicato, de 
las normales, de las facultades de educación, de ONG… 
Y allí se concertaba un plan territorial de capacitación. 
Esa fue una modalidad novedosa y los PFPD entraron a 
acompañar ese proceso, ya desde el Ministerio de Edu-
cación. Pero, desafortunadamente, eso no duró mucho. 
A finales de los años noventa, comienzos del siglo XXI, el 
nuevo estatuto docente, el 1278, y los nuevos gobiernos, 
muy neoliberales, desmontaron toda esa estrategia y 
dejaron huérfanos a los maestros en cuanto a estrategias 
de formación permanente, capacitación, formación en 
ejercicio. Esa es la gran deuda que hoy tenemos. Solo las 
entidades territoriales certificadas (pocas grandes ciuda-
des como Bogotá, Medellín, Cali y algo Barranquilla) han 
podido invertir con sus propios recursos en procesos de 
formación permanente, pero lo han hecho de una manera 
desarticulada, sin una política nacional.  

[RM] ¿Y qué pasa con el PTA?

El Programa Todos a Aprender es, en efecto, lo que 
queda. Funciona con base en un crédito del Banco Mun-
dial, y con recursos de la Nación. Se mantuvo el modelo 
precedente y en principio sonaba interesante porque 

estaba basado en el principio de Maestros que Apren-
den de Maestros, pero, en realidad, es una modalidad 
de capacitación que instrumentaliza el quehacer del 
maestro: se diseñan desde el Ministerio unas estrate-
gias didácticas para mejorar la enseñanza en dos áreas: 
lenguaje y matemáticas, y se capacitan 100 formadores 
que manejan esas herramientas y llegan a 4500 tutores. 
Ellos, a su vez, llegan a diferentes escuelas que, según los 
resultados de las pruebas SABER, tienen los resultados de 
aprendizaje más débiles. Allá, los maestros se capacitan 
con esas herramientas didácticas y se supone que eso va 
a mejorar la enseñanza. El problema fundamental es que 
esa presunción parte de unos supuestos equivocados: 
pensar que la responsabilidad de las deficiencias en los 
aprendizajes de los niños recae en los maestros, es un 
error, porque si bien la formación de los maestros tiene 
un margen de incidencia, hay muchos otros factores que 
entran en juego: zonas apartadas, empobrecidas, familias 
con un nivel cultural muy bajo. Eso es lo que en verdad 
determina los bajos niveles de aprendizaje. De manera 
que hoy tenemos un gran déficit en la formación perma-
nente de docentes.  

[RM] ¿Qué se puede decir de la formación inicial?

Yo diría que ha habido una serie de ensayos y errores, 
como las políticas que regulan la formación en las norma-
les: las escuelas normales superiores se crearon después 
de la Ley 115, en la que se abrió el espacio para que los 
normalistas se formaran dos años después de terminar su 
bachillerato (entre décimo y once y los dos años siguien-
tes, tendrían 4 años de formación normalista). Pero se ha 
intentado regular esa modalidad de varias maneras, y lo 
que se ha hecho es dejar en el limbo a las normales, que 
tenían una tradición pedagógica muy interesante, ya que 
con esos dos años adicionales deberían estar en el nivel de 
educación superior, pero no han sido reconocidas como 
tales en términos de autonomía.

[RM] Y si hablamos de las facultades, ¿constituyen los están-
dares de acreditación de alta calidad de los programas de 
formación inicial docente, una herramienta coherente con 
las implicaciones que la sociedad demanda de la práctica 
del educador en nuestros días?

No. Lo que las facultades lo que necesitan es más 
apoyo, más recursos, más que fomento a la investigación 
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formal de profesores universitarios, universidades más 
conectadas al mundo de la escuela. Las políticas vigentes 
lo que hacen es, simplemente, exigirle a las licenciaturas 
que organicen sus currículos en función de lo que hoy se 
llaman resultados de aprendizaje, lo cual debilita muchí-
simo la posibilidad de explorar diferentes modalidades 
pedagógicas o de trascender hacia una enseñanza con 
incidencia social y pertinencia.

[RM] Entonces el panorama no resulta muy alentador…

No. A decir verdad, yo creo que después de 30 años, 
estamos en franca crisis en relación con la formación 
inicial y permanente de maestros en Colombia. Las univer-
sidades tampoco han sido capaces de acompañar desde 
la formación posgradual los procesos que los maestros 
viven en la escuela. Algunas ciudades han adoptado la 
modalidad de becas o de subsidio a los maestros para 
que estudien posgrados, pero esto es excepcional, y hay 
fuertes críticas acerca de la pertenencia esa formación. 

[RM] ¿Hacia dónde orientar entonces los esfuerzos para 
superar la crisis?

El Ministerio elaboró en el año 2011 un documento inte-
resante que se llamó El sistema colombiano de formación 
de educadores, lineamientos de política. Pero ese docu-
mento, en realidad, se quedó en enunciados sin dientes. 
Es decir, sin posibilidades de llevarse a la práctica. No se 
creó el sistema, y no se intervino ni la formación inicial, 
ni la formación continuada, ni la formación de posgrado  
a partir de una política, como se pretendía. Creo que ese 
es el gran reto, el gran desafío que tenemos: volver a mirar 
el sistema colombiano de formación de educadores, 
crearlo de verdad.

[RM] ¿Cuáles serían los parámetros de acción para esa 
creación real del sistema?

Lo primero sería intervenir de otra manera las nor-
males: darles la posibilidad de desplegar todas sus 
capacidades. Las normales están en su mayoría en sec-
tores rurales, las provincias y territorios, y allí juegan 
un papel muy importante. Pero si se apoyaran con más 
recursos, con fomento, con sostén a los grupos de inves-
tigación e innovación pedagógica, se podrían hacer 
mejores cosas. 

Por otra parte, es necesario volver a asignar recursos 
del presupuesto nacional a las entidades territoriales, 
para que puedan desarrollar e implementar programas 
de formación permanente.

En cuanto a la formulación de políticas, si a las licen-
ciaturas y los posgrados se les fomentara y se les apoyara 
en vez de intentar regularlos desde afuera, yo creo que 
tendríamos un sistema de formación de docentes real y 
creo que es urgente que atendamos esa necesidad.

[RM] ¿Cuáles diría usted que son las competencias profe-
sionales básicas que deben tener los futuros docentes de 
nuestro país?

Yo creo que la primera competencia es en el campo 
de la pedagogía. Un maestro debe tener una formación 
pedagógica profunda que pasa por la historia de la peda-
gogía, la historia de las ideas pedagógicas, la historia de 
los pedagogos, las tendencias pedagógicas en el mundo, 
los debates contemporáneos en pedagogía, los modelos, 
los enfoques, las perspectivas filosóficas, antropológicas, 
psicológicas, sociológicas de la pedagogía…Eso creo que 
es lo primero: deben tener una formación profunda en 
ese campo.   

Lo segundo es una comprensión del mundo de la 
escuela, un acercamiento muy real a lo que es la escuela 
en su estructura, en su cultura, en su gramática, porque el 
maestro no solamente se forma para enseñar una materia, 
para dictar clases en el aula: debe formarse para interac-
tuar en la cultura escolar, con la comunidad educativa, 
aprender a trabajar en equipo, a trabajar de manera inter-
disciplinaria, a generar procesos y proyectos colectivos 
innovadores, a experimentar, a estar siempre atento a las 
dinámicas de los jóvenes, de la comunidad, del entorno, 
para ser capaz de transformar, de renovar, de aportar a 
los niños, a los jóvenes, lo que sea más pertinente según 
su contexto… Para elevar el nivel de formación de los 
niños y jóvenes a partir del contexto del que provienen, 
el maestro debe poder leer ese entorno, esa cultura, ser 
capaz de descifrarla y transformarla a partir del ejercicio 
de la enseñanza. El ejercicio de la enseñanza pasa por las 
disciplinas, claro, por la lectoescritura, por los códigos 
de la aritmética, de la matemática, del mundo social, 
de la tecnología, etc., pero es esa posibilidad de lectura 
del entorno la que otorga a los maestros una mirada 
profunda, amplia, rica, y eso es algo que se debe desa-
rrollar en su proceso de formación como profesionales.
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Luego, por supuesto, una competencia urgente contem-
poránea es el manejo de las tecnologías de la información 
y la comunicación, pero, no solamente con respecto a los 
dispositivos, sino en términos de la mediación cultural 
en el acceso a esas tecnologías… Me refiero a la techné, 
como una manera de transformar el mundo a través 
de herramientas que están a la mano. Todo esto, por 
supuesto, además de una muy buena formación en sus 
propias  disciplinas.

[RM] ¿Considera usted que hay un equilibrio satisfactorio 
entre la enseñanza del saber disciplinar y el desarrollo de 
conocimientos y habilidades de tipo pedagógico y didáctico 
en los programas vigentes de formación docente?

Yo creo que ahí hay un debate y hay tendencias. Hay 
licenciaturas que se centran en la formación disciplinar y 
en las que la formación pedagógica y didáctica se convierte 
como en una síntesis de herramientas metodológicas, 
instrumentales, si se quiere, que, se supone, le permitirán 
el maestro traducir lo que la ciencia o el área disciplinar 

específica plantea, al mundo o a la edad de los niños. Y, 
bueno, es interesante de todas maneras, porque en ese 
modelo, en esa tendencia, pues hay experiencias y pro-
puestas que permiten ver cómo se hace un esfuerzo de 
lo que algunos llaman transposición didáctica.  Es decir, 
entender la manera en que está codificado el conoci-
miento en cada una de las ciencias, y ser capaz, al llevarla 
al aula, de ponerla en términos adecuados a la capaci-
dad de comprensión que podría tener un niño según su 
edad y su experiencia. Es decir, el docente hace posible 
la comprensión de los códigos a través de herramientas 
metodológicas. Pero eso tiene un problema, y es que lo 
que un niño necesita, y lo que un joven necesita, quizás 
no está necesariamente referido a lo que la ciencia o 
una disciplina específica considera importante saber. 
Es decir, la ciencia tiene sus propias dinámicas, sus pro-
pios requerimientos, sus propios criterios y sus propias 
necesidades. Ella misma va buscando el conocimiento a 
partir de una dinámica que es social, claro, política, pero 
también está dada a partir de sus propios referentes, 
de sus propios desarrollos, de sus propios constructos, 
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como los llaman algunos, de sus debates epistemoló-
gicos. Y eso, no necesariamente se corresponde con lo 
que los niños y los jóvenes en determinados contextos 
necesitan. Saber leer lo que los niños y los jóvenes en un 
entorno requieren es lo propio del maestro y, de ahí, que 
la formación pedagógica sea tan importante. Porque le 
da criterio al maestro para saber qué es lo pertinente.   
Claro que la ciencia alimenta y da elementos para que el 
maestro pueda llegar al niño, pero más que transposición 
didáctica, o más que traducción de lo que los cánones 
establecidos en el mundo de la ciencia definen, más que 
traducir eso, lo que creo yo que el maestro debe hacer 
es crear conocimiento pertinente para el mundo de los 
niños y los jóvenes en un contexto social histórico deter-
minado. Y esa creación la hace posible la pedagogía. De 
manera que hay una segunda tendencia en la formación 
de maestros, que aboga por la formación pedagógica. A 
veces esa tendencia descuida el diálogo necesario con el 
mundo de las ciencias y entonces se queda en especula-
ción, en teorías… A veces se critica a la pedagogía porque 
se vuelve un saber abstracto, un saber retórico que no le 
permite al maestro conectarse con los grandes desafíos 
que plantea la ciencia contemporánea… 

[RM] Lo importante sería encontrar un saludable equilibrio 
entre ambas tendencias para generar, una aproximación 
al conocimiento, más propia de lo que es la escuela como 
institución social…

Desde luego. Pensemos en la biología, por ejemplo, 
que es un campo que seduce muchísimo a los niños por-
que conecta con el problema del cambio climático, de la 
crisis ambiental del planeta y que, por otra parte, aborda 
de pleno la ciencia de lo vivo. Ahí hay un saber científico 
importante, pero es un saber que, más que traducido, al 
ser usado pedagógicamente por los maestros, genera un 
nuevo tipo de conocimiento: lo que nosotros llamamos 
saber escolar. El saber escolar tiene su propio estatuto 
teórico, su propia epistemología: un carácter dinámico, 
enraizado en el contexto y sus posibilidades de aplicación 
y desarrollo. Y creo que es a eso a lo que hay que apos-
tarle en la formación de maestros como finalidad última. 
El maestro precisa del saber disciplinar no menos que 
del conocimiento pedagógico que le permita aterrizar 
la ciencia y darle perspectiva y movimiento dentro del 
contexto en cuya dinámica ejerce la enseñanza.

[RM] ¿No cree usted que muchos de los aspectos conside-
rados en nuestro sistema como propios de la formación 
avanzada, tales como las habilidades para la investigación, 
la gestión educativa y la innovación, deberían formar parte 
fundamental de la formación inicial?

Sí. La investigación, la innovación y la gestión educa-
tiva deben ser parte de la formación inicial porque eso 
es propio de la vida de la escuela. Innovar, investigar y 
entender cómo funciona la escuela (eso sería la gestión).  
El maestro debe entender la lógica de todo el proceso 
educativo y todo lo que ocurre en la vida de la escuela. 
Eso es gestión, no solamente gerenciar. No solamente el 
coordinador y el rector saben de gestión: el maestro debe 
entender cómo funciona el comité de convivencia, cómo 
funciona un currículo, la dinámica de las áreas, la dinámica 
de la cultura escolar en general, de lo que significan los 
rituales, las implicaciones de la distribución del espacio 
y del tiempo, la evaluación, en su complejidad. A veces 
pensamos que el maestro es el que dicta clases en el aula, 
y yo sí estoy convencido de que el maestro tiene que tener 
una visión completa y compleja de la vida de la escuela, 
porque es allí donde se forman el niño y el joven. No se 
forman solamente en el aula aprendiendo una materia u 

[...]creo que lo que sí 
es importante es que 
los niños, a través de 
las de la sociedad de la 
información, del desarrollo 
de las tecnologías de la 
información, sean capaces 
de leer y sobre todo de 
usar, pero, además, de 
discriminar, seleccionar, 
procesar la información 
que le llega a través de las 
pantallas[...]
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otra, con un profesor u otro, sino que se forman en la vida 
de la escuela. El niño va a la escuela: no va a una clase o a 
otra, sino que acude a un escenario, a un espacio forma-
tivo. Lo que lo forma es la vida de la escuela, la interacción 
con los compañeros, con la cultura, con la dinámica de la 
escuela. La escuela está llena de rituales… la formación, 
las celebraciones, las fiestas, los bazares, los recreos, la 
interacción entre adultos y niños, entre jóvenes, el tema 
del género, el tema de la convivencia entre diversos, el 
tema de las opciones sexuales, el tema de las emociones, 
las pasiones, los sentimientos, que pasan por los odios, 
por el perdón, por los afectos. Todo eso hace parte de 
esa cultura escolar, porque todo lo que allí sucede es 
muy propio de esa institución. Entonces sí, creo que la 
gestión debe ser algo importante en la formación inicial 
de los maestros. Y la investigación, por su parte, es innata, 
inherente al quehacer docente, porque un maestro que no 
investiga, pues es un maestro que no sabe leer su entorno, 
sistematizar ese saber y volverlo experiencia. Si esto es 
así, quizás simplemente se repite, pero no se acumula y 
no cambia y no se transforma. Entonces, la investigación 
es inherente al quehacer de los maestros y a la vida en 
la escuela. Y la investigación va ligada a la innovación, 
que es esa la capacidad de transformar, de adaptarse, de 
adecuarse de ir cambiando según las circunstancias. De 
manera que sí ceo que son competencias fundamentales 
en la formación inicial de maestros. 

[RM] ¿Qué es lo que pasa con los actuales sistemas de 
evaluación de las instituciones formadoras de docentes, 
que no contribuyen a mejorar la calidad y eficacia de los 
programas?

Eso hace parte de todo lo que ha pasado con el sistema 
de aseguramiento de la calidad para la educación superior, 
que el gobierno actual ha declarado en crisis porque no 
cumple su papel principal, que es mejorar la calidad, está 
limitando la innovación, la creatividad y la autonomía de 
las instituciones de educación superior, y está reduciendo 
todo a resultados de aprendizaje.

La evaluación está referida a una cantidad de variables, 
de indicadores, que se supone que evalúan la calidad del 
programa, pero en realidad lo que hacen es generar un 
desgaste administrativo, burocrático, que se convierte en 
una lista de mercado que se chulea por parte de los pares 
evaluadores y, en realidad no aporta a mejorar nada. Se 
está tratando de regular la educación a partir de criterios 

de calidad que son más propios de la gerencia, del mundo 
las empresas, de la lógica gerencial, del eficientismo, a 
partir de que dejan de lado los procesos complejos, ricos, 
importantes, que son la base misma del funcionamiento 
de una institución educativa. 

[RM] ¿Entonces cómo debería orientarse la evaluación?

Yo creo que la mejor alternativa para evaluar, tanto las 
licenciaturas, como las normales, sí es entre pares, pero 
con un criterio académico: que las mismas instituciones 
se autoevalúen y luego se evalúen entre pares, a partir 
de debates académicos, a partir de mirar tendencias, 
corrientes, modelos, enfoques pedagógicos instituciona-
les sobre administración, sobre gestión, sí, pero que sea 
a partir de las propias experiencias y de un intercambio 
genuino que procure siempre mejorar lo que unos y otros 
hacen. Entre pares. Eso es propio de la academia, y eso 
hace falta implementarlo para mejorar la calidad de las 
instituciones que forman a los maestros.

[RM] ¿Cómo viabilizar una propuesta educativo-política que 
atienda las necesidades específicas de la formación del 
docente contemporáneo en América Latina?

Yo creo que, efectivamente, es tiempo de enmarcar 
los procesos de formación de maestros en un proyecto 
político-educativo, político-pedagógico, que recoja la 
tradición, la realidad y la práctica de lo que somos como 
latinoamericanos, como continente, con nuestras singula-
ridades, con las diferencias que tenemos frente a Europa, 
frente a Estados Unidos, frente al continente asiático, que 
siempre se nos presentan como modelos.  Hemos bebido 
de todas esas corrientes… Hoy en día están de moda los 
modelos coreanos, finlandeses, canadienses, pero en otra 
época fue la pedagogía alemana, francesa… Ya es hora de 
mirar lo que tenemos en América Latina, lo que ha surgido 
como iniciativa desde el continente, en nuestros países 
multiétnicos, multiculturales, con los aportes importantes 
de las tradiciones indígenas, afrodescendientes, en un 
continente en el que todavía pesan mucho las culturas 
campesinas, el mundo andino, el mundo de la selva, el 
mundo de los llanos, el mundo de las costas pacíficas, 
caribeñas, del mestizaje también con lo europeo en los 
países del sur, Argentina, Uruguay, el sur de Brasil, que 
se han construido a partir de un proceso de hibridación 
cultural muy interesante. De todo ello ha surgido un modo 



La investigación en la formación de maestros I 15

RIM 115 I 2023

de ser latinoamericano que la pedagogía, la escuela, los 
maestros hemos, de alguna manera, reciclado. Es eso 
justamente lo que nos hace quizás más potentes y más 
ricos, y nos da más posibilidades de crear, de inventar, de 
innovar. Por eso han surgido tradiciones pedagógicas muy 
latinoamericanas, que, no solamente tienen que ver con la 
educación popular, por ejemplo, la tradición de Freire, que 
es una de las más importantes, sino también con muchas 
otras modalidades y formas de trabajar en la escuela, 
en el aula, con las comunidades, leyendo el contexto y 
bebiendo de esas culturas para crear formas nuevas de 
enseñar, de trabajar con los niños, con los jóvenes… Así 
que pienso que un proyecto de formación de maestros 
tiene que ser, en efecto, parte de un proyecto político-edu-
cativo, y que la forma de hacer viable la pertinencia real, 
el ajuste con la realidad de los contextos que nos son 
propios es, desde lo administrativo, darle autonomía a 
la escuela, darle autonomía a los maestros, valorarlos 
como intelectuales, y procurales las condiciones para que 
puedan leer su entorno y recuperar su tradición.  Debe-
mos leernos en el espejo de otros países y continentes, 
sí, claro, pero, justamente, para enriquecer y para valorar 
lo que tenemos. Eso sería, creo, lo que necesitamos para 
ser más coherentes con nuestra misión educativa en un 
sentido histórico.

[RM] ¿Qué se necesita, en términos de formación, para que 
el educador sea capaz de crear las condiciones que hagan 
posible la subjetivación política (piénsese en la «mayoría 
de edad» kantiana) de sus alumnos?

Yo creo que lo primero es eso, que los maestros también 
ejerzan la mayoría de edad, es decir, que sean capaces 
de ejercer como intelectuales, de ejercer su práctica, su 
profesión, su desempeño, el ejercicio de la enseñanza 
como intelectuales. Como intelectuales quiere decir, como 
personas capaces de decidir por sí mismas, pero también 
capaces de crear, de producir conocimiento, de recoger su 
saber, sistematizarlo, leer el mundo, su práctica, los niños, 
el contexto, y construir a partir de ahí tesis, principios, 
criterios, orientaciones, que se puedan generalizar, que 
se puedan discutir, que se pueden socializar. Y ejercer esa 
autonomía, no como individuos, sino en colectivo, como 
sujetos políticos, como sujetos colectivos. Y yo creo que 
eso es lo que va a garantizar que los niños y los jóvenes 
también puedan crecer a partir de ese principio tan impor-
tante, que es muy antropológico, de formar para para la 

mayoría de edad, es decir, formar para que los niños cada 
vez sean más capaces de tomar decisiones, de pensar por 
sí mismos, teniendo en cuenta las diferentes edades, ¿no? 
Porque a un niño de 5 o incluso de 8 años, no es posible 
delegarle la responsabilidad de tomar decisiones sobre su 
destino… Pero sí se los puede formar para que empiecen 
a construir, según lo que la psicología también nos aporta 
en términos de las posibilidades relativas a cada la edad, 
su propio mundo, para que le den su propia lectura, su 
luz propia, su mirada, sus valoraciones y forjen su propia 
manera interactuar para que eventualmente puedan 
tomar las riendas de su propia vida. Desde esta perspectiva 
cobra importancia la formación, también, como sujetos 
políticos, como sujetos sociales. Es decir, debemos asumir 
que los niños se forman entre pares, en relación con el 
otro, en relación con el contexto y que aprender a socializar 
y a respetar al otro, a tolerar, a reconocer la diferencia, 
todo eso hace parte de la subjetividad en cuya formación 
incide la escuela como experiencia vital.

[RM] En el marco de la sociedad de la información, ¿cómo 
preparar al docente para que sea capaz de enseñar lo que 
no sabe?

Es una pregunta muy interesante… muy sugestiva… 
Me recuerda un texto famoso de Jacques Rancière, que 
se llama El maestro ignorante. Es un texto muy polémico 
porque habla de cómo el maestro se ocupa fundamental-
mente de despertar la pasión por el conocimiento, por el 
saber, por el aprender en el niño. Entonces no tiene que 
transmitirle ningún contenido en sí mismo, sino desar-
rollar ese afán esa preocupación, ese sentimiento, ese 
anhelo, ese deseo de saber y de comprender el mundo y 
de descifrarlo y decodificarlo y de interpretarlo. Ahora, la 
conexión que esto tiene con la sociedad de la información 
es interesante, porque actualmente el conocimiento ya no 
está circulando en formatos en muy estables. La ciencia 
misma, desde comienzos del siglo XX, está siendo cues-
tionada en ese paradigma positivista según el cual había 
verdades que eran validadas a partir de hipótesis puestas 
a prueba… hipótesis que se llevaban a  experimentación 
y que si pasaban ciertas pruebas, pues se consideraban 
verdad. Ese formato ya está cuestionado por los nuevos 
desarrollos de la física cuántica, la teoría del caos o el prin-
cipio de incertidumbre de Heisemberg en las matemáti-
cas… Todo eso ha hecho que se revisen los formatos 
de la ciencia moderna.  Husserl, por ejemplo, el filósofo 



16 I Personaje invitado

alemán, habló de la crisis de la ciencia europea por allá 
a comienzos de los años treinta del siglo pasado. Y luego 
pasó por las críticas también fuertes del estructuralismo 
y el estructuralismo antropológico, del psicoanálisis y el 
estructuralismo lingüístico, que pusieron en cuestión la 
idea de que hay conocimientos estables y definitivos y 
verdades objetivas. Eso no quiere decir que la ciencia no 
exista, pero el conocimiento en sí está ahora puesto en 
una nueva relación entre tecnología y ciencia. La ciencia 
entró en relación con la tecnología, y la tecnología ter-
minó transformando la manera cómo se produce cono-
cimiento. Jean Francios Lyotard en un texto de 1979 que 
llamó La condición posmoderna, habló de la crisis de los 
metarrelatos y la emergencia de formas de saber múlti-
ples, que son como verdades parciales, que circulan y se 
legitiman de muchas maneras, y no solamente a partir 
de los axiomas propios de la ciencia moderna (de eso 
que se consideraban los metarrelatos), es decir, de unos 
principios universales. Ya no habría universalidad en las 
formas de legitimación de las ciencias. Entonces, sí, creo 
que eso es muy pertinente para pensar la pedagogía y 
lo que el maestro enseña, porque creo que lo que sí es 
importante es que los niños, a través de las de la socie-
dad de la información, del desarrollo de las tecnologías 
de la información, sean capaces de leer y sobre todo de 
usar, pero, además, de discriminar, seleccionar, proce-
sar la información que le llega a través de las pantallas.  

Sabemos que los niños, desde muy chiquitos, están hoy 
en interacción con las pantallas y parece que el mundo 
queda codificado, según como las grandes compañías de 
las telecomunicaciones o de las tecnologías informáticas, 
regulan la información a partir de ciertos algoritmos. Y es 
muy importante que los niños sean capaces de tener una 
distancia crítica frente a ese mundo y eso lo puede generar 
la escuela. Eso lo puede hacer el maestro de hoy y debe 
hacerlo, porque ya el problema no es tanto cuáles son 
las grandes verdades, los grandes metarrelatos a partir 
de los cuales configuramos el mundo y enseñamos a los 
niños a interactuar con el mundo, sino cómo ellos pueden 
traducir ese mundo que circula en esos nuevos formatos 
de las tecnologías de la información… Cómo pueden, 
también, decodificar y crear, más allá de lo que los grandes 
pulpos que manejan la información que circula en estos 
aparatos, nos codifican. Entonces sí creo que esto es un 
asunto de suma importancia. Desde Comenio hasta Freire, 
siempre se habló de la necesidad de dar herramientas al 
niño para que decodificara y recodificara en mundo. Es 
algo muy propio de la pedagogía, incluso moderna, pero 
a veces lo olvidamos. Entonces eso creo que es lo que la 
pedagogía le aporta a la enseñanza y es a lo que debe 
apuntar la formación de maestros, que, en efecto, ya no 
tienen que centrarse en contenidos, sino en mecanismos 
de lectura, uso y reorganización de la información en la 
búsqueda del conocimiento.

El maestro debe entender la lógica de todo el proceso educativo 
y todo lo que ocurre en la vida de la escuela. Eso es gestión, no 
solamente gerenciar. No solamente el coordinador y el rector saben 
de gestión: el maestro debe entender cómo funciona el comité de 
convivencia, cómo funciona un currículo, la dinámica de las áreas, 
la dinámica de la cultura escolar en general, de lo que significan 
los rituales, las implicaciones de la distribución del espacio y del 
tiempo, la evaluación, en su complejidad.

M
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E ste escrito procura presentar un balance de la 
 investigación en la Facultad de Educación de la 
 Universidad Pedagógica Nacional, al identificar  
 perspectivas que agrupan, a partir de objetos 

y problemas comunes, las producciones de grupos de 
investigación, para luego exponer algunas reflexiones a 
propósito de este panorama.

Con la intención de situar el marco al que se adscribe 
este documento, así como hacer un recorte de la prolífica 
producción en el tema, se entenderá que la investigación 
en educación, siguiendo a Contreras y Pérez (2010) estriba 
en suscitar la cuestión pedagógica que hay en la realidad 
educativa. Así «su búsqueda no queda resuelta con "dar 
cuenta de la realidad" sino que siempre está mirando más 
allá: qué es lo educativo y cómo se nos manifiesta; qué son 
estas experiencias que estudiamos y qué nos revelan, qué 
nos ayudan a entender, a cuestionarnos, a formularnos 
sobre lo educativo, sobre su sentido y realización» (p. 39).

De este modo, este escrito se orienta en la idea de la 
investigación en educación y no en la de investigación 
educativa por cuanto la adjetivación del concepto3 abriría 
un panorama inabarcable en términos de  los «tipos» de 

1

A propósito de la investigación 
en la Facultad de Educación de la 
Universidad Pedagógica Nacional1

Jenny Maritza Pulido González2

investigación posibles, a la vez que, como lo plantea Bus-
tamante (2020), dicha enunciación «tasa la investigación 
en relación con el tema, no con una teoría», asunto que, 
«hace diferencia con las disciplinas teóricas, que pueden 
hacer investigación sobre la educación sin que tales pes-
quisas sean educativas» (p. 11).

Con esto como referencia, es importante advertir que 
la investigación en educación apunta a tomar distancia de 
los lugares que proyectan extraer conclusiones educativas 
de investigaciones culminadas, y en cambio, interrogar 
asuntos referidos a las preguntas susceptibles de plan-
tearse en el contexto educativo.

Ahora bien, al ser tan amplio el panorama4, se precisa de 
una delimitación que permita centrar la mirada en algunos 
de los lugares desde los cuales se ha ido configurando la 
producción de conocimiento en educación y pedagogía, 
de manera concreta, en la Facultad de Educación de la 
Universidad Pedagógica Nacional, al advertir sobre qué 
objetos de conocimiento confluye el estudio que hacen 
los diversos grupos desde sus líneas de investigación. Se 
asume como punto de referencia para tal demarcación los 
avances presentados por Valenzuela, Gutiérrez, Peñuela, 
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Rodríguez y Durán (2022), en términos de explicitar algunos 
de los problemas y objetos abordados en los procesos 
de investigación en educación y trayectorias de algunos 
de los grupos de investigación5; este material ofrece una 
lectura reciente de los derroteros de la investigación en 
la Facultad.

En primera instancia se destacan las investigaciones 
que delimitan los estudios sobre historia de la educación, 
cultura y memoria pedagógica. Sobresalen los trabajos 
del grupo interinstitucional Historia de la Práctica Peda-
gógica y, el grupo Educación, Pedagogía y Subjetividades, 
cristalizados en producciones como las de Martínez (1996, 
2004, 2008), Zuluaga (2001), Saldarriaga (2002, 2003), 
Noguera (2012), Saldarriaga y Vargas (2015), Álvarez-Ga-
llego, Unda-Bernal, García-Vera y Orozco-Tabares (2015), 
y Marín (2015), entre otros. En estos estudios, a partir de 
la relectura de la obra de Michel Foucault y las posibili-
dades analíticas del trabajo arqueológico genealógico, 
investigan la historia para reconocer la emergencia de 
los acontecimientos, las condiciones de posibilidad del 
saber, las gramáticas particulares de los conceptos y los 
procesos educativos, desde la construcción de herra-
mientas conceptuales y metodológicas articuladas a las 
nociones de saber pedagógico, práctica pedagógica y 
campo conceptual de la pedagogía.

Otra importante perspectiva corresponde a las inves-
tigaciones en cultura política y educación, que organizan 
sus desarrollos a partir de problemas como la configu-
ración de identidades, sujetos políticos y sus efectos en 
la constitución de cultura política, así como los modos a 
través de los cuales los sujetos, en el ámbito individual y 
colectivo, piensan lo político y la política y el lugar de las 
instituciones en estos procesos. En este contexto, es pre-
ponderante el estudio del fenómeno educativo en relación 
con los procesos políticos productores de discursos, que 
agencian la formación. A su vez, tienen lugar también los 
trabajos relacionados con la violencia política y el con-
flicto armado en Colombia, las políticas de la memoria, 
la formación de ciudadanos con perspectiva histórica de 
su devenir. Los trabajos de Herrera, Pinilla, Díaz e Infante 
(2005), Herrera, Ortega, Cristancho y Olaya (2013), Soler 
(2019), y Ruiz y Prada (2020), instalados en lecturas herme-
néuticas, ilustran una porción de los amplios desarrollos 
en este lugar de enunciación.

Al respecto, es posible ubicar también los trabajos sobre 
evaluación, educación superior y políticas educativas 
como los de Niño (Comp.) (2013), Tamayo, Niño, Cardozo 

y Bejarano (2017), y Niño, Tamayo, Díaz y Gamma (2016), 
en los que se indaga, por una parte, por la educación 
superior como un lugar de tensiones amplias y complejas 
frente a la agenda de los estados, así como las políticas 
en la educación básica y su incidencia en el profesorado 
y las instituciones educativas.

Formación, Conocimiento Profesional y Pensamiento 
del Profesorado se sitúa como otra perspectiva que recoge 
investigaciones relacionadas con el pensamiento, y el 
saber de la experiencia de los maestros, así como la for-
mación de licenciados, ámbito en el que los trabajos de 
Fandiño (2007, 2016), Fandiño y Castaño (2014), Martínez 
y Valbuena (2013), Perafán (2015), y Durán (2019), desde 
el paradigma del pensamiento del profesor, de tradición 
anglosajona, privilegia los estudios de caso y el análisis de 
contenido para dar cuenta de un tipo de saber particular 
del maestro y, a la vez, de un sistema de creencias que 
sostiene sus acciones y decisiones.

Otro importante foco de investigaciones se refiere 
al estudio sobre aprendizaje, procesos psicosociales y 
educativos. Aquí se puede destacar algunos de los tra-
bajos recientes de Hederich-Martínez, Camargo-Uribe y 
Hernández-Valbuena (2022), Granados y Hederich (2021), 
y Camargo y Hederich (2019), adscritos al grupo Estilos 
Cognitivos, ARN el que se desarrollan investigaciones en 
relación con el aprendizaje, la cultura y el contexto edu-
cativo. El grupo Aprendizaje y Sociedad de la Información 
plantea entre otros asuntos centrales, la descripción y 
comprensión de las prácticas de aprendizaje cotidianas, 
así como construir conocimiento, mediado por un trabajo 
interdisciplinario con respecto al lugar de la educación y 
los nuevos roles de maestros y estudiantes en la sociedad 
de la información. Investigaciones como las de Hernández 
(2020, 2020a, 2019), que se adscriben a la psicología de 
la educación y a los procesos psicosociales en contextos 
educativos, ilustran esta perspectiva.

El grupo Pedagogía Urbana y Ambiental (Páramo, 2008, 
2010, y Páramo y Burbano, 2021) ubica la concepción de 
aprendizaje situado como preponderante para pensar 
los procesos formativos de los sujetos, la construcción 
de identidad urbana y su relación con lo que el grupo ha 
denominado historia viva.

Otra perspectiva importante para el planteamiento de 
propuestas enmarcadas en la investigación en educación 
es la que concierne a la Educación Comunitaria y Popular, 
cuyos desarrollos han tenido una importante proliferación 
en la región y en la Universidad Pedagógica Nacional. Se 
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destacan las trayectorias investigativas del grupo Sujetos 
y Nuevas Narrativas a través de los trabajos de Clavijo, 
Aguilera, Torres, Viasús, Sequeda y Rodríguez (2021), 
Torres (2018), Posada, Briceño y Santacoloma (2016), y 
Posada (2005), así como de los desarrollos de educadores 
populares como Germán Mariño, Lola Cendales y Marco 
Raúl Mejía y el grupo Polifonías de la Educación Comu-
nitaria y Popular. 

Estas investigaciones se orientan al estudio de las 
prácticas socioculturales, las formas de subjetivación 
construidas en la vida cotidiana en contextos específicos, 
las dinámicas y configuraciones socioculturales desiguales. 
De este modo, busca fortalecer una práctica educativa 
comprometida con los territorios y comunidades, en el 
complejo contexto de conflicto y violencia sociopolítica 
del país. Con este propósito, se preguntan por las nece-
sidades de formación y capacitación que se generan a 
partir de proyectos y programas inscritos en propuestas 
de desarrollo comunitario, las estrategias de formación 
requeridas para la consolidación de la educación popular 
como práctica sociocultural y disciplina.

Finalmente, resulta necesario mencionar la perspec-
tiva orientada hacia la educación inclusiva. Al respecto, 
las investigaciones de Delgado (2018, 2019) y Rodríguez 
(2010), desde la categoría diferencia y las preguntas por la 
educación y la pedagogía en los contextos de desigualdad, 
se inscriben en la educación de poblaciones denominadas 
políticamente como minoritarias y teóricamente como 
diferentes. En esta vía también se ubican los estudios sobre 
género, que interrogan por las posibilidades y condiciones 
de incidencia en la transformación de roles y estereotipos 
asignados por el patriarcado, como ejercicio político de 
transformación cultural y educativa.

A partir del panorama expuesto es posible puntualizar 
los siguientes aspectos.

En las investigaciones señaladas, se perfilan dos ten-
dencias que cristalizan un profundo y actual debate de 
orden pedagógico: una orientada hacia el estudio y emer-
gencia de los conceptos centrales para pensar la pedago-
gía, así como sus relaciones con la cultura, la política, el 
saber del maestro, en los que se sostienen las maneras 
de pensar y agenciar la enseñanza. La otra se articula a la 
centralidad en el aprendizaje, la observación a contextos 
específicos y a las condiciones particulares de los sujetos, 
como elementos relevantes en el proceso de formación.

Aunque se evidencian numerosas investigaciones 
relacionadas con el problema de la enseñanza, resulta 
esencial subrayar el progresivo desplazamiento que ha 
tenido en diversos ámbitos educativos esta categoría por 
el imperativo del aprendizaje, tendencia que cristaliza un 
escenario en el cual el sujeto se transforma en el principio 
y el fin de la formación, con lo que se desdibujan los lími-
tes para acceder a un mundo que le resulta foráneo y en 
consecuencia, necesario por conocer. Evidentemente, el 
aprendizaje de los estudiantes es cuestión que le interesa 
al maestro, pero le interesa en términos de suscitar el 
deseo por conocer un mundo que no necesariamente está 
en el orden de lo situado, pues el proyecto educativo ha 
de trabajar con contenidos de orden cultural, no siempre 
mediatos, sino distantes, y a los que muchas personas 
solo pueden acceder a través de situaciones de enseñanza 
estructuradas por un maestro, condiciones que superan 
el encerramiento en lo dado.

Al respecto, Biesta (2016) interpela la idea del maestro 
como un facilitador del aprendizaje y explicita la diferen-
cia profunda entre la experiencia de aprender y la de ser 
enseñado. «El aprendizaje se queda corto como lenguaje 
educativo, precisamente porque el asunto de la educación 

La relación del maestro 
con el saber hace posible la 
emergencia de una autoridad 
epistémica, no prescrita, a la 
que se atiende sin la mediación 
de un imperativo. Este vínculo 
tiene el potencial de generar 
condiciones irrepetibles, 
únicas en posibilidades 
y oportunidades para el 
desarrollo de un proyecto de 
humanidad que solo en la 
institución educativa es posible 
democratizar[...]
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no es que los estudiantes aprendan, sino que aprendan 
algo para determinados propósitos, y que lo aprendan 
de alguien» (p. 122).

Así las cosas, las tendencias a orientar los procesos 
educativos a partir de investigaciones (o sus resultados) 
provenientes de psicología o neurociencias, por ejemplo, 
bosquejan maneras de pensar los procesos educativos y 
pedagógicos. Dicho sea de paso, cada vez más centrados 
en el sujeto como principio y fin de los procesos, y no tanto 
en un diálogo con un bien común (el saber), que toma 
forma en las estructuraciones de un contexto escolar. Como 
lo advierte Meirieu (2016) «el individuo, erigido en valor 
soberano, no habla de otra cosa que no sea de sí mismo» 
(p. 87), lo que, continúa el autor, «condena a la escuela a 
la injusticia; valida y acentúa las desigualdades» (p. 89).

Otro asunto de relevancia, tanto en la investigación en 
educación como en las maneras de pensar el problema 
pedagógico, es la relación que se establece con el saber, en 
tanto permite enunciar el mundo de determinadas mane-
ras, avistarlo desde referentes particulares que inciden en 
cómo es observado y a su vez, en la toma de decisiones 
que en dicho contexto tengan lugar.

Es posible subrayar el lugar del maestro en esta encar-
nación del saber y por tanto, con posibilidad para generar 
en los demás interés por lo que le apasiona, por lo que 
ama, en el sentido de lo planteado por Simons y Mass-
chelein (2014): el profesor amador «no permite que los 
estudiantes se escondan detrás de los relatos de fracaso 
que se cuentan sobre sí mismos o que otros cuentan 
a propósito de ellos» (p. 79), y tampoco se adscribe en 
tendencias que enmarcan discursos de competencias, 
resultados de aprendizaje, estandarización, eficacia y 
eficiencia, conducentes al debilitamiento de la escuela.

La relación del maestro con el saber hace posible la 
emergencia de una autoridad epistémica, no prescrita, 
a la que se atiende sin la mediación de un imperativo. 
Este vínculo tiene el potencial de generar condiciones 
irrepetibles, únicas en posibilidades y oportunidades 
para el desarrollo de un proyecto de humanidad que solo 
en la institución educativa es posible democratizar, si se 
interrumpen momentáneamente las condiciones sociohis-
tóricas de los estudiantes (Simons y Masschelein, 2014), 
para llevarles a construcciones desafiantes, amplias, que 
no les degraden intelectualmente, lo cual equivaldría a 
degradarles humanamente (Moreno, 2006).

Notas
1 Artículo de la revisión.
2 Profesora Universidad Pedagógica Nacional. 

jepulido@pedagogica.edu.co 
3 Para estudiar las problematizaciones derivadas de la adjetivación del 

concepto, el trabajo de Bustamante (2020) es esclarecedor.
4 En términos de identificar perspectivas, enfoques, tendencias de la 

investigación en educación y la pedagogía, habría distintas rutas. Una de 
ellas, por ejemplo, puede establecerse al recurrir a la consulta en bases 
de datos especializadas (Web of Science y Scielo), o en plataformas para 
conocer el factor de impacto de las revistas (Journal Citation Reports 
- Incites JCR), así como en los sistemas de información, indexación 
y homologación de revistas especializadas (verbigracia, Latindex 
y Publindex), al igual que en repositorios institucionales. En dicho 
ejercicio, es posible divisar una amplísima producción investigativa en 
educación y pedagogía, estructurada desde lugares epistemológicos, 
teóricos y metodológicos diversos (y dicho sea de paso, ello conllevaría 
a pensar también las lógicas en las que operan estas bases de datos), 
asunto que desbordaría las intenciones y posibilidades de este escrito.

5 Para este trabajo, se hizo una revisión general de la información 
contenida en el aplicativo GrupLac de la plataforma ScienTI del 
Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación (Minciencias) referida a 
los grupos de investigación de la Facultad.

Referencias bibliográficas
Álvarez, A. (2015). Del saber pedagógico a los saberes escolares. Pedagogía y 

saberes, (42), 21-29. https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/
article/view/3683/3302

Álvarez-Gallego, A., Unda-Bernal, M. P., García-Vera, N.O. y Orozco Tabares, 
J.H. (2021). Valorar la experiencia, volver a la escuela. Aproximaciones 
a las prácticas de las escuelas oficiales de Bogotá en tiempos de 
confinamiento. Revista Educación y Ciudad, (41), 19-39. https://doi.
org/10.36737/01230425.n41.2633

Biesta, G. (2016). Devolver la enseñanza a la educación. Una respuesta a la 
desaparición del maestro. Pedagogía y saberes, (44), 119-129. https://
revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/4069

Bustamante, G. (2020). Cuatro paradigmas de recontextualización: un análisis 
de la investigación en educación. Aula de Humanidades.

Camargo, A. y Hederich, C. (2019). Patrones de aprendizaje, algunas 
consideraciones en el contexto de la formación de profesores. Rutas de 
formación: Prácticas y experiencias, (9), 79-90. http://revistas.sena.edu.
co/index.php/rform/article/view/3317

Clavijo, A., Aguilera, A., Torres, A., Viasús, I., Sequeda, M., y Rodríguez, V. 
(2021). Educación comunitaria: Los inicios de una tradición. Universidad 
Pedagógica Nacional.

Contreras, J., Pérez, N. (2010). Investigar la experiencia educativa. Ediciones 
Morata.

Delgado, E. (2018). Experiencia, saber y enseñanza. Seis docentes 
universitarios con discapacidad. Universidad Pedagógica 
Nacional, Colombia. http://repository.pedagogica.edu.co/
handle/20.500.12209/9304

Delgado, E. (2019). Docentes universitarios con discapacidad: Experiencia y 
enseñanza. Revista Interamericana de Psicología, 53(1), 57-65. https://
journal.sipsych.org/index.php/IJP/article/view/344/955

Durán, S. (2019). Los rostros y las huellas del juego: creencias sobre el juego en 
la práctica del profesorado. Universidad Pedagógica Nacional.

Fandiño, G. (2007). El pensamiento del profesor sobre la planificación en el 
trabajo por proyectos: grado de transición. Universidad Pedagógica 
Nacional.

Fandiño, G. (2016). Maestras, prácticas e investigación en educación infantil. 
Universidad Pedagógica Nacional.

Fandiño, G. y Castaño, I. (2014). Haciéndose maestras: Problemas de 
enseñanza en su primer y tercer año de trabajo de las maestras de 
educación infantil. Universidad Pedagógica Nacional. http://repositorio.
pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/3444

Granados, H. y Hederich, C. (2021). Revisión de las propiedades del 
cuestionario AIRE para su uso en grupos de aprendizaje cooperativo en 
el contexto escolar colombiano. Revista Iberoamericana de Psicología, 
14(3), 57-68. https://doi.org/10.33881/2027-1786.rip.14306

Hederich-Martínez, C., Camargo-Uribe, A. y Hernández-Valbuena, C. 
(2022). Patrones de aprendizaje del profesorado colombiano en 
formación. Estudios sobre Educación, 42, 195-215. https://doi.
org/10.15581/004.42.009

M

mailto:jepulido@pedagogica.edu.co
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/3683/3302
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/3683/3302
https://doi.org/10.36737/01230425.n41.2633
https://doi.org/10.36737/01230425.n41.2633
http://revistas.sena.edu.co/index.php/rform/article/view/3317
http://revistas.sena.edu.co/index.php/rform/article/view/3317
http://repository.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/9304
http://repository.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/9304
https://journal.sipsych.org/index.php/IJP/article/view/344/955
https://journal.sipsych.org/index.php/IJP/article/view/344/955
http://repositorio.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/3444
http://repositorio.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/3444
https://doi.org/10.15581/004.42.009
https://doi.org/10.15581/004.42.009


La investigación en la formación de maestros I 23

RIM 115 I 2023

Hernández, O. (2019, octubre). Aspectos emocionales en el ejercicio de 
la orientación escolar. En Resúmenes III Congreso internacional de 
educación: educación, sociedad y TIC (p. 11). Universidad Militar Nueva 
Granada, Unversidade Federal Fluminense, Universidad abierta 
de Recoleta, Asociación colombiana de Facultades de Educación. 
https://editorial.unimilitar.edu.co/index.php/editorial/libraryFiles/
downloadPublic/5

Hernández, O. (2020). Configuración de las prácticas psicológicas en colegios 
de Bogotá. Universidad Pedagógica Nacional. http://repository.
pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/12728

Hernández, O. (2020a). Percepción social de la orientación escolar 
en orientadores de Bogotá. Revista española de orientación y 
psicopedagogía, 31(1), 131-144. https://doi.org/10.5944/reop.vol.31.
num.1.2020.27294

Herrera, M., Ortega, P., Cristancho, J. y Olaya, V. (2013). Memoria y formación: 
configuraciones de la subjetividad en ecologías violentas. Universidad 
Pedagógica Nacional. https://core.ac.uk/download/pdf/45355696.pdf

Herrera, M., Pinilla, A., Díaz, C. e Infante, R. (2005). La construcción de cultura 
política en Colombia: proyectos hegemónicos y resistencias culturales. 
Universidad Pedagógica Nacional.

Kant, I. (2003). Pedagogía (Vol. 85). Ediciones Akal.
Marín, D. (2015). Una cartografía sobre los saberes escolares. En C. 

Aranguren, D. Rubio, D. Marín, F. González, H. Riveros, H. Rodríguez, 
J. Andrade, J. Arcila, L. Parada, P. Forero, R. Cantillo, S. Valderrama, 
S. Barbosa y V. González, Saberes, escuela y ciudad: Una mirada a los 
proyectos de maestros y maestras del Distrito Capital (pp. 13-38). IDEP. 
https://repositorio.idep.edu.co/handle/001/274

Martínez, A Vasco, C., Vasco, E. (2008). Educación, pedagogía y didáctica: una 
perspectiva epistemológica. Filosofía de la Educación, 99. En G. Hoyos 
Vásquez (Ed.), Filosofía de la Educación (Enciclopedia Iberoamericana de 
Filosofía, vol. 29, pp. 99-127). Madrid: Editorial Trotta-Consejo Superior 
de Investigaciones Científicas CSIC.

Martínez, A. (2004). De la escuela expansiva a la escuela competitiva: dos 
modos de modernización educativa en América Latina (Vol. 5). Anthropos 
Editorial.

Martínez, C. y Valbuena, E. (2013). Complejidad del conocimiento profesional 
de una profesora de ciencias de primaria sobre el conocimiento escolar. 
Campo Abierto. Revista de Educación, 32(1), 117-135. https://mascvuex.
unex.es/revistas/index.php/campoabierto/article/view/1391

Martínez. A., y Narodowski, M. (1996). Escuela, historia y poder: miradas 
desde América Latina. Noveduc Libros. 

Masschelein, J., y Simons, M. (2014). Defensa de la escuela: una cuestión 
pública. 

Miño y Dávila Meirieu. P. (2016). Recuperar la pedagogía. De lugares comunes 
a conceptos claves. Paidós.

Moreno, R (2006). Panfleto antipedagógico. El Lector Universal. https://www.
cs.upc.edu/~conrado/docencia/panfleto- antipedagogico.pdf

Niño, L. (Comp.) (2013). Currículo y evaluación críticos: Pedagogía para la 
autonomía y la democracia. Universidad Pedagógica Nacional. http://
editorial.pedagogica.edu.co/verpub.php?pubid=318

Niño, L., Tamayo, A., Díaz, J., y Gamma, A. (2016). Competencias y 
currículo: Problemáticas y tensiones en la escuela. Universidad 
Pedagógica Nacional. http://repository.pedagogica.edu.co/
handle/20.500.12209/7846

Noguera, C. (2012). El gobierno pedagógico. Del arte de educar a las 
tradiciones pedagógicas. Siglo del Hombre Editores. https://docer.com.
ar/doc/s01s0c5

Núñez, V. (2008). El vínculo educativo. En H. Tizio (Comp.), Reinventar el 
vínculo educativo. Aportaciones de la pedagogía social y del psicoanálisis 
(pp. 19-48). Gedisa.

Páramo, P. (2008). La construcción psicosocial de la identidad y del self. 
Revista Latinoamericana de Psicología, 40(3), 539-550. http://www.scielo.
org.co/pdf/rlps/v40n3/v40n3a11.pdf

Páramo, P. (2010). Aprendizaje situado: creación y modificación de prácticas 
sociales en el espacio público urbano. Psicologia & Sociedade, 22(1), 
130-138. https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=309326443016

Páramo, P. y Burbano, A. (Ed.) (2021). El tercer maestro: La dimensión 
espacial del ambiente educativo y su influencia sobre el aprendizaje. 
Universidad Pedagógica Nacional. http://repositorio.pedagogica.edu.co/
handle/20.500.12209/12721

Perafán, G. (2015). Conocimiento profesional docente y prácticas pedagógicas. 
Editorial Aula Humanidades.

Posada, J. (2005). La educación de personas jóvenes y adultas en Colombia. 
Universidad Nacional de Educación a Distancia, España.

Posada, J., Briceño, P. y Santacoloma, J. (2016). Subjetividades políticas de 
paz en experiencias del Secretariado Nacional de Pastoral Social. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 14(1), 163-175. 
https://revistaumanizales.cinde.org.co/rlcsnj/index.php/Revista-
Latinoamericana/article/view/2341/703

Rodríguez, N. (2010). La discapacidad en relación con la educación, la justicia 
social y la calidad de vida. Pedagogía y saberes, (32), 57-64. https://
revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/744

Ruiz, A. y Prada, M. (2020). Didáctica de la fantasía: La formación del niño 
como sujeto de derechos. Universidad Pedagógica Nacional, La Carreta 
Editores.

Saldarriaga, O. (2002). Oficio de maestro, saber pedagógico y prácticas 
culturales en Colombia, 1870-2002. Memoria y Sociedad, 6(12), 121-149. 
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/memoysociedad/article/
view/7750

Saldarriaga, O. (2003). La apropiación de la pedagogía pestalozziana en 
Colombia, 1845-1930. Memoria y Sociedad, 5(9), 45-59. https://revistas.
javeriana.edu.co/index.php/memoysociedad/article/view/7728

Saldarriaga, O. y Vargas, C. (2015). La configuración histórica del maestro 
público en Colombia: entre opresión y subalternidad, 1870-2002. Historia 
y memoria de la educación 1(1), 287-318. https://doi.org/10.5944/
hme.1.2015.13277

Sánchez, J. (2018). El culto pedagógico. Crítica del populismo educativo. Akal.
Simons, M., y Masschelein, J. (2014). Defensa de la escuela. Una cuestión 

pública. Miño y Dávila.
Soler, C. (2019). Sujetos de la educación: Reconocidos, protegidos y peligrosos. 

Universidad Pedagógica Nacional.
Tamayo, A., Niño, L. S., Cardozo, L., y Bejarano, O. (2017). ¿Hacia dónde va la 

evaluación?: Aportes conceptuales para pensar y transformar las prácticas 
de evaluación.

Torres, A. (2018). ¿Dónde está lo crítico de la educación popular? A. Guelman, 
F. Cabaluz y M. Salazar (Coord.), Educación popular y pedagogías 
críticas en América Latina y el Caribe. Corrientes emancipatorias para la 
educación pública del Siglo XXI (pp. 173-190). Clacso. http://biblioteca.
clacso.edu.ar/clacso/se/20181113022418/Educacion_popular.pdf

Unda, M. (2018). La formación como experiencia y producción colectiva 
de saber en la Expedición Pedagógica Nacional. Rutas de Formación: 
Prácticas y Experiencias, (7), 34-39. https://doi.org/10.24236/24631388.
n7.2019.1919

Unda, M. y Gutiérrez, A. (2015). Viajes y encuentros pedagógicos como 
experiencias de formación de maestros. Nodos y nudos, 4(39), 
7-26. https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/NYN/article/
view/4362/3630

Valenzuela, C., Gutiérrez, P., Peñuela, D., Rodríguez, C. y Durán, S. (2022). 
La investigación en la Facultad de Educación. Perspectivas, itinerarios y 
comprensiones. Universidad Pedagógica Nacional.

Zuluaga, O. (2001). Entre Lancaster y Pestalozzi: los manuales para la 
formación de maestros en Colombia, 1822-1868. Revista Educación y 
Pedagogía, 13(29-30), 39-49. https://revistas.udea.edu.co/index.php/
revistaeyp/article/view/7505

http://repository.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/12728
http://repository.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/12728
https://doi.org/10.5944/reop.vol.31.num.1.2020.27294
https://doi.org/10.5944/reop.vol.31.num.1.2020.27294
https://core.ac.uk/download/pdf/45355696.pdf
https://repositorio.idep.edu.co/handle/001/274
https://mascvuex.unex.es/revistas/index.php/campoabierto/article/view/1391
https://mascvuex.unex.es/revistas/index.php/campoabierto/article/view/1391
https://www.cs.upc.edu/~conrado/docencia/panfleto-antipedagogico.pdf
https://www.cs.upc.edu/~conrado/docencia/panfleto-antipedagogico.pdf
https://www.cs.upc.edu/~conrado/docencia/panfleto-antipedagogico.pdf
http://editorial.pedagogica.edu.co/verpub.php?pubid=318
http://editorial.pedagogica.edu.co/verpub.php?pubid=318
http://repository.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/7846
http://repository.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/7846
https://docer.com.ar/doc/s01s0c5
https://docer.com.ar/doc/s01s0c5
http://www.scielo.org.co/pdf/rlps/v40n3/v40n3a11.pdf
http://www.scielo.org.co/pdf/rlps/v40n3/v40n3a11.pdf
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=309326443016
http://repositorio.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/12721
http://repositorio.pedagogica.edu.co/handle/20.500.12209/12721
https://revistaumanizales.cinde.org.co/rlcsnj/index.php/Revista-Latinoamericana/article/view/2341/703
https://revistaumanizales.cinde.org.co/rlcsnj/index.php/Revista-Latinoamericana/article/view/2341/703
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/memoysociedad/article/view/7750
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/memoysociedad/article/view/7750
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/memoysociedad/article/view/7728
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/memoysociedad/article/view/7728
https://doi.org/10.5944/hme.1.2015.13277
https://doi.org/10.5944/hme.1.2015.13277
http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/se/20181113022418/Educacion_popular.pdf
http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/se/20181113022418/Educacion_popular.pdf
https://doi.org/10.24236/24631388.n7.2019.1919
https://doi.org/10.24236/24631388.n7.2019.1919
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/NYN/article/view/4362/3630
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/NYN/article/view/4362/3630
https://revistas.udea.edu.co/index.php/revistaeyp/article/view/7505
https://revistas.udea.edu.co/index.php/revistaeyp/article/view/7505


24 I Tema central

L a investigación etnográfica ha posibilitado 
 que las dinámicas y escenarios de producción 
 de conocimientos sobre nichos particulares de 
 las sociedades contemporáneas se modifi-

quen radicalmente. La escuela como institución y la vida 
escolar en su conjunto no han escapado a esta tendencia 
(Jimeno, 2000); por esta razón, resulta sumamente intere-
sante examinar algunos elementos de la etnografía acción 
participativa o etnografía participativa (en adelante EAP), 
que pueden ser considerados potenciales subsidiarios teó-
ricos y metodológicos para el desarrollo de investigación 
educativa escolar con perspectiva etnográfica. 

Dicho lo anterior, es necesario señalar que considerar 
posibles aportes de la EAP a la investigación etnográfica 
en educación se sustenta en que las investigaciones etno-
gráficas escolares que se desarrollan entre los niveles 
microsociológico y mesosociológico, aun cuando son 
sumamente rigurosas y versátiles no alteran o modifican 
sustancialmente los escenarios y los sujetos que allí inter-
vienen (Lahire, 2008). Es decir, vale la pena interesarse por 
elementos de orden metodológico y filosófico de otras 

2

Aportes de la etnografía acción 
participativa para el desarrollo 
de investigación etnográfica en 

educación escolar
Néstor Fabián Corredor Medina1

modalidades investigativas que ayudarían a potenciar la 
investigación en el aula y las posibles implicaciones que 
dicha investigación genere en su contexto.

En ese sentido, es objetivo de este escrito considerar 
los aportes que desde la EAP se podrían hacer a los pro-
cesos de investigación educativa escolar en perspectiva 
etnográfica. Ahora bien, en términos estructurales, el texto 
se organiza en tres momentos: inicialmente, se esbozarán 
las características generales de la EAP; en segundo lugar, 
se considerarán los posibles aportes de la EAP a la inves-
tigación etnográfica en educación escolar; finalmente, se 
expondrán algunas consideraciones sobre la pertinencia 
de la EAP y su relación con la escuela.

En principio, es necesario señalar que la EAP, como 
modalidad de investigación etnográfica, posee unas 
características que la definen y diferencian de expre-
siones investigativas inmersas en la antropología social 
contemporánea aplicada a la educación escolar (Dietz, 
2018). De acuerdo con Barraquero (2016), la EAP suscribe 
a escenarios de organización política comunitaria no ins-
titucionalizada, es decir, grupos de personas organizadas 
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«Se trata de un problema de praxis formativa cuya solución escapa a la institución 
elitista y aislada, y pasa a esa alianza de sujetos, como sería la conformada por los 

pueblos con su saber».
Orlando Fals Borda
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políticamente, que asumen su «vida cotidiana como un 
escenario fundamental de praxis política» (Berraquero 
Díaz , 2016, p. 52).

De esta manera, se podría señalar una diferencia sus-
tancial entre la investigación etnográfica educativa y la 
EAP; en la primera, existe una aplicación explícita a contex-
tos educativos escolares de orden institucional (Rockwell, 
2009), mientras la segunda se inscribe en escenarios no 
institucionalizados. Además, resulta necesario señalar que, 
sus objetivos particulares son absolutamente diferentes; 
en vez de, de acuerdo con Dietz «la etnografía tiene que 
ver con las asimetrías del poder, pero no nace como una 
metodología para trasformar, sino para estudiar un deter-
minado tipo de realidad que se desconoce» (Dietz, 2018, 
p. 8). La EAP considera en su horizonte de posibilidades, la 
trasformación de las realidades examinadas y abordadas 
en el proceso investigativo.

En virtud de lo enunciado, se pone en evidencia que 
la EAP, como modalidad de investigación en etnografía, 
retoma los elementos metodológicos y filosóficos propios 
de la investigación y acción participativa (Fals Borda, 2015). 
En consideración de Lola Cendales, la IAP se define en razón 
a que «no se trata solamente de conocer la descripción 

de los hechos; se trata de reconocer y ubicar los hechos 
en sus relaciones histórico-estructurales y en el contexto 
de la sociedad ir logrando una visión más integral y una 
posición ideológica consecuente» (Cendales, et al. 1992, 
p. 128)

Así las cosas, en la EAP se establecen tres elementos 
vertebrales que dan sentido a su arquitectura como moda-
lidad de investigación etnográfica. El primero tiene que ver 
con la vinculación íntima que el investigador tiene con su 
contexto y objeto de investigación, es decir, se consolida 
un compromiso ético y político ligado al proceso investiga-
tivo, y en consecuencia, se espera que dicha investigación 
permita la comprensión, modificación y transformación 
de escenarios circunstanciales en los que están inmersos 
los sujetos participantes.

De otro lado, la EAP postula la necesidad de vincular, 
de manera orgánica, en todas las fases de la investiga-
ción a la población con la que se trabaja, es decir que se 
establezca un ejercicio colaborativo y colectivo que parta 
del diálogo de saberes y del reconocimiento sustancial 
del sujeto investigado en el diseño y desarrollo de la 
investigación (Freire, 2009). Lo anterior, como principio 
no solo metodológico, sino como una posibilidad de 

[...] junto a la práctica investigativa como un elemento 
connatural al quehacer pedagógico y político de 
los maestros de aula, la investigación etnográfica 
en educación reconoce la importancia de las redes 
colaborativas que se estructuran en la EAP, es decir, 
se podría apostar por la investigación localizada 
de experiencias y fenómenos escolares, que están 
transversalizados por elementos comunes como clase, 
género, ubicación espacial, etc.[...]
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formación política sistemática que posibilite a los parti-
cipantes adquirir sentido histórico, político y cultural del 
momento o contexto en que se encuentran (Rodrigues 
Ramalho, 2013).

Como tercer elemento estructural de la EAP, se postula 
la resistencia o contraposición a las visiones externas 
que se configuran alrededor de los procesos en los que 
se desarrolla esta modalidad de investigación, es decir, 
se parte del reconocimiento de lo propio, lo empírico y 
lo contextual como los elementos constituyentes para el 
proceso de investigación y acción política. Ghiso (2020) 
abordaría este principio al calificarlo ecología investi-
gativa, debido a que se priorizan los siguientes elemen-
tos: el humano subjetivo; el constructo social propio y el 
ambiente o contexto.

Descritos los elementos vertebrales de la EAP, resultaría 
conveniente yuxtaponer algunas de estas premisas en el 
marco de la investigación etnográfica escolar de orden 
microsociológico (Heller, 1977), pues es válido afirmar que 
las investigaciones que ubican y parten de la cotidianidad 
de la vida escolar posibilitan no solo la comprensión y 
descripción de los fenómenos desconocidos que acaecen 
en la escuela, sino que permiten identificar el sentido que 
los sujetos que intervienen en los procesos educativos le 
asignan a su realidad (Rockell, 1995).

En ese sentido, el primer elemento que pareciera 
trivial en cualquier investigación en el aula, pero que no 
resulta tan evidente, tiene que ver con los resultados y la 
finalidad de estos, es decir, la investigación debe postular, 
desde su génesis, la necesidad de buscar trasformaciones 
en la dimensión contextual específica, y de ser posible, 
en una dimensión más amplia. Dicho de otra manera, 
es imperativo que los resultados de la investigación se 
desborden a sí mismos y busquen incidencia en campos 
que determinen o incidan en la definición de la arquitec-
tura escolar en todas sus esferas. Estos campos podrían 
ser escenarios de creación de política pública educativa; 
consejos y grupos colegiados que ordenan las dinámicas 
de convivencia y regulación de la interacción social en 
la escuela; grupos o asociaciones de padres de familia 
que tengan vinculación sistemática con la vida escolar.

En segundo lugar, la investigación escolar etnográfica 
que vincule las premisas de la EAP deberá posicionar, en 
su corpus metodológico, los postulados de la formación 
sistemática para todos los participantes, luego se podría 
asumir que los sujetos que allí intervengan (docentes, 
estudiantes, administrativos y padres de familia) no solo 

aportarán y permitirán la construcción de información 
sobre fenómenos particulares ligados a la vida escolar, sino 
que, de forma simultánea, deberían adquirir y construir 
herramientas metodológicas y políticas que les permitan 
comprender el mundo en el que habitan y consecuente-
mente optar por ejercicios colectivos de trasformación 
social para ser sujetos determinantes en la construcción 
y organización de sus comunidades-sociedades en forma 
sistemática. 

Sobre este postulado resulta sumamente interesante 
mencionar el ejercicio de investigación/formación que 
desarrollaron García Lizano et al.(1995), quienes, de 
acuerdo a la investigación escolar etnográfica desde la 
perspectiva de lo cotidiano, desarrollaron y construyeron 
en forma colaborativa módulos o cursos de capacitación 
docente que respondieran o se configuraran en virtud de 
las necesidades contextuales que demandaba la escuela 
en su tiempo–espacio singular (García Lizano, 1995). De 
este modo, lo que se busca con la vinculación de los 
postulados de la EAP a la investigación escolar en pers-
pectiva etnográfica es similar a la experiencia enunciada: 
posibilitar la cualificación política, técnica e investigativa 
de los sujetos que cotidianamente habitan en la escuela.

Finalmente, existen, en la EAP, dos premisas que se 
deben considerar con toda la atención en la investigación 
educativa escolar. De un lado, es muy importante que los 
maestros de aula se asuman como sujetos investigadores, 
en detrimento de la dinámica que postula agentes exter-
nos que, en su mayoría, suscriben a dos campos; técnicos 
representantes de las instituciones de Gobierno que no 
están vinculados ni profesional ni laboralmente a la diná-
mica escolar; y estudiantes universitarios o investigadores 
formados que perciben y asumen en forma exclusiva el 
lugar de investigación-escuela- como el escenario o labo-
ratorio del cual extraer información.

Así las cosas, junto a la práctica investigativa como un 
elemento connatural al quehacer pedagógico y político 
de los maestros de aula, la investigación etnográfica en 
educación reconoce la importancia de las redes colabo-
rativas que se estructuran en la EAP, es decir, se podría 
apostar por la investigación localizada de experiencias 
y fenómenos escolares, que están transversalizados por 
elementos comunes como clase, género, ubicación espa-
cial, etc. Lo anterior con intención de postular, desde los 
escenarios específicos, elementos comunes que pudieran 
aportar a la consolidación de propuestas políticas, sociales 
y educativas de alcance local o nacional.
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A manera de conclusión, elementos 
sobre los cuales seguir trabajando

Se debe señalar la importancia de profundizar la inves-
tigación educativa desde la perspectiva etnográfica, pues 
como se ha puesto en evidencia, la etnografía posee un 
sinnúmero de cualidades que permiten no solo la com-
prensión y descripción de escenarios y fenómenos des-
conocidos, sino que tiene facultades sumamente valiosas 
de cara a la construcción de modalidades investigativas  
propias, que modifiquen el rol de los sujetos investigados y 
la utilidad que se pueda asignar a los resultados, en tanto 
insumos, para la consolidación de propuestas educativas 
que respondan a las necesidades sociales, políticas y 
económicas de sociedades inequitativas y desiguales, 
como la colombiana.

Ahora bien, proponer escenarios de reflexión sobre la 
investigación etnográfica en educación o investigación 
etnográfica, en general, resulta sumamente valioso  en 
tanto permite identificar, caracterizar y potenciar algu-
nos de los elementos que ha enarbolado la EAP, pues 
evidentemente, en esta modalidad de investigación, lejos 
de reducir sus postulados al  plano académico o investi-
gativo, se ponen en cuestión caracteres epistemológicos, 
políticos y culturales profundos del sistema económico 
imperante, es decir, resulta una suerte de crítica política y 
social que pretende alterar el orden establecido haciendo 
uso de la investigación y la acción colectiva de los sujetos 
históricamente negados o simplemente enunciados de 
las narraciones etnográficas.

Finalmente, aun cuando se reconoce que la etnografía 
participante o EAP viene emergiendo como modalidad de 
investigación dirigida a contextos sociales y populares, 
vale la pena seguir su rastro metodológico y experiencial, 
esto con intención no solo de potenciarla en su estructura 
y propuesta  investigativa per se, sino como la posibilidad 
de fortalecer las luchas, disputas y escenarios de tras-
formación que grupos subalternos desarrollan en forma 
sistemática en diferentes regiones y lugares del planeta.  
En particular, se busca ampliar la resonancia que desde 
los centros educativos y escuelas se hace sobre las diná-
micas educativas, sociales y económicas desarrolladas a 
nivel local y nacional.

Notas
1 Estudiante de la Maestría en Educación. Seminario: Etnografía, 

interculturalidad y educación.
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Introducción

E ste artículo parte del reconocimiento del  
 impacto, en la formación de docentes, la 
  articulación con procesos de investigación. 
 Hernández (2003) menciona la necesidad 

de intensificar el vínculo entre investigación y docencia, 
y su impacto en la calidad de los objetivos y propósitos 
de formación, así como la importancia crucial de la inves-
tigación en las relaciones entre universidad y sociedad. 
Por su parte, Hernández y Moreno (2021) plantean la 
formación de maestros investigadores como un reto para 
la universidad hoy, dada la necesidad de los docentes de 
poner constantemente en marcha estrategias para enseñar 
y aprender de acuerdo con las complejas y cambiantes 
demandas de la sociedad. 

La Licenciatura en Educación Especial (LEE) de la Uni-
versidad Pedagógica Nacional, consciente de su compro-

3

Aporte de los grupos de 
investigación de la Licenciatura 

en Educación Especial a la 
formación de educadores 

especiales
Una apuesta de articulación

Dora Manjarrés-Carrizalez1, Carolina Hernández-Valbuena2

miso con la formación de educadores especiales capaces 
de enfrentar y plantear, liderar, acompañar y promover 
alternativas para potenciar los procesos educativos peda-
gógicos y didácticos de las personas con discapacidad y/o 
capacidades o talentos excepcionales, en el marco del 
derecho a la educación y de la garantía de la calidad de 
la educación para todos, actualiza en 2017 su apuesta for-
mativa (Documento maestro registro calificado LEE, 2017).  

La formación de un maestro investigador ha sido histó-
ricamente una apuesta de la Licenciatura que, en el ajuste 
curricular de 2017, se concretó en la articulación de las 
líneas de investigación de los grupos, a los cuáles perte-
necen los docentes, con la formación de los educadores 
especiales. Para comprender los aportes se presentan 
los grupos de investigación articulados a la propuesta 
curricular.

Diversidades, Formación y Educación nace en 2017 de 
la trayectoria de los equipos académicos del programa. 
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Está comprometido con la formación de licenciados desde 
el horizonte de una educación inclusiva y para todos, bus-
cando así consolidar el liderazgo de la LEE en innovación 
pedagógica y didáctica, asesoría para la formulación de 
política pública, formación de educadores desde una 
concepción pluridimensional del ser humano, fortaleci-
miento del campo intelectual de la educación especial. 
Las líneas de investigación que se articulan con los pro-
cesos de formación son: comunicaciones otras; cultura, 
educación y política; educaciones y didácticas; ambientes 
pedagógicos complejos para el desarrollo de personas 
con discapacidad; aula húmeda y formación de docentes.

Familia y Escuela es un grupo interinstitucional que 
nace en 2004 con el objetivo de contribuir a la construc-
ción de comunidades académicas capaces de interrogar e 
interrogarse acerca de la relación entre familias y escuelas 
y sus implicaciones teóricas y prácticas, con el fin de cons-
truir conocimiento que apoye la labor docente. La línea de 
investigación articulada con la propuesta de formación 
es Familia y Discapacidad.

Manos y Pensamiento: Inclusión de Estudiantes Sordos 
a la Vida Universitaria es un grupo institucional creado en 
el año 2000 con el propósito de contribuir a procesos de 
transformación educativa y social de la comunidad sorda 
colombiana mediante la formación de maestros sordos. 
Las líneas de investigación articuladas a los procesos de 
formación son: cognición, aprendizaje, enseñanza y pér-
dida auditiva; adquisición, aprendizaje y fortalecimiento 

de lengua de señas colombiana; adquisición, aprendizaje y 
fortalecimiento de segunda lengua en procesos de lectura 
y escritura en personas con pérdida auditiva; discurso con-
texto y alteridad; y familia, comunidad sorda y educación.

Estilos Cognitivos es un grupo institucional creado en 
1990 con el fin de desarrollar investigación analítica en 
torno a problemáticas cuyo tema general sea la noción de 
estilo cognitivo en su relación con el aprendizaje, la cultura 
y el contexto educativo. Se vincula con la Licenciatura en 
2012 a partir de las líneas de investigación: diferencias 
individuales en la cognición y el aprendizaje y estilística 
y marcadores de diferencia.

El aporte de estos grupos a la propuesta formativa 
de la LEE se realiza desde los ejes misionales de la Uni-
versidad: docencia, investigación y proyección social. 
Allí, se concretan seis estrategias consolidadas en los 
últimos 5 años: 1) aporte a las asignaturas a partir de la 
producción académica de los grupos; 2) vinculación de 
los estudiantes, a través de las prácticas pedagógicas, a 
los programas de proyección social; 3) trabajos de grado 
articulados a las líneas de investigación de los grupos; 4) 
vinculación de estudiantes a semilleros de investigación; 
5) formación de maestros investigadores; y 6) edición del 
magazín Lee la Lee. 

Con respecto al aporte a las asignaturas, la Licencia-
tura ha incrementado de manera significativa el acom-
pañamiento y apoyo de los grupos de investigación en el 
enriquecimiento del plan curricular (ver tabla 1).

Semestre Grupo Línea de investigación Asignatura

I Estilos cognitivos Estilística y marcadores de diferencia Teorías y estilos de 
aprendizaje

II Diversidades, formación y 
educación Comunicaciones otras Juego y pedagogía

III Diversidades, formación y 
educación

Comunicaciones otras
Tifloeducación

Lenguajes artísticos y 
pedagogía

Cultura, educación y política Educación, diversidades y 
diferencias

Tabla 1. Aporte de los grupos de investigación a asignaturas del currículo
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Semestre Grupo Línea de investigación Asignatura

IV Manos y pensamiento

Adquisición, aprendizaje y fortalecimiento de 
Lengua de Señas Colombiana Lengua de señas I

Cognición, aprendizaje, enseñanza y pérdida 
auditiva

Subjetividades, contextos 
y educación de personas 

sordas

V
Manos y pensamiento Adquisición, aprendizaje y fortalecimiento de 

Lengua de Señas Colombiana Lengua de señas II

Diversidades, formación y 
educación Educaciones y didácticas Sociología de la educación

VI Diversidades, formación y 
educación

Comunicaciones otras Comunicación aumentativa y 
alternativa

Educaciones y didácticas Didáctica I

VII

Diversidades, formación y 
educación Todas las líneas de investigación Didáctica II

Todos los grupos Educaciones y didácticas
Praxis VII

Seminario integrador. 
Maestro investigador

VIII

Diversidades, formación y 
educación Educaciones y didácticas Didáctica III

Estilos cognitivos
Análisis de datos 

cuantitativos, investigación y 
educación

Todos los grupos
De acuerdo con la articulación al trabajo de grado Praxis VIII

De acuerdo con la articulación al trabajo de grado Seminario trabajo de grado I

IX Todos los grupos
De acuerdo con la articulación al trabajo de grado Praxis IX

De acuerdo con la articulación al trabajo de grado Seminario trabajo de grado II

X

Familia y discapacidad Familia, discapacidad y 
educación

De acuerdo con la articulación al trabajo de grado Praxis X

De acuerdo con la articulación al trabajo de grado Seminario trabajo de grado 
III

Fuente: elaboración propia.

Frente a la vinculación de los estudiantes a los pro-
gramas de proyección social, el grupo de investigación 
Diversidades, Formación y Educación lidera prácticas 
pedagógicas que, en su mayoría, se vinculan al desarrollo 
de trabajos de grado en los programas de: Sala de Comuni-
cación Aumentativa y Alternativa3, Aula Húmeda4 y Pradif5. 

En el plan de estudios vigente (2017), se han culminado 
4 trabajos de grado y en desarrollo hay 54 trabajos a las 
líneas de investigación de los grupos (ver figura 1).
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Figura 1. Trabajos de grado en las líneas de los grupos de investigación

Los semilleros de investigación a los que los estudian-
tes se pueden vincular son: Voces y Saberes del grupo de 
Diversidades, Formación y Educación; el semillero Familia 
y Escuela, que vincula a estudiantes de trabajo de grado 
y de las cátedras ofertadas por el grupo a la Licenciatura 
y a la Universidad; y los semilleros de formación en Len-
gua de Señas Colombiana, liderados el grupo manos y 
pensamiento.  

La formación de maestros investigadores se logra a 
partir de la vinculación de estudiantes como monitores 
de investigación desde las convocatorias del Centro de 
Investigaciones (CIUP); la formación permanente desde 
las asesorías a egresados que realiza el grupo de Familia 
y Escuela; y la formación a nivel de maestría y doctorado 
que realiza el grupo Estilos Cognitivos, que, además, 
ha formado un número importante de maestros de la 
Licenciatura.

El magazín Lee la Lee se ha desarrollado bajo la direc-
ción del grupo de Estilos Cognitivos, con 7 números publi-
cados hasta ahora. Este se plantea como plataforma para 
la divulgación de la producción académica, experiencias 
de la práctica y resultados de investigación de estudian-
tes, maestros y egresados. Así mismo, se articula con la 
estrategia de cualificación de escritura que desarrolla la 
Licenciatura para favorecer, desde las asignaturas, las 
habilidades de escritura de los estudiantes.

Otro aporte importante de la apuesta por la articulación 
de los grupos de investigación a la formación de educado-
res especiales se relaciona con la producción investigativa 

y académica. Se analizan aquí las publicaciones de los 
últimos cinco años, tiempo de la puesta en marcha del 
plan curricular 2017. 

Entre 2017 y 2022, se han culminado diez investigacio-
nes y seis están en desarrollo. El 37,5 % de ellas se centra 
en los maestros en formación, seguidas por investiga-
ciones sobre discapacidad en general (18,8%) y persona 
sorda (18,8 %), con menor porcentaje las investigaciones 
se orientan a la familia, los maestros en ejercicio u otros 
profesionales. La educación superior es el nivel de for-
mación en el que se enfocan la mayoría de las investiga-
ciones (43,8%), un 37.5% corresponde a investigaciones 
teóricas, el 12,5% se centra en educación inicial y un 6,3% 
en básica primaria.

Con respecto al aporte que estas investigaciones hacen 
al perfil del egresado, se identifica que la mitad favorece 
el diseño de propuestas pedagógicas orientadas a cerrar 
las brechas de participación, en la escuela, la familia y la 
comunidad, y mejorar las posibilidades de aprendizaje 
en el aula y los demás contextos formativos del sujeto 
(Monroy et al. 2021; Manjarrés et al. 2017, 2021; Salazar y 
Alfonso, 2018). Un 25 % de ellas posibilita la cualificación 
de capacidades para problematizar e indagar sobre la rea-
lidad socioeducativa y generar estrategias de investigación 
e implementación pedagógico-didáctica. De acuerdo con 
los diferentes contextos (Hederich-Martínez et al. 2022). El 
18,8% posibilita el análisis de la complejidad del sistema 
educativo nacional y la participación en debates sobre 
educación con miras a contribuir al mejoramiento de la 
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Educadores y didáctica

Cultura, educación y política
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calidad de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, 
con un enfoque de derechos y de justicia social (Peña et 
al. 2021). Y un 6,3% apunta a elaborar y evaluar modelos 
y propuestas curriculares, a nivel macro y microeducativo 
para la educación especial (Vélez et al. 2019; Hernández 
y Cárdenas, 2018).

Finalmente, es importante resaltar que, en el periodo 
2017-2022-1, los cuatro grupos de investigación han rea-
lizado 80 producciones académicas. El tipo de productos 
que se han desarrollado son veinte cartillas, cuadernillos 
o módulos que representan el 25,0%; doce artículos en 
magazín Lee la Lee (15,0%); diez informes de investigación 
(12,5%); diez capítulos en libro de investigación (12,5%); 
nueve artículos  en revista científica (11,3%); nueve edi-
ciones, siete correspondientes al magazín Lee la Lee, 
un Dossier y unas memorias de evento académico que 
representan el 11,3%; seis libros producto de investigación 
(7,5%) y cuatro ponencias publicadas en memorias (5,0%). 

Conclusiones

Las estrategias implementadas para favorecer la forma-
ción de educadores especiales a partir de la articulación 
de los grupos de investigación al plan curricular 2017 de 
la LEE, se han convertido en una experiencia significativa 
que ha favorecido los perfiles y propósitos de formación, 
en tanto se nutre de las discusiones, desarrollos temáticos, 
metodologías, debates y producciones de los grupos en 
las diferentes líneas.

La diversidad de posibilidades de articulación (progra-
mas de proyección social, semilleros, asesorías, monitorías 
de investigación, trabajos de grado, entre otras menciona-
das), permite que, a partir de distintos frentes, se aborden 
y promuevan habilidades investigativas y se fortalezca la 
ruta de formación en investigación del programa.

El desarrollo de las investigaciones de los grupos 
permite ir consolidando las líneas y condensar en la 
producción académica, marcos teóricos y conceptuales 
fortalecidos, revisión de antecedentes, propuestas peda-
gógicas e investigativas, entre otros. Estas producciones 
se convierten en insumos importantes para enriquecer 
los espacios académicos, las prácticas y los proyectos de 
grado, desde distintos ejes que aportan al desarrollo del 
perfil del egresado y los campos ocupacionales del futuro 
educador especial, como maestro investigador.

Notas
1 Docente titular de la Universidad Pedagógica Nacional. Facultad de 

Educación. Licenciatura en Educación Especial. 
dmanjarres@pedagogica.edu.co

2 Docente titular de la Universidad Pedagógica Nacional. Facultad de 
Educación. Licenciatura en Educación Especial. 
chernandezv@pedagogica.edu.co

3 Escenario de recursos que presta atención a niños, jóvenes y adultos 
con discapacidad y promueve, a través de las prácticas pedagógicas y la 
investigación, múltiples formas de comunicación diferentes a la oral.

4 Servicio ofrecido a personas con discapacidad y sus familias. Se 
estructura bajo la forma de un ambiente pedagógico complejo, como 
propuesta pedagógica que busca el desarrollo integral de estas 
poblaciones en un entorno acuático.

5 Programa de Apoyos para las Personas con Discapacidad y/o Talentos 
o Capacidades Excepcionales y sus Familias (Pradif), programa que 
contribuye a los procesos de inclusión y participación a partir de la 
orientación informativa, la valoración pedagógica y la formación.
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Iniciar camino: hacia la 
comprensión de las transiciones 
efectivas y armónicas

L as transiciones de los niños y niñas del jardín a 
 la educación formal (preescolar) es un escenario  
 que presenta preocupación por la manera en que 
 las maestras y los diferentes entes compren-

den los procesos de transiciones efectivas y armónicas de 
los niños y niñas puesto que se evidencia un cambio de 
contexto y de estrategias educativas. 

En este sentido, es importante conocer la concepción 
que tienen las maestras sobre el proceso de transiciones 
efectivas y armónicas y su influencia en las prácticas 
pedagógicas, con el fin de permitir a los niños de 3 a 5 
años realizar una adecuada transición entre educación 
inicial y educación formal (preescolar). 

Es importante mencionar que actualmente, en Colom-
bia, existe una política de Estado para el desarrollo de la 
primera infancia llamada de «Cero a Siempre», que  indica 

4
Comprensión de las transiciones 

efectivas y armónicas y su 
influencia en las prácticas 

pedagógicas de las maestras con 
niños entre 3 y 5 años

Diana Milena Gutiérrez Castaño1, Diana Marcela Gutiérrez Suarez2

que «la educación inicial es un derecho de los niños y 
niñas menores de seis años y su objetivo es desarrollar 
el potencial y las habilidades del niño entorno al juego, 
arte, literatura y descubrimiento» (Ley 1804 2016, art.5). 

Es así, como esta política señala que el Ministerio de 
Educación Nacional debe liderar y garantizar un apropiado 
proceso de transición armónico de los niños y niñas cuando 
pasan a la educación formal (Ley 1804, 2016, Art 13) por 
ende, se genera por parte del MEN la estrategia ¡Todos 
listos! «para acompañar las transiciones de las niñas y 
los niños en el entorno educativo», que tiene como obje-
tivo «por una parte, asegurar su acceso y permanencia y, 
por otra, promover la pertinencia y calidad del proceso 
pedagógico» (2015, p. 6)

También existe la Ley 115 ley General de Educación 
(1994), que también indica que la educación en prees-
colar se realiza de manera formal y tiene un grado como 
mínimo de obligatoriedad (Ley 115, 1994, art. 17). 

Sin embargo, pese a las directrices y estrategias men-
cionadas frente a las transiciones efectivas y armónicas del 
jardín a la educación preescolar (formal), en las prácticas 
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pedagógicas desarrolladas por las maestras se observa una 
dinámica totalmente diferente, ya que es un proceso que 
se encuentra ligado a la desarticulación de estas directri-
ces. Según Pastrana Díaz y Jiménez Fontalvo (2015), en su 
investigación sobre «Saberes pedagógicos que propician la 
articulacion entre la educacion inicial y el grado transicion 
en dos instituciones educativas de Barranquilla», indican 
que las prácticas pedagógicas articuladas posibilitan en 
los niños y niñas «experiencias necesarias y pertinentes 
a su momento evolutivo, a sus intereses y sus necesida-
des, pero lo que se observa desde la experiencia es una 
situación diferente por cuanto cada maestro presenta 
objetivos, prácticas y didácticas diferentes que ofrecen 
la sensación de desarticulación entre los procesos de 
TEA» (p. 42). Esto es necesario que tanto la política como 
la ley y las estrategias se materialicen, exijan y verifiquen 
el cumplimiento, teniendo en cuenta que tienen como 
objetivo que las instituciones establezcan las condiciones 
técnicas y humanas necesarias para acompañar a los 
niños y niñas de forma efectiva en sus transiciones en los 
entornos educativos. 

Ahora bien, la problemática mencionada se hace visi-
ble en un jardín y colegio de carácter público de Bogotá 
en el que una de las investigadoras es maestra titular y 
por consiguiente se cuestiona sobre el manejo se le está 
brindando a las TEA; ha logrado evidenciar que en el jar-
dín Argelia junto con sus compañeras maestras muestran 
una preocupación por los procesos de educación inicial 
basándose en los pilares de desarrollo o actividades rec-
toras y en las dimensiones propuestas por la Ley (1804 
del 2016) de Cero a Siempre, mientras que en el colegio 
Alfonso López Pumarejo, sede B, en grado preescolar, las 
maestras desarticulan el proceso del jardín y se enfocan 
en preparar a los niños para su inicio en grado transición. 
Así, se presentan tensiones entre las maestras, ya que las 
de preescolar hacen alusión a la lentitud de la adaptación 
del espacio y seguimiento de rutinas por parte de los niños 
y niñas de entre 5 y 6 años, por lo que han propuesto a las 
maestras de jardín fortalecer los procesos de independen-
cia, el aprendizaje de matemáticas, el aprestamiento de 
la escritura y la postura corporal de niños y niñas entre 
3 y 5 años.  

Allí se evidencian dos prácticas pedagógicas de las 
maestras que cambian de manera radical cuando los niños 
realizan su paso a la educación formal (preescolar). En 
primer lugar, la práctica de la maestra del jardín Argelia  
se enfoca en una perspectiva globalizante que recoge los 

intereses del niño basados en las áreas del desarrollo, y 
la segunda práctica de las maestras del colegio Alfonso 
López Pumarejo se enfoca en orientaciones académicas 
que responden a los intereses curriculares y a los énfasis 
en áreas básicas.

Teniendo en cuenta estas dos prácticas podemos men-
cionar algunos elementos que generan fricciones frente 
a la articulación de las TEA. 

Como primer elemento encontramos que, en la primera 
práctica, el rol de la maestra del jardín es de acompañante 
y animadora de propuestas según los intereses y necesi-
dades de los niños, niñas y sus familias; mientras que, la 
segunda práctica de las maestra del colegio se enfatiza 
en el desarrollo de actividades escolares.

En relación con el segundo elemento, podemos men-
cionar que, en la primera práctica se privilegian rincones 
de intereses y hay una disposición del inmobiliario que 
favorece la interacción social y la participación; en cambio, 
en la segunda práctica aunque cuenta con el mobiliario, se 
mantiene el esquema de educación tradicional sin ningún 
elemento que distraiga la atención del tablero.

A lo concerniente al tercer elemento, en la primera prác-
tica hay disposición de materiales didácticos, se trabaja 
con diversidad de juguetes y material concreto elaborado 
por las maestras, a diferencia de la segunda práctica en 
la que se privilegia el texto y el cuaderno.

Finalmente, como cuarto elemento, en la primera prác-
tica se privilegian las actividades rectoras o pilares de la 
educación inicial como ejes fundamentales del desarrollo, 
en la segunda, en la educación formal (preescolar), dichas 
actividades rectoras son utilizadas como estrategia para 
explicar temas curriculares. 

La brecha entre el paso del jardín a la educación for-
mal (preescolar) es grande, ya que las dos maestras que 
acompañan el procesos en la educación formal (preescolar) 
desconocen las prácticas que realizan las dos maestras de 
jardín Argelia, generando una desarticulación pedagógica 
en la que cada quien, desde su conocimiento y de manera 
dependiente, realiza o no las transiciones efectivas y 
armónicas. 

En relación con lo anterior, Zubiría (2020) en una entre-
vista y conversatorio llamado «La transformación peda-
gógica para cerrar las brechas educativas» realizado por 
la Secretaría de Educación del Distrito manifiesta que:

Una de las grandes dificultades de la educación es que 
no hay trabajo en equipo por parte de los maestros. 
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Cada maestro trabaja según lo que considera, pero no 
se articula; la profe de primaria no sabe qué hace la 
profe de preescolar, el profe de matemáticas no sabe 
que adelante el profe de sociales. (Zubiría, 2020)

Por lo anterior, es posible afirmar que, en las transi-
ciones, los niños y las niñas se enfrentan con procesos 
que no están articulados ni tienen acompañamiento los 
diferentes entes de apoyo académico y de vigilancia que 
participan en su desarrollo. Según el «Documento cons-
truido en el marco de los convenios» por Sed-Icbf-Cajas 
de Compensación Familiar (2018): 

Igualmente, se brindan claves para la identificación 
y articulación de acciones a ser desarrolladas por 
las autoridades locales y entidades corresponsables 
de la atención integral a la primera infancia en el 
Distrito Capital: 1. Secretaría de Educación Distrital, 
2. Instituto colombiano de Bienestar Familiar ICBF, 
3. Secretaría Distrital de Integración Social SDIS, 4. 
Sector privado (p. 1).

Todo esto nos lleva al siguiente cuestionamiento: ¿Cuá-
les son las comprensiones que tienen las maestras sobre 
las transiciones efectivas y armónicas y su influencia en 
las prácticas pedagógicas con los niños entre los 3 y 5 
años del jardín infantil Argelia y del colegio Alfonso López 
Pumarejo sede B?

Con el objetivo de responder la pregunta, el proceso de 
investigación se desarrolló en cuatro fases según Gómez, 
Javier Gil Flores, y García Jiménez, (1996): la primera fue 
la preparatoria, en la que se generó una reflexión y diseño 
tomando como base las experiencias y conocimientos 
sobre el fenómeno educativo, lo que se vio reflejado en un 
marco teórico conceptual y el diseño en la planificación 
de actividades que se ejecutaron en las fases posteriores. 
La segunda, denominada trabajo cooperativo de campo, 
fue el proceso en el que se logró acceder progresivamente 
a la información fundamental para el estudio a través 
de la recolección y el registro de información. La tercera 
fase fue la analítica, en que se hizo una disposición de 
los datos recogidos y resultados y se verificaron con-
clusiones. Finalmente, la cuarta fase fue la alternativa, 
cuyo propósito fue ofrecer los principales hallazgos de la 
investigación, brindando un banco de recursos creado con 
las maestras alternativas para la articulación inicial del 
jardín a la educación formal preescolar (p. 63). Todo esto 
bajo la investigación cualitativa de enfoque hermenéu-

tico, a través de las técnicas e instrumentos de estudio, la 
observación participante, entrevista semientructurada y 
talleres. Se definieron los siguientes criterios de selección 
de la muestra: maestras del jardín infantil Argelia y del 
Colegio Alfonso López Pumarejo sede B, maestras titulares 
de alguno de los grados en los que se deben presentar 
las transiciones efectivas y armónicas. Por lo anterior, 
se incluyeron en la selección cuatro participantes, cuyos 
roles están incluidos en los objetivos planteados en esta  
investigación.

De acuerdo con los principios de la investigación cua-
litativa, fundamentada en las categorías básicas de con-
cepción de infancia, transiciones efectivas y armónicas 
y prácticas pedagógicas de las maestras se examina la 
conveniencia de estas para lograr el reporte de datos más 
confiable y objetivo posible.

La brecha entre el paso del 
jardín a la educación formal 
(preescolar) es grande, ya 
que las dos maestras que 
acompañan el procesos 
en la educación formal 
(preescolar) desconocen 
las prácticas que realizan 
las dos maestras de jardín 
Argelia, generando una 
desarticulación pedagógica 
en la que cada quien, 
desde su conocimiento y 
de manera dependiente, 
realiza o no las transiciones 
efectivas y armónicas. 



40 I Tema central

Tejiendo saberes 

En los primeros seis (6) años de vida los niños y las niñas 
experimentan una variedad de intereses que transitan 
por diferentes contextos de cuidado y educación, que 
involucran unas etapas de desarrollo donde se permitirá 
percibir cambios biológicos, emocionales y psicológicos 
que no son lineales y que se reconstruyen y se reorgani-
zan permanentemente, por ende  se tienen en cuenta 
las categorías básicas: 1. Educación inicial, en Colombia 
está considerada como un derecho, que se construye de 
forma integral y tiene como objetivo potenciar el desarro-
llo de los niños y niñas desde su nacimiento hasta los 6 
años. Reconociendo sus saberes, intereses, necesidades 
y procesos evolutivos, así como las características de su 
contexto social y cultural además de tener en cuenta los 
diversos aportes que nos ofrecen los referentes teóricos, 
en la investigación de Pastrana Díaz & Jiménez Fontalvo, 
(2015) señala que «podemos encontrar el surgimiento del 
pensamiento pedagógico de la Escuela Nueva con autores 
como Froebel (1834-1852), Dewey (1859-1952), Montessori 
(1870-1952),Claparede (1873- 1940) y Piaget (1896-1980), y 
que enfatizan en los procesos de desarrollo del sujeto que 
aprende» (pág. 44). 2. Transiciones efectivas y armónicas, 
partiendo de la investigación de Vogler, Crivello, &amp; 
Woodhead, (2008) donde indica que: 

Las transiciones son los acontecimientos y/o procesos 
claves que ocurren en períodos o coyunturas 
específicas a lo largo del curso de la vida. Suelen 
estar vinculados con cambios que se producen 
en el aspecto, las actividades, la condición, los 
roles y las relaciones de una persona, además de 
las transformaciones relacionadas con el uso del 
espacio físico y social y/o las modificaciones en el 
contacto con las convicciones, discursos y prácticas 
condicionadas por la cultura, especialmente cuando 
dichas modificaciones tienen que ver con cambios de 
ambiente y, a veces, del idioma predominante. (pág. 2)

Por lo tanto, y como se menciona en el apartado ante-
rior las transiciones de los niños del jardín a la educación 
formal (preescolar) está lejos de ser homogénea. Puesto 
que hay una diversidad social y cultural que atraviesa a 
cada niño y niña de manera diferente. Además de  hacer  
referencia a un momento clave en la vida del ser humano 
donde se genera un cambio importante, que involucra 
no solo un punto determinado en el tiempo, sino todo 

un proceso de preparación previa y adaptación poste-
rior, que está permeado por los agentes socializadores 
(familia, pares, escuela) en que el niño se desenvuelve. 
3. Prácticas pedagógicas: Teniendo en cuanta a Carrillo 
Sierra, otros, (2018) quienes citando a Gumucio (2011) 
afirman que las prácticas pedagógicas «constituye a un 
conjunto de acciones determinadas entre las respuestas a 
estímulos» (pág. 3) es decir, que los maestros y maestras 
del proceso de educación inicial desarrollan sus prácticas 
pedagógicas partiendo del contexto y necesidades  de los 
actores, teniendo características relacionadas a su reflexi-
vidad que posibiliten mejoras en las relaciones, procesos 
y actividades que se llevan a cabo. Estás categorías están 
inmersas en todo el proceso de investigación y reflejan 
el planteamiento del problema, así mismo los lugares en 
los que llevó a cabo la dicha investigación, también los 
formatos de observación los cuales son permitieron tener 
un registro de los aspectos más relevantes y significativos 
en cada sección de observación participante.

[...]en la etapa de jardín 
es imprescindible la 
coordinación de acciones del 
colegio y los padres de familia 
para facilitar la adaptación a la 
nueva situación y observar la 
evolución de la personalidad 
de la niña o el niño tanto en 
el ámbito escolar como en 
el ámbito familiar, ya que, 
en esta etapa educativa, en 
general, se le da a la transición 
familia – jardín – colegio la 
atención e importancia que 
tiene.
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Establecer vínculos: sobre «las 
transiciones efectivas y armónicas»

A continuación se presentan las categorías halladas 
y su interpretacióna los objetivos planteados en esta 
investigación.

Categoría de comprensión vs. práctica 
TEA

Esta se fundamenta en la articulación que se debe 
tener entre la comprensión de las TEA y las prácticas 
docentes, teniendo en cuenta que lo ideal es utilizar 
metodologías que correspondan al desarrollo de los 
niños y niñas en cada nivel, que se construyan puentes 
entre los conocimientos previos y los nuevos (López, 
2018). En este sentido, es importante rescatar que las 
maestras de las dos instituciones, jardín infantil Argelia 
y colegio Alfonso López Pumarejo sede B comprenden y 
conocen acerca del plan que tiene el MEN para el proceso 
de transición efectiva y armónica de sus niños y niñas, 
además de reconocer los principales actores de este 
proceso. Pero al momento de articular con las prácticas 
docentes se logra evidenciar que las maestras del jardín 
Argelia tienen mayor afianzamiento en sus prácticas con 
este proceso, mientras que las maestras de colegio Alfonso 
López Pumarejo  indican que no hay articulación, ya que 
cuando los niños y las niñas pasan al grado transición, 
no se evidencia una comunicación con la maestra que 
acompañó el proceso inicial, por ende saben y reconocen 
que es importante iniciar con la implementación de las 
TEA, pero indican que necesitan espacios para reunirse 
con las maestras de jardín y realizar un trabajo articulado, 
además de adquirir cualificaciones  sobre sus prácticas 
en los  procesos de las TEA. 

Ahora bien, para fortalecer el conocimiento acerca de 
las TEA, la Unicef promueve las buenas prácticas que se 
deben ejecutar en el contexto educativo desde el desarrollo 
temprano para que puedan haber transiciones efectivas y 
armónicas de manera adecuada, ofreciendo así herramien-
tas y estrategias desde un punto de vista orientador hacia 
el aprendizaje integral al descubrir lo importante que es 
la preparación de los niños y niñas para la escuela desde 
todos los ámbitos y factores que pueden o no afectar de 
cierta manera este proceso. En esta cartilla, plantean tres 
dimensiones (niño preparado, escuelas preparadas, fami-
lias preparadas), que deben estar debidamente articuladas 

para promover competencias y preparar esta transición 
desde el hogar hasta la escuela (Unicef, 2012).

Además, se resaltan tres características fundamentales 
para favorecer procesos de transición en la primera infan-
cia: continuidad, progresión y diferenciación. La primera 
permite brindar estabilidad y comprensión a los niños y 
niñas; la segunda es la relación en el camino a recorrer 
para potencializar habilidades y aprendizajes en la última, 
pero no menos importante, se incorporan los aspectos 
propios de la siguiente etapa de aprendizaje que se busca  
alcanzar (Rodríguez, 2021).

Esta forma de entender la transición describe el paso 
que dan los niños y niñas en el cambio de ambiente que 
viven al pasar del hogar a la escuela, que es un tránsito 
en el que se convive simultáneamente entre uno y otro 
ambiente, y que funciona como preparación para el paso 
entre ambientes diferentes que se da en otras etapas de 
la vida y de la educación (Avendaño & Daza, 2019).

Por lo anterior, se considera de gran importancia que 
los docentes de las instituciones que tengan a su cargo 
niños y niñas de primera infancia, no solo comprendan 
teóricamente el valor, significado y proceso para la realiza-
ción de las TEA, sino que lo apliquen con sus estudiantes 
al utilizar mecanismos didácticos que permitan el desa-
rrollo progresivo y acertado de las capacidades cognitivas, 
motoras e intelectuales de estos.

Categoría de descripción de las prácticas 
en los procesos de TEA 

Se encuentra fundamentada en que las maestras de 
jardín y de preescolar deben construir estrategias conjun-
tas que conduzcan inequívocamente a la apropiación y 
adaptación de los estudiantes al ambiente escolar y a las 
distintas etapas como la que representa el cambio de un 
grado a otro en edades tempranas (Tejada, 2021) 

Al mismo tiempo, surge en el docente la necesidad de 
reflexionar sobre su práctica pedagógica que le permite  
investigar, innovar, crear y aplicar nuevas estrategias 
creativas que lo enriquezcan a nivel profesional y personal, 
incrementando el interés en los niños y niñas por aprender 
y disfrutar de nuevas experiencias que le propicie cada 
ciclo escolar (Chica & Gutiérrez, 2019).

Como forma de apoyo a lo anterior, el MEN creó la car-
tilla ¡Todos listos! A nivel general, esta estrategia expone 
que en las transiciones de los niños y niñas se deben 
considerar momentos de cambio en los que experimen-
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tan nuevas actividades, situaciones, condiciones o roles, 
que inciden en la construcción de su personalidad y en 
la forma de relacionarse con los otros, lo que les permite 
lograr un desarrollo significativo. Una transición adecuada 
radica en la capacidad para promover las interacciones 
que permitan a los estudiantes comprender la importan-
cia de enfrentarse diariamente a nuevos retos, conocer 
nuevas personas o espacios y entender el desarrollo y 
el aprendizaje como procesos permanentes de sus vidas 
(Avendaño & Daza, 2019).  

Para ello, se es necesario tener en cuenta a los niños 
y niñas como actores de su proceso de transición en el 
entorno educativo. Es decir, al ser los niños actores prota-
gónicos resulta importante incluirlos, entenderlos, recono-
cerlos, escuchar su voz, sus preguntas, sus comprensiones, 
visualizar sus habilidades y capacidades para actuar frente 
a los retos de la cotidianidad.

De lo anterior deben hacerse cargo los docentes al 
establecer estrategias que permitan el cumplimiento de 
este proceso dentro de la educación inicial. 

Categoría correspondiente al 
reconocimiento de la importancia del 
proceso de TEA 

El psicólogo suizo Piaget (1980) plantea que el desa-
rrollo cognitivo es un proceso que se genera desde los pri-
meros años de vida de los individuos, donde se aumentan 
los conocimientos y las habilidades para percibir, pensar 
y comprender la información que, día a día, el mundo 
proporciona, al relacionar los factores biológicos de los 
niños y las niñas (Rodríguez, 2021).

Por lo anterior, esta categoría se encuentra funda-
mentada en que en la etapa de jardín es imprescindible 
la coordinación de acciones del colegio y los padres de 
familia para facilitar la adaptación a la nueva situación y 
observar la evolución de la personalidad de la niña o el 
niño tanto en el ámbito escolar, como en el ámbito familiar, 
ya que, en esta etapa educativa, en general, se le da a la 
transición familia–jardín–colegio la atención e importan-
cia que tiene. Los procesos educativos se construyen en 
torno al proceso de transición. Se procura la participación 
activa de la familia en el ámbito escolar. Se intenta que 
el proceso de adaptación en los escenarios escolares sea 
menos traumático, teniendo en cuenta la personalidad de 
las niñas y los niños (Gonzales & Castro, 2019).

De acuerdo con lo anterior se puede decir que la etapa 
de la primera infancia es una de las más sensibles y rele-
vantes, por eso es importante el acompañamiento y la 
articulación de la comunidad educativa en el proceso 
de las transiciones efectivas y armónicas de los niños 
y las niñas, pues allí experimentan nuevas situaciones, 
actividades y roles de la vida cotidiana. Así, una buena 
articulación y un proceso educativo continuo permiten 
que la educación se dé de manera natural y efectiva, al 
propiciar ambientes de aprendizaje enriquecedores en 
los que se forman niños y niñas interesados en adquirir 
nuevos conocimientos, niños y niñas en los que se dé 
un desarrollo de forma integral para que, en un futuro, 
puedan aportar a la sociedad (Chica & Gutiérrez, 2019).

La transición del niño y la niña debe ser un cambio 
armónico en el que los estudiantes puedan encontrar, en la 
institución que ingresen, tranquilidad, lazos de confianza, 
respeto por sus procesos y su personalidad: en definitiva, 
felicidad al encontrarse allí (Avendaño & Daza, 2019).

Creación del banco de recursos 
digital

A partir de las técnicas de recolección de información 
(observación participante, entrevista semientructurada 
y taller), además de los análisis en la investigación nos 
permite reflexionar con las maestras del jardín Argelia y  
el colegio Alfonso López Pumarejo sobre la importancia 
de  las prácticas pedagógicas realizadas y el diálogo que se 
debe generar entre maestras como parte fundamental del 
proceso, permitiendo trabajo cooperativo y aprendizajes 
mutuos con pares de maestras para el fortalecimiento las 
de TEA lo que nos permite dar cumplimiento del tercer 
objetivo, esto es, generar un banco de recursos que for-
talezcan la articulación inicial del jardín con la educación 
formal. 

El banco de recursos de las TEA será un espacio vir-
tual de recursos educativos elaborado por las maestras 
de la presente investigación y para maestros que estén 
interesados en los procesos de las transiciones efectivas 
y armónicas. 

Nuestro banco de recursos desarrolla a partir de la 
herramienta Wiki que fue aportada por la clase de infancia 
y cultura digital: laboratorio de voces y producción con 
diferentes medios de la Maestría de Infancia y Cultura y 
Desarrollo de la Universidad Distrital Francisco José De 
caldas. La Wiki3 permite que el contenido de la página 
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pueda tener una diversidad de editores que desean con-
tribuir a las TEA, además de ser un espacio gratuito. Por 
ende, dicha página se elabora a través de la colaboración 
de las maestras que participaron de la investigación. 

La elaboración de la página Wiki se basa en las siguien-
tes fases:

 — Conocimiento y manejo de la página Wiki por parte de 
las maestras del jardín Argelia y colegio Alfonso López 
Pumarejo. 

 — Recuperación de material sobre la TEA. 
 — Planeación de actividades que fortalezcan las TEA.
 — Organización y clasificación del material. 
 — Digitación y almacenamiento de las planeaciones 

en la base de datos virtual de la Wiki a la que podrán 
acceder los maestros y maestras.

Así, las maestras del jardín Argelia y Colegio Alfonso 
López Pumarejo se han incorporado a la red de las Wiki 
denominando este espacio «Banco de Recursos de las 
TEA4» en el que iniciaron un proceso de para compartir, 
cooperar, colaborar y conocer prácticas pedagógicas que 
nos permitan contribuir en las transiciones efectivas y 
armónicas.
Notas
1 Licenciada en Pedagogía Infantil - UD. 

dmgutierrezc@correo.udistrital.edu.co
2 Licenciada en Pedagogía Infantil - UPN 

dmgutierrezs@correo.udistrital.edu.co
3 Visita: https://definicion.de/wiki/#caracteristicas-del-formato-wiki
4 Banco de Recursos de las Tea: https://dimagusu.tiddlyhost.

com/#BANCO%20DE%20RECURSOS%20
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Introducción

E l siguiente artículo se refiere el avance 
 realizado en el proyecto de investigación CIUP 
 «Historia desde abajo de tres grupos pedagó- 
 gicos en Colombia», del semillero de investi-

gación Historia Crítica de la Educación en Colombia que 
se encuentra adscrito al grupo de investigación Sujetos y 
Nuevas Narrativas en la Investigación y Enseñanza de las 
Ciencias Sociales de la Universidad Pedagógica Nacional 
de Colombia. El avance del proyecto presentará nuestra 
apuesta metodológica desde el análisis y discusión de 
teorizaciones, además de la recolección de información y 
narrativas de los actores integrantes de los grupos peda-
gógicos definidos: la Comisión Pedagógica de la ADE, el 
Grupo Nueva Escuela y el Grupo Pedagógico de Aipe, para 
llegar a las reflexiones generales sobre la investigación. 

A finales de la década de los setenta del siglo pasado, 
se implementaron reformas orientadas hacia la Tecno-
logía Educativa. Es decir, se buscaba la optimización de 
aprendizajes funcionales a la lógica productiva y entender 
el maestro como un administrador curricular. Para hacer 
resistencia a dichas lógicas, se creó una red pedagógica 

5

Tras las huellas del Movimiento 
Pedagógico Colombiano

Narrativas de luchas desde abajo

Kevin Pardo Zea, Johanna Valenzuela López, Heidy Johanna Guáqueta, 
Víctor Manuel Rodríguez Murcia

orientada a procesos e iniciativas que se consolidaron en 
una gran movilización pedagógica denominada por Martha 
Cárdenas y Felipe Rojas «Grupos Pedagógicos1» que se 
articularon con grupos políticos, asociaciones regiona-
les de maestros y organizaciones no gubernamentales 
promotoras de proyectos culturales y educativos. Esta 
relación fue esencial para las propuestas del Movimiento 
Pedagógico en el XII Congreso de Fecode del año 1982. 

En ese sentido, nuestro objetivo principal ha sido 
reconstruir las narrativas orales y documentales de estos 
grupos pedagógicos. A través de una historia desde abajo, 
entendemos que la narrativa oficial de dichas experiencias 
no ha tenido en cuenta otros actores de dichas dinámi-
cas; en consecuencia, es imperante analizar el contexto 
histórico y la narrativa oficial de las prácticas al interior 
y exterior de estos grupos, que nos permitirá identificar 
tanto actores como discursos en la configuración de estos. 

De nuestro objetivo principal, se desprenden otros 
objetivos que permiten el análisis del contexto histórico y 
la narrativa oficial sobre las experiencias de los tres grupos 
pedagógicos, dando margen a la identificación de otros 
actores, prácticas y discursos en la configuración de los 
grupos pedagógicos estudiados.
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La historia desde abajo y nuestra 
apuesta teórica y metodológica 

De acuerdo con el análisis y discusión de las lecturas, se 
realiza la clasificación teórica a partir de las perspectivas 
historia desde abajo y la historia popular. Para abordar  
el concepto de historia, que, según Halbwachs (1995), 
no es todo lo relacionado con el pasado, pero tampoco 
todo lo que queda de él, pues la historia puede estar viva 
a través de sus actores, se tiene en cuenta que esta no es 
estática ya que muta y se transforma con el tiempo. Así 
mismo, solo comienza cuando la tradición termina; a ese 
momento el autor lo denomina: «descomposición de la 
memoria social» (p. 209).

Ahora bien, dentro de la investigación, la interacción 
y articulación con los diferentes actores sociales nos per-
mite evidenciar que varían de acuerdo con la perspectiva 
subjetiva de cada individuo y comunidad. En ese sentido, 
al ser sujetos reflexivos de nuestra realidad y sus accio-
nes en la vida cotidiana, Salazar nos invita a identificar 
la diferencia entre lo que se conoce como ciencia formal 
(aquella ciencia congraciada con el Estado, que lleva a 
una hegemonía traducida en una «ciencia oficial» que es 
presentada como única y verdadera) y la ciencia popular 
(representaría todo lo contrario a la ciencia formal). Esta, 
a su vez, es transmitida a través de la tradición narrativa 
basada en la reconstrucción de memorias del pueblo; 
memorias que exponen protagonistas diferentes a la elite; 
memorias que recorren el interior y exterior de la sociedad. 
En cambio, la ciencia oficial suele necesitar historiadores 
vivos que sesguen y establezcan verdades estatales.

Por otra parte, nuestras discusiones e indagaciones nos 
han llevado a realizar la búsqueda de información en la 
revista del magisterio Educación y Cultura. Muchos acto-
res del Movimiento Pedagógico expusieron las diferentes 
propuestas ante las políticas y manejos educativos del 
momento. Así mismo, realizaremos el primer acercamiento 
a documentos ocasionales en la Revista del Cinep (Centro 
de Investigación y Educación Popular). 

Nuestra metodología está orientada de forma cuali-
tativa; en ese sentido, para lograr los objetivos hemos 
recurrido a herramientas expuestas por Alfurch (1995). 
El diálogo y conversación es como un intercambio entre 
personas, con actores de los diferentes grupos pedagó-
gicos que nos permite plantear perspectivas en pro de la 
reconstrucción de experiencias propuestas a través de la 
entrevista semiestructuradas. No obstante, las preguntas 

llevarán a abordar diferentes temáticas y momentos. Los 
diálogos y conversaciones serán grabados y posterior-
mente analizados, para así, articularlos con las fuentes 
primarias y secundarias. 

Reflexiones generales sobre la 
investigación
Grupo Nueva Escuela 

La Revista Educación y Cultura n.º 77 presenta el relato 
de la experiencia con el grupo Nueva Escuela. Jaime Dus-
sán, director de este grupo en los año setenta indica que, 
en 1982, en la Riviera, Huila, él y otros sujetos identificados 
como “Nueva Escuela” llevaron a cabo una discusión sobre 
una propuesta en torno al Movimiento Pedagógico, que 
presentarían en el Congreso de Bucaramanga. Se bus-
caba construir un movimiento pedagógico que luchara 
por la liberación nacional y contribuyera a fortalecer la 
democracia desde la escuela hasta llegar a los más altos 
niveles del Estado.

[...]el diálogo intergeneracional 
entre docentes y docentes en 
formación es fundamental 
para la construcción 
de nuevos saberes y 
experiencias, entendiendo 
que las coyunturas de acción, 
formación y participación se 
transforman constantemente; 
por ende, es necesario sacar 
al docente de su espacio de 
confort academicista y llevarlo 
a explorar las dinámicas de 
los otros actores del sistema 
educativo[...]



La investigación en la formación de maestros I 47

RIM 115 I 2023

Por otra parte, Dussán recuerda cómo, a través del 
periódico Nueva Escuela, se dieron los primeros pasos 
sobre la discusión de un Movimiento Pedagógico (MP). No 
obstante, como toda apuesta política no estuvo exenta  
de críticas, por ejemplo, los sectores de izquierda del 
momento se referían a ellos como: «Los de las rondas 
infantiles», «Rin Rin Renacuajo», «Reformistas de la educa-
ción», «Belisaristas», e incluso enemigos de la revolución 
por renunciar a la consigna, «Solo si cambia el sistema 
cambiará la educación».

Aunque la mención sobre el grupo Escuela Nueva sea 
menor, la visión de Dussán nos da un panorama inicial 
sobre las bases de formación del MP, entendiendo que es 
una consecuencia de una coyuntura específica, en la que la 
articulación entre los actores del sistema educativo se hizo 
necesaria para evitar una mayor descomposición social. 
Así, esta propuesta se presenta desde una perspectiva 
de pensamiento y acción encaminada a la construcción 
de alternativas pedagógicas junto con la transformación 
de la escuela en medio del contexto de lucha de clases y 
como indagadora en la mejora de las condiciones laborales 
y prestacionales de los educadores, además de ser una 
lucha a nivel político y cultural (Cardona, 2005; Cárdenas 
y Boada, 2012).

La Comisión Pedagógica de la ADE

El surgimiento de la Comisión Técnico-Pedagógica de 
la Asociación Distrital de Educadores (ADE) en 1981, es 
la aplicación experimental de la reforma curricular a la 
educación básica primaria, cuyo objetivo central inicial 
fue su estudio, que dio nacimiento a la revista Tribuna 
Pedagógica, en 1982. Así mismo, se originaron los comités 
pedagógicos en los planteles y zonas escolares, y el con-
sejo de maestros como espacios de diálogo pedagógico 
(Cárdenas y Boada, 2012).

En nuestro caso, el acercamiento a la Comisión Pedagó-
gica fue un encuentro con la experiencia de reivindicación 
de las luchas magisteriales, no solo en pro de dignificar la 
profesión docente, sino como una posibilidad de mejorar 
la triada niño–escuela–educación, que permitiría una 
reconsideración de la educación en el país. Así mismo, 
han estado presentes las resistencias frente a las precarias 
condiciones laborales de los maestros en Colombia junto 
con las directrices de evaluación producto de las políticas 
absolutistas del momento.

A mediados de los años sesenta, ingresaron docen-
tes formados en las universidades públicas del país. En 
ese sentido, las propuestas planteadas eran de índole 
progresista, y se empezaba a visualizar la necesidad de 
la profesionalización docente, que, a su vez, articulaba 
con una mejora en su formación académica. Entre las 
apuestas de la Comisión Pedagógica de la ADE apareció 
el concepto de gratuidad amplio, es decir, la posibilidad 
de acceso gratuito a las diferentes etapas de la formación 
académica para toda la población. Esto entendiendo que 
las condiciones educativas para su acceso debían mejorar 
para todos los miembros del sistema educativo.

Grupo Pedagógico de Aipe 

Una propuesta alternativa en el centro docente San 
José, en el municipio de Aipe (Huila), recoge las narrativas 
de dos de sus actores, el profesor Luis Felipe Celis Tovar y 
la profesora Gala Georgina Guerrero, en sociedad con el 
maestro Marco Raúl Mejía Jiménez, del Centro de Investi-
gación y Educación Popular (Cinep). Esta experiencia tuvo 
una duración aproximada de diez años hasta que por el 
fallecimiento, traslado y jubilación de los profesores que 
apoyaron la propuesta se diluyó. La propuesta estaba 
basada en las problemáticas de la comunidad y a partir 
de estas, creó un currículo alterno al oficial para enseñar 
a los niños de básica primaria. 

La experiencia de Aipe permite ver más allá del currí-
culo impartido desde lo oficial y que, aunque requiere de 
mucho compromiso de las personas vinculadas al pro-
yecto, favoreció sustancialmente a la población infantil, 
que, en su proceso de aprendizaje , escogió qué aprender 
y cómo hacerlo con la mediación de los maestros. Estos 
trabajaban en pro del desarrollo de un individuo político, 
social y crítico. El maestro de Aipe mientras guiaba y 
enseñaba, también resistía el discurso desarrollista del 
Estado a través del currículo.  

En cuanto a lo percibido en la sistematización de esta 
experiencia, podemos anotar la importancia de la fuente 
oral por encima de la fuente escrita; sin embargo, dicha 
experiencia se encuentra retratada en varias publicaciones 
y tesis que han intentado recuperar e inmortalizar esta 
historia viva.



48 I Tema central

Conclusiones

Después de los diálogos con algunos actores y el aná-
lisis de las fuentes mencionada, podríamos concluir, par-
cialmente, que el maestro colombiano ha sido un actor 
cultural que resiste en medio de los intentos imponentes 
de las tecnologías educativas que buscan convertirlo en 
un administrador u orientador de currículo.

Dicha resistencia se materializó en la articulación de 
maestros y maestras a lo largo de Colombia, para formar  
lo que se denominó grupos pedagógicos cuyos actuares 
y dinámicas confluyeron en la creación del Movimiento 
Pedagógico de la década de los ochenta. Ahora bien, 
aunque nuestro foco de investigación se concentra en 
tres grupos pedagógicos, los encuentros y el rastreo de 
documentación nos pueden mostrar otros no contempla-
dos, pero que, evidentemente, deberán ser abordados en 
futuras investigaciones.

En ese sentido, se busca ampliar la concepción sobre 
el Movimiento Pedagógico y su importancia en el ámbito 
social, político y educativo del país. Así mismo se eviden-
cia la importancia de escuchar las voces ignoradas por el 
relato oficial, pues estas habitan, inclusive, en narrativas 
del Movimiento Pedagógico. 

Es importante resaltar que el diálogo intergeneracional 
entre docentes y docentes en formación es fundamental 
para la construcción de nuevos saberes y experiencias, 
entendiendo que las coyunturas de acción, formación y 
participación se transforman constantemente; por ende, 
es necesario sacar al docente de su espacio de confort 
academicista y llevarlo a explorar las dinámicas de los 
otros actores del sistema educativo. Finalmente, es nece-
sario afirmar que este tipo de investigaciones genera un 
diálogo necesario entre las facultades de educación y el 
magisterio colombiano, diálogo que permite hacer visible 
la historicidad de la educación y la pedagogía en Colombia, 
para pensar proyectos político pedagógicos que afecten 
nuestro presente.

Notas
1 Al respecto hacemos referencia al libro Veinte años del Movimiento 

Pedagógico 1982-2002 entre mitos y realidades, compilado por Hernán 
Suárez  
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Introducción

E ste artículo busca mostrar y evidenciar 
 las conceptualizaciones alrededor de los cam- 
 pos de estudio en tanto estrategia académi- 
 co-administrativa para el reconocimiento de 

la trayectoria en investigación de las líneas y grupos que 
integran la Facultad de Educación (FED) de la Universidad 
Pedagógica Nacional. El propósito, entre otros, es ampliar 
el horizonte discursivo y práctico con respecto a los asuntos 
de orden académico-administrativo de la investigación. 
Estos asuntos pueden, a su vez, aportar a otras faculta-
des de educación, en la discusión alrededor de pensar y 
complejizar formas y modos distintos de problematizar la 
disyuntiva entre lo académico y lo administrativo. 

Su escritura se constituye en el entretejido de 3 momen-
tos: el primero, versa sobre a la conceptualización teórica 
de los campos de estudio de la FED al abordar discusio-

6

Campos de estudio1 
Estrategia académico-administrativa que 

dinamiza la formación en investigación en la 
Facultad de Educación de la UPN2

Aproximaciones al campo de la historia de la educación, 
cultura y memoria pedagógica

Sandra Durán, Diana Peñuela, Jhon Orozco, Carlos Valenzuela

nes alrededor de las nociones de formación y campo; 
el segundo, trata sobre las compresiones iniciales de la 
formación en investigación en la FED a través de los cam-
pos de estudio; y el tercero, desarrolla una aproximación 
analítica al primer campo de estudio: historia de la edu-
cación, cultura y memoria pedagógica en perspectiva de 
la formación en investigación.

Primer momento: los campos de estudio
Estrategia de integración académica, pedagógica e 
intelectual de las líneas y grupos de investigación de 
la FED

La problematización relativa a la formación en inves-
tigación requiere la ubicación de un marco breve de con-
ceptualización alrededor de la noción de Bildung3. El 
origen de esta noción se ubica en el marco de la tradición 
pedagógica germánica, y se nutre, entre otros autores, de 
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Immanuel Kant, quien la analiza desde una perspectiva de 
antropología filosófica. Se trata de una noción polisémica 
que posibilita discusiones en relación con los vínculos 
entre educabilidad y formabilidad (Runge y Garcés, 2011) al 
igual que análisis de tipo fenomenológico sobre la génesis 
individual y colectiva del imperativo moral (Vargas, 2003) 
en función de preguntas más generales, como ¿Quién se 
forma? ¿Qué se forma? ¿Para qué se forma? En términos 
generales, la Bildung permite acercarse a la pregunta 
por el lugar del sujeto y su nominación en los procesos 
de formación, a partir de una pregunta por la pedagogía. 

En épocas recientes, en el ámbito internacional las 
discusiones alrededor de la formación se pueden ubicar 
en referentes como Fabré (2011) y Bicocca (2009); mientras 
que en el ámbito nacional, estas discusiones se sitúan 
con respecto al binomio formación-universidad y han 
sido dinamizadas, entre otros investigadores, por Flórez 
(2007), Muñoz Gaviria (2020) y Restrepo (2004). De esta 
forma queda en evidencia que el abordaje de la noción 
de formación implica, como punto de partida, el recono-
cimiento de la multiplicidad de perspectivas que, sobre 
su comprensión, es posible cartografiar.

Algo similar ocurre con la noción de campo; vinculada 
mucho más a la tradición francófona4, no ha sido apropiada 
con un único uso teórico o empírico, sino que prolifera 
en interpretaciones y articulaciones. Por ejemplo, para 
Díaz-Villa existe un campo intelectual de la educación y 
un campo de recontextualización. En el primero los inte-
lectuales «crean, modifican o cambian ideologías, teorías 
y prácticas en el proceso de producción del discurso edu-
cativo» (1993, p. 35), mientras que el segundo opera como 
contexto secundario de simple reproducción. 

Zuluaga y Echeverri remiten a la posibilidad de un 
campo conceptual de la pedagogía entendido como 
casa, siempre abierta, del pensamiento y la experiencia 
pedagógica (2003, p. 117), no atrapada en la reproduc-
ción ni en la arquitectónica sociolingüística. Bustamante 
pondera el campo desde un nivel de mayor abstracción 
y constata que «se usan los conceptos por fuera de su 
ámbito» (2016, p. 65) de ahí el abuso con lo interdiscipli-
nario, lo multidisciplinario y lo transdisciplinario. Noguera 
y Marín (2019) hablan de la constitución de un campo 
discursivo para la pedagogía que permite el intercambio 
y el debate entre culturas y tradiciones pedagógicas con 
diferentes desarrollos, pero afectadas por procesos de 
educacionalización global de los problemas. No se pre-
tende ser exhaustivos, pero sí constatar la importancia 

estratégica y metodológica de la noción de campo en el 
trabajo reflexivo de la universidad.

Desde el reconocimiento de la complejidad de las dis-
cusiones brevemente situadas alrededor de las nociones 
de formación y campo y en el marco de la agenda acadé-
mica que se viene dinamizando años atrás, la Facultad 
de Educación (FED), a través de su Comité de Gestión 
de la Investigación y Proyección Social5, ha realizado 
un trabajo analítico que ha implicado un acercamiento 
académico-administrativo en doble vía: 1. Aportar al 
campo académico e intelectual de la educación del país 
al reconocer y construir los campos de estudio de la FED 
mediante la sistematización por regularidades temáticas 
y problemáticas de las distintas líneas analíticas de los 
grupos de investigación vinculados a esta, con el fin de 
encontrar, entre otros asuntos, elementos compartidos 
de la formación en investigación y su posterior visibili-
zación y difusión a través de la agenda académica de la 
FED por el canal de YouTube6. 2. Dotar de sostenibilidad 
administrativa la estrategia analítica de los campos de 
estudio a través de vincularlos con las líneas estratégicas 
(programáticas) del Comité de Gestión de la Investigación 
y la Extensión Social de la FED. 

Con respecto a los aportes al campo académico e 
intelectual de la educación en el país, la FED, recoger la 
historicidad y los aportes de las líneas y grupos de investi-
gación, ha caracterizado, hasta el momento, ocho campos 
de estudio7 que integran conceptual y metodológicamente 
los sentidos y comprensiones de la investigación entre 
el nivel formativo de pregrado y posgrado con énfasis en 
las articulaciones evidenciables entre el eje misional de 
investigación y el de docencia.

Es evidente que los distintos grupos de investigación 
de la Facultad en Educación aportan desde sus trayec-
torias investigativas, metodológicas y conceptuales a 
dinamizar y fortalecer la investigación en el campo de 
la educación y la pedagogía, contribuyendo de manera 
simultánea al fortalecimiento de este eje misional tanto 
en la Facultad de Educación como en la universidad cuyo 
reconocimiento es visible en su posicionamiento a nivel 
nacional e internacional.

En este orden de ideas, los campos de estudio en tanto 
estrategia de integración académica, pedagógica e inte-
lectual de las líneas y grupos de investigación de la FED 
tienen, por lo menos, dos sentidos analíticos a saber: 1. 
Resaltar el lugar de las líneas de los grupos de investiga-
ción que permiten generar lecturas integradas y, a la vez, 
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diferenciales, con respecto a la formación en investigación 
a nivel de pregrado y posgrado al asociarlas, inicialmente, 
por regularidades temáticas y problemáticas. 

Esta mirada debe ir complejizándose con discusio-
nes de orden epistemológico y también metodológico 
que permitan comprender el carácter de la formación en 
investigación a nivel de pregrado y posgrado al analizar 
la implicación formativa del eje misional de investigación 
en la FED mediante aspectos de docencia y de proyección 
social (tercera y quinta línea estratégica del funciona-
miento del comité de gestión de investigación y proyec-
ción social de la FED). Y 2. Analizar los efectos formativos 
de los campos de estudio a través de las líneas y grupos 
de investigación de la FED, visibilizando los sentidos y 
prácticas que caracterizan y la investigación formativa 
de tipo reflexivo pedagógico y ético en la FED (segunda y 
cuarta línea estratégica del funcionamiento del comité de 
gestión de investigación y la proyección social de la FED). 

En esta línea de análisis, la Facultad de Educación 
considera que es prioritario destacar y focalizar las discu-
siones en torno a las dinámicas relativas a la formación 
en investigación que las distintas líneas de investigación 
de los grupos dinamizan continuamente a través de la 
docencia, la proyección social, la formación de semilleros, 
la dirección de tesis, entre otros asuntos. Se debe entender  
que la formación en investigación se constituye en una 
transversalidad entre los niveles de pregrado y posgrado 
con, con las respectivas particularidades y alcances que 
implica pensar una formación en investigación en cada 
nivel, respectivamente. 

Ahora bien, con respecto a algunos aspectos asociados 
con la dinámica de sostenibilidad académico-administra-
tiva de la estrategia analítica de los campos de estudio con 
las líneas estratégicas (programáticas)8 de funcionamiento 
del Comité de Gestión de la Investigación y la Extensión 
Social de la FED, se puede evidenciar que los campos de 
estudio se constituyen en el eje integrador de las diferentes 
funciones asociadas a la gestión de la investigación, en 
sus cinco líneas estratégicas. Con respecto a la primera 
línea9, la discusión académica de los campos de estudio 
permite generar recomendaciones sobre la formación en 
investigación como línea programática en los proyectos 
aprobados y financiados en las convocatorias internas del 
Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagógica 
(CIUP) vinculado a la Vicerrectoría de Gestión. Asimismo, 
posibilita acentuar la importancia de que los diferentes 
proyectos de investigación, avalados en la convocatoria 

interna, señalen con más énfasis los aportes a la formación 
en investigación (articulación eje misional de investiga-
ción y eje misional de docencia) y a la formación continua 
(extensión social).

Los campos de estudio dinamizan la segunda línea 
estratégica10 al situar los aspectos éticos de la investi-
gación en función de la formación en investigación, y, 
específicamente, la investigación formativa de orden 
reflexivo pedagógico y ético. Por otra parte, los campos de 
estudio aportan a la tercera línea estratégica relacionada 
con el fortalecimiento de la formación en investigación y 
la formación continua (proyección social)11 a al posicionar 
la importancia de mantener la lógica de funcionamiento 
de la agenda académica de la FED como una estrategia 
de difusión de la producción intelectual de los grupos de 
la facultad en diálogo con las discusiones que configuran 
y movilizan las discusiones de cada campo de estudio a 
nivel nacional e internacional. 

Finalmente, los campos de estudio dinamizan la 
cuarta12 y quinta líneas13 estratégicas. La primera, al situar 
la importancia de que los semilleros y grupos de estudio 
de la FED refuercen la dinámica académica, intelectual 
y pedagógica en cada uno de los campos, y la segunda, 
situando la importancia de la evaluación permanente de 
la formación en investigación y de la formación continua 
de la extensión. 

Segundo momento
Compresiones iniciales de la formación en 
investigación e investigación formativa en la FED a 
través de los campos de estudio
 

La formación en investigación se comprende como un 
tipo de formación orientada a la configuración procesual 
y progresiva de los proyectos de investigación tanto a 
nivel de pregrado como de posgrado en función de la 
construcción final de la tesis (trabajo de grado aprobado), 
que aporta a la fundamentación epistemológica, pedagó-
gica y conceptual alrededor de los enfoques y paradigmas 
clásicos y contemporáneos en investigación educativa, a 
la construcción metodológica y al campo de conocimiento 
educativo-pedagógico de las tesis que incluye elementos 
teórico-conceptuales alrededor de dichos tópicos. De esta 
forma, es la expresión situada y concreta de los alcances 
formativos de las líneas y grupos de investigación de la 
FED14 dinamizada a través de los proyectos de investigación 
(aprobados por el CIUP y proyectos interinstitucionales) 
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permite, a su vez, evidenciar los efectos formativos del 
eje misional de investigación en el eje misional de docen-
cia propios de la FED. Esta formación en investigación 
adquiere particularidades y especificidades según los 
niveles de pregrado y posgrado de formación y permite, 
entre otros asuntos, analizar el impacto formativo de la 
investigación en la FED al vincular docencia e investigación. 

Dicha formación se evidencia, explícitamente, en los 
aportes de las líneas de los grupos de investigación a las 
dinámicas de docencia (seminarios ofertados, asesorías, 
tutorías) que permiten comprenderá los distintos enfoques 
y paradigmas en investigación y sitúan una cartografía de 
las perspectivas investigativas convocando a que el sujeto 
en formación ubique el marco de comprensión del enfo-
que desde el cual construye su trabajo de grado. De igual 
modo, esta formación impacta, también, en las prácticas 
de extensión social desde su componente formativo.

La investigación formativa, por su parte, se fundamenta 
en una mirada situada de orden reflexivo, pedagógico y 
ético sobre los alcances de la formación en investigación. 
Se señala que es reflexiva en tanto posiciona la discusión 
alrededor de la práctica pedagógica (comprensión pedagó-
gica de las interacciones comunicativas, el análisis de los 
roles pedagógicos la comprensión de las formas evalua-
tivas asociadas la relación entre enseñanza y formación) 
y el ejercicio profesional, al aportar el desarrollo de la 
dimensión reflexiva en los trabajos de grado, y diferenciar 
sus alcances a nivel de pregrado y posgrado.

A manera de síntesis, es posible afirmar que la forma-
ción en investigación requiere de la investigación forma-
tiva, en tanto esta última potencia la dimensión de reflexi-
vidad pedagógica y ética que permite pensar los alcances 
de la investigación en la Facultad de Educación. Dichos 
aportes formativos configuran en su conjunto algunas 
de las dimensiones analíticas de los campos de estudio 
(dimensión pedagógica, metodológica y epistemológica).

Tercer momento
Aproximación analítica al primer campo de estudio 
Historia de la educación, cultura y memoria 
pedagógica en perspectiva de la formación en 
investigación

De manera particular, el campo Historia de la educa-
ción, cultura y memoria pedagógica involucra la mayor 
cantidad de líneas analíticas de los distintos grupos de 
investigación con un total de trece líneas correspondientes 

a ocho grupos de investigación así: a) seis líneas relacio-
nadas con memoria pedagógica; b) cuatro líneas que se 
orientan al estudio de la cultura y c) que se ubican en la 
indagación sobre historia de la educación. 

En lo relativo a los aportes a la formación en inves-
tigación y la investigación formativa de este campo de 
estudio, es posible señalar, de manera preliminar, varios 
énfasis que transversalizan su comprensión y puesta en 
práctica en la facultad. El primero presenta un énfasis 
formativo en torno al enfoque, paradigma y método que 
permiten la comprensión de conceptos que, a su vez, posi-
bilitan la inteligibilidad de la reconstrucción de la historia 
al situar dinámicamente la vigilancia epistemológica y 
la comprensión de la inseparabilidad de la trayectoria 
metodológica con la trayectoria conceptual, en la con-
figuración de herramientas «lente» y la apropiación de 
dichos conceptos teórico-metodológicos integradores 
en la investigación. De la misma forma, se posiciona la 
importancia de la construcción de instrumentos y estra-
tegias analíticas por parte de los distintos grupos a través 
de las líneas de investigación que constituyen el campo 
de estudio Historia de la educación, cultura y memoria 
pedagógica. Este primer énfasis formativo se piensa, de 
manera directa, en función del desarrollo de los trabajos 
de grado tanto en pregrado, como en postgrado a través de 
la formación en investigación (capítulo 3 del documento 
La investigación en la Facultad de Educación). 

Un segundo énfasis formativo (investigación formativa 
tipo 1) se centra en el desarrollo de habilidades situadas 
en torno a la investigación. En el caso del primer campo 
de estudio en análisis, se caracteriza por el fortalecimiento 
de habilidades para realizar lecturas temáticas discursi-
vas comprensivas y críticas y la construcción escritural 
rigurosa mediada por el posicionamiento de conceptos 
teórico-metodológicos integradores, entre otros asuntos, 
que posicionan desde el punto de vista metodológico las 
diferentes líneas de investigación.

Finalmente, es posible evidenciar un énfasis for-
mativo reflexivo con respecto a la práctica pedagógica 
(investigación formativa tipo 2) desde la perspectiva de 
la investigación asociada con la generación de mecanis-
mos pedagógico-formativos que potencian el desarrollo 
de estrategias de mediación simbólica en los procesos 
relativos al trabajo de reconstrucción de la historia y la 
memoria pedagógica, entre otros asuntos. Esta investi-
gación formativa se fundamenta en una mirada reflexiva 
con respecto a la práctica pedagógica desde la perspectiva 
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de la investigación desarrollada por las distintas líneas de 
los grupos de investigación que conforman este primer 
campo de estudio. 

En este contexto discursivo, el escrito se encuentra 
estructurado en tres momentos: en primer lugar, realiza 
la presentación sucinta de las líneas y grupos de investi-
gación asociados con el campo de estudio Historia de la 
educación, cultura y memoria pedagógica; en segundo 
lugar, evidencia algunas de la tensiones discursivas a nivel 
metodológico y pedagógico-formativo entre perspectivas 
de las distintas líneas de investigación y finalmente, se 
esbozan las proyecciones del primer campo de estudio 
en función del fortalecimiento de la formación en inves-
tigación en los niveles de pregrado y posgrado.

Líneas y grupos de investigación 
asociados con el campo de estudio

La idea de ciencia abierta, accesible y pública reclama 
de la Facultad de Educación y de su Comité de Investiga-
ción y Proyección Social la explicitación de una agenda 
académica capaz de nombrar las trayectorias conceptuales 
y metodológicas de los equipos de pesquisa que alimentan 
académicamente los departamentos y programas.

Bosquejar un libro blanco para la investigación exige 
cartografiar los desarrollos teóricos y los acumulados 
de los diversos grupos de investigación recogidos bajo 
el horizonte de los campos de estudio. Estos campos de 
estudio se consideran una forma de leer las dinámicas de 
la investigación en la Facultad, es decir, el entramado de 
producción teórico-discursiva que nos posiciona como 
una institución cualificada para la producción de conoci-
miento educativo y de pensamiento crítico en el ámbito 
educativo y pedagógico del país. 

Grupo Educación, Pedagogía y 
Subjetividades15. Línea Historia, cuerpo y 
escuela

Dos gramáticas orientan el trabajo investigativo y 
formativo del grupo: la gramática genealógica y la gra-
mática arqueológica. Con la primera se aproximan a la 
realización de una historia efectiva donde tiene cabida 
la discontinuidad, la irrupción y el acontecimiento como 
nociones metodológicas para abordar los problemas de 
investigación y para pensar la historia de otro modo. Con 
la segunda, construyen el archivo y el manejo riguroso de 

las fuentes documentales, en particular, las regularidades 
discursivas, las distintas formas de lectura y el cuidado 
con la escritura. La idea es redescribir la historia y no solo 
reproducir reiteraciones. El grupo revisa continuamente 
esta gramática investigativa en aras de consolidar las 
apropiaciones que efectúan y relacionarlas con otros 
grupos afines al análisis arqueo-genealógico. Lejos de 
buscar cruces homogenizantes los mueve la posibilidad 
de enriquecer la diversidad de miradas sobre este análi-
sis investigativo y sobre el trabajo formativo de quienes 
optan por este colectivo. En los seminarios proyecto de 
investigación se leen cuidadosamente textos como Niet-
zsche, la genealogía y la historia como punto de ingreso 
a la experiencia de estudio. 

La pregunta por el sujeto y sus nexos con la educación 
orienta un segundo bloque de interrogaciones. El texto 
seleccionado para este ingreso es El orden del discurso, 
pero también La hermenéutica del sujeto y Vigilar y castigar, 
cuyas lecturas individuales y colectivas sirve para visibi-
lizar conceptos, estrategias y modos de funcionamiento 
del discurso en los sujetos, es decir, prácticas de subjeti-
vación principalmente en la escuela y en los procesos de 
escolarización. Esta lectura compartida produce diálogos, 
interrogantes, sospechas y dudas que el grupo utiliza para 
orientar nuevas líneas de trabajo y para evitar repeticiones.

Línea Historia de conceptos y relaciones 
conceptuales16

Para dar cuenta de una posible trayectoria metodo-
lógica, es necesario reconocer que, desde sus inicios, a 
finales de los años setenta e inicios de los ochenta, el 
estudio de la arqueología del saber orientó la formulación 
de un macroproyecto que se propuso la construcción del 
archivo de la práctica pedagógica en Colombia. En ese 
entonces el análisis arqueológico y genealógico exigió 
decantar herramientas, lentes fundamentales, que hacen 
simbiosis entre lo metodológico y lo conceptual.

Dos conceptos lentes se consolidaron: saber peda-
gógico y práctica pedagógica. Con el primero, se dio un 
extenso debate sobre las dificultades de concretar un 
estatuto pedagógico para la pedagogía en nuestra cultura, 
con el segundo se abre una opción de historización que 
no se confunde con lo que se hace cotidianamente, sino 
que apunta a un conjunto de relaciones que pasan por lo 
dicho, lo constituido y lo subjetivado. Mejor dicho, la obra 
de Foucault le sirvió al grupo como herramienta para dise-
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ñar instrumentos abiertos, flexibles, específicos y críticos 
que admitieron el desplazamiento de una historia de las 
ideas pedagógicas hacia una historia efectiva de prácticas.

Además de estas dos nociones, fue necesario trabajar 
la idea de archivo activo y de memoria viva, es decir, la 
relevancia de los documentos enseña, una y otra vez, que 
un análisis histórico requiere de bases documentales, 
sin archivo no es posible investigar. El archivo es la ley 
de lo que puede ser dicho; diferencia los discursos y los 
especifica; es el sistema donde se forman los enunciados, 
pero también donde se transforman.

A mediados de los años noventa el debate con el campo 
intelectual de la educación de Mario Díaz exigió poner en 
circulación la noción metodológica de campo conceptual 
y narrativo de la pedagogía, que sirvió para orientar otro 
macroproyecto: «paradigmas y conceptos en educación 
y pedagogía» y para proponer un debate acerca de la 
existencia de la pedagogía en tanto campo discursivo. 
Más recientemente, los desarrollos investigativos de las 
últimas décadas muestran que estamos abordando otras 
problematizaciones, como: gobierno y gubernamenta-
lidad, escolarización y educapital, gramática del saber 
escolar, y el uso herramientas antropo-técnicas en cuyos 
diálogos se construyen nuevos diagnósticos para la edu-
cación contemporánea.

Línea Historia social urbana17

Este grupo diferencia aspectos educativos y pedagógi-
cos en función de la historia social urbana. Así es posible 
observar cómo se posiciona la categoría de función edu-
cativa asociada a la construcción de la historia social de 
la ciudad susceptible de producir identidad y pertenencia 
a la misma, es decir, la ciudad como escenario de apren-
dizaje y de socialización.

Sirviéndose de procesos inductivos y de instrumentos 
como el software educativo, examinan archivos de todo 
orden: literarios, noticiosos, arquitectónicos, con los que 
estructuran datos, matrices y pistas para la generación de 
conocimiento relevante para la historia social situada y las 
prácticas sociales en la ciudad. Para este grupo los datos 
y la información consolidan una perspectiva empirista 
que da lugar a una pedagogía basada en la evidencia, 
de la que se espera resultados para el diseño de política 
educativa y de convivencia en la ciudad.

La evidencia empírica se refiere al conocimiento que 
proviene de la experiencia, resultado de la observación 

cuidadosa de pruebas mediante diseños de investigación 
que tratan de minimizar los efectos sobre lo que se quiere 
observar. Sin lugar a duda, las observaciones pueden estar 
cargadas de ideologías, de teorías y epistemologías que 
marcan la pauta para interpretarlos, pero la función del 
investigador en gran medida es tratar de minimizar estos 
efectos en las investigaciones que planifica, al reconocer 
que los datos que obtiene no hablan por sí solos y que 
deben ser interpretados dentro de un cuerpo teórico que 
permita su falsación. 

Línea Construcción de memoria histórica 
en experiencias sociales y educativas 
límites18  

El trabajo investigativo de Moralia concibe la pedago-
gía como una ética. La educación ciudadana se esfuerza 
por formar la memoria en aras de conocer la historia, 
apostando por la no repetición y la denuncia de la vio-
lencia, estrategia narrativa que reclama justicia. Se trata 
de acercarnos desde la educación a la verdad y a la cons-
trucción de paz. El punto de partida es el lenguaje como 
acogida, ruego, interrogación y amparo. El perdón escapa 
de la justicia, es una decisión personal que tiene huella 
educativa, por eso el trabajo con las Madres de Soacha y 
Bogotá da lugar a una memoria viva que puede transitar 
a escritura y grabado. 

Grabar en la memoria exige un trabajo metodológico 
que va más allá de la entrevista. Se trata de hacer la recons-
trucción escrita de historias de violencia y de perdón. 
Construir un relato exige un desarrollo metodológico en el 
que los archivos vivos mutan a nuevas formas de produc-
ción de saber. La mediación del grabado como espacio de 
creación dio paso a preguntas que generan y propician el 
diálogo. Moralia se interesa por diálogos abiertos y flexi-
bles en los cuales las técnicas de investigación biográfica 
resultan útiles para recuperar el pasado y poderlo narrar. 
La narrativa es la estrategia que utiliza este colectivo para 
arrimarse a la comprensión de la historia y del mundo.

Línea Educación y cultura política19

Para referirnos al método tenemos que hablar de los 
objetos y de las perspectivas de investigación. Una triada 
que no conviene desarticular. El grupo educación y cultura 
política inicia con un trabajo de la profesora Martha Ceci-
lia Herrera pensado en un estado del arte de la relación 
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entre educación y cultura política. El estado del arte es 
precisamente la forma investigativa que permite ver la 
producción de conocimiento de esta relación; el énfasis 
metodológico estará en el análisis documental que va a 
orientar el trabajo del grupo hasta más o menos 2004. Un 
segundo momento pasa por la cuestión de la construcción 
de ciudadanía y de cultura política en nuestro país a partir 
de unos instrumentos singulares, los manuales escolares, 
los periódicos, los medios de comunicación y las cibercul-
turas, es decir, instrumentos y prácticas que van a dejar ver 
la manera como se hace educación ciudadana y política 
de modo singular y específico en la escuela y fuera de ella. 
Es una historia de la educación a partir de los manuales y 
otras fuentes configuradoras de ciudadanía.

Más recientemente han trabajado etnografías mul-
tisituadas y ecológicas diversas con la idea de abrirse a 
narrativas amplias sobre la guerra, la formación en con-
textos de guerra y otras subjetividades.

Línea Arte, cuerpo y memoria20

Hablar polifónicamente cuando se tienen diversas 
entradas supone un ejercicio pluralista difícil de ponde-
rar. A pesar de ser un grupo de investigación reciente, las 
trayectorias académicas de sus miembros hacen conver-
ger estudios de género, estudios de territorio y estudios 
multiculturales que cuando se cruzan dan lugar a esta 
línea de arte, memoria y pedagogía. 

Desde la voz del escritor y del profesor la memoria que 
parece algo del pasado se vuelve un asunto del presente. 
Como experiencia ha significado combinar literatura y cine; 
de hecho, existe la novela Vivir sin los otros, y una versión 
cinematográfica de esta. Educar en la memoria lleva implí-
citos efectos pedagógicos que una investigación narrativa 
hace visible. Más allá de las versiones institucionales y 
periodísticas, el conflicto armado colombiano es fuente 
irrestricta de inquietud para educadores, estudiantes y 
la sociedad en su conjunto. Quienes producen relatos 
sobre el conflicto no están haciendo novela histórica ni 
literatura testimonial, sino que incursionan en novelas 
de la memoria caracterizadas por darle protagonismo a 
la voz de las víctimas sin hacer restricción de emociones 
y elementos ficcionales. 

Importa también el vínculo con los lectores, punto 
común con la educación. El grupo ha convertido las novelas 
de la memoria en experiencia educativa y ha sistematizado 
sus efectos sobre la propia noción de memoria, se trata, 
por supuesto, de una investigación narrativa de efectos 
narrativos entre estudiantes, profesores, familias y una 
sociedad quizá un poco menos indiferente. Polifonías ha 
construido un camino para construir memoria con las 
comunidades, desde su lenguaje.

Línea Cultura y alternativas en 
educación21

Tres temas orientan los trabajos investigativos del 
grupo: primero, institucionalización de la educación 
superior; segundo, pedagogía-diferencia-anormalidad; 
y tercero, pedagogía-religión. Los temas devienen en 
tres líneas: (1) cultura y alternativas en educación, (2) 
políticas educativas y sujeto anormal, (3) diferencias en 
la educación y la pedagogía.

A partir de esta estructura se proponen trabajos que 
construyen sus propios desarrollos metodológicos, por 
ejemplo, al hacer la historia de la evaluación educativa en 

[...]¿Quién se forma? 
¿Qué se forma? ¿Para qué 
se forma? En términos 
generales, la Bildung, 
permite acercarse hacia la 
pregunta por el lugar del 
sujeto y su nominación en 
los procesos de formación, 
desde una pregunta por la 
pedagogía[...]
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nuestro país, se ponen en evidencia los límites de otros 
trabajos historiográficos que omiten examinar aristas como 
las técnicas que constituyen cada diseño evaluativo, su 
horizonte disciplinar pedagógico, sus efectos estadísticos 
y su urdimbre sociocultural. Desde la interioridad de la 
evaluación, se hace un examen de sus problemáticas 
específicas y no desde los intereses del investigador.

Con respecto a la historia de la educación el grupo 
prefiere abordar metodológicamente las coyunturas 
educativas o pedagógicas en lugar de aludir a perio-
dos generales o categorías omnicomprensivas. La razón 
de esta opción radica en descifrar cómo el análisis de 
coyuntura deja apreciar el valor de coherencia o incohe-
rencia de lo marginal. De manera análoga, los trabajos 
sobre arte y pedagogía, en sus diversos formatos: cine, 
música y literatura, importan en tanto permitan articular 
pedagógicamente memorias personales con contextos 
socioculturales. En lo que se refiere a educación ciu-
dadana, metodológicamente se aborda el paso de la 
unidimensionalidad a la multidimensionalidad que suele 
obviarse al momento de hacer análisis de las fuentes. Y en 
el campo de la educación de las emociones, afrontamos 
los excesos de simplificación que suele hacerse desde el 
abordaje pedagógico para optar por los aportes que las 
ciencias hacen a las emociones.

Línea Educación comunitaria y cultura 
democrática22

El enfoque metodológico de este grupo se inscribe 
en una perspectiva crítico-social, es decir, analiza 
 comprensivamente la producción de situaciones educa-
tivas, escolares, sociales y culturales con un esfuerzo por 
articular lo objetivo como lo subjetivo. Desde el punto 
de vista de lo objetivo, los proyectos de investigación 
y las líneas hacen esfuerzos por plasmar las diferentes 
realidades y los elementos teóricos y prácticos que las 
componen. En cuanto a lo subjetivo, abordan la narrativa 
como mecanismo de apropiación de experiencia y vivencia 
de los sujetos en las comunidades.

Tanto lo pedagógico como lo político, social, económico 
y tecnológico se analizan en sus articulaciones en aras de 
comprender lo que sujetos y grupos leen de sus propias 
realidades sociales y de sus luchas por transformarlas. Para 
hacerlo, abordan las necesidades y problemáticas de las 
poblaciones, la interacción con el medio y los territorios, 
diagnostican las dificultades políticas estructurales y 

análisis las epistemologías que los nombran ya se trate de 
imaginarios, paradigmas, teorías, prácticas, representacio-
nes sociales, ideologías, creencias, tradiciones, colocando 
especial cuidado a los conocimientos producidos y a las 
formas como se producen significaciones.

Les interesa la capacidad de agencia (colectiva y demo-
crática) y el diseño de procesos pedagógicos con organi-
zaciones sociales, políticas y culturales y con escuelas 
normales. Como principios de ruta metodológica abordan 
la narrativa y la oralidad, el análisis comparado entre 
política y práctica pedagógica, la transformación de rea-
lidades, y la triangulación de actores, herramientas y 
fuentes documentales, que incluyen diálogo de saberes, 
interculturalidad, investigación-acción participante y siste-
matización de experiencias para el trabajo con población 
y educación para la paz.

Diálogos y convergencias entre las líneas 
de investigación

Las apuestas tanto epistemológicas, como metodológi-
cas, que las líneas asociadas al campo de estudio: Historia 
de la educación, cultura y memoria pedagógica tienen 
en relación con la formación en investigación poseen 
valiosos puntos de convergencia que revelan un interés 
conjunto por contribuir de manera efectiva, aunque desde 
orillas muy específicas, a la formación en este campo de 
investigación. Poner de relieve estas convergencias con 
el fin de apreciar aquellos diálogos tácitos que los grupos 
sostienen a escala teórico-metodológica es el propósito 
de este tercer apartado, que comienza con la relación 
de un primer común denominador al que los grupos se 
acercan desde rutas análogas, aunque con horizontes 
epistemológicos que obedecen a intereses distintos: el 
archivo. Este primer nodo de convergencia tendría relación 
con un interés formativo de orden teórico-aplicado para 
el que la fuente adquiere especial relevancia. 

Se sigue un segundo aspecto en común concerniente 
al proceder teórico-metodológico característico de los 
grupos. De esta convergencia, se deriva un énfasis mar-
cado en el desarrollo de una aptitud investigativa, capaz 
de habilitar al sujeto que se forma en el uso de estrategias 
metodológicas idóneas. 

El tercer asunto está articulado con los aportes que 
hace el campo de estudio Historia de la educación, cul-
tura y memoria pedagógica para pensar la formación en 
investigación y la investigación formativa.
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Finalmente, el apartado concluye con un tercer ele-
mento aglutinador que tendría relación con el interés de 
las líneas por aportar al posicionamiento crítico frente a 
la práctica de quien se forma como educador. Este último 
énfasis revestiría un carácter eminentemente reflexivo. A 
continuación, se presentan los puntos de convergencia 
respectivos.

El archivo: consideraciones teórico-
aplicadas

En efecto, con el archivo buena parte de los grupos de 
investigación ha creado un nexo muy sólido que se eviden-
cia tanto en el rigor con el que se acercan a él, como en la 
importancia que le conceden al asumirlo como memoria 
viva, objeto a su vez de análisis pormenorizados que se 
efectúan desde una acentuada pluralidad de perspectivas 
epistemológicas que enriquecen el acervo metodológico 
de las líneas y brindan posibilidades para reconocer otras 
formas de acercarse a la realidad, a los sujetos, a las pre-
guntas o problemas que configuran marcos amplios que 
permiten comprender los distintos lugares desde los cuales 
se aproxima la Facultad de Educación a la construcción de 
conocimiento en educación y pedagogía y a la producción 
de saber pedagógico.

El archivo, entonces, se convierte tanto en punto de par-
tida de quienes van tras el acontecimiento histórico cuyo 
despliegue se quiere interrogar, deconstruir e interpretar 
a la luz de referentes conceptuales siempre nómades, 
como en punto de llegada de quienes acopian experien-
cias y relatos que se traducen luego en documentos y, por 
tanto, en archivo. 

Ahora, las vías a través de las cuales se accede al archivo 
o, aún más, se configura archivo son heterogéneas; estas 
van desde fuentes clásicas pasando por crónicas o material 
gráfico o fílmico hasta llegar al uso expreso de entrevistas, 
grupos focales o talleres pedagógicos que devienen en 
relatos e historias de vida, formas nuevas, para diversos 
grupos, de producción de saber. Así las cosas, el énfasis en 
el documento, en la obra, en la experiencia y el testimonio, 
refrenda el valor concedido por los grupos al archivo como 
objeto por excelencia para la búsqueda de información 
que tiene como foco la pregunta que orienta el estudio 
y para el análisis, gracias al cual es posible descubrir el 
sentido del momento histórico en el que acontece un 
determinado suceso y su relación con la construcción de 
conceptos que posibilitan la reconstrucción de la historia.

Se aprecia aquí, por consiguiente, un primer acento 
en la lectura de fuentes que se apoya en una perspectiva 
metodológica que privilegia, ante todo, la importancia de 
los conceptos y el uso que de estos demanda el abordaje 
del archivo. Esta consideración se suma a la necesidad que 
reclaman los grupos de contar con criterios teórico-me-
todológicos muy sólidos con base en los cuales ejercer 
una vigilancia epistemológica permanente que acredite 
el rigor y la confiabilidad de las estrategias analíticas y los 
instrumentos producidos por las líneas de investigación, 
capaces de abrir nuevos horizontes, problematizaciones, 
preguntas, nuevas conceptualizaciones y tránsitos que 
permiten cristalizar producciones robustas sobre el saber 
pedagógico y la práctica pedagógica.

La ruta: consideraciones teórico-
metodológicas

Otro elemento en torno al que se aprecian sintonías de 
fondo es el relativo al quehacer propiamente teórico-me-
todológico, pues, aunque los grupos refieren en tal sentido 
rutas distintas, su alineación es clara con respecto al interés 
por aportar a la formación en investigación mediante el 
fortalecimiento de habilidades y aptitudes que redunden 
en beneficio del que aprende a pensar un objeto. Así, los 
grupos y sus líneas trazan relaciones de interdependencia 
continua entre lo metodológico y lo conceptual, con lo que 
evitan caer en posiciones reduccionistas que piensan el 
método de espaldas al objeto. Aquí, la articulación entre 
lo teórico y lo metodológico se efectúa a partir de la natu-
raleza del problema sobre el que se investiga, que surge, 
por un lado, como efecto de un sistemático a propósito 
de lo fenoménico, amparado en la teoría, y por otro, de 
un interés creciente por construir teoría fundamentada 
desde investigaciones de corte biográfico narrativo, en 
las que la experiencia del sujeto, las trayectorias de vida, 
su recorrido en un contexto particular y en un momento 
histórico específico, cobran un sentido fundamental. 

Esta integración conlleva un marcado afianzamiento 
con respecto al uso que se hace de las herramientas for-
males en los análisis que emprende cada línea y ratifica 
la importancia de contar con conceptos articuladores 
que no deslinden el rigor de la teorización del accionar 
en campo. Evidentemente, las líneas, sobre la base de 
esta conjunción entre la teoría y el método, promueven, 
a través de su quehacer, una postura pedagógica que ins-
truye en una multiplicidad de estrategias y técnicas que 
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van desde lecturas temáticas discursivas, comprensivas 
y críticas pasando por el uso de softwares especializados 
como el Atlas Ti, hasta procesos de análisis documentales 
que permiten identificar regularidades y continuidades a 
partir de un ejercicio interpretativo propio de perspectivas 
genealógicas, fenomenológicas y hermenéuticas, cada una 
con orígenes epistemológicos y metodológicos distintos 
que orientan el camino para investigar en educación. 

Subyace, por lo tanto, en el quehacer de los equipos de 
las líneas, un compromiso con la investigación formativa 
que no se restringe a una simple alfabetización primaria 
en los rudimentos del oficio; su interés rebasa el aleccio-
namiento técnico y se enfoca en contribuir a que, quienes 
se forman, interioricen una postura epistemológica con-
solidada para entrelazar, con criterio, teoría y método. 
De este modo, la construcción escrita rigurosa, la lectura 
incisiva y el análisis documental fecundo constituirían un 
segundo aspecto en común con el que los grupos y sus 
líneas contribuyen al fortalecimiento de la formación en 
investigación en el campo educativo y pedagógico.

Aportes desde las líneas a la formación 
en investigación, en el marco del campo 
de estudio de la Historia de la educación, 
cultura y memoria pedagógica

En este punto, se destacan algunos criterios para la 
formación en investigación, desde las líneas que configuran 
el primer campo de estudio. 

Para empezar, en la línea Historia, cuerpo y escuela 
del grupo Educación, Pedagogía y Subjetividades, se 
reconoce la importancia de la lectura temática discur-
siva, la construcción de archivo documental y el respeto 
por la fuente consultada de cara al posicionamiento de 
los conceptos teórico-metodológicos integradores de 
historia genealógica-arqueológica, entre otros, historia 
efectiva, discontinuidad, acontecimiento y prácticas de 
subjetivación.

Por su parte, el grupo de historia de la práctica desde 
la línea Historia de conceptos y relaciones conceptuales, 
ubica, como criterios de la formación en investigación, la 
inseparabilidad de la trayectoria metodológica de la tra-
yectoria conceptual en la configuración de herramientas 
lente y la apropiación de conceptos teórico-metodoló-
gicos integradores que han variado a través del tiempo: 
adecuaciones de nociones de saber y práctica alrededor 
del estatuto científico de la pedagogía con nociones como 

práctica pedagógica (década de los setenta); periodo de 
reconocimiento del campo intelectual de la educación 
(décadas de los ochenta y noventa); periodo de posiciona-
miento de la noción teórico-práctica de gubernamentali-
dad (2000); periodo de nuevas apropiaciones, por ejemplo, 
la noción de antropotécnica de Peter Sloterdjik (2010).

En cuanto a la línea Historia social urbana del grupo: 
pedagogía urbana y ambiental, se pueden considerar, 
como criterios de la formación en investigación, el análisis 
de las prácticas sociales de los espacios públicos en el 
ambiente urbano, la recuperación de las prácticas socia-
les, los espacios urbanos como escenarios educativos al 
promover la realización de una historia viva, la búsqueda 
y análisis de fuentes documentales clásicas a través de 
clásicas obras literarias y crónicas (Iriarte, Mejía Pavony) 
durante el siglo XIX, el uso del software investigativo Atlas 
Ti, herramienta que posibilita la creación de categorías 
analíticas en las distintas investigaciones, la codificación 
y generación de familias o categorías de mayor compleji-
dad. Se revisan los contenidos de las crónicas y artículos 
permitiendo la emergencia de categorías que deben ser 
sometidas a un proceso posterior de validación y final-
mente la construcción colectiva del conocimiento. Los 
conceptos teórico-metodológicos integradores de este 
grupo de investigación son, entre otros, historia social e 
historia de las prácticas pedagógicas situadas.

Para la línea construcción de memoria histórica en 
experiencias sociales y educativas límites del grupo Mora-
lia, se pueden destacar, como criterios de la formación 
en investigación, la construcción de archivo de carácter 
experiencial y vivo a partir del uso de talleres pedagógicos 
de tipo artístico, la reconstrucción escritural a partir de los 
relatos, la investigación e intervención pedagógica forma-
tiva en torno a imágenes, grabados y fotografías asociadas 
a la reconstrucción experiencial y perspectiva estética 
de la historia en el marco de lo situado, la generación de 
mecanismos pedagógico-formativos que busquen grabar 
en la memoria de los sujetos que reconstruyen sus procesos 
históricos a través de estrategias de mediación simbólica 
en la reconstrucción del pasado. Los teórico-metodológicos 
integradores son, entre otros, mediación simbólica en la 
reconstrucción del pasado y trabajo estético.

Con respecto a la línea Educación y cultura política 
del grupo Educación y Cultura Política, los criterios de la 
formación en investigación son el análisis documental 
que permita la determinación del método de investiga-
ción sin un preestablecimiento del método, que supone 
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el diálogo entre perspectiva epistemológica e implica-
ciones metodológicas, la construcción de herramientas 
metodológicas que permiten el análisis en función de la 
determinación previa del análisis documental, el análisis 
a las trayectorias de vida, narrativas y estudios visuales no 
solo uso de entrevistas, que permitan analizar la formación 
a través del cine, la fotografía, las narrativas que permitan 
el análisis de la configuración del sentido epocal de la 
realidad, la construcción de conceptos que posibilitan la 
inteligibilidad de la reconstrucción de la historia situando 
dinámicamente y la vigilancia epistemológica (Pierre 
Bourdieu) para evitar el distanciamiento entre objetos y 
sujetos del conocimiento, relación entre entendimiento 
y sentidos (Kant) en los procesos de escritura. Entre los 
conceptos teórico-metodológicos integradores se tienen: 
etnografía multisituada, estudios culturales e historia 
cultural y vigilancia epistemológica.

Los criterios para la formación en investigación pro-
puestos por la línea Arte, cuerpo y memoria del grupo 
Polifonías de la Educación Comunitaria y Popular, se 
enfocan en la lectura testimonial de la memoria con base 
en el análisis de novelas de la memoria, el uso de estra-
tegias pedagógico-formativas literarias que posibiliten el 
desarrollo de la memoria y la imaginación tipo documen-
tales, el control de lectura, evaluación y trabajo del aula, 
la construcción colectiva del conocimiento a partir de las 
experiencias que se han reconstruido con la creación de 
piezas comunicativas y obras artísticas que fomenten el 
trabajo entre profesores del área de literatura y de tecno-
logía y el encuentro de conmemoración de la memoria a 
través del arte; se socializa la construcción de memoria 
en el país. Entre los concetos teórico-metodológicos inte-
gradores se tiene la lectura testimonial de la memoria.

En la línea Cultura y alternativas en educación del 
grupo Cultura, Historia y Educación (EPIST), los criterios 
para la formación en investigación entrelazan memorias 
personales de siglos anteriores, por ejemplo, siglo XIX y 
los contextos socioculturales a través de la música, cine 
y pedagogía, la interrelación entre elección de fuentes 
documentales como narrativas y la naturaleza del objeto 
de investigación, el reconocimiento de ignorancias meto-
dológicas en algunos temas y la problematización de la 
logomaquia (construcciones vacías que intentan comple-
jizar la construcción de la realidad). Entre los conceptos 
teórico-metodológicos integradores, está la historia de 
coyuntura pedagógica, no de periodos.

Por último, la línea Educación comunitaria y cultura 
democrática del Grupo Equidad y Diversidad en Educa-
ción propone como criterios de la formación el análisis 
de las epistemologías (imaginarios, representaciones 
sociales, creencias, tradiciones) atendiendo al conoci-
miento producido y a la forma de producción de estas 
significaciones e interacciones con el medio para poten-
ciar transformaciones o capacidad de agencia, diseño de 
proyectos pedagógicos en la línea institucional (escuelas 
normales-formación de maestros) y en la línea de trabajo 
con organizaciones sociales y culturales que diseñan 
proyectos educativos (interculturalidad), perspectivas 
metodológicas que permitan la reflexión y transformación 
entre otras, la investigación-acción-participante y la siste-
matización de experiencias, y finalmente, la triangulación 
de la información.

La práctica: consideraciones ético-
reflexivas

Un cuarto común denominador o aspecto afín al trabajo 
investigativo de los grupos y sus líneas tiene que ver con 
una mirada reflexiva alrededor de la práctica que nutre 
los análisis sobre educación e investigación de manera 
concomitante. Si bien los itinerarios teórico-metodológicos 
que trazan las distintas líneas divergen, hay confluencias 
claras en lo que respecta al acercamiento ético-reflexivo 
que cada colectivo lleva a cabo hacia su objeto, lo que, 
redunda en beneficio de la formación investigativa que 
por definición cada grupo lidera. Dado el énfasis atribuido 
por los grupos al rigor que toda praxis ha de tener, la 
reflexión en investigación es lo que se privilegia y esto, 
en consecuencia, tributa al enriquecimiento del ejercicio 
pedagógico que los equipos también adelantan. De este 
modo, se hacen evidentes los vasos comunicantes que las 
líneas establecen entre la investigación y la pedagogía, 
disciplina sobre la que se apoyan recurrentemente para 
formar en investigación a los profesionales de la edu-
cación, quienes deben interrogarse permanentemente 
por el contexto, los sujetos de la cultura, la enseñanza, el 
maestro y sus interrogantes.
Notas
1 El artículo tiene un doble propósito: primero, ampliar las comprensiones 

sobre la investigación en tanto eje misional de la universidad; y el 
segundo, enriquecer las comprensiones intelectuales alrededor de la 
noción de campo de estudio.

2 Universidad Pedagógica Nacional de Colombia. 
3 Gadamer usa una investigación de 1931 de Schaarschmldt, titulada: 

«De Bedeutungswandel der Worte Bilden und Bíldung», de allí rehace 
la historia de la palabra formación: “su origen en la mística medieval, 

M
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su pervivencia en la mística del barroco, su espiritualización, fundada 
religiosamente, por el mesías de Klopstock, que acoge toda una época, 
y finalmente su fundamental determinación por Herder como ascenso a 
la humanidad. La religión de la formación en el siglo XIX ha guardado la 
profunda dimensión de esta palabra, y nuestro concepto de la formación 
viene determinado desde ella” (Gadamer, 2005, p. 38).

4 En Bourdieu “el campo intelectual, a la manera de un campo magnético, 
constituye un sistema de líneas de fuerza” (1967, p. 135). Según 
Saldarriaga, en la noción de campo intelectual se alojan, más allá de las 
diferencias, las obras de Gramsci, Foucault, Bourdieu y Bernstein; noción 
asumida como un área de luchas por la hegemonía, el control simbólico 
y la reproducción de las relaciones de dominación (2021, p. 17).

5 Comité creado con base en la Resolución 0518 del 16 de junio del 2022 
cuyo alcance es la configuración de una política de la formación en 
investigación y la formación continua de la Facultad en Educación.

6 Se han desarrollado 4 agendas académicas de las cuales 3 han 
estado dedicadas al estudio y abordaje de los campos de estudio, 
las visualizaciones oscilan entre 300 y 3000. Se espera que este sea el 
horizonte que oriente la agenda académica en los próximos años a fin 
de dar continuidad a este proceso de difusión, de estudio, de reflexión y 
discusión académica.

7 Primer campo de estudio Historia de la educación, cultura y memoria 
pedagógica (13 líneas de investigación); segundo campo de estudio 
Formación, evaluación y política educativa (10 líneas de investigación); 
tercer campo de estudio Inclusión educativa y estudios sobre género (10 
líneas de investigación); cuarto campo de estudio Educación Superior, 
comunicación y mediación por TICs (6 líneas de investigación); quinto 
campo de estudio Conocimiento profesional y epistemología del 
profesor (6 líneas de investigación); sexto campo de estudio Estudios 
en infancia, niñez y familia (5 líneas de investigación); séptimo campo 
de estudio Estilos de enseñanza y procesos psicosociales y educativos 
(4 líneas de investigación) y octavo campo de estudio Pedagogía, saber 
pedagógico y didáctica (5 líneas de investigación). 

8 Las líneas estratégicas propenden por la creación, direccionamiento 
y sostenibilidad de una política de formación en investigación y la 
formación continua de la proyección social de la Facultad en Educación 
regulada por marcos éticos y evaluativos que fomenten y promuevan 
la generación de proyectos, la sostenibilidad de grupos y líneas de 
investigación al igual que el fortalecimiento académico, intelectual y 
pedagógico de los campos de estudio, que constituyen en su conjunto, 
la dinámica de organización de una facultad que propende por la 
integración.

9 Primera línea estratégica. Desconcentración de funciones relativas a la 
investigación: diálogo entre la formación en investigación aportada por 
la Facultad de Educación y las líneas institucionales en investigación 
centralizadas por el CIUP.

10 Segunda línea estratégica. Regulación de aspectos éticos de la 
investigación.

11 Tercera línea estratégica. Fortalecimiento de la formación en 
investigación y formación continua (proyección social). Este aspecto 
se encuentra en proyección. La idea es vincular el eje misional de la 
investigación con el de la extensión a través de posicionar la importancia 
de la formación continua de las líneas y grupos de investigación de la 
FED.

12 Cuarta línea estratégica. Apoyo y fortalecimiento a la creación de 
semilleros de investigación y grupos de estudio en la Facultad.

13 Quinta línea estratégica. Evaluación permanente de la formación en 
investigación y de la formación continua de la extensión.

14 Ver documento: La investigación en la Facultad de Educación. 2021. 
Comité de investigaciones y extensión social.

15 En el primer panel participó la profesora Claudia Ximena Herrera y en el 
segundo panel el profesor José Bernardo Galindo.

16 Grupo Historia de la Práctica Pedagógica. 
17 Grupo Pedagogía Urbana y Ambiental.
18 Grupo Moralia.
19 Grupo Educación y Cultura Política.
20 Grupo Polifonías de la Educación Comunitaria y Popular.
21 Grupo Cultura, Historia y Educación (EPIST).
22 Grupo Equidad y Diversidad en Educación.
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U no de los aspectos más reiterativos en 
 los estudios sobre la formación de maestros  
 colombianos es la relación entre enseñanza 
 e investigación (Cabra y Marín, 2015; Calvo, 

Camargo y Pineda, 2008; Bolívar, 2019; De Tezanos, 2007; 
Herrera, 2010; Martínez y Borjas, 2015; Restrepo 2003; Unda 
y Gutiérrez, 2015; Vasco, 2013). Allí se analizan asuntos 
relativos a su sentido, a distintas formas de entender la 
pedagogía, y a la discusión de privilegiar la investigación 
sobre la enseñanza como actividad principal del maestro. 
También existen, aunque en menor proporción, iniciativas 
para entender el aprendizaje de la investigación durante la 
formación en pregrado del magisterio. Casi siempre, estos 
estudios acuden a conceptos disímiles que aumentan la 
heterogeneidad de este campo y presentan resultados 
recurrentes, que sugieren cierto estancamiento analítico 
(Hernández, 2020).

En la antropología, existen teorías relativamente recien-
tes que enfatizan el aprendizaje como prácticas humanas 
situadas, basadas en etnografías sobre distintos procesos 
formativos. En ellas se vislumbra el aprendizaje como un 
proceso de «volverse o convertirse en alguien» más que 
como la sola adquisición de conductas o conocimientos. 
Esto implica pensar la relación entre aprendizaje e identi-

7
¿Cómo se convierte un maestro 

en investigador?
Aportes de la antropología

Óscar G. Hernández1

dad, y estudiar la incidencia del entorno en dicho proceso 
(Larreamendy, 2011). Es probable que esta perspectiva 
aporte elementos para enriquecer las discusiones seña-
ladas en el campo de la pedagogía, incluyendo el análisis 
del proceso por el que un maestro aprende a investigar, o 
en los términos antropológicos mencionados, en el modo 
por el cual un maestro se convierte en un investigador. 
Estas teorías pertenecen a un conjunto más amplio de 
iniciativas provenientes de la psicología sociocultural, 
la inteligencia artificial y las ciencias de la computación 
(Cole, Engeström y Vásquez, 1997; Chaiklin y Lave, 1996; 
Wertsch, Del Río y Álvarez, 2006).

Dos ideas pueden ilustrar mejor la intención antropo-
lógica que se presenta. Una proviene de una entrevista 
reciente a una profesora de un curso de metodología de 
la investigación en una licenciatura de educación infantil. 
Ella comentó: «la verdad es que no se puede aprender a 
investigar en un salón de clases, encerrados en cuatro 
paredes, eso [la investigación] solo se aprende hacién-
dola»; y la otra proviene de los estudios sobre la cognición 
humana comparada cuyos resultados señalan que uno 
de los problemas en educación es «que con frecuencia 
empleamos contextos de enseñanza que son muy distin-
tos a los contextos de aplicación del aprendizaje» (Ruiz, 
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2020, p. 93). En realidad estas dos ideas se complementan 
porque indican que el aprendizaje está estrechamente 
ligado al entorno en el que se produce, razón por la cual 
casi siempre se encuentra limitado a esas condiciones 
(Cole, 1999; Lozares, 2000). 

A este respecto, la antropóloga estadounidense Jean 
Lave y el analista de la información suizo Étienne Wen-
ger, consolidaron una teoría denominada «aprendizaje 
situado» derivada principalmente de etnografías sobre el 
uso del conocimiento matemático en la vida cotidiana y 
del aprendizaje de sastres tradicionales en Liberia (Lave, 
1988; Lave y Wenger, 1991; Lave, 2019). Su tesis consiste 
en considerar el aprendizaje como una práctica social 
apoyada en la participación de los aprendices en comu-
nidades de practicantes. En el primer capítulo de su libro 
fundante lo explican así:

Contemplado como actividad situada, la característica 
definitoria central del aprendizaje es el tratarse de un 
proceso que denominamos participación periférica 
legítima. Con ello queremos dirigir la atención 
a la cuestión de que los aprendices participan 
inevitablemente en comunidades de practicantes y a 
que la maestría y la autoridad por el conocimiento y la 
habilidad exige de los recién llegados un movimiento 
hacia la plena participación en las prácticas 
socioculturales de una comunidad (Lave y Wenger, 
1991, p. 29).

Aunque esta definición se puede asociar con el aprendi-
zaje de los oficios artesanales propios la edad media —que 
siglos más tarde se reconfiguró en las escuelas de artes y 
oficios (Mayor, 2014)—, en la antropología contemporánea 
este proceso se problematiza en función de las caracte-
rísticas propias del entorno donde se aprende, junto con 
la producción de conocimiento en comunidad. En otras 
palabras, desde esta perspectiva antropológica, se analiza 
la participación de los aprendices a la luz de los elementos 
socioculturales de la comunidad donde se aprende, en vez 
de solo enfatizar en el aprendizaje individual.

La teoría del aprendizaje situado y el análisis de la 
«participación periférica legítima» han impulsado investi-
gaciones en contextos muy variados: parteras en Yucatán, 
México (Jordan, 1991), grupos de salvavidas y talleres de 
tejidos en Río Cuarto, Argentina (Martín, Vaja y Paoloni 
2015), escritura académica de posgrados en Buenos Aires, 
Argentina (Colombo 2012), y el aprendizaje musical en el 
departamento del Cauca, Colombia (Miñana, 2009). Tam-

bién hay investigaciones en ámbitos educativos formales: 
planificación pedagógica conjunta en profesores de Israel 
(Netz y Vedder, 2021), enseñanza del inglés en Corea del 
Sur (Yim y Ahn, 2018), y relación entre identidad y agencia 
de la enseñanza en maestros de Nueva Zelanda (Cobb, 
2022; Cobb, Harlow y Clark, 2018). 

Pese a la diversidad contextual y de contenidos de 
aprendizaje, todas estas investigaciones coinciden en 
describir la participación periférica legítima en virtud de 
su propia situación. La utilidad de la teoría del aprendizaje 
situado es que permite analizar, tanto lo que se aprende 
como la forma en que se hace, en un entorno concreto. 
Cabe reiterar que la participación periférica legítima es un 
proceso en el que un aprendiz (participante periférico) se 
convierte en un cuasi experto (participante pleno) de una 
comunidad, a través de distintas prácticas de participa-
ción que, a su vez, son legitimadas o reconocidas por los 
demás miembros de esa comunidad. Esa legitimación está 
atravesada por las jerarquías y los intereses de cada uno 
de sus miembros, en especial de los más experimentados. 

Un aspecto que se debe aclarar es que esta perspectiva 
antropológica no es igual a la idea de «aprender en la 
práctica» o «aprender haciendo» (muy popular en estos 
días). Esto ha generado innumerables confusiones que 
opacan su trascendencia epistemológica. Mientras que en 
las concepciones de «aprender en la práctica» o «aprender 
haciendo» la práctica social es un aspecto del aprendizaje; 
en la perspectiva de Lave y Wenger (1991) se entiende todo 
lo contrario, es decir, que el aprendizaje es un aspecto de 
la práctica social. Aquí, «el aprendizaje se refiere a cambios 
en la participación de las personas en la práctica social, 
en el contexto de comunidades de práctica. Las prácticas 
cambiantes son aprendizaje» (Larreamendy, 2011, p. 36). 
De allí la pertinencia de etnografías que documenten los 
cambios en las prácticas cotidianas de las situaciones 
que se estudian.

Para conectar la teoría del aprendizaje situado con la 
formación en investigación de los maestros vale recordar 
algunos modelos de los estudios sociales de la ciencia, que 
se han aproximado desde la sociología a las comunidades 
científicas. Es sabido que el pionero en estos estudios fue 
el sociólogo estadounidense Robert Merton, quien mostró 
que los científicos estaban agrupados en comunidades 
regidas por acuerdos respetados por todos los involu-
crados (Merton, 1938); sin embargo, en este modelo no 
se incluían los conflictos entre ellos. Por eso, años más 
tarde, el sociólogo francés Pierre Bourdieu aplicó parte 
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de su teoría de los campos al ámbito científico, y señaló 
que los científicos se encuentran inmersos en una lucha, 
resultado de la confrontación de intereses personales, y 
de la búsqueda de autoridad y reconocimiento (Bourdieu, 
1976). Así las cosas, las comunidades científicas pasaron 
de verse como grupos totalmente racionales y neutrales, 
a verse como agrupaciones conflictivas, conformadas 
por sujetos sociales regidos por normas de dominación 
y sujeción.

El modelo de campo científico de Bourdieu recibió 
algunas críticas que dieron paso a otro más reciente. 
La socióloga austríaca Karin Knorr Cetina (1999) señaló 
tres problemas. Uno, que en ese modelo se reducen las 
prácticas de los científicos a la racionalidad «medios-fi-
nes»; dos, que solo permite observar la organización 
social de los científicos en un nivel macro; y tres, que la 
noción de campo científico supone cierta autonomía de 
los científicos frente a otros actores y comunidades. Ante 
esto, ella propuso un modelo denominado «arenas tran-
sepistémicas de investigación» que se refiere tanto a las 
relaciones internas (conflictivas) entre los científicos como 
a las relaciones externas (también conflictivas) que ellos 
establecen con miembros de otras comunidades cambian-
tes (arenas) de científicos, organizaciones, instituciones, 
agencias financiadoras, etc., esto es, de entidades que no 
están centradas en aspectos cognitivos del conocimiento 
(transepistémicas).

La teoría antropológica del aprendizaje situado es cer-
cana a este último modelo porque observa las prácticas 
cotidianas microsociales de las comunidades, y por tanto, 
analiza lo que hacen los científicos en su entornos «natu-
rales» a través de etnografías en laboratorios, seminarios, 
etc. (Latour y Woolgar, 1995; Lynch, 1985; Traweek, 1992). 
Esto incluye a los grupos de investigación que forman 
maestros, en tanto comunidades científicas, por medio 
del estudio de prácticas asociadas a su funcionamiento: 
producción de conocimiento educativo y pedagógico, 
seminarios de pregrado y posgrado sobre esas temáticas, 
y semilleros de investigación. En otras palabras, desde la 
perspectiva antropológica que se presenta, se estudiaría la 
formación en investigación de los maestros como un pro-
ceso de participación periférica legítima en comunidades 
de investigadores o grupos de investigación dedicados a 
la producción de conocimiento pedagógico (sea cual sea 
su concepción de la pedagogía). 

Además, esta perspectiva tiene en cuenta las relacio-
nes de jerarquía y los conflictos identitarios al interior de 

dichos grupos así como aquellas que se establecen con 
otras «arenas» o grupos o instituciones de sus entornos 
(Tsui y Law, 2007). No hay que olvidar que la principal 
razón del conocimiento antropológico es comprender - 
explicar la diversidad humana a partir de sus prácticas 
cotidianas. En ese sentido, se entenderá que el aprendizaje 
de la investigación de los maestros es una práctica social 
situada y caracterizada por todos los rasgos humanos: «los 
científicos también hacen pis, se resfrían, aman y odian, 
tejen alianzas y se pelean, y trabajan en instituciones tan 
“normales” de la sociedad como las compañías de seguros, 
los talleres mecánicos o las agencias que venden autos. 
Es decir que son sujetos sociales como todos los demás» 
(Kreimer, 2009, p. 140). 

Lo más interesante de esta perspectiva es el análisis 
de la producción y del aprendizaje de la heterogeneidad 
del conocimiento asociado a la investigación del profe-
sorado, es decir, la pedagogía. En algunas entrevistas y 
conversaciones recientes con profesores de facultades de 
educación del país se encuentran concepciones disímiles 
sobre ese asunto. Más allá de su distinción según las 
tradiciones intelectuales occidentales más recurrentes  
—anglosajona, germánica y francófona— (Noguera, 2010), 
o de sus perspectivas críticas basadas en el pensamiento 
de Paulo Freire o en la incidencia de las teorías decolo-
niales en los conceptos de la pedagogía (Torres, 2019); en 
la cotidianidad de las facultades de educación circulan 
ideas, conceptos y representaciones que se contraponen. 

Mientras que en algunos grupos de investigación de 
esas facultades se piensa que los maestros deben inves-
tigar para transformar su práctica —y así la sociedad—, en 
otros grupos creen que se investiga para producir conoci-
miento pedagógico especializado. Incluso, en unos grupos 
se considera que no necesariamente un maestro es un 
pedagogo, lo cual contradice el sentido común asociado 
a esa actividad. Igualmente, en la comunidad magisterial 
hay quienes creen que el maestro debe dedicarse primor-
dialmente a la enseñanza antes que a la investigación, 
bajo el supuesto de la separación de esas dos actividades. 
Todo con relación a la figura del maestro investigador 
como una característica de la profesionalización docente 
en Colombia (Ossa y Suárez, 2003). 

En medio de esa contradicción de ideas, conceptos, 
representaciones, etc., están las prácticas sociales de 
comunidades o grupos de investigación de maestros que 
forman nuevos investigadores. En cada grupo existirán 
jerarquías, legitimaciones, referentes teóricos y modos 
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particulares de producir conocimiento que enmarcan 
el aprendizaje de la investigación y la comprensión de 
la pedagogía. Piénsese por ejemplo en las actividades 
cotidianas de un semillero de investigación, donde sus 
miembros transforman su identidad y se enfrentan a 
dificultades cognitivas, emocionales y de reconocimiento 
(Mesa, Gómez y Arango, 2020). También se puede discutir 
el mito de la superioridad del maestro investigador sobre 
el maestro «a secas», cuya retórica es más frecuente que 
su documentación empírica (Barnett, 2008). Estos asuntos 
son los que pueden estudiarse desde una perspectiva 
antropológica sobre el aprendizaje de la investigación en 
maestros, mediante el análisis del proceso de la partici-
pación periférica legítima. Sus resultados aportarían a las 
discusiones pedagógicas contemporáneas, en especial, 
mediante las implicaciones de la respuesta a la pregunta: 
¿cómo se convierte un maestro en investigador?
Notas
1 Profesor del Departamento de Psicopedagogía de la Universidad 

Pedagógica Nacional. oghernandezs@pedagogica.edu.co
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L a Escuela Normal Superior María Auxiliadora, 
 ubicada en Granada, Meta, es una institución 
 creada en 1965. En 2022, tiene 220 estudiantes 
 en su Programa de Formación Complementa-

ria. Se considera que la escuela normal cumple un papel 
fundamental debido a que allí se forman las maestras y 
maestros de la región para educación inicial. De acuerdo 
con los procesos de acreditación de calidad, la ENS María 
Auxiliadora actualmente está desarrollando procesos con 
miras al establecimiento de convenios con instituciones 
de educación superior; por esto existe un acercamiento de 
docentes de educación superior a este centro educativo 
mediante consultas académicas. 

Estas relaciones interacadémicas surgen en el contexto 
de los procesos de autoevaluación exigidos por el Minis-
terio de Educación Nacional. Así, surgen interrogantes 
frente a la manera como los maestros de la ENS abordaron 
y vienen trabajando la didáctica mediada por herramien-
tas tecnológicas, especialmente durante los años 2020 y 
2021, cuando hubo aislamiento poblacional debido a la 
pandemia. Este hecho llevó a un mayor afloramiento y a 
la necesidad del uso de herramientas didácticas mediadas 
por tecnologías.

8

La didáctica y las tecnologías de 
la información y la comunicación, 

un asunto para problematizar
Claudia Yanneth Rodríguez Cordero

En este contexto histórico, formativo y poblacional se 
planteó el diseño e implementación de un instrumento 
de indagación en 2022, aplicado a una población de 75 
estudiantes de los grados 10º, 11º y de los semestres 2, 
3 4 del Programa de Formación complementaria para 
reconocer y problematizar la relación entre la didáctica 
y el uso de las tecnologías de la comunicación. Para ello, 
se elaboró un cuestionario con seis preguntas acerca de: 
1. La cantidad y variedad de herramientas usadas por los 
docentes, 2. Los aspectos positivos de su uso, 3. Los aspec-
tos negativos de su implementación, 4. Las aplicaciones 
que  más trabajan actualmente los docentes en sus clases, 
5. Las preferencias de aprendizaje de los estudiantes en 
relación con las herramientas y 6. El rol del profesor en su 
implementación, calificado de acuerdo con su experiencia 
de aprendizaje.  

Las respuestas obtenidas se sometieron a un análisis 
cualitativo sobre los procesos educativos a los que se vie-
ron abocados en los periodos mediados por la tecnología y 
sobre los que se comprende claramente que los estudian-
tes, poseen variadas habilidades y conocimientos; porque 
su vida cotidiana les facilita estar en el constate manejo 
de medios digitales multiformatos. Este conocimiento 
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les permitió realizar valoraciones imparciales, libres de 
prejuicios frente a la educación y el uso de herramientas 
digitales didácticas en el proceso de enseñanza ofrecida 
por sus maestros en sesiones virtuales y ahora en las 
sesiones presenciales dentro del modelo educativo que 
ofrece la institución. 

A partir de las respuestas, se inició un primer análisis 
que permite problematizar la relación entre la didáctica 
y el uso de las tecnologías de la comunicación, en los 
siguientes aspectos.

En cuanto al uso de dispositivos, si bien el universo de 
las herramientas tecnológicas y las aplicaciones, se presen-
tan como apoyo a la educación en múltiples formatos, las 
respuestas de los estudiantes reportan recurrencia en solo 
cinco de ellas (YouTube, Drive, Zoom, Meet y plataforma 
institucional) que fueron utilizadas durante su proceso de 
educación mediada por tecnología. Los estudiantes mani-
fiestan que, al retomar a la modalidad de presencialidad 
educativa, su uso ha bajado significativamente durante las 
clases. Este punto nos permite, en primer lugar, identificar 
la escasa recursividad en herramientas tecnológicas en su 
enseñanza; y en segundo lugar, sospechar de la existencia 
de un analfabetismo en el uso de las tecnologías por parte 
de los maestros. Esta escasa relación afecta la didáctica en 
el sentido de que no podemos negar la importancia de las 
nuevas tecnologías en la enseñanza, como señala el sexto 
desafío estratégico del Plan decenal de educación 2016-
2026, que busca “incorporar las TIC y diversas tecnologías 
y estrategias como instrumentos hábiles en los procesos 
de enseñanza–aprendizaje y no como finalidades” (p. 53).

En relación con los aspectos positivos del uso de media-
ciones tecnológicas, las respuestas reportan como impor-
tante el aprendizaje autónomo e independiente que encon-
traron al explorar —ellos mismos— el uso de herramientas 
tecnológicas. En segundo lugar, le dan mucho valor al 
manejo del tiempo, porque sienten que lo aprovechan 
mejor, también encuentran relevante el ahorro de papel y 
el cuidado del medio ambiente. En cuarto lugar, resaltan, 
como aspecto positivo, el proceso autónomo de autoal-
fabetización tecnológica al que se vieron obligados, para 
lograr el manejo de herramientas y recursos educativos 
que les facilitó acceder a la información multimedia online 
y offline. Para lograr un aprendizaje de forma interactiva, 
encontraron, en esos desarrollos tecnológicos didácticos, 
apoyo de forma visual, auditiva y sencilla para la com-
prensión de diversos temas, en comparación con los que 
se usan en la presencialidad. Llama la atención en sus 

respuestas el fortalecimiento personal y no mediado por 
sus docentes, lo que lleva a preguntarse por las diferencias 
generacionales y por una necesidad de «fomentar en la 
comunidad educativa el uso adecuado y aprovechamiento 
de la capacidad de las TIC en el aprendizaje continuo» y 
de «propiciar la construcción de itinerarios diferenciados 
de formación de docentes y directivos docentes de todo 
el sistema educativo, partiendo de las orientaciones de 
políticas nacionales vigentes, en apropiación y uso edu-
cativo de las TIC» ( p. 53), según los lineamientos del Plan 
decenal 2016-2026 .

En cuanto a los aspectos negativos del uso de las 
herramientas tecnológicas, los estudiantes —frente a la 
relación que tiene el docente con el saber— reportan que 
se centran en la transmisión de información y observan 
al estudiante como receptor;  que la relación con el estu-
diante en interacción no es la mejor durante la educación 
mediada por tecnología, porque se sintieron solos en sus 
procesos de aprendizaje, aunque resaltan como positivo 
que desarrollaron un aprendizaje autónomo (como se 
indicó en el punto anterior). Además, valoraron mucho 
la autoformación en la alfabetización tecnológica porque 
les abrió la posibilidad de manejar mejor los tiempos y 
de acceder a material educativo didáctico e interactivo 
que los llevó a realizar comprensiones sobre temas pro-
puestos en su formación, lo que determinó avances en 
afianzar su autoconcepto como gentes académicos. Así 
mismo, encuentran relevante mencionar otros aspectos 
negativos del uso de la tecnología para educarse, porque 
se pierde la habilidad de hablar en público, se desdibuja 
la comunicación con el cuerpo, se incurre en conductas de 
multitasking (multitareas) que los mantienen distraídos 
al tener muchas ventanas abiertas que se convierten en 
«tentaciones» durante los espacios de trabajo académico. 
Lo anterior condujo a un facilismo en las tareas, algunas 
de ellas fueron catalogadas como mediocres. También, 
reportan en sus respuestas, problemas físicos y mentales, 
que los alejan de la realidad cuando no se usa de forma 
académica e intencionada la tecnología en línea. Se evi-
dencia de esta manera lo que Agamben, citado por Díaz 
(2021), ya había señalado frente al acallamiento de los 
estudiantes frente a un computador.

Se hace visible que quien usa de mejor manera las 
herramientas tecnológicas es el estudiante, que también 
señala dificultades de sus maestros en el dominio de 
las herramientas tecnológicas y en su productividad de 
contenidos didácticos, que valoran los estudiantes —de 
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forma recurrente— como poca, con lo cual se observa una 
falta de alfabetización tecnológica en los maestros. Se 
afirma que utilizaron las tecnologías por necesidad y no 
por iniciativa propia. Este punto nos permite evidenciar 
y problematizar la relación entre la didáctica y el uso de 
las herramientas tecnológicas de la comunicación. En 
cuanto al saber disciplinar, se desdibujó su presencia en 
el proceso educativo durante las clases mediadas por 
tecnologías, ya que los contenidos no eran producto de la 
construcción de los maestros; estos se limitaron al envío 
de archivos vía correo electrónico y a recursos que ya se 
encontraban en línea. Estos ejercicios fueron calificados 
como «facilismos» para el desarrollo de los temas, bajó la 
interacción, así como los procesos evaluativos, pues estos 
tenían muy poca o ninguna retroalimentación. Así, queda 
claro que la relación que tiene el docente con el saber es 
un ejercicio instrumental de la educación, centrada en 
la transmisión de información y no en la construcción de 
conocimiento. Hecho corroborado también por Díaz (2021) 
cuando afirma que «no se trata de descalificar la respuesta 
instrumental de impulsar un trabajo educativo a través 
de la pantalla, sino de reconocer que esta respuesta es 
insuficiente frente a la necesidad de analizar los problemas 
estructurales, (p. 9)» para nuestro caso, de la educación 
del normalista superior. Por otro lado, tampoco se tra-
taría de suprimir las herramientas tecnológicas pues es 
innegable su existencia y apoyo en favor del aprendizaje 
y la enseñanza en las nuevas generaciones de la era de 
la información y la comunicación para participar en la 
comunidades académicas hoy.

Así, es preocupante lo que sucedió con la didáctica, 
debido a que el uso de las herramientas tecnológicas por 
parte de los maestros, parece haber desviado el sentido 
de esta. De acuerdo con Camilloni (2006) la enseñanza es 
el objeto de estudio de la didáctica y por tanto es el eje de 
la formación. En ella, son indispensables elementos como 
el triángulo didáctico (maestro, estudiante, saber), las 
interacciones maestro-estudiante, las herramientas sobre  
qué se aprende y la evaluación de los aprendizajes basada 
en resultados y evidencias de aprendizaje. Así mismo, 
siguiendo a Verret (1974) citado por Gómez (2005, «Toda 
práctica de enseñanza de un objeto presupone, en efecto, 
la transformación previa de su objeto en objeto de ense-
ñanza» es decir la didáctica requiere de una transposición. 

Este análisis permite inferir de manera lógica que el 
desarrollo de la transposición didáctica, que es respon-
sabilidad del maestro, presenta una disminución sustan-
cial, casi sustituida o remplazada por una comprensión 
instrumentalista y de uso de las herramientas digitales 
didácticas encontradas de forma directa al navegar en la 
web, por parte de los maestros de la ENSMA. De acuerdo 
con lo anterior, y según las respuestas de los estudiantes, 
se perdió la producción didáctica y su transposición reem-
plazándola, de forma directa, por contenidos encontrados 
en la web y no desarrollados por los maestros. Así, se evitó 
así el proceso de convertirlos en enseñables utilizando la 
tecnología. Siguiendo a Verret citado por Gómez (2005), 
toda práctica de enseñanza de un objeto requiere de su 
transformación. Se refiere a la transposición didáctica 
como aspecto esencial en el proceso de enseñanza lo 
que implica no solo una distancia entre la invención del 
fenómeno y su enseñanza, sino un proceso de selección, 
separación y transformación. Esto implica para el docente 
una contextualización curricular y a la vez social ya que 
los contenidos son también socialmente aprobados y 
autorizados. Por lo anterior, interesa saber qué sucedió con 
la didáctica en su relación con las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación. ¿Acaso son tan avasalladoras 
las tecnologías digitales actuales que no le permiten al 
docente interactuar didácticamente en el aula? ¿Cómo 
se produce la didáctica de docentes formados en el siglo 
XX para niños y jóvenes del siglo XXI?

El uso de equipos digitales y las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación han incrementado su presencia 
en todos los campos de acceso al conocimiento y como 
herramientas para su producción en todos los sectores 
de la sociedad, y con ellos, la producción de innovaciones 

«Toda práctica de 
enseñanza de un objeto 
presupone, en efecto; la 
transformación previa de 
su objeto en objeto de 
enseñanza» es decir la 
didáctica requiere de una 
transposición[...]
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en respuesta a necesidades que la relación humana con 
la tecnología va requiriendo. En este sentido, el sector 
educativo no es la excepción. Lo que sin lugar a dudas 
hoy no se presenta como opcional en la formación de 
maestros, y menos a lugar oponerse al uso de las herra-
mientas digitales didácticas, como sí lo hizo el gremio de 
maestros a finales del siglo pasado cuando la tecnología 
educativa realizó su entrada a las aulas de clase. Esta 
postura pareciera existir aún porque algunos consideran 
a las TIC como una amenaza (Rueda, 2001, pp. 66-75).

Dado lo anterior, se trataría de pensar en una didáctica 
con la utilización de las herramientas tecnológicas de hoy 
y de manera intencionada, planeada en las apuestas de 
enseñanza y la producción de contenidos digitales didác-
ticos, que de ninguna manera compiten con los tradicio-
nales, sino, que apoyan de igual manera su desempeño 
profesional frente a los estudiantes en sus sesiones de 
clase al incluir las TIC y los dispositivos denominados 
herramientas tecnológicas en línea y off line.  

A continuación, se reconocen solo algunos de los valo-
res agregados que las herramientas digitales didácticas 
introducen en los procesos educativos en el aula.

Potencian el trabajo individual del estudiante en rela-
ción con la construcción del conocimiento al potenciar 
habilidades para el trabajo en equipos colaborativos 
mediante el uso de la tecnología online y off line, obligan 
a la interacción, ya sea con pares académicos o a través 
del uso de LSM, ambientes y/o entornos virtuales, en los 
que se se verifica la apropiación del conocimiento a través 
de diferentes desarrollos propuestos para tal fin, que en 
tiempo real permiten obtener evidencias de los resultados 
de aprendizaje de los estudiantes.

El uso de sistemas de información y base de datos 
lleva al estudiante a aprender a sintetizar con base en la 
selección y pertinencia de los resultados encontrados. 
Desarrollar procesos de aprendizaje basados en habilida-
des de investigación como la indagación que ponen en su 
mano la responsabilidad de realizar sobre la información 
la toma de decisiones informadas, para saber qué hacer, 
cómo hacer y cómo verificar que lo que se hizo está bien 
hecho. 

Las opciones educativas apoyadas en las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) ofrecen a la 
didáctica como disciplina científica de la educación un 
sinnúmero de posibilidades de enseñanza y aprendizaje. 
Por ello, centrar las apuestas de los docentes en los inte-
reses y posibilidades de aprendizaje de los estudiantes, 

exige al docente titular el desarrollo de posturas críticas, 
utilizando los medios y las mediaciones con entradas 
múltiples de información, que facilitan la interacción para 
el aprendizaje cooperativo, colaborativo, que actúe como 
facilitador de los procesos de aprendizaje, que es el eje 
del rol docente hoy, y que ubica al estudiante normalista  
en su rol activo frente  a su proceso de aprendizaje, en su 
construcción, como el agente autónomo que se forma 
producto de la educación.
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A ntonio Viñao sugería considerar las materias 
 escolares como organismos vivos que «nacen 
 y se desarrollan, evolucionan, se trasforman,  
 desaparecen (…) Poseen una denominación 

o nombre que las identifica frente a las demás, aunque en 
ocasiones (…) denominaciones diferentes muestren con-
tenidos bastante similares y, viceversa, denominaciones 
semejantes ofrezcan contenidos no siempre idénticos» 
(Viñao, 2006). La materia escolar a la que se le sigue el 
rastro en este ejercicio investigativo es tecnología, que en 
la actualidad se encuentra atravesada por dos elemen-
tos: primero, la producción de artefactos encaminados 
a satisfacer necesidades del entorno y todo lo que ello 
conlleva (conocimientos con respecto a materias primas, 
herramientas, máquinas, materiales, procesos, invención, 
innovación, etc); y, en segundo lugar, con la informática 
(conocimientos que hacen posible el acceso, la búsqueda, 
la selección, la organización y, en general, el manejo de 
información por medio de procesadores).

Cuando nos remontamos a la primera mitad del siglo 
XX, e inclusive transcurridas dos décadas de la segunda 

9

La enseñanza de la tecnología en 
la primera mitad del siglo XX 

Un saber escolar difuso

Francy Alejandra Castiblanco Chaparro1

mitad de este siglo, la tecnología como materia esco-
lar, bajo esta denominación o nombre, no encuentra su 
lugar en el currículum escolar al lado de las matemáticas, 
las ciencias, los idiomas, la educación física, entre otros 
saberes y disciplinas escolares. Entonces, ¿Qué fue de la 
tecnología en aquellos años? ¿No se encontrarían acaso 
rastros de ella? o por el contrario, ¿aquellas huellas se 
encontrarían ocultas bajo otra denominación o nombre 
como lo sugiere Viñao?

Con el fin de ubicar esta materia escolar en la primera 
mitad del siglo XX, es necesario aclarar y puntualizar un 
asunto en relación con la tecnología. En la actualidad, 
cuando se habla de tecnología, impera una concepción 
dominante (Carvajal, 2011)2 que remite, de inmediato, al 
artefacto; pero en su concepción original, la tecnología es 
una idea mucha más amplia, propia de los griegos, que 
abarca, en esencia, a la técnica. La tecnología se entiende 
en este trabajo investigativo como el ejercicio intelectual 
que induce a la compilación y organización de un campo 
técnico como la agricultura, la carpintería o la herrería.
Este campo técnico se encuentra atravesado por una serie 
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de procedimientos que, en función de unos principios 
universales, permiten la aparición de una artefacto. Dicho 
de otro modo, la tecnología posibilita —vía el ejercicio 
intelectual— la organización de la técnica, y la técnica 
es, en sí misma, la manifestación visible de la tecnología. 
Por tanto, lo que se enseña es la técnica, pues es lo que 
se hace manifiesto.  

Pero caractericemos a la técnica. Cuando Marcel Mauss, 
antropólogo y sociólogo francés, abordaba la técnica, la 
sujetaba directamente al cuerpo, un cuerpo envestido 
por ciertas características. En la cotidianidad, se rela-
ciona, por un lado con otros cuerpos, y por el otro, con 
los objetos (Maude, 1979)3. Esta segunda forma es afín a 
la orientación que se busca dar a este trabajo, en la que 
el cuerpo se relaciona con otros objetos y se ven involu-
cradas materias primas, fuerzas y medios de acción. La 
interacción, entre todos ellos, desemboca en un producto 
material, un artefacto, entendido como «el objeto funcio-
nal, tangible, producto del artificio del hombre». De otro 
modo, el artefacto es un efecto de la técnica y la técnica 
a su vez es un efecto de la tecnología. De manera concisa, 
la técnica contiene saber, habilidad, destreza, táctica, 
control y repetición; es decir, dominio total sobre un oficio.

Por estas razones, buscar la tecnología como materia 
escolar es ir en busca de la emergencia de la técnica en el 
escenario escolar, lo que nos remite a una relato lacónico 
en relación con la enseñanza. 

La enseñanza fue uno de los asuntos que, para finales 
del siglo XVIII y principios del siglo XIX, acaparó la aten-
ción de los gobernantes de la Santafé colonial. Reinaba, 
en aquel entonces, un desorden social producto de la 
ignorancia de ociosos, limosneros capaces, mendigos, 
vagabundos, holgazanes y mujeres de livianas costumbres, 
que sucumbían a la Santafé en la pobreza y le cerraban las 
puertas al tan anhelado progreso. La proclamada ense-
ñanza, preocupación generalizada, surgió como discurso 
para erradicar aquel mal, «enseñanza que no se circuns-
cribía [únicamente] a las primeras letras, la aritmética  
o la doctrina cristiana, sino que involucraba además la 
enseñanza de artes y oficios» (Martínez et al., 1999), un 
saber esencialmente ligado a la práctica, acogido también 
como «instrumento político de ordenamiento social» en 
aquel entonces. Un siglo después, las materias de ense-
ñanza aumentaron y se diversificaron. El Ministerio de 
Instrucción Pública resuelve, a través de la Ley 39 de 1903, 
que la instrucción pública ha de ser dividida en primaria, 
secundaria clásica y técnica; industrial y profesional. Se 

dicta que la instrucción ha de ser dirigida en concordancia 
con la religión católica y que —la enseñanza primaria y 
secundaria— deben ser sustancialmente prácticas y pre-
feriblemente técnicas. De nuevo, aparece aquello de «la 
práctica» y yuxtapuesta a ella, la técnica. «La secundaria 
técnica, casi siempre sostenida con dineros del erario 
público, se dirigía a grupos sociales de baja posición en 
la escala social, y estuvo vinculada también al impulso de 
escuelas de artes y oficios en donde se buscaba adiestrar a 
jóvenes pobres en el conocimiento y manejo de «máquinas 
aplicables a la pequeña industria» (Silva, 1989). 

Las congregaciones católicas atendían buena parte de 
esta denominada «enseñanza práctica», que era el pilar 
de la secundaria técnica; establecimientos dirigidos por 
salesianos y lasallistas tenían por objeto formar jóvenes 
obreros dedicados a las artes manuales; aquellos centros 
se convirtieron en lugares en donde se daba un privilegio 
especial a la técnica; impartían enseñanzas en relación 
a la herrería, carpintería, sastrería, talabartería, zapate-
ría, tipografía, encuadernación, música, y por supuesto, 
enseñanzas con respecto a la lectura, escritura, aritmética, 
religión y moral. Cabe resaltar que, durante el período que 
va de 1880 a 1930, la educación técnica y su orientación 
por congregaciones católicas se convirtió en un binomio 
inseparable (Silva, 1989).

Es importante subrayar de lo anterior, con el fin de 
manejar un código común, que aquello que giraba en torno 
a lo que se denominó «educación técnica» y «enseñanza 
práctica» era un asunto relacionado con a las artes y oficios 
que se presenciaban en la Colonia, y más adelante, en la 
República. Es decir, el saber y la habilidad del artesano, 
producto de unas fuerzas sociales que iban en contra de 
aquel problema de pobreza que se anunciaba desde finales 
del siglo XVIII, se convirtieron en objetos de enseñanza.  
Por eso es importante insistir en que las prácticas del 
artesano, que de otro forma son técnicas esencialmente 
manuales, era aquello que se enseñaba en la escuela. 

Ahora bien, la enseñanza de la técnica, que es lo que 
correspondería a una materia escolar denominada «tec-
nología», vista bajo esta perspectiva, tuvo dos formas de 
revelación: la primera, como materia escolar que hacía 
parte del plan de estudio de la época o, en segundo lugar, 
como centro de enseñanza especializado. 

Para el primer caso, se presume que la tecnología, 
como materia escolar reciente, proviene de unas materias 
escolares que, en el transcurso de la primera mitad del 
siglo XX, se designaron bajo el calificativo de «trabajos 
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manuales» (MEN, 1939) o más adelante «artes industriales» 
(MEN, 1962). Estas materias escolares daban un privilegio 
especial a la mano. Al respecto, en el programa de estudios 
para las escuelas normales se indica que «se pretende 
que los niños adquieran cierta habilidad con las manos» 
(MEN, 1939). Del mismo modo, Agustín Nieto Caballero, 
en la introducción del texto escolar del profesor Luis Enri-
que Reyes, se acerca a ella al caracterizarla, justificarla y 
elogiarla: advierte que, «sin la mano educada del hombre 
nuestra civilización sería empírica. En efecto, todo el pro-
greso moderno —la locomotora, el aeroplano, la máquina 
industrial, el navío, lo mismo que la estatua, el cuadro, 
el libro— toda nuestra civilización (…) es en su último 
término la obra de la mano del hombre» (Nieto Caballero, 
1993). Además, atribuye a la mano, y en sí mismo al trabajo 
manual, la dotación de buenos hábitos, beneficios y des-
trezas corporales. Enuncia también este pedagogo cómo 
«esta actividad [los trabajos manuales] busca el dominio 
muscular, el control nervioso, la educación del ojo y de 
la mano, la formación de hábitos de reflexión, de orden, 
de pulcritud, de buen gusto, de economía, en toda obra 
que se proyecta» (Nieto Caballero, 1993). De acuerdo con 
la idea anterior, el Ministerio de Educación divulga unas 
observaciones generales con respecto a la actividad: «las 
labores manuales le imprimen rasgos de carácter [al niño] 
que responden de su personalidad a lo largo de la vida. 
Precisión y exactitud en el proceso de transformación de 
la materia, limpieza y pulcritud en la obra que se realiza, 
concentración de la atención, previsión en los cálculos, 
economía en los elementos de que se dispone para la 
obra proyectada, son otros hábitos que se forman en el 
niño gracias al trabajo manual bien dirigido» (MEN, 1941).  
Nótese que esta denominación corresponde con la idea 
de técnica expuesta supra.

Como consecuencia, además de lo anterior, que la 
materia escolar «trabajos manuales» se encontraba aso-
ciada al cuerpo y a los buenos hábitos; la actividad con-
cedía destreza corporal y disciplina a la personalidad del 
niño. Pero ¿cuál era en esencia el contenido que transitaba 
por esta materia? El profesor Luis Reyes en su manual 
escolar El trabajo manual en la escuela primaria, de 1933, 
enseña, desde los procesos de un determinado trabajo, 
cómo vencer las resistencias de la materia prima, para 
con ello obtener una creación. En el texto expone varias 
actividades constructivas partiendo de los siguientes 
trabajos: cartonería, encuadernación, trabajo en madera, 
repujado en cuero y en cobre o estaño laminados, y tra-

bajos en mimbre; contenidos que no distan del programa 
para las escuelas normales (MEN, 1939), en donde se 
incluían trabajos como tejidos, pirograbado y repujado, 
encuadernación, trabajos en hoja de lata, en madera, con 
alambre, con arcilla y yeso, y de talla. 

Luego de esta primera denominación, en el plan de 
estudios para las escuelas secundarias de 1962, los grupos 
de materias se clasificaron en once ramas, una de ellas 
surge bajo la segunda denominación de «artes industria-
les», en la que se incluían los siguientes trabajos: mecano-
grafía, fotografía, aeromodelismo, mecánica, modelado, 
encuadernación, carpintería, culinaria, juguetería, pri-
meros auxilios, entre otros —no se sabe cuáles—; varios 
de ellos ya se contemplaban desde décadas anteriores; y 
aquí una premisa: pareciera ser que «artes industriales»in-
gresó al pensum en reemplazo de «trabajos manuales». 
El contenido que abarcaban las asignaturas era bastante 
parecido, y el conocimiento que circulaba en ellas se erigía 
principalmente sobre la enseñanza práctica, encaminada 
hacia aquello de «aprender haciendo». 

[...]las labores manuales le 
imprimen rasgos de carácter 
[al niño] que responden 
de su personalidad a lo 
largo de la vida. Precisión 
y exactitud en el proceso 
de transformación de 
la materia, limpieza y 
pulcritud en la obra que se 
realiza, concentración de la 
atención, previsión en los 
cálculos, economía en los 
elementos de que se dispone 
para la obra proyectada, son 
otros hábitos que se forman 
en el niño gracias al trabajo 
manual bien dirigido[...]
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Entonces, esta es la forma en que la enseñanza de la 
técnica se revela como materia escolar. Cabe advertir que 
estas actividades manuales al parecer se mantuvieron 
«alejadas de la escuela primaria, [o tal vez consideradas 
solo como preparatorias para el ejercicio manual.] Las artes 
manuales o las enseñanzas prácticas eran estimadas solo 
como privativas de la educación vocacional, reservadas a 
los individuos especialmente dotados para su aprendizaje 
y perfeccionamiento» (MEN, 1941).

Ahora bien, cuando la enseñanza de la técnica se 
revela en forma de centro de enseñanza especializado, 
nos enfrentamos a establecimientos que se dedicaron 
particularmente a la instrucción secundaria técnica, como 
las escuelas de bellas artes, la escuela de artes y oficios, 
las escuelas normales y los colegios privados dirigidos 
por congregaciones católicas. Entre ellos, es importante 
señalar al Colegio Nacional de San Bartolomé (jesuita), 
el Colegio San José (lasallista) y colegios salesianos y 
maristas. 

Luego, con todo este escenario y con la intención de 
historiar la enseñanza de la técnica en tanto es una mani-
festación de la tecnología en la escuela de primera mitad 
del siglo XX, es necesario rastrear la procedencia de ese 
contenido, primero, en las materias de enseñanza que 
posiblemente antecedieron la tecnología (en caso de que 
la tecnología, como materia escolar reciente, no contenga 
unas marcas procedentes de asignaturas pasadas, habrá 
que considerar la posibilidad de que su entrada en escena 
a la escuela hubiese sido abrupta por intervención de fuer-
zas externas, lo que nos llevaría a determinar condiciones 
de posibilidad) y, segundo, en los centros de enseñanza 
especializados. En este sentido, los cuestionamientos 
que orientaron este trabajo fueron ¿Qué saberes y qué 
discursos circularon en la escuela de la primera mitad del 
siglo XX con respecto a la enseñanza de la técnica? ¿En qué 
superficies fueron visibles dichos saberes y discursos? Y la 
pregunta por el presente. ¿Hay correspondencia de este 
contenido con la actual materia de enseñanza?

Notas
1 Licenciada en Diseño Tecnológico, Universidad Pedagógica Nacional. 

Estudiante de la Maestría en Educación. Código: 2015287528.
2 En relación la definición de tecnología y técnica que se asume en este 

escrito, véase, Carvajal (2011).
3 Al respecto, Marcel Mauss menciona “todos hemos caído en el error 

fundamental, yo mismo durante muchos años, de creer que solo existe 
una técnica cuando hay un instrumento”. (1979). 
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La investigación en la formación 
de maestros en servicio en 

Colombia 
Una revisión de la normatividad1

Isabel Cristina Calderón Palacio2

1

Punto de partida

E ste artículo de revisión se deriva de la tesis  
 doctoral La formación de maestros: entre la pre- 
 paración  intelectual  y  las prácticas  que conducen 
 al bienestar, donde se exploran las políticas 

de formación de maestros en Colombia y las prácticas que 
han privilegiado para concretarse en planes y programas. 
Se dirige la atención a la formación en servicio, dado que 
a este subsistema se delega la preparación permanente 
del profesorado para garantizar el mejoramiento de las 
prácticas y de los resultados de los aprendizajes de los 
estudiantes (Ministerio de Educación Nacional, 2010), lo 
que se constituye en un reto para las escuelas normales 
y facultades de educación, que deben apropiarse de 
estos desafíos para pensar la articulación entre los tres 
subsistemas de formación en Colombia3. 

Centrar la atención en la normatividad permite com-
prender la manera cómo se han implementado las refor-
mas educativas bajo la justificación de que a través de la 
educación se pueden enfrentar problemáticas como la 
pobreza y el atraso económico (Ministerio de Educación 
Nacional, 2013). En principio, estas políticas se dedicaron 
a garantizar la expansión del sistema educativo, el acceso 
al sistema de la mayoría de la población y la erradicación 
del analfabetismo. A finales del siglo XX se pone el acento 
en la calidad, y con ello, en la preparación de los maestros 
como factor determinante para alcanzarla.

Bajo este propósito, se dirige la atención a la formación 
de maestros. Esto implicó reestructurar las instituciones 
de formación inicial y avanzada y fortalecer el desarro-
llo profesional docente, es decir, favorecer la cualifica-
ción, actualización y perfeccionamiento de los maestros 
en todos los momentos de su trayectoria de formación 
(Ley General de Educación, 1994). En este punto, cabe 
preguntarse ¿Qué lugar ocupa la investigación en estos 
propósitos? ¿Qué tipo de investigación se promueve en 
la normatividad colombiana y cuáles son sus finalidades?
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2

Del maestro intelectual al maestro 
investigador

En el discurso de cierre del I Congreso Internacional de 
Investigación Educativa4, el coordinador del evento planteó 
con elocuencia «hemos pasado del maestro intelectual 
al maestro investigador», con lo que quería mostrar el 
logro que significó este encuentro en el que maestros del 
país presentaron los avances de sus investigaciones. Este 
acontecimiento visibiliza la manera en que, en el presente, 
la investigación se posiciona como una práctica que no 
solo promueve el desarrollo profesional, sino que favorece 
el estatus de la carrera docente. El paso de intelectual 
comprometido con la cultura al investigador comprome-
tido con la ciencia es una idea que queda entre líneas en 
estas afirmaciones y coviene indagar cómo se posiciona 
este discurso en el panorama normativo nacional, con el 
fin de aportar un insumo a la discusión sobre el lugar de 
investigación en la formación maestros, y específicamente, 
de la formación en servicio. 

Desde la segunda mitad del siglo XX, las políticas de 
formación de maestros en servicio han estado relacionadas 
con la búsqueda de la profesionalización y la necesidad 
de la regulación de la carrera docente como vía para 
su cualificación (Gómez-Buendía, 1998). Por un lado, la 
búsqueda de un estatuto salarial, la regulación de los 
tiempos y espacios laborales, las garantías en acceso a la 
salud y a la educación continua, lideradas por organiza-
ciones gremiales. Por el otro, la necesidad de lograr una 
autonomía profesional, la organización en comunidades 
de saber, la lucha por incentivos académicos que reco-
nozcan sus saberes.

En este contexto, la década de los ochenta, con el 
Movimiento Pedagógico, construyó escenarios de debate 
y medios de discusión para posicionar al maestro a nivel 
social e intelectual (Barrantes, 2021), con los que se 
empieza a problematizar el esquema de la capacitación 
con fines de titulación o ascenso en el escalafón y se abre 
paso al denominado desarrollo profesional docente, que 
adquiere un lugar significativo en el marco normativo.  De 
acuerdo con Castro-Villarraga et al. (2008), la Ley General 
de Educación 115 de 1994 (Congreso de la República, 
1994) consolida varias aspiraciones ligadas a la profesio-
nalización, que, más allá de la adquisición de un título 
académico, buscó la organización de comunidades edu-

cativas y la autonomía en la definición del currículo y la 
relación con el saber. 

En consecuencia, en la década de los noventa, se 
consolidaron varios logros en aspectos profesionales 
y laborales de los maestros en los que la formación en 
servicio se posiciona en un lugar fundamental, sobre 
todo cuando la carrera magisterial es de largo aliento 
y requiere de  escenarios de actualización y formación 
permanente. Para esto, se diseñan estrategias de desa-
rrollo profesional que involucran la vida cotidiana de 
las escuelas y la conformación de redes profesionales 
apoyadas por instituciones externas a esta, como secre-
tarías de educación, universidades y organizaciones no 
gubernamentales.

La expedición del Estatuto Docente 1278 de 2002 marca, 
en Colombia, una nueva fase del profesionalismo; así, se 
agencian las demandas internacionales por la mejora del 
sistema educativo y la centralidad del maestro es garantía 
para lograrla. Con base en el discurso de la calidad y de los 
resultados de aprendizaje, en el que se apropian algunas 
de las ideas del mundo empresarial, en el que el trabajo 
en equipo, el aprendizaje permanente, la disposición 
para el cambio constante y la productividad son valores 
inherentes a la búsqueda de constituir una organización 
exitosa. La reforma educativa, en la década de los noventa   
y la primera parte de los dos mil, estuvo influenciada por 
estos discursos que propusieron estrategias para pensar 
el desarrollo profesional, definido como un «conjunto de 
experiencias de aprendizaje conscientes y planificadas al 
beneficio de los individuos y grupos sociales» (González et 
al., 2016, p. 48), concepción que excede una perspectiva 
meramente individualista, regida por la capacitación, y se 
dirige a propuestas que valoran la trayectoria de vida de 
los profesores, el aprendizaje logrado en el desempeño, 
las condiciones de la carrera y los conocimientos y aportes 
de expertos. De ahí el valor que adquiere la investigación, 
especialmente la que se ancla en la comprensión de la 
práctica.

Los mecanismos para lograr estos objetivos favorecen 
estrategias como las redes de maestros, los colectivos de 
trabajo, las mesas especializadas, en las que los maestros 
se reúnen a tratar temáticas ligadas a su realidad educa-
tiva. Estas estrategias exigen procesos de largo aliento 
que superan el esquema de la capacitación a través de 
cursos cortos. Esta idea logró posicionarse políticamente 
a través de programas de formación territoriales (Ministe-
rio de Educación Nacional, 2011), como los que lidera el 
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IDEP en Bogotá, y la Secretaría de Educación de Medellín 
que, desde 2012, con el programa Maestros para la Vida, 
crea la línea de investigación educativa, que se consolida 
como uno de los énfasis de MOVA, centro de innovación 
del maestro. La investigación en estas estrategias busca 
el desarrollo de estudios cercanos a las realidades de los 
maestros, la publicación y visibilización de estos resulta-
dos, y convertir la investigación en un incentivo al otorgar 
pasantías, reconocimientos académicos y recursos espe-
cíficos para el desarrollo de los proyectos.

3

Implicaciones en la formación de 
maestros y la calidad de la educación

Como se ha venido argumentando, desde finales de la 
década de los noventa, se propuso una visión renovada 
de los procesos de formación en servicio, que revalora 
el papel del docente, sus esfuerzos en el éxito escolar y 
la necesidad de mejorar su reconocimiento social, con 
el fin de atraer mejores candidatos para ejercer la profe-
sión y retener a los buenos maestros (OCDE, 2009). Este 
propósito está explícito en el informe mundial sobre la 
educación de la Unesco, titulado Los docentes y la ense-
ñanza en un mundo en mutación, que centró su atención 
en la situación y el perfil del docente, los contextos y 
presiones que enfrentan los maestros y las condiciones 
en las que se desempeñan (Unesco, 1998), enfatizando 
en la necesidad de generar procesos de formación que 
incentiven a los profesores como colectivo y no como 
individuos aislados, como ocurre en la capacitación. 
En coherencia con esto, la OCDE (2009) señala que los 
programas de desarrollo profesional más exitosos son 
aquellos que involucran la capacitación, la práctica y el 
seguimiento y se caracterizan por plantear actividades 
similares a las que se realizan con los estudiantes o que 
favorecen la constitución de comunidades de aprendizaje. 
De ahí la importancia que adquiere la investigación como 
práctica propicia para fortalecer el desarrollo profesional 
de los maestros.  Si bien el esquema de cursos cortos sigue 
en pie, cada vez más los maestros aspiran a construir 
redes de trabajo y comprender su realidad educativa, lo 
que lleva a la investigación como práctica reflexiva. Sin 
embargo, estas estrategias se orientan desde los intereses 
de los colectivos y desde algunos planes territoriales de 

formación docente, que, desde sus apuestas particulares 
optan por la investigación como una vía para la formación 
permanente del profesorado.
Notas
1 Este artículo se deriva de la investigación La formación de maestros: 

entre la preparación intelectual y las prácticas que conducen al bienestar, 
tesis de doctorado, Universidad del Valle. 2022.

2 Profesora de la Facultad de Educación de la Universidad Pedagógica 
Nacional. Integrante del grupo interuniversitario Historia de la Práctica 
Pedagógica. iccalderonp@pedagogica.edu.co 

3 Desde la Ley General de Educación de 1994 se viene planteando la 
necesidad de fortalecer la formación de maestros en Colombia, para 
articular los procesos de formación inicial liderados por escuelas 
normales y facultades de educación, avanzada y en servicio. Por esto, 
en la primera década de los años dos mil el Ministerio de Educación 
Nacional, con apoyo de expertos en el campo de la educación y la 
pedagogía, propuso un primer borrador de lo que se podría constituir 
en una política de formación de maestros. En el año 2013, sale a la luz 
pública el documento borrador en el que se explican los propósitos y 
características de cada uno de estos (MEN, 2013).

4 El evento es el cierre del proyecto «El espíritu investigador en la escuela» 
que busca acompañar las publicaciones de los maestros investigadores 
del país. El congreso estuvo organizado por la Universidad Autónoma de 
Bucaramanga (UNAB), la Universidad de los Andes y el Instituto para la 
Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico (IDEP); se realizó los 
días 26 y 27 de mayo. El tema central es “El maestro como investigador” 
https://unab.edu.co/unab-sera-sede-del-primer-congreso-internacional-
de-investigacion-educativa/ 
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Introducción 

E n la actualidad, es común que los centros 
 encargados de la formación inicial de maestros 
 (universidades y escuelas normales superiores) 
 ofrezcan a sus estudiantes escenarios y herra-

mientas que los aproximen a las dinámicas de investiga-
ción. De hecho, la investigación es, en la mayoría de los 
programas, un eje transversal de los currículos, pues a 
diferencia de otros campos, la enseñanza se encuentra en 
constante cambio y demanda profesionales que tengan 
la capacidad de hacer lectura de las dinámicas sociales, 
culturales, políticas, entre otras, que son particulares en 
cada contexto y momento histórico.  Por ello, es un com-
promiso con la formación el desarrollo de estrategias que 
propendan por el fortalecimiento de la actitud investigativa 
de los futuros maestros, de su capacidad de observación, 
su espíritu indagador y su capacidad crítica, componentes 
fundamentales para el ejercicio docente. 

Atendiendo a este compromiso, se crean, dinamizan y 
fortalecen los semilleros de investigación como una estra-
tegia pertinente para aproximar a estudiantes (maestros 
en formación) a la actividad investigativa de los maestros 
investigadores, de sus trabajos, de sus producciones y 
desde allí, comprender un componente importante de 

11

Los semilleros de investigación 
como experiencia transformadora 

en la formación de docentes
Yisela Lucia Arrieta Cortez1, Jenny Johana Castro Ballén2

su formación. La dinámica dialógica y de mentorazgo  
que caracteriza un semillero hace que la participación 
en este no sea una práctica rutinaria y angustiante para 
aprender metodologías investigativas tradicionales, sino 
de un cúmulo de experiencias que motivan, preparan y 
generan hábitos investigativos en los maestros en forma-
ción, debido a que en estos espacios extracurriculares se 
ejerce «la libertad, la crítica académica, la creatividad, la 
innovación y el pensamiento para la construcción perma-
nente de nuevo conocimiento» (Villalba y Gonzales, 2017).

De manera que, los semilleros de investigación fomen-
tan atmósferas de conocimiento autónomo en las que se 
prioriza el deseo antes que el deber; y esto no un asunto 
menor, porque no se trata de forzar lazos entre formación 
e investigación, sino de ampliar el espectro de posibili-
dades que el maestro puede encontrar en la pregunta y 
el cuestionamiento constante sobre su práctica docente. 
En otras palabras, «la investigación no florece sin estados 
positivos hacia la duda, el espíritu de curiosidad, el deseo 
de búsqueda permanente, la lectura, el planteamiento de 
problemas, el manejo de hipótesis y el trabajo intelectual 
en equipo» (López, Prada y Marín 2019).

Desde esta perspectiva, resulta imperativo mostrar la 
importancia que tienen los semilleros como estrategia 
potenciadora del binomio formación-investigación en 
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el pregrado, y fortalecer la participación de los estudian-
tes y profesores. La experiencia formadora al interior 
del semillero de investigación Pedagogías y Contextos, 
perteneciente al grupo de investigación de Educación 
Infantil, Pedagogía y Contextos de la Universidad Pedagó-
gica Nacional, ha permitido visualizar y valorar aspectos 
importantes que hacen posible su desarrollo y sostenibi-
lidad: deseo y acción como principios fundamentales que 
sustentan sus dinámicas. Con base en las discusiones y 
construcciones de este grupo, se expone una reflexión en 
torno a la importancia de pensar estos escenarios como 
lugares de encuentro potencial para la construcción de 
conocimiento y como experiencia transformadora de ser 
docente. 

Los semilleros y el deseo de saber  

Existe una amplia gama de grupos y escenarios que la 
universidad ofrece a los estudiantes, más allá de los espa-
cios académicos obligatorios propios del plan curricular.  
Los semilleros de investigación hacen parte de estos esce-
narios, en tanto son espacios de participación voluntaria 
que los estudiantes buscan y eligen como oportunidad de 
fortalecer sus aprendizajes. Participar en un semillero es 
una decisión autónoma y que un estudiante opte por estos 
escenarios deja en evidencia que la propuesta formativa 
generó un estado de inquietud desde el que se desea 
abordar, estudiar y profundizar. 

El interés por un semillero se moviliza, por lo general, a 
través de los espacios académicos al conocer a los profe-
sores, sus trabajos, sus trayectorias, sus discursos, y esto 
activa, en el estudiante, el deseo de conocer, de fortalecer 
su formación. De allí que se pueda afirmar que es el deseo 
y no el deber el que impulsa la participación activa y per-
manente de los estudiantes, ello configura una relación 
diferente con el saber, con las prácticas, con las dinámicas 
de lectura y escritura, con las lecturas de realidad. Es el 
deseo el principal motor de la inquietud, de la pregunta, 
de la reflexión. El deseo de saber aleja al estudiante de la 
mirada neutra, aséptica, confiada frente a las situaciones 
que afronta en cada momento de su formación. 

En ese sentido, la comprensión de la relación forma-
ción e investigación está dada, principalmente, por la 
autonomía del futuro maestro, pues investigar, como 
experiencia no se puede imponer, ni decretar. El deseo de 
investigar se activa y se cultiva, de tal manera que cobre 
sentido la investigación en la formación del estudiante, 

pues, ciertamente «la investigación formativa parte del 
estudiante y su propia construcción del conocimiento, 
de su reflexión, sus experiencias previas, el contexto y la 
praxis investigativa en la que se ve envuelto» (Londoño, 
2012, citado por Gómez et. al 2019, p. 206).

En la formación inicial de docentes, se presentan esce-
narios, se hacen invitaciones y quien siente el deseo de 
conocer, se deja seducir por la pregunta y la reflexión 
permanente; por ello, el estudiante que se vincula a un 
semillero encuentra múltiples ventajas que favorecen su 
crecimiento personal y profesional. Es importante resaltar 
que formación y experiencia son dos asuntos que requieren 
de una decisión particular del sujeto, ya que permite o no 
una transformación en el proceso de formación. 

Por esta razón, el propósito principal de un semillero 
es despertar e incrementar el deseo de saber, de enri-
quecer la mirada crítica hacia las prácticas docentes, con 
el objetivo de convertirlas en un ejercicio de cuestiona-
miento y reflexión cotidiana. Formarse en un semillero 
y aproximarse a capacidades investigativas consiste en 
identificar el potencial de la realidad habitual observando, 
registrando, interpretando, describiendo contextos y escri-
biendo textos acerca de situaciones problematizadoras 
inmersas dentro y fuera de los ambientes educativos.  

En síntesis, el semillero de investigación potencia, a 
través del deseo de saber, el poder de la duda, el valor de la 
incertidumbre y la capacidad de reflexión tan importante 
para pensar la educación en las realidades actuales, pues, 
de acuerdo con Catalán (2020), la práctica o acción del 
maestro no debe depender de técnicas, rutinas y recetas 
ajenas, sino que depende fundamentalmente de sus pro-
pios descubrimientos, de las teorías que va elaborando 
de su oficio pedagógico a partir de las reflexiones que se 
hace permanentemente.  

Aprender a investigar investigando

En relación con lo anterior, el deseo moviliza acción.  Si 
al estudiante lo mueve el deseo de saber, quiere buscar, 
preguntarse, aprender, lo llama la intención de actuar, otro 
aspecto importante del trabajo al interior de un semillero 
es la acción. Se deben poner en juego habilidades, capaci-
dades y destrezas para llevar a cabo procesos de indaga-
ción, lectura y discusión de temas centrales u objetos de 
estudio que dan lugar a comprensiones y nuevas preguntas 
que redundan en procesos investigativos.  A través de la 
interacción entre profesores investigadores y estudiantes, 
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se favorece la actitud investigativa, la capacidad de trabajo 
en grupo, la capacidad reflexiva y de escucha atenta. Esto 
supone un rol activo de los estudiantes, quienes, a través 
de su participación e iniciativa, fomentan una cultura de 
aprendizaje dinámica que demanda de la acción perma-
nente de sus profesores; es una experiencia que se teje 
en doble vía. 

En relación con lo expuesto, Villalba y González (2017) 
plantean que: «Los semilleros ayudan a la apropiación 
de una cultura académica e institucional de procesos 
formativos y científicos; además, en ellos se puede dar 
una academia crítica y forjar verdaderas líneas y grupos 
de investigación» (p. 9) La experiencia formativa, al interior 
del semillero, posibilita al estudiante aprender a investigar, 
descubriendo, en la acción misma, las diversas formas 
de construir y apropiar el conocimiento. Esta acción se 
orienta desde el deseo y la actitud investigativa, enten-
dida esta última como «una disposición individual para 
resolver de manera crítica las diferentes circunstancias 
de incertidumbre, racionalidad y complejidad propia 
del trabajo científico; estas actitudes se adquieren en 
experiencias socializadoras y de servicio ofrecidas en los 
espacios de formación» (Henao, 2003, citado en Muñoz 
et. al 2010, p. 256). 

De lo anterior, se destaca el valor del compromiso 
individual conjugado con el trabajo colectivo.  Esta com-
binación potencia la experiencia formativa al interior de 
los semilleros de investigación,  pues parte del deseo 
individual y se convierte en acción colectiva, que permite 
el desarrollo de capacidades para observar, registrar, des-
cribir, interpretar, contrastar contextos y escribir textos 
acerca de situaciones problematizadoras dentro y fuera 
de los ambientes educativos. Como equipo de trabajo, 
los semilleros de investigación desarrollan estrategias 
importantes para el trabajo colaborativo, para el diálogo 
entre pares, para el intercambio entre grupos, y permite 
al estudiante superar sus temores, las dudas frente a su 
propio trabajo, fortalece su discurso al hacerlo voz en el 
intercambio con los demás integrantes del equipo. Esto 
elimina de raíz la posibilidad de la presencia del estu-
diante pasivo, pues la actividad permanente es actividad 
formadora y transformadora que se consolida en la acción 
colectiva.

Al respecto, Gallardo (2014) define el semillero como 
un grupo de sujetos y la realidad vivida por ellos, desta-
cando su capacidad de acción y agrupación, pues son los 
sujetos, quienes dan vida y toman decisiones en las diná-

micas y prácticas; y tanto profesores, como estudiantes, 
han tomado la decisión de pertenecer al semillero, acto 
inicial que permite comprender al sujeto como partícipe 
de su proceso de formación, y así mismo, es un signo de 
su autonomía para asumir un trabajo conjunto.

A manera de conclusión, los semilleros de investigación 
promueven, a través del deseo y la acción, la transforma-
ción y fortalecimiento de procesos formativos al otorgarle 
al estudiante herramientas actitudinales, contextuales y 
académicas determinantes para hacer frente a las reali-
dades educativas en la que ha de desenvolverse.  Además, 
le permite al estudiante profundizar con rigor teórico y 
metodológico en temas u objetos de estudio que le apasio-
nan, abriendo ante sí una ventana hacia el conocimiento 
y hacia las dinámicas de trabajo colectivo entre maestros. 
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P ensar en los procesos de formación de maes- 
 tros exige reconocer, en un primer momento, la 
 importancia de fortalecer la sistematicidad del  
 estudio del campo discursivo de la pedago-

gía a la luz de las problemáticas educativas y pedagógicas 
del presente, a partir de la pregunta ¿para qué la pedagogía 
en tiempos de crisis? Allí se plantea la pertinencia de un 
campo abierto y plural que permita el reconocimiento 
de diferentes perspectivas que se hacen visibles desde 
la investigación educativa y pedagógica. Para ello, se 
dialoga con las problematizaciones y los aportes del tra-
bajo El campo disciplinar y profesional de la pedagogía en 
Colombia de autoría de los profesores Andrés Klaus Runge 
Peña, Alexánder Hincapié García, Diego Alejandro Muñoz 
Gaviria y Carlos Ospina Cruz, así como de los trabajos del 
pedagogo francés Bernard Charlot.

En un segundo apartado, se plantean cuatro compo-
nentes que gracias a la experiencia como educador de 
educadores, considero indispensables para la formación 
de estudiantes: el concepto de formación, el componente 
histórico de la educación y la pedagogía, la práctica peda-
gógica y el núcleo de pedagogía. 

12

Una propuesta formativa en 
pedagogía

Consideraciones en tiempos de crisis1

¿Para qué la pedagogía en tiempos 
de crisis? 

Una lectura de la contemporaneidad desde el punto de 
vista de la pedagogía conlleva reconocer la crisis del campo 
por cuenta de los actuales procesos de despedagogiza-
ción. Para profesores como Thomaz Tadeu de Silva (2000), 
existen políticas educativas que han puesto en circula-
ción discursos y prácticas de corte psicologista, entre las 
cuales se encuentra buena parte de los constructivismos 
que se practican hoy en la escuela, que han dado paso a 
técnicas y modelos basados en la instrumentalización y la 
estandarización del conocimiento. No obstante,  en lugar 
de plantear diagnósticos fatalistas, vale la pena advertir 
que la crisis no es una situación estrictamente negativa; 
por el contrario, ofrece la posibilidad de asumirla como 
lugar de construcción desde la crítica.  

Se afirma, en este sentido, que crítica y crisis guardan 
una estrecha relación. Para Larrosa (2000), «respecto a 
la relación entre crítica y crisis, de lo que se trata no es 
tanto de pensar la crisis como de pensar en la crisis (…) 
son nuestras palabras y nuestros pensamientos los que 
entran en crisis al acoger a la crisis en su seno» (p. 115). 
Ello conduce a pensar que, si se reconoce la crisis pro-
ducto del carácter desprofesionalizado con el que se ha 

Víctor Manuel Rodríguez Murcia1
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buscado signar el ejercicio del maestro, ello se convierte 
en una oportunidad para percatarse de los componentes 
económicos, sociales, culturales, ideológicos y persona-
les que marcan la pauperización del ejercicio docente y 
someterlos a la crítica (Mejía, 2005). 

De este modo, advertir la crisis que plantea dicho 
fenómeno, y ocuparse de ella, es posible a través de  una 
lectura con las herramientas de la crítica que ofrece el 
campo discursivo de la pedagogía y la multiplicidad de 
tendencias, enfoques y perspectivas que lo constituyen. Se 
buscaría, entonces, propiciar una reflexión sobre el sujeto 
contemporáneo, sobre lo que representa la condición 
humana hoy desde su sentido antropológico y filosófico, 
sobre el sentido de educar en las sociedades contemporá-
neas que parecen entramparse en las lógicas del mercado 
y así dotar de nuevos sentidos los componentes que han 
servido para instrumentalizar la educación y el quehacer 
del maestro. 

Nous ne sommes plus soutenus par une représentation 
de l’homme et de ce qui vaut la peine en général. 
Des représentations existaient dans les pédagogies 
traditionnelles et nouvelles, même si elles étaient 
critiquables, car l’idée de nature humaine permettait, 
selon moi, de masquer les inégalités sociales. 
Aujourd’hui, il n’y a même plus besoin de discours 
pour masquer ces inégalités car nous acceptons des 
logiques radicales de mise en concurrence.  Dans cette 
situation, nous tentons de bricoler des réponses, en 
tant que parents et enseignants, sans supports solides 
comme ceux que proposaient les différents courants 
pédagogiques. (Charlot, 2020, párr. 5).

Se asume, de este modo, como una invitación nece-
saria la que agencia Charlot al indicar la pertinencia de 
volver la mirada sobre las pedagogías modernas, sobre 
las corrientes pedagógicas que, bajo sus diferentes pers-
pectivas, centran su atención en el hombre. Para el autor, 
la pedagogía tradicional y la pedagogía nueva reposan 
sobre bases antropológicas, es decir que su finalidad es 
el hombre

Para este pedagogo francés volver a las pedagogías 
modernas ofrece alternativas a los modelos impuestos 
hoy, que se encuentran centrados en la llamada «neuroe-
ducación» que asume como exigencia la optimización en 
el rendimiento de aprendizajes. El retorno a los princi-
pios que trae la modernidad se constituye en el llamado 
urgente a reconocer la crisis actual que, producto de la 

despedagogización del maestro y de la escuela, los han 
situado en un sinnúmero de lugares comunes, vaciados de 
sentido, para así someterlos a la crítica, a actuar en conso-
nancia con ello, a ocuparse de dicho trance y a recuperar 
la pedagogía para una lectura de la contemporaneidad. 

La pedagogía en tiempos de crisis exige volver a la lec-
tura y el estudio, a instalar lugares de enunciación en este 
campo discursivo que asienten la discusión en la pregunta 
por el hombre y su necesidad de perfeccionamiento. En 
consonancia con lo aquí descrito, con la invitación de 
Charlot (2019) y con el hecho de ponerla en diálogo con el 
escenario colombiano, es pertinente enunciar el trabajo 
titulado El campo disciplinar y profesional de la pedagogía 
en Colombia, por la necesidad que señalan sus autores 
de repensar el asunto de la pedagogía en Colombia, al 
problematizar algunos aspectos del campo, como su 
focalización en el contexto escolar y el limitado diálogo 
con otras disciplinas distintas a las ciencias sociales. Al 
respecto, recomiendan volver al estudio sistemático de 
los acumulados o las tradiciones a partir de  una lectura 
de la pedagogía, pues:

las limitaciones, mezclas y reduccionismos con 
respecto a la pedagogía saltan a la luz, precisamente 
porque muestran un campo en el que se puede hablar 
de todo y en el que cada cual se siente con el derecho 
de empezar «de cero» a hablar de pedagogía —sin 
reconocer la tradición pedagógica conceptual y 
problematizadora, ni las experiencias pedagógicas, 
como bien ha cuestionado Olga Lucía Zuluaga y 
otros miembros del grupo Historia de las Prácticas 
Pedagógicas—. (Runge et al., 2018, p. 71)

Se concluye, de este modo, que, para el estudio y el 
reconocimiento de las tradiciones pedagógicas, se debe 
dar lugar a una ampliación del campo a partir de las expe-
riencias pedagógicas construidas en escenarios educativos 
formales y no formales: 

Llegados hasta este punto, preferimos decir que la 
pluralidad de perspectivas no excluye la comunicación 
y el debate; no excluye, tampoco, la colaboración 
de los investigadores entre sí y, necesariamente, 
con los maestros y maestras. Si bien los acuerdos 
fundamentados en torno a lo nombrado como 
pedagogía son pocos y la nota característica, por lo 
tanto, es la confusión para cualquier lector promedio, 
se nos impone la tarea, con la metáfora de la Torre de 
Babel, de pensar la pedagogía, no como un castigo, 
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sino, todo lo contrario, como la oportunidad de 
señalar la confusión que, paradójicamente, puede 
enriquecernos, ya que impone la reflexión sistemática 
y abre las perspectivas de un necesario y constante 
diálogo con otros saberes. (Runge et al., 2018, p. 66)

En tiempos en los que proliferan las dinámicas indivi-
dualistas y se constata el descentramiento de la pedagogía 
como lugar de lectura de la contemporaneidad, estos 
encuentros colectivos invitan a reposicionar el lugar del 
diálogo, la discusión y el análisis pedagógico a partir del 
encuentro de comunidades académicas como las que se 
visibilizaron en la década de los ochenta al interior del 
Movimiento Pedagógico, en el que los actores provenientes 
de distintos escenarios educativos confluyeron en torno a 
la defensa de la educación pública y el posicionamiento 
de los educadores como trabajadores e intelectuales de 
la cultura, visibilizando múltiples relaciones entre peda-
gogía y política. 

El sentido de la formación 
pedagógica en las facultades de 
educación 

Los elementos descritos a lo largo de este documento 
permiten concluir con una propuesta formativa con cua-
tro elementos estructurantes y que han sido objeto de 
reflexión en la práctica formativa como educador de 
educadores: el primero, la definición del lugar desde el 
cual se sustentan la formación y sus implicaciones para 
estudiantes de licenciaturas en educación; el segundo 
acude  a la necesidad de formar en la historicidad de la 
pedagogía; un tercero reposiciona la práctica pedagógica; 
y el cuarto elemento sitúa la importancia de visibilizar el 
núcleo común en pedagogía como escenario articulador 
de los diferentes programas de pregrado en la facultad.

Para comprender la necesidad de asumir una postura en 
torno a la formación —primer elemento de la propuesta—, 
se presenta la noticia publicada en el diario El Espectador 
del pasado 19 de noviembre de 2021 titulada «¿Mejorar la 
educación? Primero hay que formar a los profesores». En 
ella se expone la recomendación de la Misión de Sabios 
a propósito de la necesidad de «capacitar» maestros de 
primera infancia y primaria para mejorar sus procesos de 
enseñanza. Se relata que las perspectivas de este equipo 
académico para adelantar a la empresa descrita acuden 
a la neurociencia y la psicología cognitiva experimental: 

Además, la neurociencia educativa puede contribuir 
a los docentes a entender cómo aprenden sus 
estudiantes y cómo «son las relaciones que existen 
entre sus emociones y pensamientos para poder 
enseñar de forma eficaz», dice. También aporta 
conocimientos sobre las bases neurales del 
aprendizaje, de la memoria, de las emociones y 
de otras funciones cerebrales que se estimulan y 
fortalecen a diario en el salón de clases. Entender 
estos factores ayuda a elaborar mejores métodos de 
enseñanza, planes de estudios y políticas educativas 
más eficientes. (El Espectador, 27 de noviembre, 2021)

La ilustración que ofrece esta noticia sustenta la necesi-
dad de preguntar, ¿A qué nos referimos cuando hablamos 
de formación? Por esta razón, no es un asunto menor asu-
mir como eje de una propuesta de formación el lugar al que 
se acude para designar lo que esta implica. Es necesario, 
en este sentido, posicionar el concepto de formación bajo 
una perspectiva que cuestione su reducción al saber hacer 
o a la formulación de estrategias para optimizar procesos 
de aprendizaje. Así, a partir de  una lectura pedagógica la 
formación adquiere un carácter completamente distinto, 
pues amplía la reflexión y sitúa desde lugares no instru-
mentales a los sujetos, los saberes y sus fines. Al respecto, 
Simons y Masschelein (2014) refieren: 

La pedagogía en tiempos de crisis exige volver a la 
lectura y el estudio, a instalar lugares de enunciación 
desde este campo discursivo que asienten la discusión 
en la pregunta por el hombre y su necesidad de 
perfeccionamiento. 
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entendemos la formación no como una especie de 
actividad auxiliar de la escuela, no como algo que 
ocurre fuera de las materias reales de aprendizaje 
y que tendría que ver con los valores de uno u otro 
proyecto educativo. En lugar de ello, para nosotros 
la formación tiene que ver con la orientación de 
los estudiantes hacia el mundo tal cómo ha sido 
llevado a la existencia en la asignatura o en la 
materia de estudio. Y esa orientación tiene que ver 
fundamentalmente con la atención y con el interés por 
el mundo, y también con la atención y el interés por el 
sujeto en relación con ese mundo. (p. 47)

Este interés por el mundo que ponen de presente los 
autores indefectiblemente sitúa la discusión al interior de 
la facultad de educación y conlleva preguntarse por: ¿Qué 
lugar ocupan los maestros en la formación? ¿Qué significa 
ser maestro hoy? ¿Deben existir diferencias formativas 
entre quienes planean ejercer la docencia en escenarios 
educativos formales y no formales? Responder a cada 
una de las preguntas, excedería el objeto y la extensión 
de este documento; no obstante, bajo la perspectiva ofre-
cida por Simons y Masschelein (2014), se puede afirmar 
que cualquiera de estos exige asumir la responsabilidad 
pedagógica que acarrea la formación: 

Eso es lo que constituye la responsabilidad 
pedagógica del profesor. Por lo tanto, tiene más que 
ver con el «amor» que con ser capaz de proporcionar 
explicaciones o justificaciones de lo que hace, cosa 
que a menudo se espera de los profesores de hoy día. 
Y más aún, podríamos preguntar si ese amor  —y, junto 
a él, nuestro interés por el mundo e incluso nuestra 
preocupación por los niños— no se pierde ante la 
creciente presión de cumplir las expectativas de la 
contabilización. (p. 96)

La relación entre amor y responsabilidad pedagógica en 
la formación de futuros licenciados se convierte así en uno 
de los elementos centrales de una propuesta que apuesta 
por otras formas de comprenderse como maestros; su 
práctica se fundamenta en lo que Simons y Masschelein 
(2014) denominan el «amor» por su asignatura, es decir la 
convergencia de respeto, atención, pasión y devoción por 
la enseñanza de su disciplina, de este modo su dedicación 
da cuenta también del amor por sus estudiantes, por el 
mundo, por sus producciones culturales.

[...]se entiende el núcleo en pedagogía como 
escenario de entrada y salida del campo 
conceptual de la pedagogía, que aporta en la 
configuración de su carácter abierto, dinámico 
y plural.  Dicho núcleo tendría un carácter 
disciplinar, práctico e investigativo que eluda 
las concepciones planas a propósito de las 
relaciones de exclusión entre teoría y práctica, 
al apostar por una articulación de estos dos 
elementos a partir de la experiencia.[...]
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El segundo elemento para la formulación de la pro-
puesta acude a la necesidad de conocer y comprender la 
historia de la educación y la pedagogía, pues ello permite 
visibilizar sus aportes a la investigación educativa, así 
como la configuración y la reconfiguración de saberes y 
prácticas a propósito de categorías como escuela, maestro 
e infancia, pedagogía y enseñanza, entre otros. 

En este punto, es necesario hablar del campo educa-
tivo y pedagógico con una historicidad y unas apuestas 
metodológicas propias. Reconocer dicha historicidad da 
cuenta de la emergencia del sujeto maestro, sus prácticas 
pedagógicas, sus movilizaciones educativas y pedagógi-
cas; y otras categorías, como la infancia y la institución 
escolar. La historia de la educación y la pedagogía conlleva 
el estudio de la configuración de discursos en torno a la 
pedagogía, la didáctica, la formación y la enseñanza que 
se dieron en condiciones históricas, sociales y culturales, 
que guardan cierta particularidad. 

El tercer elemento de la propuesta de formación hasta 
aquí expuesta está relacionado con el reposicionamiento 
de la práctica pedagógica en tanto experiencia. Al decir de 
Zambrano (2007), el sujeto da cuenta de la experiencia en 
tanto aprehensión y expresión de la realidad, así como a 
partir de la articulación de los componentes disciplinar, 
práctico e investigativo presentes en la práctica educativa; 
la formación se hace lectura, escritura, memoria, arte. Abrir 
la discusión a propósito de los horizontes de comprensión 
en torno a la práctica pedagógica implica reconocer una 
dimensión ética y estética en la formación de maestros, 
invita a pensar más allá de lo disciplinar y la institución 
educativa formal, para incitar el desarrollo de una expe-
riencia en la que el sujeto transforma y se transforma. 

El cuarto y último elemento constitutivo de la propuesta 
formativa pasa por situar la necesidad de consolidar un 
núcleo de pedagogía que acoja a estudiantes de las dife-
rentes licenciaturas de la facultad de educación. Araceli 
de Tezanos (2007) plantea que la formación de maestros 
pasa por un núcleo disciplinar en el que la investigación 
juega un papel fundamental, que estaría dividido por 
disciplinas que forman la identidad profesional, entre 
ellas la pedagogía, la didáctica, la epistemología y por 
otro grupo de disciplinas que darían cuenta de la inter-
pretación del contexto: historia, antropología, filosofía, 
economía, entre otras. 

En este sentido, se entiende el núcleo en pedagogía 
como escenario de entrada y salida del campo conceptual 
de la pedagogía, que aporta en la configuración de su 

carácter abierto, dinámico y plural. Dicho núcleo tendría 
un carácter disciplinar, práctico e investigativo que eluda 
las concepciones planas a propósito de las relaciones de 
exclusión entre teoría y práctica, al apostar por una arti-
culación de estos dos elementos a partir de la experiencia. 

Notas
1 Estudiante Doctorado Interinstitucional en Educación UPN, énfasis 
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La matemática no sirve 
para nada
Provocaciones y respuestas para 
entender más
Giorgio Bolondi y Bruno D´Amore. 
Editorial Magisterio. Bogotá 
2022. Colección Didáctica. 
Tamaño 16x24. Págs. 139 ISBN: 
9789582014384. Traducción: Isabel 
Cristina Cárdenas

La matemática siempre deja una huella, en 
quien la estudia, negativa; algunos quedan 
fascinados descubriendo su sublime encanto; 
otros la odian y la rechazan generalmente sólo 
por no conocerla en profundidad. Ninguno 
queda indiferente. Y así, también los grandes 
personajes que poco o nada tienen que ver con 
esta disciplina expresan su parecer, halagador 
o de rechazo. Los autores Giorgio Bolondi y 
Bruno D´Amore, apasionados y expertos de la 
didáctica de la matemática, eligieron algunas 
frases que comentan, tomando como base el 
ámbito histórico en el cual fueron expresados 
como la actualidad de la misma, esto con el 
objetivo de iniciar un diálogo con los lectores 
que permita superar lugares comunes y abra 
vastos horizontes acerca de la matemática, 
fascinante disciplina que es humanismo, 
lógica y poesía, pero también música y arte.

Paradojas de la juventud 
en la actualidad Análisis 
general de la situación de 
los jóvenes hoy
Juanita Lleras Acosta. Bogotá 
2022. Editorial Magisterio. Páginas 
173. Colección Mesa Redonda. 
Tamaño 14x21 cm. ISBN: 978-958-
20-1443-8

“El futuro del mundo está en los jóvenes” 
es una frase altamente repetida en distintos 
escenarios sociales y de formulación de 
políticas públicas. Si bien es cierto que la 
juventud es uno de los principales valores de 
capital humano, del crecimiento económico 
y constituye una posibilidad para el cierre de 
brechas de inequidad social en los distintos 
territorios, debe dejar de pensarse en ella 
como algo lejano, futuro o propio de un 
porvenir difuso e incierto. La juventud es un 
presente efectivo y dinámico, lleno de retos, 
ambigüedades y oportunidades, y requiere 
que la miremos desde lo que implica la 
realidad y la cotidianidad de los y las jóvenes 
en la actualidad. En este escenario, el presente 
documento busca adelantar un análisis 
general desde una mirada panorámica de la 
situación de los y las jóvenes al día de hoy, 
y aportar a la comprensión, y, ojalá, pronta 
solución, de algunas de las paradojas que 
viven ellos y ellas en la actualidad.

Cuando el alumno supera 
al maestro
Bruno D´Amore. Editorial 
Magisterio. Bogotá 2022. Colección 
Didáctica. Tamaño 16x24. Págs. 
183 ISBN: 9789582014391. 
Traducción. Isabel Cristina 
Cárdenas

D'Amore alcanza múltiples resultados: reúne 
una serie de bellos relatos con la inventiva y el 
tono propio de la “ligereza” de Italo Calvino. 
Contribuye a dar fuerza a un género cada 
vez más presente en la narrativa contempo-
ránea, es decir, el relato con fondo histórico. 
Y sobre todo pone en escena el gran tema no 
sólo antropológico, sino también literario 
y artístico de la convergencia - divergencia 
generacional, proyectándolo sobre _guras del 
pasado con una óptica dirigida obviamente 
hacia nuestro atormentado tiempo.
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El pulgar de los escribas
Sylva Sánchez, Clarena Muñoz 
Dagua. Editorial Magisterio. 
Bogotá 2022. Páginas 203. 
Colección Didáctica. Tamaño 
16x24 cm. ISBN: 978-958-20-1444-5

Escritura está ligada, en sus orígenes, sin 
dudas, al arte, a los pictogramas, a los jero-
glíficos, para transmutarse luego en sonidos 
plasmados en la arcilla, en una tabla, en la 
materialidad del papel o en la leve pantalla 
de un celular. De los escribas a los tuiteros, he 
aquí un primer acercamiento a las preguntas 
que rondan nuestras lecturas y escrituras.
La acción humana exuda creatividad por 
todos los poros. El arte, la ciencia, el trabajo 
manual y el intelectual se aúnan para activar 
la imaginación y re-crear, en sus diferentes 
expresiones, la historia de la humanidad y, con 
ella, la de la naturaleza toda. Por esto, lo viejo 
y lo nuevo andan juntos complementándose, 
refutándose, reafirmándose y descubriéndose 
a cada instante. Y en las páginas de este libro 
discurren reflexiones en diversos campos del 
saber y del sentir, tratando de cruzar los cami-
nos de la pintura, la ciencia, la lingüística y 
la praxis educativa para encontrar nuevos 
elementos que permitan una visión crítica y 
propositiva sobre los desafíos que se abren 
para los lectores y escritores de hoy y mañana.

Más allá del aula
Cristóbal Trujillo Ramírez. 
Editorial Magisterio. Bogotá 2022. 
Colección Ediciones especiales 
Tamaño 16x24. Págs. 328. ISBN: 
9789582014407

El libro de Cristóbal Trujillo tiene algunas 
características que quiero compartir con quien 
va a leerlo y a disfrutarlo. “Más allá del aula” 
es un libro que va al meollo de la cuestión. No 
confunde educación con instrucción, trampa 
en la que frecuentemente se cae. No hay cono-
cimiento útil si no nos hace mejores personas. 
Si todo el conocimiento que se adquiere en las 
instituciones educativas sirviera para dominar, 
explotar y engañar mejor al prójimo, más nos 
valdría cerrarlas. Tampoco confunde educa-
ción con socialización. Y, por supuesto, está 
muy alejado de la confusión entre educación 
y adoctrinamiento. El hilo conductor de todos 
estos artículos es la educación. Dice Herbert 
Wells que la historia de la humanidad es una 
larga carrera entra la educación y la catástrofe. 
Es decir, que se sitúa del lado de la salvación.

Las Escuelas Normales 
Superiores:
25 años entre imaginarios y 
realidades (1997-2022)
Editorial Magisterio. Bogotá 2022. 
Colección pedagogía e historia. 
Tamaño 14x21. Págs. 342. ISBN: 
978958201441-4.

Se cumplen 25 años de la Restructuración de 
las Escuelas Normales, ocurrida en 1997. Con 
motivo de este acontecimiento, la editorial 
Magisterio y el Grupo Historia de la Práctica 
Pedagógica presentan a la comunidad de 
docentes del país este libro dedicado a ana-
lizar el significado de esta fecha, su momento 
y su sentido, como un acontecimiento en el 
orden de la pedagogía. Nos anima, como si 
fuera un sueño, el deseo de contribuir a la 
radical y cada vez más urgente transforma-
ción de las instituciones de formación de los 
maestros y educadores y al cambio profundo 
del sistema educativo en Colombia. Crear un 
nuevo orden social no da espera, y no está 
lejos el poder ver otra forma de educar los 
niños y las niñas, otro modo de vida para 
las generaciones futuras, con más libertad y 
menos desigualdad.
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