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Infancias, jóvenes y educación: 
puntos de partida
Juan Carlos Amador-Baquiro*

La infancia y los niños1

De acuerdo con los nuevos estudios de infancia (James y Prout, 1997; Corsaro, 
2011; Rodríguez, 2007), es necesario distinguir analíticamente la infancia de los 
niños. La infancia comprende un entramado de discursos, enunciados y prescrip-
ciones sobre los niños, producidos a lo largo del tiempo con el fin de objetivarlos. 
Estas formas de explicar qué son, cómo se desarrollan y cómo deberían com-
portarse obedecen al sistema de códigos éticos, políticas poblacionales y a las 
representaciones culturales predominantes en las sociedades. Estos mecanismos 
de objetivación se constituyen en condicionantes estructurales que direccionan 
el ejercicio de prácticas de intervención hacia estas personas.

Normalización, cuidado y escolarización
Como ha sido ampliamente difundido a partir de algunos estudios historiográfi-
cos, desde inicios del siglo XVI (Ariès, 1987), la infancia emergió en el mundo 
europeo como un discurso que buscó diferenciar la realidad de estos seres hu-
manos con la de los adultos. Este hecho social se profundizó a través de la 
implementación de tres tipos de dispositivos que pretendieron el moldeamiento 
y la docilización de estos individuos conforme con las teleologías de la sociedad 
adulta: la normalización, el cuidado y la escolarización.

1 En este capítulo se utilizará el término niños para dar cuenta del niño y los niños, así como la 
niña y las niñas. 

* Profesor del Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas, coordinador del énfasis de Lenguaje y Educación, y líder del grupo de investigación 
Jóvenes, Culturas y Poderes.
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La palabra dispositivo refiere a un conjunto de reglas, normas, discursos, 
tecnologías y prácticas que buscan sintonizar la producción de la subjetividad 
con las orientaciones de una o varias figuras de poder (Rose, 2011), como la 
Iglesia, las instituciones coloniales, el Estado moderno y el mercado nacional y 
transnacional.

En relación con el dispositivo de normalización, a partir del siglo XVII, se 
promulgaron los llamados Civilizatorios (Elias, 1997)2, en los cuales los niños 
fueron asumidos como entidades biológicas que integraban en sus cuerpos la 
anormalidad y la impulsividad. Esta condición de desviación legitimó, en el es-
pacio familiar, los hospicios y las escuelas —en proceso de consolidación—, la 
implementación de prácticas normalizadoras, especialmente para corregir con-
ductas consideradas inapropiadas, como llorar, gritar, agredir y no controlar los 
impulsos corporales.

Posteriormente, debido a los cuestionamientos a los castigos derivados del 
dispositivo normalizador, surgió el cuidado de los niños como un deber de la 
sociedad y un mecanismo necesario para orientar a quienes eran considera-
dos buenos salvajes (Rousseau, 2007). Este segundo dispositivo se popularizó 
con la acción de las nodrizas, quienes brindaron cuidado a los hijos de las 
familias burguesas. Por último, el dispositivo de la escolarización, aceptado y 
apropiado desde el siglo XVIII, a partir de la institucionalización de la escuela 
pública, masiva y obligatoria, planteó que los niños debían permanecer en estos 
espacios durante largas jornadas al día con el fin de llevar a cabo prácticas de 
instrucción-educación que permitieran desarrollar conocimientos, habilidades y 
valores conducentes a su adaptación al orden social.

Minoridad y sujeto de derechos
Aunque estos dispositivos han coexistido a lo largo de los últimos cuatro siglos, 
durante la primera mitad del siglo XX, a partir de la influencia del darwinismo 
social, la eugenesia y la criminología, surgió el dispositivo de la minoridad, que 
integró aspectos de la normalización (originada en el siglo XVII) con saberes 
modernos provenientes de la psicología, la pediatría, la sociología y el derecho, 
orientados hacia los niños considerados irregulares y en riesgo. Esta manera de 
entender a los niños hizo que muchas sociedades produjeran y apropiaran pres-
cripciones, sistemas de conocimiento, procedimientos e instituciones orientados 
a intervenir la aparente situación de irregularidad de estos. En este dispositivo, el 
lenguaje predominante fue la minoridad, la moratoria social, el déficit y el riesgo 

2 Era una especie de manual que llevaba por título Civilizatorios. El primero en usarlo, en calidad 
de tutor, fue Erasmo.
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social. Este panorama impuso el imaginario de la minoría de edad y la idea del 
niño como posesión de los adultos (Cussiánovich, 2013).

Luego, a finales del siglo XX, con la aprobación de la Convención sobre los 
Derechos del Niño (CDN), surgió el dispositivo de los derechos, una conquista 
de la sociedad liberal, dado el posicionamiento de la doctrina de la protección 
integral. Esta estableció que el niño es un sujeto titular de derechos y que la 
garantía de estos es responsabilidad del Estado, la sociedad y la familia. Sin em-
bargo, más allá de crear condiciones que garanticen bienestar y dignidad en el 
marco de los Estados de derecho, el dispositivo de los derechos en varias socie-
dades occidentales se ha convertido, desde la década de 1990, en un instrumento 
que paradójicamente ha terminado por regular la vida familiar, la sexualidad, la 
crianza de los hijos e, incluso, los derechos de los propios niños y adolescentes 
(Llobet, 2014). En algunos casos, extrañamente, ha sido una retórica útil para 
disminuir la edad de la imputabilidad frente a hechos punibles en los sistemas 
penales.

A partir de este breve recorrido, se puede afirmar que la infancia se objetiva 
socialmente y se ha convertido progresivamente en una categoría en disputa de-
bido a la multiplicidad de discursos, prescripciones, conocimientos y prácticas 
sobre los niños que han sido producidos, reproducidos y transformados desde la 
temprana modernidad3. De acuerdo con Alanen (1994) y James y Prout (1997), 
los enunciados y representaciones que buscan explicar qué son y cómo deben 
ser los niños tienden a legitimarse socialmente a partir de determinadas relacio-
nes de poder en la sociedad, las cuales incluyen no solo políticas de gobierno, 
sino también prácticas discursivas procedentes de saberes expertos.

En el marco de estas prácticas, los gobiernos introducen dispositivos —origina-
dos en sistemas de valores hegemónicos— que, por lo general, tienen un carácter 
clasista, patriarcal y heteronormativo, con el fin de conducir las conductas (Rose, 
2011). No obstante, además de las estrategias que buscan legitimar ciertas ideas y 
expectativas sobre los niños, los discursos sobre estas personas también han sido 
objeto de transformación a partir de variaciones producidas en el orden social, 
los sistemas de conocimiento, los repertorios culturales y los sistemas de valores.

3 De acuerdo con el historiador Philipe Ariès (1987), a partir del siglo XIV comenzó a surgir pro-
gresivamente en el mundo europeo una nueva representación social en torno a la existencia y los 
modos de vida de estos individuos. Dicho descubrimiento fue posible no solo por la presencia 
de una inusitada forma de racionalidad en la sociedad, sino especialmente por la emergencia de 
un sentimiento compartido hacia los niños. Según este autor, este proceso de objetivación —a 
la vez que de sensibilización del mundo adulto—, el cual tuvo importantes efectos a partir de 
la temprana modernidad, se asoció con la felicidad y se concretó a través del cuidado otorgado 
por las nodrizas y el amor maternal.
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Los niños como agentes sociales
Por otro lado, en relación con los niños, se puede afirmar que estos son actores 
sociales portadores de experiencias, necesidades e intereses propios. De acuer-
do con Corsaro (2011), los niños tienden a aprehender los discursos y las prácticas 
de la sociedad con el fin de acomodarse estratégicamente a las pautas sociales, 
los estereotipos y los roles dominantes. Al integrarse a las rutinas de su entorno 
cultural, los niños apropian y reinterpretan tanto las prácticas como los códigos 
culturales. Esta situación hace posible que vivan experiencias —especialmente 
entre pares—, influidas por discursos y representaciones provenientes de cam-
pos institucionales como la familia, la religión, la educación, la política y los 
medios de comunicación. En otras palabras, estos procesos de reinterpretación 
simbólica no solo reproducen el orden social, sino también posibilitan formas 
de resignificación de la realidad en el marco de las necesidades, intereses y ex-
pectativas de los niños. Esta preeminencia de las experiencias construidas entre 
pares favorece la existencia de culturas infantiles4.

De lo anterior surge el interés por comprender la infancia y los niños no como 
entidades universales y esenciales, sino como realidades contingentes y cambian-
tes. En lugar de entenderlos como parte de una etapa de desarrollo o como una 
suerte de intervalo del ciclo vital, la infancia y los niños deben asumirse como 
parte constitutiva de la estructura social y de las relaciones de poder que la 
configuran (Qvortrup, 1994). De esta manera, los significados, imaginarios e 
idealizaciones construidos en torno a la infancia y los niños se enmarcan en 
relaciones de poder y de género, así como en la variabilidad cultural de las 
sociedades. Por esta razón, las teorías modernas sobre la infancia y los niños 
resultan insuficientes para explicar situaciones contemporáneas que no solo im-
plican a estos individuos, sino también a los adultos, las instituciones del Estado, 
el mercado y los medios de comunicación.

Se trata de fenómenos epocales que develan otros modos de ser niño o niña, 
otras interacciones sociales intra e intergeneracionales, otras formas de sociali-
zación e, incluso, otros modos de agencia moral, social, emocional e intelectual. 
Dentro de estos fenómenos de época, podrían destacarse los siguientes:

a. Vida familiar: desestabilización de la figura de la familia nuclear, erosión 
progresiva de la autoridad adulta tras la emergencia de otros modos de rela-
ción paterno-filial y deslocalización del ámbito doméstico (uso de recursos y 
estrategias para el control de la dispersión familiar).

4 Al respecto, es importante tener en cuenta los planteamientos de Margaret Mead (1977) sobre 
las culturas posfigurativa, configurativa y prefigurativa. 
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b. Afrontamientos en situaciones límite: guerras, conflictos armados, genoci-
dios, migraciones, desplazamientos forzados, pobreza, trata de personas y 
naturalización de la violencia física y simbólica.

c. Vulneración de derechos: en el marco de la crisis de la democracia, el debi-
litamiento progresivo de los estados de derecho, la precarización estructural 
de las condiciones de vida (como consecuencia de las reformas de ajuste es-
tructural, liberalización y flexibilización de los mercados locales y globales) 
y la crisis de la mayoría de las instituciones modernas.

d. Experiencias de niños en contextos no urbanos: por ejemplo, en comunida-
des indígenas, afrodescendientes o campesinas.

e. Prácticas de resistencia: en movimientos sociales, proyectos de acción co-
lectiva, estrategias de defensa del territorio, derecho al trabajo y luchas 
sociopolíticas y culturales por el reconocimiento de la diversidad (etnia, gé-
nero, sexualidad, clase social, generación y capacidades diversas).

f. Experiencias de participación infantil tanto en instancias formales como en 
la vida cotidiana.

g. Mercado infantil: experiencias de niños en el marco del consumo simbólico 
(televisión por suscripción, aplicaciones para móviles, videojuegos, realidad 
virtual y realidad aumentada), en el contexto de la acelerada mediatización 
de la cultura.

h. Usos y apropiaciones de las tecnologías digitales de los lenguajes que circu-
lan a través de estas.

i. Cambios y continuidades en los procesos de socialización, sociabilidad, sen-
sibilidad y acceso a la información y el conocimiento, a partir de las múltiples 
formas de la informatización de la cultura (Amador-Baquiro, 2018).

Jóvenes y condición juvenil
La objetivación del sujeto joven fue tardía en comparación con la categoría de 
infancia. Las evidencias históricas indican que, durante la primera mitad del 
siglo XX, en algunos países de Europa y Estados Unidos se implementaron me-
didas jurídico-políticas que buscaron diferenciar las condiciones de un grupo 
social ubicado en una nueva categoría de edad, distinta tanto de la infancia 
como de la adultez.

Una de las primeras medidas destacadas fue la conformación de tribunales 
especiales para menores de 18 años en Gran Bretaña y Estados Unidos. Esto se 
complementó con la prohibición de recluir en centros penitenciarios de adul-
tos a personas pertenecientes a este grupo de edad. Otra medida llamativa, en 
el contexto del auge industrial de tipo fordista en los Estados Unidos, fue el 
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aplazamiento del ingreso de los jóvenes al mundo laboral, lo que obligó a pro-
longar su presencia en las instituciones educativas.

Agitación adolescente y cultura de juventud
Estos hechos sociales adquirieron mayor legitimidad tras la difusión de teorías 
psicobiológicas y sociológicas relativas a la existencia diferencial de este gru-
po de edad. Un referente fundacional de este nuevo objeto de conocimiento 
es la obra de Stanley Hall (citado por Feixa, 2006), titulada Adolescence: Its 
Psychology and Its Relations to Physiology, Anthropology, Sociology, Sex, Crime, 
Religion and Education, publicada en 1904. Inspirado por la teoría de Darwin, 
Hall afirmó que la estructura genética de la personalidad incorpora la evolución 
del género humano, desde el salvajismo hasta la civilización. 

Esta situación explica, según el autor, por qué los adolescentes, compren-
didos como un grupo etario de los 12 a los 25 años, coinciden con una etapa 
prehistórica de turbulencia. Para Hall, la adolescencia es una etapa de agita-
ción dominada por los instintos. Además de estar exentos de responsabilidades, 
al parecer, estos jóvenes se caracterizan por una suerte de conformismo social, 
complementó el psicólogo estadounidense.

Un poco después, en el contexto de la revolución rusa y el movimiento obre-
ro internacional, los individuos ubicados en esta franja de edad se mostraron 
entusiastas con las promesas de un nuevo orden social y económico, situa-
ción que los motivó a desempeñar un papel activo en algunas organizaciones 
anticapitalistas. En la Rusia de 1917, luego de la Revolución de Octubre, los 
adolescentes-jóvenes participaron en una agrupación denominada Komsomol, 
que fue objeto de formación política y cívico-militar (Feixa, 2006).

Simultáneamente, pero en condiciones sociopolíticas y culturales distintas, el 
joven Walter Benjamin, influido por sus maestros de la Universidad de Friburgo, 
proclamó la existencia de “una cultura de juventud” que superaba claramente 
la idea del joven como alguien en una etapa de transición entre la infancia y la 
adultez. En un artículo titulado La reforma escolar: un movimiento cultural, pu-
blicado en 1915, Benjamin sostuvo que la juventud era una suerte de metáfora 
del cambio social y que se requería de instituciones educativas que conectaran 
a los jóvenes con el espíritu, en lugar de con intereses materiales (Amador, 2015).

Generaciones, mercado e imagen
No obstante, la declaración de la Primera Guerra Mundial llevó a los Estados 
involucrados a imponer medidas para que los jóvenes se alistaran en el ejército 
y se dispusieran al frente de batalla. Aunque desde la revolución francesa se 
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implementó el servicio militar obligatorio para personas menores de 20 años, 
la coyuntura de la llamada Gran Guerra intensificó el alistamiento masivo de 
jóvenes. De acuerdo con Hobsbawm (2000), la contienda bélica trajo consigo 
la muerte de cerca de ocho millones de jóvenes que cayeron en campos como 
Ypres, Verdún y Normandía. Durante estos años surgió el concepto de genera-
ción como una categoría explicativa de las diferencias entre grupos de edad, 
atribuidas no solo a sus particularidades psicológicas, sino también a aconteci-
mientos sociales, políticos o económicos. De hecho, la relación sacrificial de los 
jóvenes frente a la guerra se consideró una especie de rito de paso para aquellos 
que formaron parte de este grupo de edad en la década de 1910.

Para Ortega y Gasset (1955), la generación constituye un nuevo cuerpo social 
que se desenvuelve en el mundo a partir de una trayectoria vital. Se trata de la 
existencia de una sensibilidad compartida por personas nacidas en la misma 
época, quienes, además de oponerse a ciertos códigos de comportamiento de 
las generaciones precedentes, cumplen una misión histórica, como ir a la gue-
rra. Tras varias críticas a esta perspectiva por sus limitaciones explicativas sobre 
la noción de lo vital, Mannheim (1986, citado por Amador y Muñoz, 2018), 
a inicios de la década de 1930, planteó que las generaciones contienen estra-
tificaciones internas que dan forma a la denominada unidad generacional. Esta 
unidad se refiere a la conexión generacional que, más allá de la temporalidad y 
espacialidad compartidas, comprende una comunidad de individuos que viven-
cian experiencias históricas sucesivas. A esto añade Gramsci (citado por Herrera, 
2015), en el marco del ascenso del fascismo en Italia y otros países de Europa, que, 
si bien es evidente el conflicto entre generaciones viejas y jóvenes, esta asimetría 
no puede ignorar las diferencias de clase que estructuran la hegemonía.

Luego de la Segunda Guerra Mundial, y en el contexto de la Gran Depresión, el 
ímpetu de la juventud se debilitó debido al predominio del desencanto, el abati-
miento y el escepticismo. Como respuesta, en el marco de la reconstrucción de 
Europa y el Plan Marshall, muchos gobiernos promovieron la escolarización 
masiva de personas menores de 20 años. Paralelamente, se impusieron ofertas 
culturales, tramitadas por los medios masivos de comunicación en consolida-
ción, que fomentaron el consumo adolescente-juvenil y la narrativa interclasista 
de una figura fresca, que comenzó a ser objeto de admiración. Este giro de la 
mirada se acentuó con la representación de Rebelde sin causa (Ray, 1955), una 
película que se convirtió en un ícono, especialmente tras la muerte prematura de 
su protagonista, James Dean.

Al mismo tiempo, en el ámbito de la música popular, el blues, cuyo origen se 
remonta a las prácticas de resistencia esclavista de los primeros africanos en Estados 
Unidos, fue reinterpretado por jóvenes blancos de clase media de los suburbios de 
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Memphis. Desde el inicio de la década de 1950, esta apropiación cultural marcó 
el nacimiento del género conocido como rock and roll. El estreno de la canción 
“Rock Around the Clock” en 1956 no solo catapultó a Elvis Presley como una 
figura juvenil internacional sin precedentes, sino que identificó al sujeto joven 
como parte de un grupo interclasista caracterizado por nuevas expresiones ora-
les, gestuales y corporales. Este fenómeno se afianzó con la conformación de 
un sistema creciente de representaciones y prácticas en el marco de la escuela 
secundaria (high school), que, además de permitir el acceso de jóvenes de dis-
tintas clases sociales a la vida académica, favoreció la sociabilidad a partir de 
rituales relacionados con los clubes, los deportes, las fraternidades y los bailes. 
La filmografía de Hollywood ofrece abundantes ejemplos al respecto.

Interclasismo y contracultura
Por estos mismos años, Coleman (citado por Feixa, 2006), desde la sociología, 
publicó en 1955 el libro titulado The Adolescent Society. A partir de una investiga-
ción en la que entrevistó a una variedad de jóvenes, incluidos hijos de granjeros, 
obreros y padres de clase media, Coleman concluyó que la escuela secunda-
ria se estaba convirtiendo en el núcleo de una sociedad adolescente (teenager), 
diferenciada del sistema de valores de la sociedad adulta. Parte de estas afirma-
ciones estuvieron influidas por los planteamientos de Parsons (citado por Amador 
y Muñoz, 2022), quien, en 1941, publicó un estudio sobre la edad y el sexo en 
la estructura social de los Estados Unidos. Aunque en este trabajo denunció el 
predominio de una forma de consumo hedonista en los jóvenes, reconoció que 
la ubicación de este grupo de edad en las escuelas, además de fomentar nuevas 
formas de ocio sin la necesidad de trabajar, favorecía la eliminación de las dife-
rencias sociales sin amenazar el consenso.

Sin embargo, en la década de 1960, las particularidades de estos modos de 
sociabilidad adolescente dejaron de ser predominantes debido a la irrupción 
de movimientos políticos y culturales que evidenciaron la inconformidad y el 
disenso frente a las culturas hegemónicas y parentales. Un ejemplo de estos 
movimientos fue la llamada beat generation, difundida a través de la novela-ma-
nifiesto On the Road, de Jack Kerouac (citado por Valenzuela, 2009), publicada 
en 1957, en Estados Unidos. Los jóvenes que siguieron esta vanguardia reivindi-
caron el jazz, el consumo de hachís, la disidencia artística y cultural y un estilo 
de vida bohemio.

Años después, impulsado por el ideario liberador de sus antecesores, surgió 
el flower power, también conocido como movimiento hippy, que asumió una 
misión emancipadora que, desde la paz y el amor, se opuso a todas las formas de 
violencia, especialmente a la generada por el gobierno estadounidense durante la 
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Guerra de Vietnam y otros conflictos bélicos. Este escenario logró reconocimien-
to internacional con los acontecimientos de mayo del 68, cuyos lineamientos 
estuvieron orientados, en parte, por el marxismo y el psicoanálisis freudiano. 
Este movimiento, conformado en su mayoría por mujeres y hombres universi-
tarios, cuestionó las bases patriarcales de las relaciones de dependencia entre 
jóvenes y adultos, y legitimó el uso de herramientas políticas para el combate 
social de una nueva generación.

Las ideas de Marcuse (1993), quien tuvo una participación destacada en este 
movimiento, alentaron manifiestos y declaraciones de los jóvenes inconfor-
mes. En El hombre unidimensional, el representante de la Escuela de Frankfurt 
abogó por un movimiento contracultural capaz de revertir la racionalidad téc-
nica y destacó la función de vanguardia de los estudiantes como protagonistas 
de un mundo liberado. Esta perspectiva político-intelectual se profundizó con 
las posiciones de Debord (2008), líder del situacionismo, una vanguardia que 
buscó interpelar las bases mercantilistas de la sociedad del espectáculo me-
diante derivas capaces de alterar la vida cotidiana de los consumidores. Estas 
ideas se presentaron en su película-libro La sociedad del espectáculo, publi-
cada en 1967.

Lo desviado
En la década de 1970, en el contexto británico, surgió el movimiento punk. La 
irrupción de la banda Sex Pistols en la escena mundial revitalizó la onda rebelde 
del rock e introdujo signos relacionados con la provocación, lo desviado y el 
hastío frente a las instituciones. Parte de este repertorio de protesta, especial-
mente contra el racismo y el clasismo, se plasmó en la personalidad insumisa 
de Johnny Rotten y el perfil melancólico de Sid Vicious, protagonistas de la ban-
da. Basado en melodías agresivas de corta duración, guitarras distorsionadas 
y sonidos de batería con tempos acelerados, el punk se destacó por abordar 
temas alusivos a la política, el abuso policial, la explotación obrera y las drogas. 
Además de los Sex Pistols, bandas como The Clash y The Damned en Inglaterra, 
y Ramones, The Dead Boys y Blondie en Estados Unidos se convirtieron en re-
ferentes que influyeron en propuestas que, con variaciones, dieron lugar más 
adelante al hardcore, el skate punk e incluso el grunge de la década de 1990.

Este panorama coincidió con la conformación del Centro de Estudios 
Culturales en Birmingham (Inglaterra). Las figuras de Stuart Hall y Tony Jefferson 
(citados por Amador y Muñoz, 2022) pronto se ocuparon de analizar las sub-
culturas juveniles representadas en los teddy boys y los punks. Más allá de los 
enfoques funcionalistas, que atribuían la existencia de estas subculturas a la 
consolidación de un grupo interclasista, y de las perspectivas contraculturales 
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que sostenían la emergencia de una nueva clase revolucionaria, los académicos 
de Birmingham prefirieron comprender las experiencias sociales de los jóvenes, 
inscritos en condicionamientos de clase social, raza y territorio. También se in-
teresaron en reconocer la construcción de estilos de ocio diferenciales, a partir 
de las relaciones y tensiones entre el origen social y los símbolos comerciales.

Atraídos por la tradición gramsciana, en la que se problematizan la cultura 
y el poder en el marco de la superestructura, los integrantes de este centro de 
estudios profundizaron en las formas de resistencia ritual de estas subculturas. 
Asimismo, se ocuparon de develar otras aristas de los jóvenes desde lo anormal, 
lo obrero, los medios de comunicación y el ocio.

Culturas juveniles y condición juvenil
En el contexto de la crisis social, política y económica de la década de 1980, 
caracterizada por el despunte inflacionario, el crecimiento de las deudas exter-
nas y la crisis financiera, la Unesco declaró 1985 como el Año Internacional 
de la Juventud. Más allá de ser un homenaje a los jóvenes, el llamado de este 
organismo internacional buscó incidir en los gobiernos para que intervinieran en 
situaciones de riesgo social relacionadas con el aumento del desempleo juvenil, 
la falta de oportunidades educativas y el retorno de los jóvenes a la dependencia 
familiar.

Este escenario se complejizó aún más con la caída del muro de Berlín y 
la desintegración de la Unión Soviética. Además de la reconversión del orden 
mundial, estas nuevas condiciones geopolíticas dieron paso a la implementa-
ción de medidas neoliberales como estrategia para establecer nuevas formas de 
acumulación de capital. Al mismo tiempo, se inició una fase de globalización 
que reconfiguró las dinámicas sociales, económicas y culturales a nivel mundial.

En el plano intelectual, surgieron con fuerza los discursos del fin de la histo-
ria y la posmodernidad. Fukuyama (citado por Amador y Muñoz, 2018) sostuvo 
que, con el fin de la Guerra Fría y la deslegitimación de la lucha entre ideologías 
—entendidas como base de la historia—, el viejo mundo se estaba derrumban-
do, mientras se imponía la democracia liberal. Por su parte, Lyotard (citado por 
Amador y Muñoz, 2018) afirmó que el desvanecimiento de los grandes relatos 
de la modernidad, relacionados con el agotamiento de la ciencia moderna, las 
figuras carismáticas y la idea de progreso, impuso el desencanto, llevando a 
las sociedades a renunciar a las utopías sociales. Estas explicaciones coincidie-
ron con el fortalecimiento de la economía de consumo, la omnipresencia de la 
imagen y el uso de la intimidad como espectáculo.
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Este contexto motivó el surgimiento de nuevos marcos explicativos sobre los 
jóvenes. Maffesoli (1990) afirmó que los estilos juveniles emergentes, caracte-
rizados por sistemas de afectos, adscripciones identitarias y estéticas inspiradas 
en los vestigios de la contracultura, se podían comprender desde el concepto 
de tribus. La angustia que produjo el final del siglo XX motivó en los jóvenes la 
formación de comunidades de adscripción (culturas juveniles) cuyas prácticas 
tendían más a la hibridación, el nomadismo y la indiferencia que a la oposición, 
la confrontación o la disrupción.

Desde América Latina, Reguillo (2003) propuso que los jóvenes no pueden 
ser asumidos como una categoría universal o esencial. En cambio, en el contexto 
latinoamericano de inicios del siglo XXI, es necesario reconocer su diversidad: 
estudiantes, bandas, punks, milenaristas, desempleados, okupas, piqueteros, 
empresarios y sicarios. Según Reguillo, comprender lo joven implica analizar 
las condiciones estructurales en las que se configura: intensificación de la mi-
gración, globalización, nuevos localismos, desencanto político, apropiación de 
tecnologías de la información y el desgaste de discursos dominantes.

Reguillo (2003) afirmó que la juventud es una invención de posguerra que 
formó parte de la conformación de un nuevo orden mundial. Además, planteó 
que las culturas juveniles se configuran a partir de tres procesos históricos: el 
discurso jurídico, la organización productiva y simbólica de la sociedad, y la 
oferta y el consumo cultural. Pese al desencanto propio de finales de siglo, estas 
culturas comparten aspectos comunes: poseen conciencia planetaria y globali-
zada, ejercen la micropolítica en la vida cotidiana, respetan la heterogeneidad 
ontológica y cultural, seleccionan causas sociales específicas y su epicentro no 
se limita al barrio o lo local.

En las dos primeras décadas del siglo XXI, el concepto de tribus y culturas 
dio paso al de condición juvenil. Reguillo (2010) definió esta noción como “el 
conjunto de formas particulares, diferenciadas y culturalmente acordadas, en-
cargadas de posicionar y delimitar la experiencia social y subjetiva de estos 
sujetos” (2010, p. 401). Según esta autora, la condición juvenil contemporánea se 
configura en tres escenarios principales: la diversidad de expresiones productoras 
de sentido atravesadas por la producción compartida de significados; la oferta 
material y simbólica del mercado; y el poder de las asociaciones mafiosas, que 
han reemplazado progresivamente los referentes institucionales.

Los jóvenes, en este contexto, son asumidos por la cultura hegemónica a partir 
de tres grandes narrativas. La primera es la de la preparación, un relato que busca 
producir una especie de teleología en la que resulta fundamental prepararse para 
el trabajo mediante la capacitación laboral o la educación técnica o universita-
ria. Este enfoque parte de la idea de que el joven es un individuo incompleto, 
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en proceso de estructuración e inmaduro. Por esta razón, el mecanismo que 
pretende convertirlo en una “persona de bien” —productiva y obediente— es 
una formación centrada en competencias (académicas, laborales, ciudadanas, 
entre otras).

La segunda narrativa se centra en el consumo. Al respecto, es importante 
recordar que las nociones de juventud y jóvenes, a lo largo del siglo XX, han 
estado atravesadas por la idea de individuos consumidores de productos, marcas 
e imágenes que los identifican (Reguillo, 2010). La articulación estratégica a la 
que se alude asume a los jóvenes como consumidores funcionales que contribu-
yen a los modos de acumulación, asociados con la superproducción generada 
en las maquilas (por ejemplo, mediante marcas juveniles de calzado y ropa de-
portiva) o en las industrias culturales de televisión, cine y videojuegos. En el 
marco de las marcas y las imágenes del capitalismo de la afectividad, los jóvenes 
son considerados targets privilegiados, constituyéndose en un sector estratégico. 
Las instituciones, por su parte, configuran sus modos de intervención alrededor 
de este ideal social. Duarte lo expresa así:

Ser joven, o la vida juvenil, es definida en parte, según la participación en la 
reproducción efectiva y material del mundo capitalista, tanto en la producción 
(mañana), como en el consumo (hoy y mañana). De este modo, las instituciones 
sociales: la escuela, la familia, el trabajo, entre otros, empiezan a moverse en 
función del desarrollo de esta categoría social. (2006, p. 47)

La tercera narrativa es la de la peligrosidad. Esta se encuentra anclada en tipifi-
caciones (Berger y Luckmann, 2005) que suelen asociar la figura del joven con 
el riesgo y la amenaza. En torno a este planteamiento, la sociedad adultocéntri-
ca opta por la prevención, es decir, la generación de disposiciones que buscan 
anticiparse a las acciones dañinas que trae consigo su inminente riesgo social. 
En consecuencia, la presencia de la policía en el barrio, el parque, el estadio o 
la universidad constituye la respuesta institucional para otorgar protección a la 
ciudadanía, presuntamente amedrentada. En estas prácticas no importa si se vul-
neran los derechos de estos individuos, pues su existencia social es considerada 
residual.

¿Y la educación?: a modo de cierre
El recorrido anterior evidencia diversas implicaciones para el desarrollo de pro-
cesos, prácticas y productos relacionados con la educación. En primer lugar, es 
necesario cuestionar la vigencia de la educación bancaria, conductista y discipli-
naria que surgió en el siglo XVIII, durante el auge de la modernidad europea, y 
que fue replicada en los contextos coloniales y republicanos de América, frente 
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a los mundos de vida de los niños y los jóvenes. Al parecer, existen profundas 
diferencias entre los propósitos de formación y la gestión del tiempo y el espacio 
en las escuelas y universidades modernas, y las experiencias socioculturales y 
familiares de estas personas. Este divorcio genera preguntas fundamentales sobre 
el sentido de los currículos, las prácticas educativas y las mediaciones pedagógi-
cas, que, orientadas por las políticas educativas y respondiendo a demandas de 
organismos internacionales, no siempre se alinean con los intereses, necesidades 
y expectativas de los estudiantes.

En segundo lugar, es importante explorar qué continuidades y variaciones 
ha tenido la educación, tanto en sus propósitos como en sus prácticas, en re-
lación con las concepciones de infancia y juventud predominantes en distintos 
momentos históricos. Se trata de reconocer, desde una perspectiva histórica y po-
lítica, cómo los saberes, las políticas y los discursos sociales sobre los niños y 
los jóvenes han condicionado las formas de gestionar la educación en diversas 
poblaciones, lo cual puede ofrecer claves sobre las relaciones de saber-poder 
predominantes y las formas emergentes de resistencia.

En tercer lugar, se requiere problematizar la hegemonía del código lingüístico 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro de la educación bancaria. 
Más allá de señalar que este código es obsoleto, es necesario interrogar cuáles 
son los aportes y alcances de otros sistemas semióticos en los procesos de forma-
ción de niños y jóvenes. Como se ha analizado, la presencia de otros lenguajes 
y narrativas en la vida social y cultural ha sido un factor fundamental en la 
vida de estas personas, especialmente desde finales del siglo XX. Sin embargo, 
los discursos, representaciones y prácticas sobre el uso de las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC) en la educación, casi siempre anclados en 
lógicas instrumentales, son insuficientes para responder a esta problemática.

En cuarto lugar, es fundamental interpretar las transformaciones de los pro-
cesos de subjetividad y subjetivación en el contexto contemporáneo. Al parecer, 
las instituciones modernas —aún sobrevivientes— continúan tramitando dis-
positivos para producir un tipo de subjetividad que, aunque funcional para el 
trabajo, el consumo y el mercado, resulta cada vez más caduca frente a la reali-
dad de los niños y jóvenes del siglo XXI. Este problema no solo evidencia la crisis 
de las instituciones modernas, sino que también muestra cómo las formas de 
subjetivación de estas personas están ampliamente relacionadas con experien-
cias y referentes diversos y divergentes en el mundo social. Esto se observa, por 
ejemplo, en la reafirmación de procesos de subjetivación relativos a la diferencia 
sexual, de género, étnico-cultural, territorial y de clase social.

Por último, la vulneración sistemática de los derechos de la infancia y el creciente 
juvenicidio en el continente demuestran que las relaciones entre niños, jóvenes 



Juan Carlos Amador-Baquiro

26

U
ni

ve
rs

id
ad

 D
is

tr
ita

l F
ra

nc
is

co
 Jo

sé
 d

e 
Ca

ld
as

y adultos en las sociedades neoliberales del siglo XXI están basadas no solo en 
formas de poder asimétricas, sino también en lógicas coloniales que naturalizan su 
subordinación y marginalización. Las nuevas formas de acumulación de capital, 
basadas en la precarización de las condiciones de vida y la necropolítica, sitúan 
a los niños y jóvenes del Sur global como poblaciones sacrificables. Esta manera 
de decidir quién puede vivir y quién debe morir en Estados penales y neoliberales, 
atravesados por lógicas adultocéntricas, considera a los niños y jóvenes como 
una población residual, susceptible de cosificación y deshumanización. En este 
contexto, resulta crucial interrogar: ¿qué función cumple la educación frente a 
este escenario de bio y necropolítica? ¿Qué alternativas puede plantear frente al 
agotamiento de la narrativa de la movilidad social en un marco de precarización? 
¿Qué procesos de subjetivación pueden ser mediados y acompañados desde las 
prácticas educativas, con el objetivo de construir nuevos repertorios de acción 
social, política, cultural, ética y estética?

En este ámbito de problematización, se presenta este libro, compuesto por 
capítulos que exponen resultados de investigación y buscan ofrecer herramien-
tas teóricas, metodológicas y epistemológicas sobre las infancias, los niños, los 
jóvenes y la condición juvenil en relación con los problemas de la educación. La 
primera parte aborda las relaciones y tensiones entre las infancias y los niños con 
aspectos relativos a la escuela rural, la educación femenina y la incorporación 
de tecnologías digitales y narrativas multimodales en la práctica pedagógica. 
La segunda parte explora problemas y debates sobre los jóvenes y la condi-
ción juvenil frente a situaciones de inequidad, injusticia y represión, así como 
problemáticas relacionadas con el uso de las tecnologías digitales en contextos 
educativos y la construcción social de la juventud en procesos educativos forma-
les e informales. En la última parte, se presentan tres trabajos en el marco de la 
pedagogía de la memoria que ejemplifican la producción de saber pedagógico 
de docentes de colegios oficiales de Bogotá, en relación con los intereses, nece-
sidades y expectativas de los niños y los jóvenes.
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