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Resumen

El presente libro expone el estado actual de los objetos de estudio vinculados a las líneas y gru-
pos de investigación del Énfasis de Lenguaje y Educación del Doctorado Interinstitucional 
en Educación, sede Universidad Distrital (DIE-UD). Además, presenta las consideraciones 
epistemológicas y metodológicas de estas líneas, así como sus proyecciones. Cada uno 
de estos aspectos es abordado a partir de las experiencias de los grupos de investigación, 
del desarrollo de proyectos por parte de los profesores y de las tendencias temáticas de las 
tesis y proyectos de tesis de los y las estudiantes.
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Abstract

This book examines the current state of the research objects linked to the lines and research 
groups within the Énfasis de Lenguaje y Educación of the Doctorado Interinstitucional en 
Educación at Universidad Distrital Francisco José de Caldas (DIE-UD). It also addresses 
the epistemological and methodological considerations guiding these lines of inquiry, as 
well as their future directions. Each aspect is explored through the experiences of research 
groups, the projects led by faculty, and the thematic trends in students’ theses and thesis 
projects.
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Énfasis de Lenguaje y Educación: 
a modo de introducción
Juan Carlos Amador Baquiro

El Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) es un programa fundado por las 
universidades del Valle, Pedagógica Nacional y Distrital Francisco José de Caldas, 
con base en algunos convenios que fueron firmados desde la década de 1990, 
en los que varias universidades públicas con trayectoria en la formación de edu-
cadores manifestaron su interés en implementar programas de doctorado en este 
campo; este objetivo se concretó en 2005. En julio de ese año, la propuesta 
curricular presentada por estas tres instituciones de educación superior (IES) ob-
tuvo el registro calificado respectivo1. Así, el programa empezó a orientar sus 
acciones a partir de criterios como la cooperación académica y científica, los 
diálogos Sur-Sur, la formación de sujetos autónomos y la autodeterminación de 
las naciones en la producción de conocimiento educativo y pedagógico.

Dentro de sus objetivos, se destacan 1) implementar procesos de formación 
doctoral que favorezcan la formación y el desarrollo de comunidades acadé-
micas e investigativas, capaces de identificar problemas educativos nacionales 
y regionales, así como construir propuestas de tipo educativo, pedagógico y 
didáctico, pertinentes para la transformación socioeducativa, y 2) contribuir a la 
formación de investigadores en educación, que se desenvuelvan en los ámbitos 
interinstitucional, nacional e internacional, y aporten a la transformación educa-
tiva y pedagógica de las comunidades y las regiones. Este último objetivo busca 
que estas acciones se lleven a cabo de manera colectiva y, en lo posible, pro-
muevan la conformación de redes y comunidades de maestros e investigadores.

1	 En 2004, las tres universidades firmaron el Convenio específico 507 del 09 de julio de 2004 
para la cooperación académica interinstitucional, tendiente a la creación y desarrollo del 
Doctorado Interinstitucional en Educación. Este obtuvo su registro calificado, por medio de la 
Resolución 6440 del Ministerio de Educación Nacional (MEN), el 29 de diciembre de 2005 
(Doctorado Interinstitucional en Educación [DIE], 2017).
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La fundamentación conceptual del programa es amplia. Al respecto, pueden 
destacarse cuatro posicionamientos. Por un lado, se asume que la educación es 
una práctica social compleja que, aunque históricamente ha buscado transmitir 
las herencias culturales y reproducir el orden social, también funciona como 
dispositivo cultural para transformar, emancipar y construir alternativas frente al 
orden dominante. Por otro lado, la pedagogía se entiende como un saber espe-
cífico sobre la educación, en sus múltiples procesos y problemáticas, construido 
por el maestro en el despliegue de su quehacer, a partir de los interrogantes que 
se hace frente a este tipo de práctica.

Asimismo, comprende la formación como un hecho histórico que conecta 
la realidad con el devenir social y cultural, al tiempo que habilita a las perso-
nas que transitan por la educación para que interpreten el mundo, establezcan 
relaciones genuinas con los otros y con su entorno, y sean capaces de tomar 
decisiones frente a situaciones de injusticia, desigualdad y exclusión.

Por último, aunque es claro que la educación es un objeto de estudio que 
se desenvuelve en la vida familiar, comunitaria y, recientemente, en el espa-
cio mediático-tecnológico, este programa otorga especial valor a la escuela. Por 
esta razón, si bien la escolarización durante los últimos dos siglos ha servido 
para producir subjetividades funcionales al sistema social, económico y polí-
tico, y desde finales del siglo XX está produciéndose un tránsito de la escuela 
disciplinaria a la escuela corporativa-competitiva (Martínez-Boom, 2004), el DIE 
apuesta por su reinvención. De este modo, propone que la investigación edu-
cativa y pedagógica tenga incidencia en la transformación de la escuela, desde 
horizontes plurales, participativos y deliberativos. En otras palabras, se trata de un 
proceso de abajo hacia arriba, que sitúa al maestro como agente pedagógico 
y político transformador.

En este contexto, el DIE cuenta con una estructura curricular basada en tres 
componentes: 1) investigación, 2) educación y pedagogía, y 3) énfasis. Este úl-
timo se entiende como un campo de profundización que aborda objetos de 
conocimiento que cuentan con componentes epistemológicos, teóricos y meto-
dológicos comunes. Estos objetos, que tienden a ser inter- y transdisciplinarios, 
se apoyan en la trayectoria, las líneas y los problemas abordados por los grupos 
de investigación adscritos a este. De acuerdo con el DIE (2017), los énfasis tie-
nen, al menos, dos grandes responsabilidades en la formación doctoral. Por un 
lado, deben aportar a la fundamentación de los objetos de estudio específicos, 
cuyas particularidades pueden basarse en disciplinas o dominios de saber inter- o 
transdisciplinarios. Y, por otro, deben develar las articulaciones e implicaciones 
pedagógicas de estos objetos de estudio frente a problemáticas educativas en 
contextos diversos.
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Como producto de estas orientaciones, surgió el Énfasis de Lenguaje y 
Educación de la sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas. En su pri-
mera etapa, este se conformó a partir de la articulación de los grupos, líneas de 
investigación y profesores que se dan a conocer en la tabla I.

Tabla I. Conformación primaria del Énfasis de Lenguaje y Educación

Grupos de investigación Líneas de investigación Profesor-investigador

Lenguaje, Cultura e 
Identidad 

Lectura, Escritura y Oralidad María Elvira Rodríguez

Estudios del Discurso Discurso, Discriminación y 
Escuela

Sandra Soler Castillo

Grupo de Investigación 
Interdisciplinaria en 
Pedagogía del Lenguaje y las 
Matemáticas (GIIPLyM)

Argumentación en Lenguaje 
y Matemáticas

Didáctica del Lenguaje y las 
Matemáticas

Dora Inés Calderón

Moralia Conflicto Armado y 
Construcción de Paz

Educación para la Paz, 
Memoria, Reparación 
Simbólica y Reconciliación

El Lenguaje y la 
Comunicación en la 
Constitución del Sujeto 
Ético-Político

Narraciones, 
Argumentaciones, 
Justificaciones y Discurso en 
la Formación Ética y Política

Marieta Quintero Mejía 

Filosofía y Enseñanza de la 
Filosofía

Fenomenología, 
Hermenéutica, 
Argumentación y Mundo de 
la Vida

Carlos Guevara

Jóvenes, Culturas y Poderes Comunicación-Educación 
en la Cultura

Germán Muñoz González

Fuente: elaboración propia.

Inicialmente, el énfasis declaró que su propósito era la formación de investigado-
res en el campo del lenguaje y la educación, capaces de producir conocimientos 
sobre fenómenos que involucren la producción de sentidos y significados, a par-
tir del lenguaje, en contextos educativos —formales, informales, comunitarios, 
mediático-tecnológicos—, con el fin de develar problemáticas relacionadas con 
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los discursos, las narrativas, las argumentaciones y la comunicación, así como 
construir alternativas pedagógicas y didácticas para la transformación socioe-
ducativa. Aunque no se evidenció una posición única en torno al lenguaje en su 
relación con la educación, los profesores-investigadores reconocieron que los 
objetos de estudio de sus líneas encontraban vínculos más claros con las pers-
pectivas semántico-comunicativa y semiótico-discursiva que con los enfoques 
estructuralistas y positivistas.

En esta línea de reflexión, conviene mencionar que el lenguaje se refiere a un 
sistema estructurado de intercambios que permite llevar a cabo procesos de signi-
ficación entre personas y, por medio de la combinación de determinados sistemas 
de signos, hace posible la expresión, el sentido y la comunicación, en con-
diciones históricas y socioculturales específicas. La naciente lingüística de 
principios de siglo XX, que inspiró algunas ideas del estructuralismo, planteó 
que el objeto de esta disciplina es el adecuado funcionamiento del sistema de 
signos lingüísticos, a partir de relaciones binarias entre significado y significante, 
y que el estudio de la estructura y la evolución de este permite deducir las leyes 
generales que rigen las lenguas (Saussure, 1945).

A partir de ese momento, surgieron posiciones diferentes a las de Saussure. 
Desde la filosofía de la ciencia, Wittgenstein afirmó que el lenguaje conlleva 
una forma de vida, que este tiene un vínculo estrecho con la acción y que sus 
usos en la cotidianidad evidencian la existencia de sentidos de vida en los se-
res humanos. Por su parte, Bajtín (1997), desde la ética del lenguaje, sostuvo 
que era necesario interrogar la pretensión de verdad del enunciado y, de este 
modo, hacer visible el acto ético como dialogía y heteroglosia, es decir, como 
el reconocimiento de redes de relaciones enmarcadas en una arquitectónica 
de las formas de sentido que privilegia la polifonía de voces y la diversidad de 
posiciones.

Sin embargo, en la década de 1950, los planteamientos racionalistas de Chomsky 
(1980), conocidos mediante la llamada gramática generativa, tuvieron gran influen-
cia. Uno de los aspectos más conocidos de esta perspectiva es el desarrollo de la 
competencia lingüística, entendida como el conocimiento tácito de la estructura 
de la lengua que un hablante-oyente ideal desarrolla con el propósito de reconocer 
y producir enunciados válidos. Las interpretaciones sobre este enfoque fueron 
diversas. Una de estas buscó privilegiar la morfología, la fonética y la sintaxis 
como orientación normativa del estudio formal de la lingüística.

Años después, varios movimientos intelectuales asociados con el estudio de 
la filosofía y el lenguaje coincidieron alrededor del giro lingüístico. Con base 
en los planteamientos de Wittgenstein y otros, Rorty (1990) planteó que, como 
respuesta a ciertas posturas estáticas asociadas a una filosofía del lenguaje ideal, 
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el giro lingüístico comprende un conjunto de revoluciones que buscan transfor-
mar la filosofía a partir del estudio del lenguaje, situado en la historia, la cultura 
y la vida cotidiana. Las perspectivas vinculadas a este movimiento se enfocaron 
en los significados que se desprenden de los hablantes, así como las condicio-
nes sociohistóricas, los motivos y las actitudes surgidas al poner al lenguaje en 
acción. Más allá de probar tesis filosóficas en torno a un lenguaje ideal, Rorty 
afirmó que es necesario comprender el lenguaje ordinario a partir de la siguien-
te pregunta: ¿de qué manera o qué condiciones debe cumplir el lenguaje para 
representar el mundo y expresar sus verdades?

Un concepto que se inscribió en este movimiento fue la denominada com-
petencia comunicativa, propuesta por Hymes (1964). En términos generales, 
comprende el conjunto de usos del lenguaje en actos de comunicación es-
pecíficos y situados socialmente. Desde una postura pragmática del lenguaje, 
Hymes planteó que las personas, desde la niñez, son capaces de llevar a cabo 
un repertorio de actos comunicativos que les permiten decidir cuándo hablar, 
sobre qué hacerlo, con quién, dónde y de qué manera. En suma, son capaces 
de tomar parte en eventos comunicativos específicos, así como de evaluar su 
participación en estas prácticas y las de otros. Estos elementos sentaron las bases 
del enfoque semántico-comunicativo, dado que se privilegió la construcción de 
significados y la interacción en contexto como elementos centrales del lenguaje.

Al tiempo, Halliday (1985) propuso que, más allá de una descripción de ele-
mentos formales que determinan el significado, el estudio del lenguaje comprende 
un conjunto de recursos que se ponen al servicio de la significación. De esta 
manera, la gramática constituye una especie de dispositivo puesto al servicio 
de la construcción de lo real, de la interacción y de la elaboración misma de 
textos diversos. No obstante, estos significados no surgen aisladamente, sino que 
emergen como resultado de la relación entre tres dimensiones propias de los 
sistemas semióticos que originan funciones fundamentales en la vida social: la 
ideacional, la interpersonal y la textual.

Con base en estos planteamientos, en la década de 1980, se posicionó el 
enfoque de la significación, que, sin desconocer la importancia de la comuni-
cación, planteó que los seres humanos dotan de sentido los sistemas de signos 
en sus múltiples combinaciones y variaciones (Baena, 1992). Este proceso tam-
bién permite develar los puntos de contacto que pueden establecerse entre las 
interacciones sociales y las formas como las personas se vinculan a la cultura 
y los saberes. El énfasis en la significación buscó evidenciar cómo la experiencia 
humana se transforma en significación. Estos planteamientos coincidieron con 
el surgimiento de áreas interdisciplinarias como la sociolingüística, la psicolin-
güística, la etnografía del habla y la comunicación, la antropología lingüística y 
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el análisis crítico del discurso (como se verá en el primer capítulo). Estos nuevos 
campos dieron densidad a los enfoques sociocognitivo y semiótico-discursivo.

Particularmente, el enfoque semiótico-discursivo plantea que todos los tex-
tos se producen en prácticas discursivas específicas que operan a partir de 
distintos sistemas de significación. En estas prácticas, se movilizan modos dis-
cursivos por medio de sistemas de tipo verbal, alfanumérico, gráfico, visual, 
sonoro, audiovisual y digital (Kress, 2010). En estos procesos, los usuarios aplican 
de manera práctica las reglas de estos sistemas con el fin de comunicar, es decir, 
con el objetivo de designar mundos posibles, criticar o modificar las estructuras 
de estas formas de significación (Eco, 2013). En estos tránsitos y transiciones 
epistemológicas, teóricas y metodológicas, surgió el Énfasis de Lenguaje y 
Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

En 2012, los profesores-investigadores del énfasis realizaron un balance sobre 
las líneas de investigación que siguen vigentes. Estos planteamientos quedaron 
consignados en el libro Lenguaje y educación: perspectivas metodológicas y teóricas 
para su estudio. En esta publicación participaron Sandra Soler Castillo, María Elvira 
Rodríguez, Dora Inés Calderón, Germán Muñoz González y Marieta Quintero 
Mejía. También participaron, como colaboradores, Alfonso Cárdenas (profesor 
del Énfasis de Lenguaje y Educación del DIE-UPN), Cristian Plantin (profesor de 
la Universidad de Lyon, Francia) y Eloísa Vasco (entonces adscrita al Doctorado 
de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del Cinde-Universidad de Manizales).

En este documento se destacan, al menos, tres planteamientos sobre el cam-
po del lenguaje y la educación. En primer lugar, se evidencia el interés de los 
profesores-investigadores de distanciarse de enfoques de investigación positi-
vistas y estructuralistas para el estudio de problemas relativos a este campo de 
análisis. Ante las limitaciones de estos enfoques y, en particular, frente a los 
desafíos planteados por los giros lingüístico y cultural, se optó por la crítica her-
menéutica y la etnografía, el análisis crítico del discurso (ACD) y la investigación 
narrativa, como nuevas formas de aproximarse a las realidades sociales y educa-
tivas (Soler-Castillo, 2012).

En segundo lugar está el llamado a abordar los objetos de estudio del lengua-
je y la educación, desde la inter- y la transdisciplinariedad, en diálogo constante 
con la historia, la sociología, la psicología, la filosofía, la pedagogía y la lin-
güística. Para los autores, estos enfoques de aproximación a los problemas del 
campo no son del todo nuevos, dado que la mayor parte recurre a disciplinas y 
metodologías relacionadas con tradiciones relativas a la etnografía, el interac-
cionismo, la pragmática, la sociolingüística y el análisis del discurso. Esto indica 
que las nuevas tendencias en investigación no buscan hacer “borrón y cuenta 
nueva”, sino reconocer los aportes y avances de determinados campos, con el 
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fin de ampliar los horizontes y profundizar en las causas y consecuencias de los 
fenómenos (Soler-Castillo, 2012).

Y, en tercer lugar, varios autores coinciden en afirmar que, si bien se han 
cuestionado interpretaciones pedagógicas que privilegiaron lógicas prescriptivas 
orientadas por el gramaticalismo y la memorización, como efecto de las con-
cepciones estructuralistas y formalistas, aún predominan prácticas educativas 
que asumen que el lenguaje es un vehículo de representación que, a partir 
de operaciones de codificación-decodificación, pretende objetivar la realidad. 
Incluso, en Colombia, pese a que muchos currículos dieron prioridad al desarrollo 
de las habilidades comunicativas, especialmente influidos por los Lineamientos 
curriculares de lengua castellana (MEN, 1998), este planteamiento quedó anclado 
a esquemas instrumentales que omitieron las dimensiones sociocultural, política 
y ética del lenguaje. Este esquema también suele desconocer el sentido de los 
actos de habla y de comunicación como parte de los procesos de significación.

Este panorama evidenció la vigencia de las líneas de investigación del énfasis. 
De esta manera, la línea Discurso, Discriminación y Escuela ratificó su interés 
por describir las estructuras y las estrategias del texto y el discurso, a fin de rela-
cionarlas con los contextos sociopolítico, cognitivo y cultural para formular una 
crítica sólida y, consecuentemente, proponer soluciones. En el espacio escolar, 
esta línea busca examinar cómo se reproducen los discursos y las prácticas dis-
criminatorias, así como formas de resistencia y transformación que permitan 
configurar instituciones educativas para la otredad.

Desde la línea de Argumentación en Lenguaje y Matemáticas, se plantearon los 
propósitos de la formación doctoral y la investigación de 1) construir una teoría 
didáctica sobre los procesos argumentativos en el aula, 2) identificar relaciones 
cognitivas y comunicativas en el desarrollo de procesos semiodiscursivos y 3) con-
solidar un programa de investigación sobre procesos argumentativos en la escuela.

En relación con las líneas Conflicto Armado y Construcción de Paz; Educación 
para la Paz; El Lenguaje y la Comunicación en la Constitución del Sujeto Ético-
Político, y Narraciones, Argumentaciones, Justificaciones y Discurso en la 
Formación Ética y Política, se planteó como eje transversal de estos objetos de 
estudio la narrativa de las experiencias de los agentes educativos en su relación 
con las emociones.

Y, frente a la línea de Comunicación-Educación en la Cultura, se estableció el 
objetivo de formar investigadores en este campo, capaces de producir conocimientos 
sobre saberes y experiencias de comunicación-educación en espacios institucionales 
(entre ellos, los escolares), populares-comunitarios y mediático-tecnológicos, que 
contribuyan a deconstruir representaciones, discursos y prácticas que legitiman la 
desigualdad, la exclusión y la injusticia. Estos procesos de comunicación-educación 
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involucran agentes sociales y educativos, colectivos, comunidades y movimientos 
sociales, condicionados por aspectos objetivos, de índole política, económica y 
cultural de la estructura social.

En el marco de los veinte años del DIE, el equipo de trabajo del Énfasis de 
Lenguaje y Educación planteó un nuevo balance que se da a conocer en el pre-
sente libro. Por un lado, se informa del estado actual de los objetos de estudio, 
vinculados a cada línea y grupo de investigación. Por otro lado, expone las con-
sideraciones epistemológicas y metodológicas de estas, al tiempo que explicita 
sus proyecciones. Como el lector notará, el libro da cuenta de cada uno de 
estos aspectos en diálogo con las experiencias de los grupos de investigación, el 
desarrollo de proyectos de investigación de los profesores, así como las tesis y 
proyectos de investigación que se acompañan desde cada línea.

El primer capítulo, intitulado “Formar doctores en estudios críticos del discur-
so desde la línea Discurso, Discriminación y Escuela”, de Sandra Soler Castillo, 
presenta los fundamentos y los desarrollos de esta línea, desde su fundación en 
2005. Inicialmente, aborda la contextualización de la línea y los aspectos teó-
ricos y metodológicos que la han orientado, a partir del ACD y otros estudios 
críticos aplicados a la sociedad y la educación. Posteriormente, examina las 
relaciones entre el ACD y la educación, situación que le permite profundizar 
algunos aspectos teóricos de la línea. Dentro de estos, se destacan la discrimina-
ción y las pedagogías de las diferencias como alternativas a las diversas formas 
de discriminación en las escuelas.

En el segundo capítulo, denominado “Didáctica del lenguaje y argumentación 
en la formación doctoral en lenguaje y educación”, Dora Inés Calderón describe el 
origen, el desarrollo y los resultados de las líneas de investigación de Argumentación 
en Lenguaje y Matemáticas y Didáctica del Lenguaje y las Matemáticas, adscri-
tas al Grupo de Investigación Interdisciplinaria en Pedagogía del Lenguaje y las 
Matemáticas (GIIPLyM). En la primera parte, expone los fundamentos de estas 
líneas y las problemáticas más relevantes de cada una, así como sus avances en 
materia de investigación, formación y metodologías. De acuerdo con Calderón, 
este balance permite postular esta trayectoria como un ambiente de forma-
ción doctoral que da sentido a los propios objetivos del Énfasis de Lenguaje y 
Educación.

El tercer capítulo, “Narrativa: propuesta metodológica para la investigación 
educativa en paz, memoria y verdad”, de Marieta Quintero Mejía, busca evidenciar 
las trayectorias de la línea Narraciones y Formación Ético-Política. Inicialmente, 
presenta algunas consideraciones sobre el valor del relato para comprender, juzgar 
e imputar lo que Quintero Mejía llama “tecnologías de socavamiento”, las cuales 
producen el sufrimiento, en el marco del conflicto armado. Posteriormente, se 
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explica por qué, en las investigaciones doctorales, las narrativas son asumidas 
como filtro moral y político. Con base en estas reflexiones, la autora analiza el 
lugar del testimonio como medio para develar “lo inenarrable e inefable de la 
experiencia humana” ante situaciones extremas experimentadas en entornos es-
colares. Al final, se describen los usos de la trama narrativa, que develan cómo, 
dentro de la pedagogía de la memoria y la verdad, coexisten las retóricas de 
guerra, la performatividad del silencio cómplice y las poéticas de paz.

Por último, el cuarto capítulo, intitulado “Comunicación-Educación en la Cultura: 
perspectivas epistemológicas, teóricas y metodológicas”, escrito por Juan Carlos 
Amador Baquiro, expone algunos aspectos que fundamentan esta línea de inves-
tigación. Luego de destacar los momentos de estructuración y consolidación de la 
línea, en la primera parte, se explican los aspectos más sobresalientes del campo 
de comunicación-educación, a partir de una genealogía basada en tres genera-
ciones. Posteriormente, se describen los objetos de estudio y de formación de 
las líneas de comunicación(es)-educación(es) desde el Sur; (hiper)mediaciones, 
nuevas narrativas y convergencia cultural; pedagogía de la memoria y multi-
modalidad, e infancias, jóvenes y educación. Más adelante, el autor realiza un 
inventario de las epistemologías y metodologías predominantes, en coherencia 
con los objetos de estudio y de formación. Al final, se propone un epílogo que 
recoge parte del recorrido y que sugiere algunas proyecciones.

Finalmente, que sea esta la oportunidad para hacer un reconocimiento a todas 
las personas que, durante estos veinte años, han contribuido al desarrollo del DIE, 
en general, y al Énfasis de Lenguaje y Educación, en particular. En el caso del 
énfasis, es importante hacer un reconocimiento a las personas ya pensionadas 
que no se encuentran hoy en el ejercicio de la docencia en este programa, en-
tre ellos María Elvira Rodríguez, Germán Muñoz González y Carlos Guevara. 
Por último, desde este trabajo académico, es necesario hacer un homenaje a la 
vida y la obra del maestro Carlos Eduardo Vasco, quien falleció en el momento 
en el que se estaba editando este libro. Además de su impronta en el campo 
de la educación en Colombia, tanto el programa como el Énfasis de Lenguaje y 
Educación tuvieron el privilegio de contar con su acompañamiento en múltiples 
espacios. Que el modesto balance plasmado en este libro sirva para reconocer y 
agradecer su compromiso y generosidad.
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Formar doctores en estudios críticos 
del discurso desde la línea Discurso, 
Discriminación y Escuela
Sandra Soler Castillo*

Resumen
Este capítulo da a conocer a la comunidad académica la línea de investigación 
Discurso, Discriminación y Escuela, con sus fundamentos y desarrollos, desde 
su fundación en 2005 hasta la actualidad. Para lograr este objetivo, se presen-
tan, inicialmente, algunos aspectos de la contextualización de la línea; luego se 
avanza en los aspectos teóricos y metodológicos que la han orientado, a partir 
del análisis crítico del discurso (ACD) y otros estudios críticos de la sociedad y la 
educación; posteriormente, se presentan los detalles de la relación entre el ACD y 
la educación. Por último, se informa sobre algunos desarrollos teóricos de la línea, 
en particular frente a los temas de la discriminación y de las pedagogías de las 
diferencias, como salida a las diversas formas de discriminación en las escuelas.

Palabras clave: discurso, discriminación, escuela, educación, pedagogía.

Introducción
La línea de investigación Discurso, Discriminación y Escuela se inscribió inicialmen-
te al nacimiento del grupo interinstitucional de investigación Estudios Críticos del 
Discurso (ECD), creado en 2003 por iniciativa de Doris Santos y Alberto Abouchar, 
docentes investigadores de la Universidad Nacional, y de Sandra Soler Castillo, de 
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, grupo al que luego se unieron 
varios investigadores de la Pontificia Universidad Javeriana, quienes por temas 
administrativos luego tuvieron que retirarse del grupo.

*	 Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
Correo electrónico: stsolerc@udistrital.edu.co
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En sentido amplio, el objetivo de la línea es poder develar el papel del len-
guaje en la estructuración de las relaciones de poder en la sociedad y, con ello, 
analizar la dominación y la discriminación, manifiestas a través del discurso, en 
especial aquellas que se llevan a cabo en la escuela, como institución que re-
presenta ciertas élites. Siguiendo el enfoque teórico y metodológico del ACD, la 
línea busca hacer visibles ideologías, en apariencia naturales y necesarias, que, 
sin embargo, ejercen dominio y manipulación en los grupos sociales que no 
ostentan el poder, y cuyo acceso al discurso público es limitado. Desde el punto 
de vista crítico, la finalidad de la línea consiste en consolidar una perspectiva de 
solidaridad para con los grupos marginados o excluidos y contribuir a la cons-
trucción de una sociedad más informada y justa, capaz de resistir y transformar 
las prácticas de dominación.

A continuación, se presenta, de modo sucinto, el sustento teórico de la línea 
desde el ACD. Luego se habla de la relación ACD-educación. Finalmente, se 
dan a conocer detalles de la línea propiamente dicha, junto con sus desarrollos 
teóricos y metodológicos.

Marco conceptual: análisis crítico del discurso,  
el nacimiento de una disciplina
La perspectiva teórica y metodológica de esta línea de investigación, adscrita al 
Doctorado Interinstitucional en Educación-Universidad Distrital (DIE-UD), es el 
ACD. Este tipo de estudio hace parte de los desarrollos epistemológicos de la lin-
güística. Dos transformaciones importantes lo separan de la ciencia lingüística, 
establecida a comienzos del siglo XX por el suizo Ferdinand de Saussure y 
consolidada a partir de los trabajos de Noam Chomsky en las décadas de 1960-
1970, principalmente. El primer giro tiene que ver con el cambio de objeto de 
estudio o unidad de análisis de la oración al texto y el discurso y, en términos 
generales, a la variación lingüística que, si bien ya había sido planeado déca-
das antes, se consolidó en los años de 1980, con la explosión de disciplinas 
lingüísticas que se alejaron de lo que podría denominarse la lingüística pura, 
como fue el caso de la sociolingüística, la psicolingüística, la etnografía del habla 
y la comunicación, la antropología lingüística y, para nuestro caso, el análisis del 
discurso (AD).

Todas ellas son disciplinas más interesadas por establecer relaciones entre la 
lengua, como sistema de signos lingüísticos, y los elementos externos que afectan 
su realización, ya sea la sociedad, el cerebro y su funcionamiento, las co-
munidades de habla o la cultura. De esta época y estos desarrollos surgieron 
conceptos tan importantes como variación, contexto, registro, actos de habla, 
situación comunicativa, código, competencia, comunidad de habla, dominio o 
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diglosia, entre otros, que impregnaron cientos de páginas de investigación, todos 
fundamentales para entender la complejidad del lenguaje y su uso en diferentes 
dominios de la vida social.

El AD, base y sustento del ACD, buscó trascender el análisis de la estructura 
oracional para llegar a secuencias discursivas como los párrafos, los fragmentos o 
los textos, es decir, secuencias completas de emisión, bajo el supuesto de la exis-
tencia de propiedades semánticas interoracionales, que dan paso a lo que vino a 
llamarse “coherencia lineal” y permiten identificar macroestructuras textuales, que 
se atan a la intención de los hablantes y sus propósitos y se analizan desde la 
pragmática del discurso como actos de habla y macroactos. De igual manera, 
las gramáticas del discurso permiten relacionar textos y contextos sociointerac-
cionales dentro de la sociedad y la cultura. Es decir, posibilitan la comprensión de 
las circunstancias que rodean el objeto teórico, a saber, el texto en contexto o, lo 
que es lo mismo, el discurso (Van Dijk, 1985).

El AD parte del supuesto de que los usos lingüísticos son variados en la 
medida en que los hablantes tienen a su disposición un repertorio de signos 
lingüísticos, dialectos y registros con los cuales pueden construir significados y 
sentidos, en atención a una intencionalidad comunicativa. El potencial de recur-
sos, que es limitado, y el potencial de significados y sentidos permiten hablar de 
usos lingüísticos variados (Halliday, 1986). De allí que la tarea de los analistas 
del discurso sea la explicación sistemática de las complejas estructuras y estra-
tegias discursivas tal como se producen e interpretan en los contextos sociales.

El segundo giro del AD, en relación con la lingüística, se da al introducir la pers-
pectiva crítica. En sus inicios, al relacionar los hechos del lenguaje con los hechos 
sociales, el AD y otras disciplinas lingüísticas poco se interesaron por los niveles 
macro de la sociedad y por las teorías sociales que ayudan a explicar los fenóme-
nos sociales y su relación con el lenguaje. En su mayor parte, las interpretaciones 
se redujeron a contextos específicos de uso de la lengua, aislados de las fuerzas 
sociales más amplias y complejas. Sin embargo, la realidad social mostraba cada 
vez más conflictos, producto de la discriminación, el racismo, la xenofobia y la 
exclusión, en los que el lenguaje desempeña un papel clave.

El reconocimiento de este hecho llevó a que, en la década de 1980, las pers-
pectivas críticas de la sociedad se incorporaran a la lingüística y, en particular, 
al AD. Con ello se dio cabida a conceptos como los de poder, hegemonía o 
ideología y surgió lo que se conocería inicialmente como “análisis crítico del 
discurso”, que luego ha venido a llamarse “estudios críticos del discurso”, en 
un intento por desligar la fuerte tendencia a identificar el ACD como una me-
todología y no como un enfoque que busca, fundamentalmente, generar teoría 
lingüística de la relación discurso-sociedad.
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Son pocas las disciplinas cuyo nacimiento puede trazarse con claridad, pero 
no es el caso del ACD. Su creación se remonta a enero de 1991, cuando un grupo 
de analistas del discurso se reunió, en Ámsterdam, en un simposio para compar-
tir experiencias investigativas en torno al discurso y el poder y trazar la agenda 
de lo que, desde entonces, se conoce como ACD. Se trataba, entre otros, de 
1) Norman Fairclough, quien desde Inglaterra venía teorizando el problema 
del lenguaje y el poder, así como los fundamentos políticos del discurso; 2) la 
austriaca Ruth Wodak, interesada en establecer la relación lenguaje-poder- 
ideología y sus implicaciones con el sexismo y el racismo; 3) Teun van Dijk, 
quien en Países Bajos trabajaba la problemática de los prejuicios sociales y su 
relación con el discurso; 4) Teo van Leeuwen, neerlandés radicado en Australia, 
interesado también en temas de racismo y discriminación a través del lenguaje, 
y 5) Gunther Kress, especialista en el campo de la educación. Sendas publica-
ciones de estos autores acompañaron también el nacimiento de este enfoque de 
investigación, así como la creación de importantes medios de difusión, como 
la revista Discourse and Society, fundada por Van Dijk en 1990, como medio 
fundamental de difusión de la investigación producida en este reciente campo.

Sin embargo, a pesar de la convergencia en el establecimiento de una agenda 
del ACD, desde su nacimiento, surgió con amplitud de miradas y enfoques. Cada 
investigador ha construido sus propias teorías o métodos de aproximación a lo 
que comparten como objeto de estudio: el lenguaje como práctica social. Así, 
Fairclough (1989) optó por un enfoque neomarxista; Wodak, (1989), por uno 
histórico; Van Dijk (1984), por uno sociocognitivo, y Van Leeuwen (1995, 1996), 
por uno semiótico-discursivo. Esta gama de miradas enriquece la comprensión 
de los discursos y su relación con el poder y la ideología, y, de paso, da cabida 
a la introducción de nuevos investigadores y enfoques, como el propuesto por el 
alemán Jäger (2003), con una fuerte influencia foucaultiana, entre otros.

Presupuestos del análisis crítico del discurso
En términos generales, el ACD se ocupa de estudiar la relación discurso-poder y, 
en particular, el abuso de poder (dominación) ejecutado por medio del discurso. 
Autores como Van Dijk (2003a) definen el abuso de poder como el no-respeto 
de los principios sociales, políticos y éticos básicos en el ejercicio de poder. Los 
análisis se enfocan en los grupos e instituciones dominantes y en la forma como 
estos mantienen las desigualdades sociales a través del discurso y la dominación 
del discurso público.

El ACD analiza los discursos de los políticos, los legisladores, los periodistas 
y otras élites que controlan el discurso, quienes tienen mayor acceso al discurso 
público que el grueso de la población, desde donde controlan las representaciones 
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sociales, los actores discursivos, la elección de temáticas de conversación —de 
qué se habla y de qué no—, las interacciones comunicativas —los turnos, la ex-
tensión de los discursos— e incluso los canales —unas lenguas sobre otras— y los 
modos —unos registros sobre otros—. Al hacer esta elección, el ACD toma posición 
a favor de los grupos dominados, víctimas del abuso de poder, y usa sus análisis 
para denunciar, para oponerse al ejercicio de abuso de poder proveniente de las 
élites discursivas y para proponer soluciones.

El adjetivo crítico permite el paso del AD al ACD y puede considerarse una exten-
sión de las primeras teorías críticas planteadas por la Escuela de Fráncfort, en la 
que conceptos como conciencia de clase, historia, emancipación y crítica fueron 
centrales, y de sus posteriores desarrollos, planteados, entre otros, por Jürgen 
Habermas, cuando sostiene que el lenguaje sirve para legitimar las relaciones de 
poder y es, por tanto, ideológico. En palabras de este autor, “el lenguaje es también 
un medio de dominación y una fuerza social. Sirve para legitimar las relaciones 
de poder organizado” (citado en Wodak, 2003a, p. 19).

Sin embargo, lo crítico en el ACD toma matices particulares, dados con frecuen-
cia por la postura filosófica y política de los analistas. En términos generales, 
supone generar formas de responder y resistir al abuso de poder resultado de 
narrativas hegemónicas como la raza, la clase social, el género, la lengua o 
la cultura (Van Dijk, 2003a). Para autores como Fairclough y Kress, existe una 
doble implicación entre la producción misma de los textos en la sociedad y los 
condicionamientos implicados en la manera como los sujetos establecen su co-
nexión con ellos:

Una explicación plenamente crítica del discurso requeriría una conceptuali-
zación y una descripción tanto de los procesos y estructuras sociales que dan 
lugar a la producción de un texto como de las estructuras sociales y los proce-
sos en los cuales los individuos o los grupos, en tanto que sujetos históricos, 
crean sentidos en su interacción con textos. (Fairclough y Kress, citados en 
Wodak, 2003a, p. 19)

Para el ACD, tres son los componentes centrales de lo crítico: el poder, la ideolo-
gía y la historia. Van Dijk (2003a) define poder en términos de control social, es 
decir, el que un grupo o institución ejerce sobre las personas. El poder supone ir 
más allá de la tenencia de bienes materiales, para adentrarse en recursos simbó-
licos como el conocimiento, la fama o la cultura. Para Jäger (2003), los discursos 
ejercen poder, porque transportan un saber que alimenta la conciencia colectiva 
e individual y constituye la base de la acción. Las estructuras de dominación se 
legitiman por las ideologías de los grupos que ostentan el poder.
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Las ideologías hacen referencia a las “formas y los procesos sociales en cuyo 
seno y por cuyo medio circulan las formas simbólicas en el mundo social” 
(Thompson, 1993, citado en Wodak, 2003a, p. 30). La ideología constituye la 
base de las representaciones sociales compartidas por los miembros de un grupo. 
Por consiguiente, permite a las personas, como miembros de un grupo, organi-
zar las creencias sociales acerca de lo que sucede, bueno o malo, deseable o 
indeseable, correcto o incorrecto, y actuar en consecuencia. Las ideologías, por 
tanto, influyen en lo que se acepta como verdadero o falso, en especial cuando 
estas creencias son consideradas importantes por el grupo. En términos episte-
mológicos, las ideologías pueden formar la base de argumentos específicos a 
favor o en contra de algo, así como de explicaciones sobre el orden social par-
ticular (Van Dijk, 1999).

La tarea de las estructuras de dominación consiste en estabilizar las con-
venciones que los poderosos fijan, a fin de convertirlas en hechos naturales, de 
manera que “los efectos del poder y la ideología en la producción de sentido 
quedan oscurecidos y adquieren formas estables y naturales” y se las considera 
“algo dado” (Wodak, 2003a, p. 20). Constituye, entonces, una premisa para el 
ACD afirmar que los discursos son ideológicos y que no hay arbitrariedad de los 
signos (Kress, 1993, citado en Wodak, 2003a, p. 20). Otros sentidos de lo crítico 
suponen el compromiso de los analistas con una construcción sociológicamente 
informada de la sociedad (Kring, 1977, citado en Wodak, 2003a, p. 20). Tal cons-
trucción se logra al hacer visible la manera como las élites ejercen el poder. Para 
Fairclough (1985) se trata de que, en temas humanos, “las interconexiones y los 
encadenamientos de causa y efecto pueden hallarse distorsionados en lugares 
ocultos a la vista, lo que lleva a la conclusión de que la crítica es, en esencia, 
hacer visible la interacción de las cosas” (p. 747, citado en Wodak, 2003a, p. 19).

La historia, como tercer componente central del ACD, asegura la presencia en 
el tiempo de acontecimientos y discursos pasados que normalizan las prácticas 
de las comunidades. Para Wodak (2003a), todo discurso es un objeto producido e 
interpretado históricamente o, lo que es lo mismo, se encuentra situado espacio-
temporalmente. Popkewitz (citado en Vavrus, 2010, p. 22) propone problematizar 
las estructuras de la historia que constituyen lo que somos y, sobre todo, la manera 
como hemos llegado a serlo, para transformar desde allí las condiciones impe-
rantes y generar resistencias.

Con estos tres componentes centrales que orientan los análisis y la interpre-
tación, el ACD se plantea, entonces, la tarea de “analizar, ya sean estas opacas o 
transparentes, las relaciones de dominación, discriminación, poder y control, tal 
como vienen manifiestas a través del lenguaje” (Wodak, 2003a, p. 19). En palabras 
de otro de los pioneros del ACD, la tarea del ACD consiste en analizar el tipo de 
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abuso de poder materializado a través del discurso y, con ello, demostrar cómo 
las élites controlan el discurso e influyen en las representaciones y las acciones 
de las personas (Van Dijk, 2003b).

Al definir y ubicar el lenguaje como práctica social, el ACD muestra cómo las 
jerarquías sociales se construyen, naturalizan y legitiman desde el discurso, por lo 
que, para el ACD, el discurso se caracteriza por su no transparencia y su poder 
de manipulación.

Aspectos metodológicos del análisis crítico del discurso
En términos metodológicos, el ACD parte de la idea de que, si las ideologías son 
adquiridas, expresadas y reproducidas por el discurso, este proceso se realiza a 
través de variadas estructuras y estrategias discursivas (Van Dijk, 1999, 2003a; 
Wodak, 2003a). En teoría, cualquiera de las estructuras del discurso, es decir, 
las estructuras fonéticas, morfológicas, sintácticas, semánticas o pragmáticas, 
puede estar marcada ideológicamente. Sin embargo, algunas de estas estruc-
turas son más sensibles que otras; por ejemplo: los significados o la selección 
de determinados temas frente a las estructuras sintácticas de carácter más fijo. 
Estas estructuras del discurso ponen en juego ideologías subyacentes y funcio-
nan como medios de persuasión más o menos eficaces.

Las estructuras ideológicas, en general, corresponden a estrategias discursivas 
empleadas por los hablantes. La estrategia ideológica estudiada con más énfasis 
es la autorrepresentación positiva del endogrupo y la representación negativa 
del otro. Esta estrategia se concentra en los aspectos buenos del endogrupo, 
ocultando o desestimando sus cosas malas o negativas; a la inversa, resalta los 
aspectos malos de los otros, ocultando o desestimando sus cosas positivas. Es lo 
que se conoce como el cuadrado ideológico (Van Dijk, 1999, 2003a).

El análisis de los textos depende del tipo de datos y su organización en una 
superestructura lingüística concreta, de modo que no hay una regla aplicable de 
igual manera a todos los textos, aunque, en términos generales, se procede al aná-
lisis de las estructuras discursivas jerarquizadas e interdependientes, que van desde 
los niveles básicos de análisis lingüístico hasta las superestructuras textuales. Las 
estructuras textuales, del tipo fonético, morfológico, semántico o pragmático, se 
relacionan con estrategias discursivas para intentar hallar las ideologías predo-
minantes en los textos, que den cuenta de formas de exclusión o discriminación 
a través del discurso.

Si bien son estructurales, tales análisis privilegian las estructuras usadas por los 
hablantes productores de textos para referirse a los temas y a los diversos actores 
sociales y sus acciones. El objetivo de hallar estas estrategias es evidenciar cómo 
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se nombran los actores sociales, qué características y acciones se les atribuyen 
y con qué argumentos determinados grupos sociales justifican y legitiman la 
exclusión, la discriminación o la explotación de buena parte de la población. 
En últimas, se trata de evidenciar las ideologías que subyacen a los textos.

Relaciones entre estructuras y estrategias discursivas
El análisis a partir del establecimiento de esta relación parte del supuesto de 
que los hablantes emplean las formas lingüísticas para representar el mundo y 
comunicarse. Para ello, disponen de un amplio repertorio de signos, con enorme 
“potencial de significado” (Halliday, 1986). Entre estos se cuentan las lenguas, 
los registros y los dialectos, entre otros, que permiten usos lingüísticos variados. 
De modo que no hay un determinismo, sino una elección. Es este hecho el que 
permite interpretar el porqué de dicha selección.

Decimos, entonces, que la tarea del ACD es la explicación sistemática de las 
complejas estructuras y estrategias discursivas tal como se llevan a cabo (producen, 
interpretan y utilizan) en los diferentes contextos sociales (Van Dijk, 2000, 2003b).

Estructuras discursivas
Los análisis de los textos y los discursos se hacen a partir de textos reales, es 
decir, de manifestaciones observables, e incluyen diversos niveles estructurales: 
fonético, morfológico, sintáctico, semántico y pragmático, como se mencionó. 
El más básico, el nivel fonético, permite analizar aspectos como la entonación, 
el énfasis, el volumen de las emisiones, al igual que la actividad no verbal, como 
los gestos, las expresiones faciales o la proximidad.

Por su parte, el nivel morfológico se relaciona con el orden de las palabras y las 
oraciones en los textos. Supone su no arbitrariedad y cumple diversas funciones, 
como enfatizar, ocultar o mitigar, etc. Piénsese, por ejemplo, en las expresiones 
del presidente brasileño Jair Bolsonaro para referirse al covid-19 como una 
“gripecita”, un “resfriadito”, en las que el uso del diminutivo busca restar im-
portancia al fenómeno de la enfermedad. Así también, la figura 1.1 muestra la 
manera como un diario español juega con la morfología en la palabra desgracia 
y crea la variación Desgrecia, para señalar el mal momento por el que la nación 
griega atravesaba en 2015.
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Figura 1.1. Portada de un periódico que ejemplifica el uso de recursos 
morfológicos con fines ideológicos

Fuente: La Razón (2015).

A medida que la complejidad lingüística aumenta, las posibilidades de análisis 
también lo hacen. El nivel sintáctico permite analizar el orden de construcción de 
las frases y oraciones del texto. Permite identificar cómo se agencian las acciones, 
mediante las posibilidades ofrecidas por la gramática. En el ejemplo de la figura 
1.2 se observa cómo, en el titular de un periódico, se opta por atenuar la acción de 
asesinar producida por un sujeto del cual se tematiza, sin embargo, una condición 
particular: ser huérfano.

El nivel semántico, es decir, de contenido, es uno de los más fructíferos dentro 
del ACD. Puede ser del tipo semántico-léxico o semántico-textual. El primero se 
refiere al sentido de las palabras, como unidades. En el ejemplo de la figura 1.3 
se observa cómo el diario español El País cambia las palabras para referirse a 
un mismo hecho según si la distribución del diario se hace en Cataluña o en el 
resto de España. En el primer caso, habla de “masiva marcha de independencia”, 
y en el segundo, de “grupos violentos” que “extienden el caos por Barcelona”.
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Figura 1.2. Titular de prensa en que se atenúa el homicidio para tematizar 
la condición de orfandad del homicida

Fuente: “Huérfano, niño que mató a una maestra y se suicidó” (2020).

Figura 1.3. Ejemplo de cómo un periódico presenta en sus portadas dos 
tratamientos distintos para un mismo hecho, según el público objetivo

  
Fuente: El País (2019a, 2019b).
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La semántica textual trabaja a partir de los conceptos de tema y tópico. El pri-
mer término remite al concepto de macroestructura, desarrollado por Van Dijk 
(1977) y Van Dijk y Kintsch (1983), que define la descripción semántica del 
contenido de los discursos y se entiende como determinada organización de sig-
nificado que, a su vez, señala los aspectos esenciales de un discurso mediante el 
uso de unidades denominadas macroproposiciones. Grosso modo, el tema res-
ponde a la pregunta por sobre qué trata un texto, y el tópico, a qué se dice sobre 
ese tema (Van Dijk, 2000). Un ejemplo podría ser una noticia cuyo tema sea la 
inmigración venezolana a Colombia, cuyo tópico se refiera a aspectos delictivos.

A su turno, el nivel pragmático estudia el lenguaje como práctica social en 
contextos sociales. Entiende el significado como acción, no como representa-
ción. Se ocupa de la manera como las personas “hacen cosas con palabras” 
(Austin, 1998). Un ejemplo de ello lo constituye la manera como los medios de 
comunicación presentaron la noticia del covid-19. El diario El País puso en un 
antetítulo de noticia: “Crisis económica coronavirus covid-19” (2022), antetítulo 
que, más que ofrecer información, genera en los lectores preocupación por la 
economía, al tiempo que favorece la toma de medidas que la protejan, poniendo 
a la economía por encima de la salud de los ciudadanos.

El último nivel, de tipo esquemático, permite identificar las estructuras for-
males globales o superestructuras de los textos. Responde a la pregunta por 
cómo está organizado un texto: ¿qué se pone al comienzo?, ¿con qué se conclu-
ye?, ¿cómo se ilustra?, etc. Esta organización depende, a su vez, de los géneros 
discursivos: narrativo, expositivo o argumentativo, etc. Un ejemplo de ello lo 
constituyen los textos de políticas públicas cuya estructura, en general, comienza 
por crear lo que Vasilachis (1998) denomina “contexto catástrofe”, para justificar 
luego la política que quiere introducirse. Eso es lo que sucede en la Declaración 
de Jomtien, cuyo preámbulo señala:

El mundo tiene que hacer frente a problemas pavorosos: en particular, el aumen-
to de la carga de la deuda de muchos países, la amenaza de estancamiento y 
decadencia económicos, el rápido incremento de la población, las diferencias 
económicas crecientes entre naciones y dentro de ellas, la guerra, la ocupación, 
las contiendas civiles, la violencia criminal, los millones de niños cuya muerte po-
dría evitarse y la degradación generalizada del medioambiente. Estos problemas 
frenan los esfuerzos para satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje, y, 
a su vez, la falta de educación básica que sufre un porcentaje importante de 
la población impide a la sociedad hacer frente a esos problemas con el vigor 
y la determinación necesarios. (Unesco, 1990)

Mediante la selección léxica del tipo “problemas pavorosos, amenazas, decaden-
cia, diferencias, guerra, ocupación, contiendas, violencia criminal, degradación”, 
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la declaración construye el contexto catastrófico del cual se hace imperioso salir. 
Acto seguido, plantea la educación como un medio para salir de la crisis, aunque 
es cuidadosa de no mencionar las políticas económicas mundiales que generaron 
la crisis (al respecto, véase Soler, 2011).

Estrategias discursivas
Las estrategias discursivas dan cuenta de lo que los hablantes hacen en situacio-
nes discursivas concretas. Se definen como “un plan de prácticas, más o menos 
preciso y más o menos intencional (incluyendo las prácticas discursivas), que se 
adopta con el fin de alcanzar un determinado objetivo, social, político, psicológico 
o lingüístico” (Wodak, 2003b, p. 115). En términos discursivos, pueden locali-
zarse en distintos planos de organización y complejidad, como estrategias de 
nominación y predicación, argumentativas o de intensificación, entre otras.  
A continuación, se describen brevemente algunas de estas:

1.	 Estrategia de referencialidad o nominación: se realiza mediante la selec-
ción de formas nominales y mediante procesos de categorización de la 
pertenencia de los sujetos a determinados grupos sociales, y puede incluir 
la elección de figuras retóricas, como metáforas, metonimias o sinéc-
doques, etc. Siguiendo la propuesta de Wodak (2003b), la estrategia de 
nominación responde a preguntas como estas: ¿de qué manera se nombra 
a las personas?, ¿cómo se hace referencia a ellas?, ¿cómo colectivo?, ¿cómo 
individuos?, ¿por ocupación?, ¿por juicios de valor?, etc. Son ejemplos de 
ello referirse a las mujeres como el “sexo bello”, o nombrar a los habi-
tantes de calle como “desechables” o a las personas de piel oscura como 
“negros”.

2.	 Estrategia de predicación: señala lo que se predica o se dice de los acto-
res sociales, lo que, en general, se hace desde atribuciones estereotipadas, 
a partir de juicios valorativos o de predicados implícitos o explícitos. 
Responde a preguntas como estas: ¿qué rasgos, características, cualidades 
o acciones se atribuyen a los sujetos? Son ejemplo de este tipo de estrategia 
los titulares del diario El Tiempo “Detenido maestro homicida” (1986) o 
“Suspenden a maestros inmorales” (1986), que ayudan a construir repre-
sentaciones negativas de los maestros (véase Soler y Baquero, 2014).

3.	 Estrategia de argumentación: esta estrategia señala los presupuestos utiliza-
dos por los hablantes para justificar o legitimar las maneras como se nombra 
a los actores sociales y las acciones que se les atribuyen. En general, se 
identifican en forma de topoi, como los del peligro, el humanitarismo, la 
justicia, la responsabilidad, la economía, la historia, la cultura, el abuso y 
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la realidad, etc. Responden a la pregunta en torno a qué argumentos y qué 
esquemas argumentativos usan las personas o grupos sociales para justificar 
y legitimar la exclusión, la discriminación, la supresión y la explotación de 
los otros. Un ejemplo de ello es la manera como el diario El País (26 de agosto 
de 2005) informó sobre la llegada de inmigrantes a las costas españolas:

A las seis de la mañana de ayer se oyó un cuerno, y 250 subsaharianos sur-
gieron de la maleza y se lanzaron al asalto de la valla que separa Melilla de 
Marruecos. Avanzaron en tres grupos de unas 80 personas cada uno. Portaban 
más de cien escaleras para salvar las alambradas […]. Fue como un asalto 
medieval. (Bárbulo, 2005)

El diario presenta a los inmigrantes como una amenaza al construir un 
contexto de ataque con palabras y expresiones como “cuerno” o “surgie-
ron de la maleza y se lanzaron al asalto”, al señalar la cantidad en grupos 
numerosos (“250”) y al señalar acciones como “pasar las barreras”, a ma-
nera de “asalto medieval”. Esta representación de los inmigrantes como 
sujetos poco civilizados y violentos genera miedo en los lectores y puede 
llegar a justificar acciones violentas como las sucedidas el 4 de agosto 
de 2022, en las que murieron 23 inmigrantes bajo represión de la policía 
española, en un contexto muy similar al anterior.

4.	 Estrategias de intensificación o mitigación: conocidas también como estra-
tegias de maximización y minimización, marcan la fuerza ilocucionaria de 
las afirmaciones. Responden a preguntas como las siguientes: ¿cómo se ar-
ticulan las respectivas afirmaciones?, ¿se intensifican o se atenúan? Actúan, 
por ejemplo, en enunciados cotidianos del tipo “hay demasiados extran-
jeros en nuestro país” o “los negros son muy escandalosos”, en los que el 
adjetivo de cantidad “demasiados” y el intensificador “muy” evidencian los 
comportamientos xenófobos y racistas de los hablantes.

Otras estrategias discursivas

1.	 Naturalización de la acción social: es el procedimiento mediante el cual se 
presentan los acontecimientos sociales como si se precipitaran solos o de 
manera natural e inevitable, en analogía con los fenómenos naturales, lo 
que dificulta encontrar qué o quiénes son los responsables de las acciones. 
Esto sucede, por ejemplo, en enunciados como los que se encuentran en 
algunos textos escolares de historia en Colombia, en los que se señala que 
“en Sudáfrica existían leyes contra los negros”. La naturaleza semántica 
del verbo existir supone un hecho cuyo agente es imposible de precisar. 
Sin embargo, la historia evidencia que fueron los colonos blancos lo que 
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apartaron de todo orden y justicia social a las personas negras sudafricanas 
(véase Soler, 2019).

2.	 Parcialización: esta es una estrategia en la que la información sobre los 
acontecimientos, o los actores y sus acciones, es incompleta, al no ofrecer 
las causas y las consecuencias de los hechos; también, al privilegiar aspec-
tos particulares de la información, de manera arbitraria. Es muy utilizada 
por los medios de comunicación, aunque su uso también se da en el discur-
so cotidiano. Constituyen ejemplo de ello los titulares del diario El Tiempo 
“Muerto educador y herida su esposa” o “Desaparece profesor”, titulares 
de la época en la que los asesinatos de líderes educativos en el país eran 
frecuentes, en los que se oculta deliberadamente a los responsables, que 
en algunos casos eran las fuerzas del Estado (véase Soler y Baquero, 2014).

3.	 Tergiversación: en esta estrategia, la interpretación que se ofrece de los he-
chos o acontecimientos es forzada o errónea. Un ejemplo se encuentra en 
el siguiente titular del diario El Tiempo: “Maestros reciben 26 primas anua-
les” (1983). Con representaciones como esta, el diario históricamente ha 
contribuido a crear una imagen errada de los maestros, bajo el supuesto de 
que su trabajo es poco, pero su remuneración es excesiva.

4.	 Macroestrategias discursivas: el estudio sistemático de diverso tipo de tex-
tos ha permitido la identificación de macroestrategias discursivas que, en 
general, se componen de diversos tipos de estrategias, como las ya presen-
tadas, y permiten determinar las ideologías presentes en los textos. La más 
frecuente es la legitimación del orden social establecido y la consecuente 
deslegitimación de todo lo que se salga de él.

5.	 Legitimación/deslegitimación: la legitimación es la afirmación de que las 
acciones realizadas por un grupo se encuentran dentro del orden moral 
general, presentado como universal o ampliamente aceptado en la socie-
dad o en lo que ha venido a llamarse “las mayorías”. La idea es que, para 
justificar sus acciones, los grupos que ostentan el poder no se refieren a 
sus propios intereses, sino que apelan al bien común o, incluso, al bien de 
los dominados. En general, la legitimación se realiza mediante la también 
macroestrategia de autorrepresentación positiva del endogrupo o grupo domi-
nante. Por el contrario, la deslegitimación se hace mediante la representación 
negativa del exogrupo, del cual se pueden atacar diversas características 
o todas ellas, sean estas la pertenencia: “Ellos no son de aquí”, “ellos no 
son como nosotros”; las acciones: “Vienen aquí a cometer delitos”; los 
objetivos: “Quieren sacar provecho de nuestro país, de nuestro sistema”; 
las normas o valores: “No son como nosotros y deberían adaptarse”, etc.
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Esta macrorregla también incluye la autorrepresentación que niega los 
aspectos negativos del endogrupo, como sus acciones de exclusión, se-
gregación y explotación, y desconoce, a su vez, las acciones positivas del 
exogrupo, como sus contribuciones al desarrollo de la sociedad. Estas cua-
tro acciones constituyen lo que se conoce como el cuadrado ideológico, 
sustentan la mayor parte de las ideologías establecidas y permiten com-
prender sus dinámicas (Van Dijk, 1999, 2003b).

El análisis crítico del discurso y la educación
Desde la década de 1960, no solo la lingüística como ciencia sufrió transfor-
maciones, sino que también lo hicieron otras ciencias humanas y sociales que, 
a su vez, vieron en el lenguaje un elemento fundamental para comprender las 
dinámicas sociales, en lo que vino a conocerse como el giro lingüístico. Con la 
naciente interdisciplinariedad, se enriquecieron los fundamentos de cada cien-
cia y se profundizó en campos de conocimiento novedosos, como la educación, 
aunque, como señaló Bernstein (1983), el acercamiento fue lento, en la medida 
en que “la educación era un área de poco prestigio” (p. 236).

Con el desarrollo de la lingüística aplicada, el campo de la educación fue uno 
de los primeros en introducir y analizar los fenómenos del lenguaje, su variación 
y su funcionamiento en contextos escolares. Temas como la enseñanza y el apren-
dizaje de las lenguas, la planificación lingüística, la interacción en el aula o la 
competencia comunicativa adquirieron cada vez mayor fuerza. Dentro del AD, 
el lenguaje en el aula se convirtió en tema central para autores como Sinclair y 
Coulthard (1975), Halliday (1986), Stubbs (1983) o Scollon (1996, 1999), por citar 
algunos, quienes además contribuyeron a consolidar el AD como teoría y método. 
La comprensión de los procesos de enseñanza-aprendizaje del texto y el discurso 
en las aulas llevó a que aspectos como la textura discursiva, los géneros, los modos 
de organización del discurso, los registros y los procedimientos retóricos lograran 
gran desarrollo y comprensión dentro de la lingüística aplicada.

En la década de 1980 y posteriores, los enfoques críticos encontraron en la 
educación un nicho importante de estudio y produjeron análisis de los fenóme-
nos educativos, más allá de lo meramente discursivo. Se buscó mostrar que las 
estructuras sociales se reproducen a través de las instituciones, entre ellas la es-
cuela (Apple, 1986, 1997a, 1997b, 2000; Bourdieu y Passeron, 1979; McLaren, 
1997, 2001, 2006). La denominada pedagogía crítica se centró en develar 
cómo las macroestructuras sociales desempeñan un papel fundamental en la 
determinación de las interacciones, los rituales y las tradiciones que se llevan 
a cabo en las escuelas y, en particular, en las aulas de clase. Sin embargo, en 
este proceso, pocos concedieron al discurso gran importancia. Este se examinó 
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como un simple reflejo de otros factores más determinantes, como la clase social 
y el género.

Al hablar de la relación ACD-educación propiamente dicha, podría soste-
nerse que esta ha sido limitada en términos espaciales y en relación con los 
enfoques de los investigadores. La mayor parte de las investigaciones se encuen-
tra en el mundo anglosajón y, con preferencia, emplea enfoques fuertemente 
influenciados por Michel Foucault, quien, hay que decirlo, no se ubica dentro 
del ACD (Rogers et al., 2005).

Los estudios de ACD en el campo de la educación han mostrado una ten-
dencia opuesta a los estudios generales, en los que ha primado el análisis del 
texto escrito. En particular, hay un enorme interés por los discursos orales, 
en contextos de interacción o entrevista, que, hay que anotar, usan poco las 
herramientas analíticas del ACD y optan, en términos de método, por la etno-
metodología, el análisis de la comunicación y el análisis de la conversación. 
De igual manera, la idea de contexto es problemática en este tipo de análisis, 
en la medida en que los enfoques señalados prestan poca o nula atención a 
aspectos macrosociales o institucionales, para centrarse más en factores micro 
o del contexto de las interacciones particulares, en general, de aulas de clase, 
reuniones de profesores y entrevistas, etc. Por esto, el aspecto crítico dentro del 
ACD en la educación aparece desdibujado, y por tanto no hay equilibrio entre 
las teorías sociales y las lingüísticas, como resaltan Rogers et al. (2005).

Otro desarrollo de la relación ACD-educación muestra que las investigaciones 
se centran en la educación media y superior, y muy pocos en la básica. De ese 
modo, olvidan que las ideologías, las creencias y los valores se transmiten desde 
edades muy tempranas en la sociedad. Las temáticas de interés de los analistas 
críticos han mostrado, al menos en el mundo anglosajón, una tendencia a estudiar 
problemáticas relacionadas, en general, con el género más que con otras formas 
de exclusión, como el racismo o la xenofobia, según señalan Rogers et al. (2005).

En las investigaciones, es evidente también la falta de una postura política 
de los investigadores y su poco compromiso, desde la crítica, con las transfor-
maciones sociales. En algunos casos, el ACD se reduce a análisis lingüísticos 
sin propuestas de cambio tendientes a la justicia social o la equidad. Así, en el 
contexto expuesto del ACD como teoría y método y del ACD en relación con la 
educación, nace la línea Discurso, Discriminación y Escuela, dentro del énfasis 
de lenguaje del DIE-UD.
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La línea de investigación Discurso,  
Discriminación y Escuela
Esta línea parte de un presupuesto esencial: proponer el ACD como una herra-
mienta fundamental para el análisis y la comprensión de los discursos sobre la 
educación, las instituciones educativas y los actores implicados en los proce-
sos de formación y aprendizaje.

Desde la perspectiva crítica, el primer paso para consolidar la línea fue configurar 
la educación como un problema ideológico. Y es que la educación es la columna 
vertebral del proyecto histórico de los Estados, garante de la continuidad social, 
el mantenimiento de la herencia cultural y la trasmisión de los imaginarios y 
representaciones que constituyen las identidades de los pueblos. El importante 
papel que se asigna en la sociedad ha hecho que la educación se convierta en 
un factor fundamental para los Gobiernos y, más recientemente, para los grupos 
económicos, que terminaron por reconocer que la educación es el dispositivo de 
poder más importante para lograr sus fines, centrados en el mercado y el capital.

En la actualidad, el papel del Estado en los asuntos educativos ha ido desapa-
reciendo. Los organismos internacionales y transnacionales han asumido el papel 
dejado por el Estado, a través de lo que eufemísticamente han venido a llamarse 
“recomendaciones” que, ocultas tras una aparente idea de igualdad para todos, 
intervienen de manera directa en el financiamiento de la educación, el estable-
cimiento de las áreas prioritarias, la formación docente, las políticas educativas, 
la legislación y los contenidos curriculares, entre otros temas centrales para la 
educación (Soler, 2011, 2020). Así, la educación, un tema que en apariencia 
respondería a idearios compartidos por la mayoría de los grupos y los individuos 
de un país y una sociedad, se convierte en un problema ideológico (Gee, 2005; 
Ratinoff, 1994).

Cuando se analizan los diversos componentes de la educación, pueden vi-
sibilizarse con mayor claridad las diferencias en las que las formas de poder y 
dominación están presentes:

1.	 Fines de la educación: ¿es igual una educación para la libertad, la crítica y 
el disentimiento que una educación para el mercado?

2.	 Beneficiarios de la educación o destinatarios directos: ¿son “todos”, o todos 
los que tienen las posibilidades económicas, sociales y culturales para acce-
der a ella?

3.	 Contenidos: ¿qué debe enseñarse?, ¿aquello que las mayorías poderosas 
han denominado conocimiento frente a otras formas, mal llamadas creen-
cias, mitos o saberes?
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4.	 Prácticas educativas: ¿en qué lengua debe impartirse el conocimiento?, ¿en 
aquella denominada oficial frente a las lenguas de las minorías?

5.	 Canales: ¿de qué manera debe enseñarse?, ¿privilegiando formas occiden-
tales validadas, como la escritura, en oposición a la oralidad? (Soler, 2011, 
2013, 2020).

En este sentido, en relación con el campo de la educación, el ACD permite 
develar la función crucial del discurso en la (re)producción de las ideologías 
dominantes, al mostrar cómo los miembros de los grupos sociales las adquieren, 
construyen, utilizan, resisten y cambian. Sin embargo, es importante señalar 
que el papel del discurso en la producción de las ideologías no implica redu-
cirlas a meros discursos. Pero, aunque las ideologías también se expresan 
y reproducen mediante otras prácticas sociales y semióticas diferentes al texto y 
la conversación, no puede negarse el papel fundamental del discurso en su (re)
producción. El ACD parte de la idea de que, si las ideologías son adqui-
ridas, expresadas y reproducidas por el discurso, este proceso se realiza 
a través de estructuras y estrategias discursivas variadas. El ACD se encarga, 
entonces, de develar dichas estructuras y estrategias.

Propósitos, objetivos y metas de la línea
El propósito de la línea Discurso, Discriminación y Escuela está estrechamente 
relacionado con los objetivos mismos del ACD: busca describir con detalle 
las estructuras y estrategias del discurso y relacionarlas con los contextos so-
cial, político, cognitivo y cultural para formular una crítica sólida y, a la vez, 
proponer soluciones que contribuyan a transformar las prácticas educativas 
y las injusticias sociales. En este último sentido, la línea intenta consolidar 
un grupo de académicos con una fundamentación sólida en los estudios del 
discurso, comprometidos con los procesos de cambio en las escuelas, donde se 
(re)producen los discursos y prácticas excluyentes, pero donde pueden también 
resistirse y transformarse, con el fin de crear unas instituciones abiertas a las 
diferencias, que conozcan y reconozcan a los y las otras, y que constituyan un 
ejemplo para la convivencia armónica y pacífica, así como para la solución de 
conflictos desde el discernimiento y el respeto por las ideas del otro.

Desarrollos teóricos de la línea
Durante los veinte años de la línea, han ido construyéndose herramientas teóri-
cas y metodológicas que ayudan a ampliar la comprensión de las diversas formas 
de discriminación que se dan en los contextos educativos, mediadas por el dis-
curso, como el racismo y el sexismo, entre otras.
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Aunque el racismo y la discriminación son prácticas constantes en la socie-
dad y, en particular, en las instituciones educativas, es poco lo que los actores 
escolares (directivos, profesorado y alumnado) conocen sobre al tema. Se cree, 
por ejemplo, que “racistas son los otros”, como señaló Calvo-Buezas (1989). 
Hay una tendencia generalizada a negar el racismo y la discriminación como 
fenómenos enquistados en la sociedad y en los sujetos, en nosotros mismos 
incluso; consecuentemente, estos fenómenos se adjudican a los “otros”. Esta ne-
gación lleva a que, de manera urgente y prioritaria, deba ponerse el racismo y las 
diversas formas de discriminación en el centro de las discusiones y los debates 
en los contextos escolares colombianos.

Como suele creerse, no se trata de asuntos privados ni de comportamientos 
individuales aberrantes. Por el contrario, se trata de prácticas sociales dolorosas 
que niños, niñas, adolescentes y jóvenes experimentan en su cotidianidad. Las ins-
tituciones escolares y las aulas no son sitios aislados de la sociedad ni burbujas 
de justicia social, como se pretende, por lo que debe trabajarse fuertemente para 
su erradicación (Soler, 2018).

En la actualidad, aunque existen políticas tendientes a eliminar las diver-
sas formas de discriminación de los centros educativos, estas apenas si se han 
convertido en realidades en las escuelas, donde todos los conflictos parecen 
solucionarse en los manuales de convivencia, como un tema más de normativas 
basadas en la infracción y la sanción, y no en la formación en el conocimiento 
y respeto de las diferencias, que conduzca a combatir y eliminar todas las for-
mas de injusticia, desigualdad, exclusión, discriminación y racismo en las aulas 
(Guerrero, 2018; Muñoz, 2019; Soler, 2018, 2019, 2020).

Como fenómenos de segregación, el racismo y otras formas de exclusión no 
pueden quedar aisladas ni encerradas en ningún estanco documental de las 
instituciones educativas, pues se trata de un asunto vivencial que padecen cien-
tos de estudiantes del país. Es un fenómeno que influye en el clima educativo, 
en los logros académicos, en la deserción escolar, y que, incluso, compromete 
la propia existencia de los sujetos afectados. Combatir las exclusiones pasa por 
hacerlas visibles en todas las instancias discursivas en las instituciones escola-
res, cada una con su especificidad. Se debe comenzar por la inclusión de la 
discriminación y el racismo como prácticas que es necesario combatir en el 
PEI de las IES, en el que se especifican el perfil del estudiante que se quiere 
formar y las competencias que se fijan como telos de sujetos éticos y cívicos, 
comprometidos con el respeto, la igualdad, el acogimiento, la hospitalidad, la 
empatía y el amor por la otredad, en la búsqueda de una sociedad más equitativa 
(García, 2020; Muñoz, 2019).
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Los fenómenos de discriminación también deben aparecer como temática 
en los currículos de los diversos espacios formativos, pero no como temas aisla-
dos, anecdóticos ni celebracionistas, como hasta ahora se ha hecho. Tampoco 
deben estar asignados solo a algunos espacios de formación o “clases”, ya que 
no es un asunto de referencia únicamente de los profesores de sociales, sino 
que corresponde abordarlo en la totalidad de los espacios de formación, desde 
sus respectivos campos de conocimiento, pues existe racismo y discriminación 
como práctica social, como asunto lingüístico, referido a la historia del cono-
cimiento matemático, filosófico y científico, etc. También deben ser objeto de 
análisis en las didácticas generales y particulares de las disciplinas en particular, 
en relación con el empleo de los recursos didácticos que utiliza el profesorado, 
sean propios o institucionales, como en el caso de los textos escolares. Allí debe 
hacerse un trabajo fuerte, pues los textos escolares están pensados y escritos 
desde visiones eurocéntricas, discriminatorias y racistas (Guerrero, 2018; Soler, 
2009; Vargas, 2016).

El problema de la discriminación en las aulas no debe verse como un asunto 
administrativo, burocrático de la normatividad o incluso moralizante. La pro-
puesta desde la línea Discurso, Discriminación y Escuela es pensar en la necesidad 
de una educación para las diferencias; una educación que recupere su discurso 
propio, un lenguaje que le dé sentido; una educación para estar-juntos en edu-
cación, como ha planteado Carlos Skliar (2017). Estar-juntos, no como lo que 
ha venido proponiéndose en educación, como una promesa postergada de un 
futuro que no llega.

Estar-juntos se trata de un estar en el presente, un estar haciendo. Se trata de vivir 
la educación como un hecho vivencial del día a día de niños, niñas, adolescentes y 
jóvenes que, cada vez, ven el futuro más alejado de sus sueños, esperanzas y an-
helos; estar-juntos que supone un tipo de lenguaje otro, el lenguaje de un nuevo 
gesto pedagógico, que trabaje para limpiar las miradas que manchan, ensucian 
y generan profundas heridas en los cuerpos y las mentes de las personas consi-
deradas diversas. Es un estar-juntos que dé cabida a miradas limpias, trasparentes 
y solidarias, miradas éticas, estéticas y políticas (García, 2020; Gutiérrez, 2019; 
Muñoz, 2019). Las escuelas no pueden ser lugares de reproducción de prácticas 
basadas en un sentido erróneo de la “tradición”, porque las escuelas se hacen 
día a día, en sus rutinas y rituales, y se reinventan constantemente con profeso-
res y profesoras que intentan dar de sí lo mejor para crear mundos más justos 
e igualitarios, donde quepamos todos, con nuestras diferencias, a partir de una 
igualdad primera como seres humanos.

Pensar en las diferencias y su lugar en las instituciones educativas supone se-
guir insistiendo con las pedagogías de las resistencias y la emancipación (Soler, 
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2020). Para esto, la línea Discurso, Discriminación y Escuela ha trabajado en iden-
tificar algunos elementos que considera fundamentales en el desarrollo de dichas 
pedagogías. El primero es la conciencia, que implica el reconocimiento y el 
rechazo de cualquier imposición autoritaria que genere algún tipo de inequidad 
e injusticia en los sistemas educativos. Supone entender la educación como un 
campo donde se mueven el poder y la ideología (Apple, 1997a, 2000, 2002; 
Freire, 2009, 2012; Giroux, 2003, 2004, 2013).

El segundo elemento es la agencia, como un asunto de autonomía de los sujetos 
con posibilidad de acción frente a las diversas estructuras de opresión. La agencia 
reconoce que los seres humanos construyen activamente sus significados. En 
el campo de la educación, el maestro constituye el actor fundamental del cambio, 
capaz de generar prácticas y discursos que reten las fuerzas institucionales.

El tercer elemento está dado por la crítica, que permite el análisis de la ma-
nera como se producen y reproducen el poder y las prácticas hegemónicas, para 
generar, desde allí, formas de responder y resistir. Crítica que invita a pensar que 
los aprendizajes no se reducen a lo puramente cognitivo, sino que se refieren, 
también y fundamentalmente, a la dimensión social y política.

El cuarto elemento es la inclusión de las diferencias, como desafío a las no-
ciones de identidad y homogeneidad que han gobernado las escuelas. Supone 
un encuentro con la otredad sin que haya algún tipo de apropiación, domina-
ción o asimilación, como ha sucedido históricamente, sino en condiciones de 
igualdad y equidad.

El quinto elemento, estrechamente relacionado con el anterior, es una ética 
educativa que posibilite formas alternativas de relacionalidad: un encuentro 
ético con el otro, en el que el otro esté en el centro y sea acogido como reve-
lación o como una forma de hospitalidad, en palabras de Lévinas (2012).

El sexto y último elemento es el discurso, pensado desde lo que llamamos 
“decir bien en educación”: decir desde la elección de la palabra, la imagen y el 
gesto justos. Esto pasa por 1) nombrar a las personas, los fenómenos y las cosas 
por su nombre, respetando el principio de la autorreferencialidad; 2) evitar el 
lenguaje del eufemismo, dar la cara y evitar la máscara, el camuflaje o el dis-
fraz; 3) cuestionar el discurso de las polarizaciones y los extremos; 4) rechazar 
representaciones estereotipadas del otro y el discurso de la ofensa, la burla y el 
odio; 5) escuchar bien, como reconocimiento de la voz del otro que permite la 
identificación de la pluralidad de ideas y pensamientos para llevarlos a las aulas 
(véase Calderón y Soler, 2015; Gutiérrez, 2019; Soler, 2020).
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Retos y proyecciones de la línea
Iniciar una agenda investigativa en educación desde el ACD no ha sido tarea 
fácil. Como se señaló, este tipo de estudios ha optado por privilegiar discursos 
hegemónicos como el político, el legal o el mediático. De allí que, en educa-
ción, haya mucho por hacer aún. Se requiere trabajar, más sistemáticamente, 
sobre los distintos tipos de textos que conforman el discurso educativo: políticas 
públicas, legislación, documentos institucionales y textos escolares, etc. Para ello, 
es necesaria una mayor formación en ACD en las facultades de educación. De 
hecho, son pocos los programas que lo ofrecen como asignatura en los currículos, 
aunque recientemente se ha visto una mayor preocupación por esta área de 
conocimiento.

De igual manera, se requiere un mayor número de profesores de ACD, forma-
dos a nivel posgradual, que puedan continuar sus programas investigativos desde 
su ejercicio docente y cuya preocupación se centre en los discursos educativos. 
Ello contribuiría a crear redes y asociaciones y a trabajar de manera conjunta 
para producir mayor impacto. El objetivo de la línea ha sido este. Sin embargo, 
una vez los doctorandos se gradúan, regresan a sus dinámicas institucionales 
particulares y la idea de comunidad se desdibuja la mayor parte de las veces. De 
allí la necesidad de trabajar con los egresados en investigaciones conjuntas, en 
publicaciones y en la creación y consolidación de redes de investigación.

Otro reto importante y urgente es generar impacto en las instituciones esco-
lares a través de las investigaciones. Impactos que contribuyan a transformar las 
realidades educativas del país, en las que la discriminación es aún una práctica 
generalizada. Se requiere, entonces, mayor trabajo en las aplicaciones didácti-
cas de los conocimientos de las realidades escolares obtenidos desde el ACD. 
No hay que olvidar que un principio fundamental de este es proponer soluciones 
o alternativas de cambio ante el orden social establecido. De allí que se requiera 
mayor trabajo con los maestros y maestras de la educación básica y media, 
para encontrar juntos alternativas conducentes a una educación más justa y 
equitativa, en la que quepa cada uno de los niños, niñas y jóvenes, sin importar 
sus condiciones físicas, psicológicas, económicas, culturales, etc. Una educa-
ción en la que las diferencias sean la constante y la fuente de enriquecimiento 
de los contextos educativos del país.

Un paso fundamental de la línea, también en vuelco en el ACD, lo constituye 
analizar los discursos de las resistencias, no solo los de las élites. Los discursos 
de los sujetos que, durante siglos, han resistido las diversas formas de do-
minación; porque los sujetos no solo han sido víctimas de la exclusión y la 
opresión, sujetos pasivos resignados al lugar que les han asignado, sino, por el 
contrario, sujetos que han luchado y levantado la voz para denunciar, resistir y 
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proponer salidas al statu quo. La línea ha ido dando este viraje recientemente. 
Así, importantes aportes realizaron la tesis de Molina-Roa (2021), que estudia 
el pensamiento pedagógico de las comunidades negras del Chocó, y la tesis de 
Tiusaba (2023), que analiza las narrativas de resistencia de los jóvenes LGTBIQ+ 
escolarizados.
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Dora Inés Calderón*

A Carlos Eduardo Vasco, maestro de maestros, 
siempre director del GIIPLyM y profesor del DIE.

Resumen
Este capítulo describe el origen, el desarrollo y los resultados que, a veinticinco 
años de la creación de las líneas de investigación en el Grupo de Investigación 
Interdisciplinaria en Pedagogía del Lenguaje y las Matemáticas (GIIPLyM), han 
tenido las líneas de Argumentación en Lenguaje y Matemáticas y de Didáctica 
del Lenguaje y las Matemáticas, propuestas aquí. Se presenta una síntesis de los 
fundamentos de las líneas, de sus problemáticas más relevantes, sus avances in-
vestigativos y formativos, y sus metodologías. Esto, con el fin de postularlas como 
ambientes de formación doctoral, en particular, para el Énfasis de Lenguaje y 
Educación del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE).

Palabras clave: argumentación, didáctica del lenguaje, didáctica de las mate-
máticas, formación investigativa.

Introducción
Una manera de celebrar los primeros veinte años de vida del programa de Doctorado 
Interinstitucional en Educación (DIE) es volver sobre las bases filosóficas, teóricas 
y metodológicas que fundamentan los distintos énfasis propuestos para formar 

*	 Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
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investigadores de alto nivel en educación. Esto, como un ejercicio reflexivo so-
bre nuestro andar, sobre los trayectos académicos que hemos ido consolidando 
para generar ambientes de formación doctoral en educación y, en nuestro caso, 
en el campo del lenguaje y la educación. Este ejercicio también constituye una 
forma de revisión, de valoración del trayecto y, por ello, quizás un insumo para 
repensar el camino.

Un punto de inflexión para el presente ejercicio es retomar el hecho de que el 
programa doctoral que inició en la sede Universidad Distrital en 2007 tuvo como 
impronta que la formación doctoral se realizaría desde los grupos de investiga-
ción, participantes en la configuración y el desarrollo de los énfasis propuestos. 
Este hecho marca un hito en la formación doctoral en el país, puesto que se 
trataba de ir más allá de propuestas curriculares con contenidos prediseñados. 
Se consideró que las líneas de investigación de los grupos participantes cons-
tituían el espacio propicio para la formación de investigadores en educación. 
En este sentido, los grandes problemas abordados por las líneas constituyeron 
el nicho para la articulación de las preguntas y los intereses de los doctorandos, 
ampliando profusamente los desarrollos de las líneas y generando exigencias a 
los propios grupos, para sostener y desarrollar fundamentos, metodologías y redes 
de conocimiento, como espacios de la formación de doctores.

Así, este capítulo se dedica a la presentación del curso académico de dos de las 
líneas de investigación del Grupo de Investigación Interdisciplinaria en Pedagogía 
del Lenguaje y las Matemáticas (GIIPLyM), durante estos veinte años. Se trata de las 
líneas de Argumentación en Lenguaje y Matemáticas y de Didáctica del Lenguaje 
y las Matemáticas. Se propone una presentación amplia de cada línea desde los 
desarrollos en el Énfasis de Lenguaje y Educación, en el entendido de que las líneas 
también hacen un curso en la formación de doctores en el Énfasis de Educación 
Matemática de este programa.

El Grupo de Investigación Interdisciplinaria en Pedagogía 
del Lenguaje y las Matemáticas
El GIIPLyM nació en 1997, en el seno del recién creado Doctorado Interinstitucional 
en Educación en la sede Universidad del Valle. Fue fundado por Olga Lucía León 
y Dora Inés Calderón, entonces estudiantes de este naciente programa, quienes 
tuvieron la fortuna de convencer al doctor Carlos Eduardo Vasco para que fuera 
el director del grupo, desde entonces hasta su reciente fallecimiento, el 27 de 
septiembre de 2022. También contó, en sus inicios, con miembros ilustres, como 
el gran filósofo colombiano y teórico de la argumentación Adolfo León Gómez 
(QDP) y la doctora María Cristina Martínez, ambos de la Universidad del Valle. 
Actualmente, el grupo acoge tanto investigadores que iniciaron como estudiantes 
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doctorales, de los énfasis de lenguaje y de matemáticas, como investigadores ex-
ternos interesados en los temas del grupo, además de investigadores en formación 
tanto de posgrados como de pregrados.

El interés fundamental del grupo ha sido la investigación de los procesos de 
aprendizaje de las matemáticas escolares y su relación con el desarrollo del 
lenguaje; es decir, estudiar el lenguaje desde la perspectiva de su lugar en los 
aprendizajes escolares y académicos, y, sobre todo, en la formación del sujeto 
discursivo, en contextos educativos y en la formación general. Por esta razón, 
se formularon las siguientes líneas de investigación: 1) Lenguaje y Construcción 
de Conocimiento Matemático; 2) Argumentación en Lenguaje y Matemáticas; 
3) Didáctica del Lenguaje y las Matemáticas; 4) Formación de Educadores(as), 
en perspectiva del acogimiento de la diversidad y la diferencia, y, recientemente, 
5) Representaciones Semióticas y Procesos Escolares. Así, la investigación del 
GIIPLyM se desarrolla en las áreas generales de pedagogía y didáctica del len-
guaje y pedagogía y didáctica de las matemáticas, áreas que han tomado auge 
en los últimos veinte años y que reportan trabajo tanto en el contexto internacio-
nal como en el nacional.

La trayectoria investigativa del grupo ha impactado en los procesos de forma-
ción de maestros en los niveles de pregrado y posgrado. De ahí que sus líneas de 
investigación han sido propuestas como líneas de investigación doctoral y como 
factores de ajuste curricular en las licenciaturas de educación básica con énfa-
sis en Humanidades y Lengua Castellana y en Matemáticas, de la Universidad 
Distrital. En este sentido, la actividad investigativa del GIIPLyM constituye un es-
cenario fecundo en discusiones sobre la educación en los campos del lenguaje 
y las matemáticas, sobre sus relaciones, sobre las condiciones de los estudiantes 
más vulnerables, los distintos y también de los geniales, siempre con la con-
vicción de que podremos lograr condiciones para que todas y todos aprendan 
matemáticas, aprendan a lenguajear mejor, y tengan la oportunidad de pensar, 
crear y soñar.

El horizonte epistemológico de las líneas del GIIPLyM
Un punto de partida de la investigación en el GIIPLyM es la convicción de que 
existe una profunda relación entre el lenguaje y el pensamiento (Bruner, 1990; 
Echeverría, 1996; Vygotski, 2001); entre lenguaje y conocimiento, y entre lengua-
je y formas de conocer y aprender, en nuestro caso, matemáticas. A la vez, está 
presente la convicción de que la formación del sujeto discursivo, partícipe de la 
vida social en todos sus ámbitos culturales (ciencia, arte, deporte y familia, etc.), 
depende, en gran parte, de sus oportunidades de experiencia sociodiscursiva, de 
su enraizamiento en las prácticas discursivas y culturales en las distintas esferas 
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de la vida social (Bajtín, 1982; Calderón, 2007). En este sentido, es necesario 
indagar, comprender y hacer visible la relación y el efecto de aspectos de tipo 
comunicativo, discursivo, semiótico y cultural que intervienen en los aprendizajes 
y los desarrollos de conocimientos matemáticos en distintos contextos educativos.

Por lo anterior, la base epistemológica de la investigación del grupo es in-
terdisciplinaria. En principio, como una opción filosófica para el estudio de la 
relación lenguaje-conocimiento matemático, en contextos educativos. Se re-
quiere, a nuestro juicio, abordar de manera integral el fenómeno de la formación 
del sujeto discursivo de las matemáticas, de las distintas áreas de conocimiento 
y de las diferentes prácticas sociodiscursivas. En segunda instancia, ese carácter 
interdisciplinario ha generado exigencias metodológicas para abordar las pro-
blemáticas que emergen de la gran relación lenguaje-conocimiento matemático; 
por ejemplo, cuando la problemática sitúa con mayor fuerza la relación sujeto 
escolar-lenguaje matemático, o bien cuando se centra en la relación lenguaje- 
formas de representación de los objetos matemáticos, entre otras.

Así pues, el campo del lenguaje y la comunicación en contextos educativos se 
comprende como constitutivo de un modo de comprender distintas relaciones del 
lenguaje y lo humano: cognitivo-afectivas, sociales e interaccionales, culturales, 
históricas, semióticas, disciplinarias, estéticas, ético-políticas. Tales relaciones 
ponen de manifiesto la experiencia y la expresión del lenguaje (verbal y no ver-
bal), configuradas y configurantes de los entornos socioculturales, en este caso, 
de tipo educativo.

Consideraciones sobre las líneas de investigación  
como horizonte formativo
Para el GIIPLyM, las líneas son sistemas que integran a investigadores del lenguaje 
en espacios de elaboración de conocimiento, en los campos del lenguaje y las 
matemáticas, con investigadores de la educación y profesionales vinculados a 
la formación matemática y lingüística de niños, jóvenes y adultos. En este senti-
do, las líneas de Argumentación en Lenguaje y Matemáticas y de Didáctica del 
Lenguaje y las Matemáticas iniciaron por la necesidad de identificar el efecto de 
aspectos de tipo comunicativo y discursivo en la elaboración de conocimiento 
matemático (2003, 2007) y en el reconocimiento de que estos aspectos deben ser 
estudiados en el marco de las relaciones pedagógicas y didácticas, orientadas a la 
comprensión de la relación lenguaje-conocimiento matemático. La naturaleza 
interdisciplinaria del objeto de cada línea se ha manifestado en el desarrollo 
de las investigaciones del grupo y en la producción de artículos, proyectos y 
programas de formación, centrados en la relación lenguaje-matemáticas.
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En este horizonte, la línea Argumentación en Lenguaje y Matemáticas ha con-
figurado un espacio formativo en el programa doctoral de dos maneras. Por 
un lado, como seminario introductorio a las distintas cohortes del Énfasis de 
Lenguaje y Educación (por ello, se ha institucionalizado en el énfasis el semina-
rio Argumentación, Discursividad Científica y Educación). Por otro lado, como 
tema de formación e investigación en las investigaciones doctorales relacionadas 
con la argumentación que se inscriben al GIIPLyM. Se vincularon al desarrollo 
de estas líneas Carlos Eduardo Vasco (QDP), Adolfo León Gómez (QDP), María 
Cristina Martínez, Adalira Sáenz-Ludlow, Dora Inés Calderón y Olga Lucía León.

Por su parte, la línea de Didáctica del Lenguaje y las Matemáticas constituye, 
en el Énfasis de Lenguaje y Educación, un escenario de formación investigativa 
para los doctorandos que se inscriben en la línea y desarrollan sus tesis doctora-
les alrededor de problemas relacionados con la formación semiodiscursiva, en 
distintos niveles de educación, con diferentes poblaciones y, en algunos casos, 
en campos específicos de la formación escolar. En general, se interroga por las 
implicaciones didácticas en las problemáticas identificadas.

El desarrollo actual de las líneas se realiza tanto en el Énfasis de Lenguaje 
y Educación como en el de Educación Matemática, con las investigaciones de 
Dora Inés Calderón (lenguaje) y Olga Lucía León (matemáticas) y los trabajos 
doctorales vinculados a los dos énfasis en el DIE de las universidades Pedagógica 
Nacional, del Valle y Distrital Francisco José de Caldas.

La línea Argumentación en Lenguaje y Matemáticas y su 
lugar en el Énfasis de Lenguaje y Educación
En el interés de situar el aporte de esta línea a la formación doctoral en el Énfasis 
de Lenguaje y Educación del DIE, se describen aspectos que intentan visibilizar 
el ambiente configurado para este fin, a través de los desarrollos de esta línea.

Trayectoria
En el origen de la línea se encuentra el diálogo interdisciplinario del lenguaje y 
las matemáticas, en el seno de un programa de formación posgradual de profe-
sores que se interrogaba por los procesos de aprendizaje de los estudiantes, en 
distintos niveles y contextos de formación. Adicionalmente, como problemática 
articulada a esta gran pregunta, Olga Lucía León, desde las matemáticas, y Dora 
Inés Calderón, desde el lenguaje, se preguntaron por las causas persistentes del 
fracaso del sistema educativo en la formación en matemáticas y en lectura y es-
critura, situación que se revelaba, y aún se revela, en los resultados de las pruebas 
de evaluación masiva, en la deserción escolar y en los desempeños diarios de 
niñas, niños y jóvenes en estas áreas.
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Así, como línea pionera en el país, tanto por su carácter interdisciplinario 
como por el abordaje de los problemas de la argumentación en la relación 
lenguaje-matemáticas en contextos educativos, se propuso un primer proyec-
to: Lenguaje y Construcción de Conocimiento Matemático, cofinanciado por 
Colciencias y la Universidad Externado de Colombia (1995-1997). Uno de sus 
resultados fue la publicación de La argumentación en matemáticas en el aula: 
una oportunidad para la diversidad (Calderón y León, 1996). Los avances en esta 
investigación generaron dos acciones fundamentales: la necesidad de crear un 
ambiente que albergara y fortaleciera la investigación en esta relación interdis-
ciplinaria y la búsqueda de mayor formación en las investigadoras fundadoras.

De este modo, la naciente línea dio origen al grupo interdisciplinario GIIPLyM, 
propuesto como soporte de los proyectos doctorales de Olga Lucía León y Dora Inés 
Calderón. Posteriormente, en 2006, se integró como línea de formación e investi-
gación en los énfasis de Lenguaje y Educación y de Educación Matemática del 
DIE, sede Universidad Distrital. Esto, acogiendo el legado de cinco proyectos 
de investigación realizados entre 1999 y 2010, que dan cuenta de su carácter de 
línea y configuran el ambiente de formación doctoral:

1.	 “El papel de la argumentación en las situaciones de validación del cono-
cimiento matemático en el aula” (1999-2002), proyecto cofinanciado por 
Colciencias y la Universidad del Valle.

2.	 “Caracterización de los requerimientos didácticos para el desarrollo de com-
petencias argumentativas en matemáticas” (1999-2001), proyecto financiado 
por el IDEP.

3.	 “Dimensión cognitiva y comunicativa de la argumentación en matemáticas” 
(2001-2005, Colciencias).

4.	 “El papel de la argumentación en las situaciones de validación del cono-
cimiento matemático en el aula: experiencia figural y procesos semióticos 
para la argumentación en geometría” (2004-2005, Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas).

5.	 “Dimensión comunicativa y cognitiva de la argumentación en matemáticas: 
la construcción de los argumentos y las pruebas” (2007-2010, Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas).

En este trayecto, se observa que la línea se ha dedicado al desarrollo conjunto 
de trabajos en la relación entre la argumentación, como práctica discursiva, y 
las matemáticas, como campo de conocimiento en contextos escolares. De igual 
modo, se ocupa de problemas específicos del desarrollo de la argumentación en 
el aula y sus dimensiones cognitivas y comunicativas. También, se encarga de la 
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mediación de la argumentación en el desarrollo del conocimiento matemático en 
el aula.

Como efecto de lo anterior, la línea indaga distintos aspectos discursivos 
y cognitivos en la relación lenguaje-matemáticas, como la caracterización de 
formas y estructuras de la comunicación en el aula de matemáticas y la identifi-
cación de concepciones de estudiantes sobre la argumentación y sobre sistemas 
geométricos, numéricos, etc. También, se identifican obstáculos y facilitadores del 
desarrollo de procesos argumentativos en matemáticas. De igual manera, en la 
perspectiva de trabajos específicos en lenguaje, indaga en torno a los problemas 
relacionados con las prácticas argumentativas en contextos educativos, en ge-
neral, y en el aula, en particular. Se pregunta por el papel de la argumentación 
en la formación de sujetos discursivos como profesores, estudiantes y agentes 
educativos en general, así como en la configuración y el desarrollo de prácticas 
académicas y prácticas científicas en general.

Así, sus resultados han permitido realizar asesoría a programas curriculares 
de pregrado y posgrado en las áreas de lenguaje y matemáticas. De igual modo, 
articula la línea a la formación en programas de pregrado, especialización, 
maestría y doctorado. El desarrollo actual de la línea se nutre de las investiga-
ciones doctorales adscritas al grupo GIIPLyM, en el DIE de las universidades 
Pedagógica Nacional, del Valle y Distrital Francisco José de Caldas. Se vinculan 
al desarrollo de la línea, en calidad de directoras, Dora Inés Calderón (en el 
Énfasis de Lenguaje y Educación) y Olga Lucía León Corredor (en el Énfasis de 
Educación Matemática), además de Carlos Eduardo Vasco (QDP), Adolfo León 
Gómez (QDP), María Cristina Martínez, Adalira Sáenz-Ludlow, Mario Montoya, 
Teresa Pontón y Luis Carlos Castillo.

Perspectiva epistemológica
La línea encuentra su razón de ser en la necesidad de establecer relaciones en-
tre la pedagogía, como filosofía de la educación (Vasco-Uribe et al., 2008); la 
didáctica, como teoría, y los procesos argumentativos en el aula. Este tipo de re-
lación exige la identificación de aspectos cognitivos, afectivos y comunicativos 
en el desarrollo tanto de formas discursivas como de procesos de elaboración de 
diversos tipos de conocimiento, como el matemático, el artístico o el químico, 
etc. Con ello, emerge la posibilidad de generar estrategias didácticas orientadas 
al desarrollo de la argumentación en el aula y, en general, en escenarios edu-
cativos. En el contexto teórico de las relaciones entre lenguaje y construcción 
de conocimiento, por ejemplo, matemático, se observa la necesidad de avanzar 
en la comprensión de la relación entre formas del discurso y la elaboración de 
saberes escolares como el matemático.
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En términos generales, se toma como punto de partida la importancia de la 
argumentación, como actitud y como práctica discursiva, en contextos académi-
cos y escolares. Por ello, se indagan relaciones entre teorías de la argumentación 
y prácticas discursivas relacionadas con los campos de conocimiento científico, 
pedagógico y didáctico en distintas áreas de la educación. Se estudian procesos 
comprometidos con la elaboración del conocimiento científico, como formas 
y funciones discursivas y textuales propias de ciertas disciplinas, así como mo-
dos y procesos comprometidos con la generación de conocimiento, como el 
uso de técnicas argumentativas (los argumentos cuasilógicos, la analogía y las 
relaciones de causalidad, entre otros) y sus vínculos con la argumentación. Por 
esta razón, se propone un estudio de largo aliento sobre las relaciones entre ar-
gumentación y modelo dialogal, aprendizaje y debate científico e implicaciones 
pedagógicas y didácticas.

Vale la pena destacar también que el GIIPLyM ha encontrado, como base episte-
mológica orientadora de la formación en argumentación, que el camino doctoral 
constituye claramente la formación de sujetos argumentativos plenos; que cual-
quiera sea el problema de investigación doctoral, realizar una tesis implica, con 
mayor preeminencia, la puesta en juego de capacidades intelectuales para la for-
mulación de problemas, la indagación y la búsqueda de razones, justificaciones y 
articulaciones que devengan en la generación y defensa de una tesis doctoral. He 
ahí la exigencia de formación argumentativa de los doctorandos. Por esta razón, 
se propone el seminario Argumentación, Discursividad Científica y Educación 
como un espacio donde coinciden las reflexiones convergentes y divergentes entre 
los factores asociados a la teoría general de la argumentación —el razonamiento 
lógico formal (validación)— y la teoría retórica de la argumentación (justifica-
ción), y aquellos que devienen del campo de la educación, la pedagogía y, en 
particular, la didáctica del lenguaje, las matemáticas y otros campos didácticos.

El planteamiento anterior se fundamenta en la nueva retórica de Perelman y 
Olbrechts-Tyteca (1989), como disciplina que puede aportar tanto a la forma-
ción en lenguaje, en compresión de la argumentación como acto lingüístico 
y como acción ética, como a la formación en campos como las matemáticas, 
pues permite apreciar el contrapunteo permanente entre razonamiento retórico 
y razonamiento lógico formal, entre la razón teórica y la razón práctica (Gómez, 
1998), entre otros aspectos necesarios para los sujetos que argumentan. Y, puesto 
que nuestro trabajo es en educación, insistimos en la importancia de la retórica 
como elemento fundamental de la paideía grecorromana, y luego, a lo largo de la 
historia de la educación, en los currículos de lenguaje (Calderón, 2011). Así, en nues-
tros días, tendremos que preguntarnos qué función cumple la nueva retórica en la 
paideía contemporánea, es decir, en nuestro currículo escolar y universitario.
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Por lo anterior, teóricamente la línea se ancla a las teorías del lenguaje. Desde 
una perspectiva transdisciplinaria, discursiva y semiótica, se han incorporado a 
su estudio autores como Halliday (1982); Bajtín (1982); Perelman y Olbrechts-
Tyteca (1989); Plantin (2002, 2012, 2016); Buty y Plantin (2009); Martínez 
(2005, 2007); Calderón (2005, 2007, 2011); Calderón y León (2009a, 2009b); 
Van Eemeren y Grootendorst (2002, 2004); Charaudeau (2005); Duval (1993, 
2004, 2006, 2010); Grice (1975), y Gómez (1991, 1993, 1998, 1999, 2001). A 
la vez, combina estas teorías con las de la didáctica del lenguaje y la didáctica 
de las matemáticas y, específicamente, en la didáctica de la argumentación y su 
relación con campos específicos como el de las matemáticas y, dentro de este, 
la geometría y la aritmética, etc.

En didáctica de las matemáticas, de acuerdo con los problemas estudiados, 
el trabajo de la línea se ha desarrollado acudiendo a las distintas perspectivas 
en didáctica de l as matemáticas, como las teorías de las situaciones didácti-
cas de Guy Brousseau (1986, 1997, 1998, 1999), y la teoría de la transposición 
didáctica, que estudia, en nuestro caso, el saber matemático que tiene un lu-
gar en la estructura conceptual de las matemáticas (saber sabio) y su paso a la 
matemática escolar (saber enseñado). Se reconoce una distancia entre ambos 
saberes, producida por la serie de transformaciones que los hacen accesibles a 
un determinado nivel (Chevallard, 1985). A los anteriores se suma el enfoque 
ontosemiótico de la didáctica de las matemáticas (Godino, 2002; Godino et al., 
2005, 2009; Godino y Batanero, 1998).

Propósitos
Los propósitos de la línea de investigación son los siguientes:

1.	 Desarrollar teoría didáctica sobre procesos argumentativos en el aula.

2.	 Identificar relaciones cognitivas y comunicativas en el desarrollo de proce-
sos de elaboración de conocimiento matemático.

3.	 Consolidar un programa de investigación en la relación procesos argumen-
tativos-desarrollo de conocimiento matemático.

4.	 Proponer estrategias didácticas para el desarrollo de la argumentación en 
matemáticas en el aula.

Bases metodológicas
En términos metodológicos, la línea avanza con estrategias de tipo cualitativo 
y cuantitativo, que van de la etnografía (Goetz y Le Compte, 1988; Hammersly y 
Atkinson, 1983; Rockwell, 1987) a la investigación-acción (Elliot, 1994; Lewin, 
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1973; Stenhouse, 1984), al estudio de casos (Gummesson, 2000; Yin, 1994) y a la 
ingeniería didáctica (Calderón, 2005; Calderón y León, 2009a, 2009b; Douady, 
1996). En este último marco, se desarrollan el análisis de tareas (Calderón, 2006) 
y el análisis de contenido (Berelson, 1952; Travers y Milgram, 1969). Todas ellas 
son metodologías que permiten la observación, la comprensión y el análisis de 
los procesos de desarrollo de competencias argumentativas en matemáticas y 
otros campos, en contextos escolares, así como la identificación de variables 
didácticas relacionadas.

La tabla 2.1 reporta algunos resultados de formación e investigación de la 
línea en el Énfasis de Lenguaje y Educación del DIE.

Tabla 2.1. Tesis y espacios formativos de la línea Argumentación en Lenguaje  
y Matemáticas en el DIE

Tesis doctorales concluidas Seminarios en el DIE

•	Dimensión cognitiva y comunicativa de 
la argumentación en matemáticas (2005), 
por Dora Inés Calderón.

Directores: Carlos Eduardo Vasco Uribe y 
María Cristina Martínez. DIE, Universidad 
del Valle.

•	Género epidíctico, filosofía y escuela 
(2014), por Mario Montoya Castillo.

Directora: Dora Inés Calderón. DIE, 
Universidad Distrital Francisco José  
de Caldas.

•	“Sentido y significado, aspectos cognitivos 
y pedagógicos” (2009), dirigido por las 
doctoras Adalira Sáenz-Ludlow, Dora Inés 
Calderón y Olga Lucía León.

•	“Teorías de la argumentación y pro-
yecciones metodológicas para la argu-
mentación en el aula”, impartido por el 
doctor Christian Plantin (Universidad de 
Lyon, Francia) y dirigido por Sandra Soler 
Castillo, Dora Inés Calderón y Olga  
Lucía León.

•	“Teoría de la argumentación y educación” 
(2007), dirigido por el doctor Adolfo León 
Gómez y las doctoras Dora Inés Calderón 
y Olga Lucía León.

•	“Argumentación, discursividad científica 
y educación”, dirigido por las doctoras 
Dora Inés Calderón y Olga Lucía León, 
con la participación del doctor Christian 
Plantin (Universidad de Lyon, Francia) en 
2013, 2016, 2020 y 2022.

Fuente: elaboración propia.

La línea Didáctica del Lenguaje y las Matemáticas
Esta línea se considera hermana de la anterior. A continuación, se describen aspectos 
de su desarrollo que han configurado otro escenario para la formación doctoral en 
el DIE y, en este caso, en el Énfasis de Lenguaje y Educación.
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Trayectoria
La línea nació junto con la de Argumentación en Lenguaje y Matemáticas, ya des-
crita, en 1995; especifica la investigación en los elementos y las relaciones de tipo 
didáctico que inciden en la formulación y la generación y desarrollo de propues-
tas para el desarrollo y aprendizaje del lenguaje y las matemáticas, en general, 
en contextos y niveles de formación diferentes.

En este sentido, la línea sitúa su interés en la producción de teoría didáctica 
en los campos del lenguaje y las matemáticas. En particular, se destacan, como 
antecedentes de la línea, los resultados de los proyectos “El papel de la argu-
mentación en las situaciones de validación del conocimiento matemático en el 
aula” (1999-2002, de Calderón y León; Colciencias y Universidad del Valle) y 
“Caracterización de los requerimientos didácticos para el desarrollo de compe-
tencias argumentativas en matemáticas” (1999-2001, de Calderón y León; IDEP). 
En 2007 se integró, junto con la línea de argumentación, como campo de 
formación doctoral en el DIE, coordinada por Olga Lucía León, en el Énfasis 
de Educación Matemática, y Dora Inés Calderón, en el Énfasis de Lenguaje 
y Educación.

La línea se dedica a la investigación de factores de tipo didáctico en la en-
señanza y en el aprendizaje del lenguaje y las matemáticas. Se destaca que las 
investigaciones analizan relaciones didácticas entre lenguaje y matemáticas, o 
bien aspectos individuales en la didáctica del lenguaje o la didáctica de las mate-
máticas. En este sentido, en la trayectoria de esta línea, el grupo se ha preguntado 
por la naturaleza de las relaciones didácticas emergentes en los contextos de la 
formación de sujetos de la escolaridad (de diferentes niveles y condiciones), tanto 
en los variados aspectos del lenguaje como en los de las matemáticas. Para el 
GIIPLyM, un reto fundamental ha sido desarrollar explicaciones sobre las exigen-
cias intelectuales, afectivas, lingüístico-discursivas, semióticas y prácticas, entre 
otras, que los campos de formación, en nuestro caso el lenguaje y las matemáticas, 
hacen tanto al profesorado como a los estudiantes, cualquiera sea su condición.

Así, a lo largo de la investigación desarrollada en la línea, se destaca el interés 
por la relación estudiante-saber. Es decir, nos preguntamos por los aprendiza-
jes específicos en campos del lenguaje y de las matemáticas. Por ejemplo, qué 
exigencias cognitivas, afectivas, discursivas, entre otras, hace a los estudiantes 
de distintos niveles el aprendizaje de la lectura, la escritura, la geometría o los 
números naturales, etc. Por esta razón, las investigaciones asociadas a la línea 
han situado casos específicos en cuanto a poblaciones y temáticas del lenguaje 
y las matemáticas, como se manifiesta en los siguientes proyectos:
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1.	 “El desarrollo de competencia comunicativa en matemáticas en estudiantes 
sordos” (2007-2010), financiado por Colciencias-Universidad Distrital.

2.	 “Incidencia de las representaciones sociales en el acceso de la población 
con limitación visual a la educación básica primaria” (2007-2008), finan-
ciado por el INCI-Universidad Distrital.

3.	 “Referentes curriculares con incorporación tecnológica para poblaciones 
en contexto de diversidad” (2010-2013), parte del convenio Comisión 
Europea Alfa III; Universidad Distrital.

De acuerdo con lo anterior, se han generado resultados que se sintetizan en la 
producción y la publicación de teoría didáctica en el campo del lenguaje y las 
matemáticas. Esta teoría ha incidido en los currículos de las licenciaturas en 
Lenguaje y en Matemáticas de la Universidad Distrital, y en currículos de es-
pecialización en la Universidad Distrital y la Universidad de Pamplona (Norte 
de Santander, Colombia). También ha incidido en la formulación y desarrollo de 
los lineamientos de la línea de didáctica en los énfasis de lenguaje y matemá-
ticas del DIE, sede Universidad Distrital. Investigadores del grupo y estudiantes 
doctorales que han realizado y realizan investigación en esta línea son Adalira 
Sáenz-Ludlow, Adolfo León Gómez (QDP), Carlos Eduardo Vasco (QDP), Dora Inés 
Calderón y Olga Lucía León Corredor; también Rodolfo Vergel (en matemáti-
cas), Elsa María Ortiz, Rosalba Galvis, Juliana León, Leydy Garay, Julieta Charry, 
Gemma Rojas, Dylan Poveda y Paola Lara.

Vale la pena destacar que el grupo GIIPLyM ha liderado proyectos interna-
cionales, nacionales y locales, adscritos a esta línea de investigación, que han 
generado acciones institucionales, curriculares y didácticas e investigaciones y 
espacios de formación investigativa en pregrados y posgrados. Por ejemplo, el 
proyecto de Acción, financiado por la Unión Europea en la convocatoria Alfa 
III (2011-2014); el programa de investigación Alianza de Instituciones para el 
Desarrollo de la Educación y la Tecnología en Colombia (AIDETC), financiado por 
Colciencias (2015-2018); la formulación y desarrollo de un proyecto académico 
transversal para la Facultad de Ciencias y Educación de la Universidad Distrital, 
en la línea de “Formación de profesores para poblaciones con necesidades educa-
tivas especiales (ciegos y sordos)”, institucionalizado en la Facultad de Ciencias y 
Educación de la Universidad Distrital (2010); la incorporación de otros grupos de 
investigación al interés de desarrollo de materiales didácticos para la enseñanza 
de las matemáticas y el desarrollo de lenguaje en poblaciones sordas y ciegas; y 
convenios de cooperación académica con instituciones como el Instituto Nacional 
para Ciegos (INCI) y el Instituto Nacional para Sordos (INSOR) de Colombia, para 
el desarrollo de propuestas didácticas en lenguaje y matemáticas.
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Perspectiva epistemológica
Investigar en el campo del lenguaje y la comunicación en contextos educati-
vos constituye un modo de comprender distintas relaciones del lenguaje y de 
lo humano: cognitivo-afectivas, sociales e interaccionales, culturales, históri-
cas, semióticas, estéticas, ético-políticas. Tales relaciones ponen de manifiesto 
la experiencia y la expresión del lenguaje (verbal y no verbal), configuradas y 
configurantes de los entornos socioculturales, en este caso, de tipo educativo.

Desde el punto de vista anterior, la línea encuentra su razón de ser en la 
identificación de dos problemas en el campo de la pedagogía y, en especial, en 
los campos de las didácticas del lenguaje y de las matemáticas: 1) la ausencia de 
referentes didácticos específicos en el campo del lenguaje y en el de las matemá-
ticas y 2) la discusión sobre el estatus científico de la didáctica y de las didácticas 
específicas. En particular, en el área de lenguaje se observa reticencia a considerar 
a la didáctica una disciplina y a especificar su objeto de estudio (Calderón, 2018). 
La tradición de la didáctica del lenguaje es reciente y oscila entre la denomina-
ción de “enseñanza de las lenguas” y “didáctica de las lenguas”, confundiendo, 
generalmente, el diseño de actividades con el hacer didáctico.

Por lo anterior, se ha establecido como necesario el desarrollo de la investiga-
ción de tipo didáctico en las áreas de lenguaje y matemáticas, y, adicionalmente, 
avanzar en el estudio didáctico de problemas conjuntos entre ellas. Se trata de 
indagar en profundidad por las relaciones existentes entre los distintos compo-
nentes de la acción didáctica; identificar los problemas relacionados con las 
situaciones de enseñanza y aprendizaje, y establecer comprensiones sobre la 
manera como se moviliza el aprendizaje o la educación escolar. Se requiere 
observar, analizar y teorizar sobre los campos de conocimiento que ingresan a 
la escuela y el saber que ponen en juego, el cual se moviliza como efecto de la 
enseñanza.

Desde esta línea, como campo científico, se busca avanzar en las dimensio-
nes epistemológica, teórica y metodológica de las didácticas del lenguaje y de 
las matemáticas como campos disciplinarios y de prácticas en educación. En 
particular, se busca establecer relaciones entre la didáctica y el desarrollo del 
lenguaje en sus distintas manifestaciones, contextos y prácticas socioculturales, 
así como entre la didáctica y el desarrollo de las matemáticas en sus distintos 
campos, prácticas y contextos, en escenarios naturales de aprendizaje.

Este tipo de interés investigativo busca establecer y hacer emerger relaciones 
macro, de tipo pedagógico, y micro, de tipo didáctico, en el orden de los aprendi-
zajes, de las mediaciones y de las prácticas académicas, socioculturales, cognitivas, 
discursivas, comunicativas, semióticas y socioafectivas en el desarrollo de procesos 
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de elaboración de conocimiento, tanto en lenguaje como en matemáticas. Con 
ello, se posibilita generar estrategias didácticas orientadas a la formación de estu-
diantes en lenguaje y en matemáticas, de distintos niveles y condiciones sociales, 
lingüísticas, sensoriales y físicas, etc., en ambientes educativos. En el contexto 
teórico de las relaciones entre lenguaje y construcción de conocimiento, en este 
caso matemático, se observa la necesidad de avanzar en la comprensión de la 
relación entre formas, funciones y prácticas del discurso y de los lenguajes y los 
campos de conocimiento en las instituciones educativas.

En general, esta línea propende por construir elementos de tipo pedagógico y di-
dáctico para la formación del profesorado de las áreas de lenguaje y de matemáticas.

Anclajes teóricos
Teóricamente, la línea se ancla en teorías que combinan la didáctica del len-
guaje y la didáctica de las matemáticas, y su relación con campos específicos 
del lenguaje: la lectura, la escritura, la oralidad y la escucha, así como de las 
matemáticas: la geometría y la aritmética, entre otras ramas de este campo de 
estudio. Entre las teorías del lenguaje, desde una perspectiva transdisciplinaria, 
discursiva y semiótica, se estudian autores como Halliday (1982), Bajtín (1982), 
Echeverría (1996), Van Dijk (1980, 1990, 1996, 1998, 2005), Martínez (2005, 
2007), Calderón y León (2001, 2007), Duval (2004, 2006) y Grice (1975).

Así, postulamos que estudiar el lenguaje es comprender al ser humano. Por 
esta razón, se propone considerar que el área que se ocupa de la formación en 
lenguaje se refiera como área de lenguaje y comunicación, para definir un campo 
de estudio del lenguaje como fenómeno en los contextos educativos (Calderón, 
2018). En este sentido, la línea de didáctica del lenguaje investiga el objeto de 
lenguaje y sus marcos de comprensión teórica y empírica en contextos educativos, 
en particular, en los procesos de formación de los sujetos discursivos, en distintos 
contextos y en diferentes condiciones y campos disciplinares y prácticos.

En el horizonte anterior, desde la didáctica del lenguaje, se opta por los es-
tudios provenientes de los enfoques de la didáctica francesa (Lerner, 2001) o 
los que han considerado la relación ciencias del lenguaje-enseñanza (Bronckart, 
1985; Calderón, 2005, 2018; Calderón y León, 2009a, 2009b; Lomas et al., 1993; 
Lomas y Osoro, 1993; Rockwell, 1987). También se acude a los estudios sobre 
procesos de aprendizaje de lectura y escritura y de desarrollo del lenguaje, y 
sobre procesos de alfabetización (Dubois, 1984; Ferreiro, 1997; Olson, 1995; 
Scardamalia y Bereiter, 1992; Smith, 1984).

En didáctica de las matemáticas, el trabajo de la línea se ha desarrollado, 
de acuerdo con los problemas estudiados, acudiendo a las distintas perspectivas 
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didácticas de las matemáticas, como la teoría de las situaciones didácticas de 
Brousseau (1986, 1997, 1998, 1999), de los procesos de matematización, del contrato 
didáctico (1986, 1998), y de Vergnaud (1993) y su teoría de los campos conceptuales. 
También, la teoría de la transposición didáctica, que estudia el saber, en nuestro 
caso matemático, que tiene un lugar en la estructura conceptual de las matemáti-
cas (saber sabio) y su paso a la matemática escolar (saber enseñado). Se reconoce 
una distancia entre ambos saberes, derivada de la serie de transformaciones que 
los hacen accesibles a determinado nivel (Chevallard, 1985): el enfoque ontose-
miótico de la didáctica de las matemáticas (Godino, 2002; Godino et al., 2005, 
2009; Godino y Batanero, 1998), y el desarrollo de teoría didáctica realizada por 
Calderón (2005) y Calderón y León (2001, 2009a, 2009b), entre otros.

Propósitos
La línea tiene los siguientes propósitos:

1.	 Producir teoría sobre las relaciones didácticas en los campos del lenguaje 
y las matemáticas.

2.	 Desarrollar propuestas didácticas en lenguaje, en matemáticas y en lengua-
je y matemáticas.

Bases metodológicas
Metodológicamente, se observa que la línea exige el desarrollo de estudios de 
tipo empírico, soportados en la observación o la intervención didáctica; tam-
bién, en el desarrollo de métodos de tipo experimental. Así, la línea avanza con 
estrategias de tipo cualitativo y cuantitativo que van de la etnografía (Goetz y 
Le Compte, 1988; Hammersly y Atkinson, 1983; Rockwell, 1987) a la inves-
tigación-acción (Elliot, 1994; Lewin, 1973; Stenhouse, 1984), al estudio de 
casos (Gummesson, 2000; Yin, 1994) y a la ingeniería didáctica (Douady, 1996; 
Calderón, 2005; Calderón y León, 2009a, 2009b). En este último marco, se desa-
rrollan el análisis de tareas (Calderón, 2006) y el análisis de contenido (Berelson, 
1952; Travers y Milgram, 1969). Todas ellas son metodologías que permiten la 
observación, la comprensión y el análisis de los procesos de desarrollo de com-
petencias discursivas y argumentativas en matemáticas, en contextos escolares, 
así como la identificación de variables didácticas relacionadas.

En los últimos estudios del grupo, se ha empleado la metodología de inves-
tigación en diseño (Rinaudo y Donolo, 2010; design-based research collective), 
específicamente con el interés de avanzar en la identificación de requerimientos 
teóricos y metodológicos para el diseño de ambientes de aprendizaje que de-
sarrollen experiencias estéticas en lenguaje, en artes y en otros campos y que 
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se caractericen por el acogimiento de la diversidad. Se trata de un paradigma 
emergente en la investigación educativa: la “investigación de diseño” (Bonilla et 
al., 2017; Calderón, 2018; Molina et al., 2011).

La tabla 2.2 da a conocer los resultados de formación e investigación de la 
línea en el Énfasis de Lenguaje y Educación del DIE.

Tabla 2.2. Tesis y espacios formativos de la línea Didáctica del Lenguaje  
y las Matemáticas en el DIE

Tesis doctorales concluidas Seminarios en el DIE

•	Dimensión cognitiva y comunicativa de 
la argumentación en matemáticas (2005), 
por Dora Inés Calderón.

Directores: Carlos Eduardo Vasco Uribe y 
María Cristina Martínez. DIE, Universidad 
del Valle.

•	Experiencia figural y procesos semánti-
cos para la argumentación en geometría 
(2005), por Olga Lucía León Corredor.

Director: Carlos Eduardo Vasco Uribe. 
DIE, Universidad del Valle.

•	Prácticas de escritura académica en la 
universidad (2014), por Elsa María  
Ortiz Casallas.

Directora: Dora Inés Calderón. DIE, 
Universidad Distrital.

•	Reconfiguraciones narrativas de experien-
cias de ser cuerpos docentes (2021), por 
Raimundo Villalba Labrador.

Tesis en convenio de cotutela por la doc-
tora Monique Martínez Thomas, profesora 
de la Escuela de Doctorado, Especialidad 
en Artes y Ciencias del Arte, de la 
Universidad de Toulouse II, Jean Jaurès, y 
por la doctora Dora Inés Calderón, profe-
sora e investigadora del DIE, Universidad 
Distrital.

•	Seminario doctoral “Diseño metodológico 
para la investigación de las representaciones 
sociales sobre la escritura académica II” 
(2009), dirigido por la doctora Dora Inés 
Calderón.

•	Seminario de tesis y propuesta tutorial 
“Observación de las representaciones 
sociales sobre la escritura académica” 
(2009), dirigido por la doctora Dora  
Inés Calderón.

•	Seminario de investigación y tesis II “La 
construcción de la lengua escrita para sor-
dos como objeto de investigación” (2011, 
2013, 2016, 2018), dirigido por la doctora 
Dora Inés Calderón.

•	“Elementos de didáctica de la matemá-
tica” (2007), dirigido por los doctores 
Bruno D’Amore y Olga Lucía León 
Corredor.

•	“Semiótica, cultura, aprendizaje y pensa-
miento matemático” (2008), dirigido por 
el doctor Luis Radford.

•	“Mediaciones, tecnologías y didáctica de 
las matemáticas” (2010), dirigido por los 
doctores Luis Moreno, Dora Inés Calderón 
y Olga Lucía León Corredor.
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Tesis doctorales concluidas Seminarios en el DIE

•	La salvación de la escucha: didáctica de 
lo bello. Configuraciones didácticas para 
la formación de sujetos discursivos escu-
chantes (2021), por Juliana Patricia  
León Suárez.

Directora: Dora Inés Calderón. DIE, 
Universidad Distrital.

•	“Modos de investigación en lenguaje y 
educación” (2014, 2016, 2018, 2020, 
2022), dirigido por la doctora Dora  
Inés Calderón.

•	“Líneas de formación en el Énfasis de 
Lenguaje y Educación: ‘Argumentación 
y didáctica del lenguaje’ y ‘Lenguaje, 
conocimiento, epistemología y estética’” 
(2018), dirigido por la doctora Dora Inés 
Calderón y el doctor Carlos Guevara.

•	“Perspectivas en la investigación de la re-
lación pedagogía y diversidad” (2021), di-
rigido por las doctoras Dora Inés Calderón 
y Olga Lucía León.

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a las tesis doctorales en curso, actualmente la línea tiene adscritos sie-
te proyectos que proponen desarrollos en el campo de la lectura y la formación 
lectora; la escritura para sordos; la formación de escritores en primeros grados; 
trayectorias hipotéticas de aprendizaje para la formación en lectura (dos proyec-
tos); mediaciones para la formación de lectores en primeros grados, y el diálogo 
para la formación en ciencias naturales.

En el contexto anterior, la línea ha avanzado en dos sentidos: en la produc-
ción de referentes teóricos sobre didáctica del lenguaje y las matemáticas, y 
en la investigación de fenómenos relacionados con el desarrollo didáctico de 
estos campos disciplinarios en la educación básica y media. De igual manera, 
se avanza en el análisis de enfoques didácticos y sus implicaciones tanto curri-
culares como en la elaboración de los saberes escolares del lenguaje y de las 
matemáticas.

Proyecciones de las líneas
Como se describió al inicio, estas dos líneas son hermanas para el grupo GIIPLyM. 
Por esta razón, una de las proyecciones es conservar el vínculo entre ellas y 
considerar la especificidad de cada una como aporte sustancial para la otra. 
Asimismo, se proyecta mantener el desarrollo de estas líneas en la agenda del 
grupo de investigación, en una proyección programática.

Desde el punto de vista epistemológico, un reto fundamental para la línea de 
argumentación es consolidar conocimiento sobre la relación entre argumentación 
y campos de formación específicos, en distintos niveles de educación y diferentes 
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contextos culturales (por ejemplo, en contextos de culturas sordas o de culturas 
indígenas, entre otras). De igual manera, se requiere avanzar en las relaciones 
argumentación-emoción-afectividad-condiciones cognitivas como el espectro 
autista y el síndrome de Down, entre otros.

El reto anterior supone, de igual manera, el sostenimiento y el desarrollo de 
estructuras de investigación del grupo, de formación doctoral y de formación 
en maestrías y doctorados, de manera que se alimente y se fomente un ambiente 
tipo programa de investigación.

De manera similar pueden enunciarse los retos para la línea Didáctica del 
Lenguaje y las Matemáticas. Se requiere, en particular, lograr la generación 
del laboratorio de investigación en didáctica (en nuestro caso, en lenguaje y 
matemáticas), articulado a los procesos de investigación de distinto nivel, y que 
acoja acciones de investigación y de intervención tanto en el plano local como 
en el institucional, el nacional y el internacional.

Otro de los retos de la línea de didáctica es consolidar redes de investigadores 
en el mundo, en particular para el campo del lenguaje. A estas redes será posible 
articular acciones de pasantías y convenios para la investigación conjunta y, so-
bre todo, para la generación y la circulación de conocimiento especializado en 
didáctica del lenguaje y la comunicación.
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Narrativa: propuesta metodológica 
para la investigación educativa 
en paz, memoria y verdad
Marieta Quintero Mejía*

Resumen
El capítulo da cuenta de las trayectorias de la línea de investigación doctoral 
Narraciones y Formación Ético-Política. Se expone el valor del relato para com-
prender, juzgar e imputar las tecnologías de socavamiento, creadas para producir 
sufrimiento en el marco del conflicto armado, en particular en contextos edu-
cativos. Asimismo, se dan a conocer las razones por las cuales, en los estudios 
doctorales, las narrativas figuran como filtro moral y político. En tal sentido, se 
presenta el lugar del testimonio para develar lo inenarrable e inefable de la ex-
periencia humana ante situaciones extremas en entornos escolares. En términos 
metodológicos, se describen los usos de la trama narrativa para develar que, en 
la pedagogía de la memoria y la verdad, encontramos, simultáneamente, retóri-
cas de guerra, performatividad del silencio cómplice y poéticas de paz.

Palabras clave: narrativa, educación para la paz, memoria, verdad, testimo-
nio, experiencia humana, contexto escolar.

Epistemología de la narrativa
Para Rorty (1990), en el siglo XX asistimos al giro lingüístico, lo que significó un 
cambio en los modos de comprensión de un lenguaje, centrados en la estructura 
lógica y formal, hacia una pragmática, donde se vinculan los significados con los 
contextos. Si bien para Rorty este giro trascendió las explicaciones apriorísticas y 
metafísicas en los estudios del lenguaje, también contribuyó a la gestación del giro 

*	 Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
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narrativo, propuesto a finales de la década de 1960 y principios de la de 1970. Este 
cambio epistemológico implicó la apertura de diversos modos de comprensión del 
lenguaje, en particular la adopción de una perspectiva hermenéutica-interpreta-
tiva, en la cual los actores sociales, el devenir, la praxis y la subjetividad, entre 
otros, están presentes en lo que hacemos con lo que decimos (Austin, 1990).

Si bien a partir de este cambio de paradigma surgió una importante produc-
ción académica de las narrativas, teóricos como Aristóteles, Ricoeur y Benjamin 
fueron la fuente para el análisis y la comprensión. En particular, en la Poética, 
Aristóteles (2007) señala que la narrativa viene de la imitación (mímesis), la cual 
constituye una facultad propia de los seres humanos, quienes narran costumbres, 
pasiones y hechos. En toda narrativa encontramos las costumbres de los pueblos 
con sus virtudes y sus vicios. Así, el arte de narrar retrata acciones nobles y situa-
ciones ruines, burlescas y satíricas. Por ello, en los relatos encontramos tanto la 
grandeza de algunas acciones como los defectos de los seres humanos.

Siguiendo al filósofo, la narrativa produce, en quien escucha, el deseo de apren-
der. Ello permite adoptarla como propuesta de formación, pues toda narrativa 
enseña algo. Si bien la narrativa educa, también elogia, disuade, exhorta, censu-
ra y acusa, para lo cual se usan sentimientos que dan lugar al dolor y el placer, 
la ira y la compasión (piedad), en términos de Aristóteles (2002). Tanto en la 
narrativa como en la retórica, este pensador reconoce que el discurso hace parte 
de un sistema político, en la medida en que, cuando se narra o se exponen argu-
mentos, se adopta una actitud emocional para incidir en las decisiones públicas 
de quien escucha.

El sustrato ético y político aristotélico fue retomado por Paul Ricoeur en su 
robusta y amplia producción acerca de la narrativa (Ricoeur, 1999). Uno de sus 
aportes se refiere a la noción de trama narrativa, cuya estructura no es estática, 
sino dinámica e integradora. La estructura de la trama narrativa exige, además 
de la presencia de múltiples sucesos en una historia, de un lector o receptor vivo 
para llegar a su plenitud (Ricoeur, 2006b). Además del carácter dinámico de la 
trama, el filósofo francés adopta esta noción y la reformula para proponer que 
existe una relación entre la vida y el relato. Esto significa que en toda trama hay 
un acontecimiento relacionado con la vida vivida, cuyos sucesos e incidentes, 
organizados en un todo inteligible y una temporalidad, permiten revelar la con-
dición humana.

Así, la noción de trama, central para la investigación en términos metodoló-
gicos, es, siguiendo a Ricoeur, una composición que dota de sentido al relato. 
Asimismo, la trama hace posible que las historias se narren y también se vivan, 
pues no sería posible considerar que la vida es un fenómeno biológico desprovisto 
de interpretación. Por tanto, toda trama narrativa está constituida por el actuar, el 
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sufrir y el vivir, mediatizada por estructuras simbólicas, cuya semántica hace posi-
ble la comprensión. Siguiendo al autor, una cualidad de la narrativa es dar cuenta 
de la experiencia, de la vida humana, aunque existan historias aún no contadas.

De esta manera, el autor indaga en torno a preguntas como qué es una vida 
narrada, cuya respuesta, en palabras de Ricoeur, está relacionada con el discurrir 
de la vida en un tiempo del presente humano y constituida por un pasado en el 
presente y un presente con expectativas de futuros posibles. También, la subje-
tividad da cuenta de una vida narrada, cuyos sucesos y acontecimientos están 
anclados contextualmente a nuestros encuentros con los otros. Por tanto, no 
solo somos narradores de nuestra propia historia, toda vez que en ella hay otras 
voces, aquellas que recibimos de nuestra cultura y nuestro universo simbólico.

Además del giro lingüístico enunciado, la Primera y Segunda Guerra Mundial 
dieron lugar a un giro narrativo denominado paradigma del mal. En palabras de 
Arendt (1963), el mal es más radical de lo que se espera, pues el daño que oca-
siona es sistemático, sostenido e intencionado. La radicalidad reside en que el 
daño es infligido por nuestros congéneres, quienes poseen la capacidad de ele-
gir de manera libre y espontánea, pese a lo cual toman la decisión de destruir la 
espontaneidad y la capacidad de acción de sus víctimas. La radicalidad del mal 
también se expresa en reconocer que los sujetos que cometieron los crímenes 
“no fueron ni pervertidos ni sádicos, sino que fueron, y siguen siendo, terrible 
y terroríficamente normales” (pp. 402-403). Para nuestra filósofa, esta norma-
lidad resulta terrorífica en la medida en que las atrocidades fueron cometidas 
sin ningún tipo de juicio valorativo, es decir, se realizaron con “extraordinaria 
superficialidad”.

Ante la superficialidad de los perpetradores, Arendt (1984) convoca a com-
prender el problema del mal con un pensar reflexivo que permita otorgar sentido 
a la vida y, al mismo tiempo, reconocer el amor y los cuidados requeridos en 
nuestro vivir. Esta forma de pensar reflexiva demanda un lenguaje que exprese 
lo que ocurre mientras estamos en la vida. De esta manera, el lenguaje posibilita 
la facultad de pensar y el hábito de reflexionar, ambos requeridos para encarar 
e imputar responsabilidades ante las experiencias de daño. Estos son aspectos 
requeridos para un “modo de pensar amplio”. Todo pensar es discursivo, situado 
en los hechos que la experiencia ofrece, pero también en “las palabras silencio-
sas” que el devenir depara (Arendt, 2006).

En efecto, siguiendo a la autora en su propuesta de la historia judía (Arendt, 
2015), la experiencia constituye el mundo donde nacimos y adonde entramos, a 
partir de tramas discursivas que imponen un estar en el mundo (ser judía, mujer 
o paria, entre otras). El discurso y la acción presentes en nuestra inserción en 
el mundo nos constituyen; no obstante, no entramos al mundo por voluntad, 
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sino que este discurrir se nos impone ante la presencia de otros. En efecto, para 
Arendt, no elegimos nacer en una época, sino que nos es dada. En muchos 
casos, este ser arrojados en el mundo puede ponernos en condición de “parias 
sociales” o en condición de excluidos e indignos, lo que afecta la subjetividad, 
constituida como un relato (story):

Aunque todo el mundo comienza su vida insertándose en el mundo humano 
mediante la acción y el discurso, nadie es autor o productor de la historia de su 
propia vida. Dicho con otras palabras, las historias, resultado de la acción y el 
discurso, revelan un agente, pero este agente no es autor o productor. (Arendt, 
1993, p. 208)

Los postulados de Arendt y la perplejidad de los daños cometidos en la barbarie 
convocan a trascender la idea del mal metafísico —pecado y culpa—. En con-
secuencia, para Bernstein (2002), se requiere de nuevos recursos intelectuales 
con los cuales esclarecer el mal, pues su sentido se ha empleado como retórica 
popular para “callar al pensamiento y para demonizar lo que nos negamos a 
entender” (p. 3).

Un recurso para comprender el mal, como indica Adorno (1998), es la edu-
cación para que Auschwitz no se repita, pues lo monstruoso tiene la posibilidad 
de repetirse. Por ello, se requiere de la consciencia de los sujetos y, con ello, 
romper con todas las condiciones que pueden hacer posible la recurrencia. La 
educación es un recurso de autorreflexión crítica para impedir lo monstruoso o 
la ira dirigida hacia los percibidos como socialmente débiles, pero en especial 
para promover la reflexión, con el propósito de evitar el olvido y que el terror 
se repita.

Tanto el pensamiento de Arendt como los gritos de justicia de los sobrevivien-
tes de Auschwitz, Hiroshima y Gulag, entre otros, mostraron la importancia de 
narrar lo inenarrable, para que la barbarie no perdure y para sacar a la luz que 
los seres humanos son capaces de ejecutar atrocidades. Por ello, hay que volver 
la mirada hacia el sujeto, para comprender el sentido del mal y demandar la 
responsabilidad humana.

Las demandas morales y políticas expuestas surgen de las narrativas de los 
testigos. Estos, como indica Arendt, no solo demandan que esto no debió haber 
sucedido, sino que también nutren el paradigma del mal. Las narrativas de las 
víctimas son la fuente, justamente, para interpelar e imputar eventos extremos 
como los genocidios, las masacres y las torturas, entre otros.

María Pía Lara (2009) denomina paradigma del mal a las tecnologías de 
exterminio, los aparatos de seguridad del Estado y las estrategias de vigilancia 
de algunas poblaciones. En otras palabras, se trata de la crueldad entre seres 
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humanos. El relato constituye el filtro moral para comprender y develar la crueldad, 
y evitar la repetición del mal. Estas narrativas, siguiendo a la autora, son de carác-
ter develatorio, porque constituyen el vehículo de interpretación de lo que está en 
juego, moral y políticamente. Este carácter de la narrativa permite que los relatos 
del mal entren a la esfera pública, para promover debate, diálogo y revelación. 
Tomar conciencia del sufrimiento presente en las narrativas del mal favorece los 
juicios reflexionantes como proceso de autoevaluación y ejercicio crítico del 
pasado. Así, las narrativas iluminan lo que pasó, al tiempo que promueven ejer-
cicios colectivos, cuyos aprendizajes exponen el daño concreto padecido y las 
fracturas morales, y, en especial, estas narrativas ayudan a aprender de lo vivido.

Una característica central de las narrativas del mal, además de lo develatorio 
y reflexionante, consiste en la creación de un nuevo lenguaje con el cual narrar 
o nombrar lo inenarrable del mal. La crueldad en Colombia ha dado lugar al uso 
de metáforas, entre estas las vinculadas con animales, para comunicar miedo, te-
rror, poder o habilidades rapaces. Entre estas expresiones encontramos “águilas 
negras” o los “pájaros”, lenguaje asociado a la crueldad y violencia de grupos 
armados. Asimismo, se crean nuevas palabras para expresar el mal, pues no 
se cuenta con referentes para nombrarlo. A manera de ilustración, se tiene la 
palabra tanatomanía, asumida en los estudios de la violencia en Colombia por 
Guzmán et al. (1962) para exponer elementos estructurales del conflicto y la 
exacerbación de la crueldad producida en la violencia.

En otras palabras, las acciones y las experiencias del mal generan procesos de 
interacción cuyos significados se construyen a partir de lo experimentado. Este efecto 
performativo excede el carácter ilocutivo del lenguaje, pues además de hacer 
cosas con lo que decimos, los “haceres del mal” crean otras expresiones o 
enunciados con los cuales nombrar y significar lo inimaginable e indecible.

A partir de la década de 1990, asistimos a otro giro narrativo, adscrito a los 
presupuestos del enfoque deconstructivo. Se parte de una crítica a la noción de 
estructura del lenguaje, así como a los estudios centrados en las formas y la fun-
ción. En este enfoque se concibe al lenguaje como algo irreductible e inestable, 
abierto a múltiples lecturas, asociadas a los diversos contextos históricos y cultu-
rales. Asimismo, la narrativa no es solo del sujeto que enuncia, sino que incluye 
narrativas públicas, donde encontramos el uso de un lenguaje ritualizado con 
efectos performativos.

En este giro encontramos el pensamiento de Butler (1998), quien adoptó la 
performatividad para deconstruir las identidades de género. Esta autora retoma, 
entre otros, los postulados del filósofo del lenguaje Austin, para sostener que, 
cuando enunciamos, realizamos varias acciones relacionadas con los sentidos 
asignados a las palabras. Es decir, todo enunciado está cargado de intenciones 
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y tiene efectos en las audiencias. En tal sentido, cuando se usa el lenguaje de la 
ofensa, se tiene la intención de producir dolor y sufrimiento. Asimismo, proferir 
una amenaza con actos de habla ilocutivos implica que, al mismo tiempo que se 
emite el enunciado, se produce una acción (huida, desplazamiento, amedranta-
miento o miedo, entre otros).

Si bien para esta autora la noción de performatividad permite plantear rupturas 
con los planteamientos universalistas, esencialistas y naturalizados, considera-
dos propios de las identidades de género, también contribuye a comprender el 
poder discursivo presente en narrativas públicas. Siguiendo a la autora, en la 
esfera pública se instalan narrativas gestuales, corporales, escritas (prensa, co-
municados) y orales, las cuales circulan hasta lograr su institucionalización, de 
manera que, cuando llegamos al mundo, están ritualizadas e inciden en nuestra 
subjetividad.

Por ello, la performatividad no es uso teatral del lenguaje. Se trata, más bien, 
del lenguaje en normas, cuyas prácticas discursivas generan un efecto performa-
tivo. Volviendo al lenguaje del insulto, Butler (1998) sostiene que este tipo de 
lenguaje actúa contra nosotros. Por tanto, tiene efectos sobre el control del cuer-
po, hasta el punto de crear la memoria de la autoridad y la abyección. En otras 
palabras, el lenguaje no se restringe a la revelación o subjetivación de sí mismo, 
sino que también da cuenta de los modos de producción y reproducción de dis-
positivos del saber-poder, creados para situar a los sujetos en una vida precaria.

Si bien Butler no plantea la noción de narrativa, su propuesta centrada en lo 
que se hace con lo que se dice en el orden de lo político permite, por un lado, 
entender que el estatuto performativo de los enunciados produce haceres que 
están bajo el dominio de estructuras del poder y la subordinación. En este nivel 
opera la narrativa pública. Por otro lado, la noción de performatividad también 
habilita el potencial subversivo de la reapropiación de narrativas públicas de la 
subordinación. Por ejemplo, ante narrativas públicas de desprecio y humillación 
por ser excombatiente, se impone otra narrativa de carácter subversivo o de re-
apropiación ante este discurso de la autoridad o el poder hegemónico. De esta 
manera, ante la narrativa del desprecio, se instala también una narrativa de la 
reconciliación (reinversión del lenguaje).

Alcances de la narrativa en la investigación en educación
La línea del doctorado Narraciones y Formación Ético-Política adopta la narrativa 
como propuesta metodológica, en sus estudios de investigación en educación, 
en asuntos relacionados con la paz, la memoria y la verdad. En primer lugar, 
se ha interesado en lo que se denomina narrativas del saber pedagógico, las 
cuales estudian la enseñanza de contenidos y prácticas educativas vinculadas 
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con el pasado reciente en la escuela. En particular, el interés metodológico se 
ha centrado en comprender qué historias se cuentan, en qué momentos del acto 
educativo, a quiénes y con qué propósito (McEwan y Egan, 2005).

La narrativa del saber pedagógico centra su análisis en la trama, la cual da 
cuenta de la realidad, conocimientos situados social e históricamente. También, 
devela la competencia narrativa de los docentes, así como características de la 
audiencia escolar. El teórico Gudmundsdottir (2005) señala que la narrativa “es 
un saber en el decir”, en tanto permite vincular el acto de contar historias para 
enseñar con el deseo de los estudiantes por comprender el mundo (aprendizaje).

Algunas dimensiones de la narrativa en el saber pedagógico, siguiendo a este 
autor, se relacionan con el sistema de valores presente en todo acto de narrar. 
Por ello, los docentes que orientan su práctica a partir del uso de las narrativas 
no solo viven los relatos, sino que también transforman los contenidos en saber 
pedagógico. En términos del uso de narrativas para la enseñanza de la paz, la 
memoria y la verdad, esto significa que los contenidos no se reducen a una se-
cuencia de hechos o a una historiografía de estos, sino que se trata de promover 
una ética de la escucha ante lo sucedido en el marco de las confrontaciones 
armadas, con lo cual se promueven juicios valorativos acerca de qué pasó, por 
qué pasó y qué hizo posible que pasara.

Además de dotar de significado ético, otra dimensión de la narrativa en el 
saber pedagógico se relaciona con el carácter interpretativo, reflexivo y transfor-
mador que esta promueve en contextos escolares. En efecto, narrar una historia, 
en palabras de Gudmundsdottir (2005), promueve “ojos pedagógicamente cu-
riosos”, lo que significa estar dispuesto a interpretar los relatos y a crear otros 
(reconfigurar). Esta dimensión se conecta con la reflexión de lo narrado, pues el 
acto de relatar, que va más allá de una gramática narrativa, hace parte de una 
memoria cultural e histórica, la cual demanda juicios valorativos. Por ello, las 
narrativas ayudan a transformar, permiten descubrir nuevos sentidos, renuevan 
las narrativas de la tradición y promueven la acción para la transformación.

Por tanto, las narrativas en el saber pedagógico relacionadas con la paz, 
la memoria y la verdad promueven la “subjuntivación”, entendida por Bruner 
(1997) como trascender el relato episódico para plantear “qué hubiese pasado 
sí…” o que “hubiera podido ser si…”. A manera de ilustración, los relatos de las 
víctimas del desplazamiento, las masacres o la afectación del conflicto armado 
narran acontecimientos del trastocamiento de la experiencia humana, cuya pro-
ducción de sentido contraviene el mundo de la justicia y demanda examinar la 
vida vivida.
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En otras palabras, las narrativas del daño exigen pensar en clave subjuntiva, 
lo que significa que no solo escuchamos estos relatos, sino que también somos 
productores de narrativas que buscan la reparación y el restablecimiento de de-
rechos vulnerados. Por ello, subjuntivizar implica pasar del qué y quiénes somos 
a qué podríamos haber sido, dados los lazos que la cultura y la memoria impo-
nen (Bruner, 2013). Las narrativas en el saber pedagógico de la paz, la memoria 
y la verdad convocan a la reflexión, interpelan creencias, motivan disensos y, en 
especial, exponen la inestable sociabilidad de la condición humana, presente 
ante hechos de crueldad.

Seguidamente, la línea de investigación asume la narrativa como propuesta 
metodológica en los estudios doctorales para develar el impacto del conflicto 
armado en contextos escolares rurales. Con esta propuesta metodológica, se ha 
buscado comprender situaciones límite, vinculadas con hechos de crueldad hu-
mana, las cuales hacen parte del paradigma del mal. Esta propuesta sostiene que 
el sufrimiento infligido a las víctimas excede cualquier tipo de interpretación 
abstracta o teórica. Por ello, encuentra en el testimonio o narración el filtro mo-
ral para la comprensión de los daños morales y políticos causados (Lara, 2009).

La narrativa permite comprender, juzgar e imputar las tecnologías de soca-
vamiento, empleadas para destruir a otros seres humanos y, en especial, para 
producir un letal sufrimiento, pues se trata de acciones sistemáticas, sostenidas 
y planificadas. Estas tecnologías, presentes en los territorios escolares, fueron 
narradas por docentes de Puerto Torres, Caquetá. En sus relatos, los docentes 
indican que los escenarios simbólicos para la comunidad, como el colegio, la 
iglesia y la casa cural, fueron cooptados por las autodefensas (2002) para con-
vertirlos en escenarios de entrenamiento, base militar y tortura. En sus narrativas, 
los docentes exponen que el daño fue planificado, organizado y sistemático, con 
el propósito de imponer el régimen del terror y convertir los espacios en centros 
de experimentación (Centro Nacional de Memoria Histórica [CNMH], 2020).

Paralelamente, los docentes de Putumayo narran su experiencia como víctimas- 
sobrevivientes de los crímenes ejecutados durante más de diez años por distintos 
grupos armados. En sus relatos, señalan que la institución educativa se convirtió 
en trinchera de varios actores armados. Asimismo, este espacio escolar fue lu-
gar de entrenamiento y estrategia de comunicación del disciplinamiento hacia 
los pobladores. En efecto, relatan los docentes, en la confrontación armada 
vivida por los habitantes de El Placer se buscó comunicar el poder de volver 
dóciles los cuerpos. Para el dominio de la vida cotidiana, los actores armados 
usaron artefactos de guerra en artefactos lúdicos como muñecas y bicicletas: 
“muñeca bomba” y “bicicleta bomba”. Así también, alrededor de las institucio-
nes educativas, se abandonaron cuerpos de guerrilleros muertos para someter y 
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trastocar rutinas, hábitos, usos y costumbres de los habitantes y la comunidad 
educativa (Quintero, 2018a, 2018b).

En la actualidad, la institución educativa cuenta con un espacio de memoria 
y verdad. Se trata de la creación del museo Tras las Huellas de El Placer, inicia-
tiva promovida por la comunidad. Los objetos de la memoria de las víctimas, 
los artefactos de la guerra y de la vida cotidiana afectados en la confrontación 
armada, se convierten en espacio pedagógico y de reparación colectiva.

Así, la narrativa para el grupo de investigación ha permitido tener acceso a los 
testimonios de maestros, en territorios afectados por el conflicto armado, para 
acceder a lo inefable de la experiencia humana; es decir, ha permitido caminar 
sobre las ruinas de la violencia y la barbarie, pero también sobre expectativas 
de futuros posibles y deseables para la búsqueda de la paz. Narrar lo que pasó 
ofrece un vínculo con las subjetividades heridas, cuyas cicatrices y manchas 
trastocan la capacidad de relatar y abren los agujeros en el narrar (Jelin, 2002). 
También, las narrativas abren los expedientes para que el pasado que no pasa se 
constituya en una fuente de reflexión que posibilite el cumplimiento de la senten-
cia moral y política de “¡Nunca más!”.

Al respecto, en los estudios del grupo de investigación llevados a cabo en 
convenio con el CNMH y la Secretaría de Educación del Distrito (SED), se 
encontró que en las instituciones educativas hay 68 528 niños y niñas víctimas del 
conflicto armado1. Se entrevistaron 163 docentes y orientadores de las institu-
ciones receptoras de esos niños, quienes, ante la pregunta por el significado 
del enunciado “La escuela contribuye al nunca más”, respondieron, en pri-
mer lugar, que la institución educativa es un territorio político de formación. 
Seguidamente, los docentes indicaron que los procesos educativos contribuyen 
a la transformación de un pasado que no cesa, promoviendo la protección de los 
derechos humanos. Agregaron que es importante reconocer que la escuela ha 
sido afectada por el conflicto armado, por lo que debe asumirse como víctima 
del conflicto armado.

Los ejercicios investigativos del grupo Moralia, a los que se inscriben los 
estudiantes del doctorado, han permitido asumir las narrativas como correas de 
transmisión o comunicación de testimonios que tienen efecto en la esfera de lo 
público. Estas narrativas contribuyen a promover en la sociedad y, en particular, 
en el contexto educativo juicios develatorios de los daños morales ocasiona-
dos. Esta capacidad de pensar moral y políticamente, siguiendo a Lara, permite 
aprender de las catástrofes, de manera que se active la memoria del pasado 

1	 Informe de la SED a partir del cruce entre el Sistema de Matrícula (Simat) y el Registro Único 
de Víctimas (RUV), correspondiente a 2019.
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reciente y el reconocimiento de que los derechos de las víctimas no prescriben. 
Estas experiencias demandan por una justicia ante las víctimas y por la puesta en 
marcha de acciones pedagógicas de justicia, memoria y verdad.

Otro sentido otorgado a la narrativa en la metodología son sus efectos ilocu-
cionarios, pues se hacen cosas o acciones con lo que se dice en los contextos 
escolares afectados por confrontaciones armadas. Los efectos de lo que se hace 
con lo que se dice —actos ilocutivos— también muestran la incesante búsqueda 
de paz, promovida por los docentes, a pesar de que su oficio se lleva a cabo en 
medio de acciones bélicas. Entre otros, en las investigaciones han emergido al-
gunos interrogantes de los efectos ilocutivos de las narrativas: ¿qué efectos tienen 
las narrativas del pasado, presente en el nosotros? Y ¿qué se pone a reproducir y 
circular en la cultura política con las narrativas del pasado que no pasa?

Además de los dos sentidos expuestos acerca de la narrativa —comunicativo 
y con efectos ilocucionarios—, esta se asume en su carácter develatorio, pues 
permite acceder a lo inefable de la experiencia humana, para propender por la 
comprensión de lo ocurrido. Al respecto, la línea de investigación ha buscado 
responder a la pregunta en torno a por qué el pasado no pasa. Este interrogante 
demanda respuestas estructurales, políticas y éticas. En estas últimas dimensio-
nes, la educación tiene un lugar central, entre otras razones porque algunas 
escuelas rurales han dejado de ser entornos protectores para convertirse en es-
pacios de riesgo y amenaza. Contrario a estos escenarios, otras instituciones 
educativas, receptoras de niños y niñas víctimas del conflicto, se apropian de 
estrategias pedagógicas para hacer resistencia ante el mal.

Asimismo, en las instituciones educativas se reproducen y mantienen narra-
tivas hegemónicas que dan lugar a olvidos impuestos y silencios cómplices, los 
cuales, precisamente, llevan a que el pasado no pase, porque memoria y verdad 
se vuelven fenómenos ausentes. En oposición a las narrativas hegemónicas, encon-
tramos “el deber de la memoria” como resistencia, para lo cual se han adoptado 
presupuestos de la educación crítica y emancipatoria, en la cual se promueve 
¡la no repetición! Para ello, se han empleado expresiones estético-creativas y 
comunicativas.

Estos dos escenarios —narrativas hegemónicas y narrativas del deber de la 
memoria— develan que, en las esferas de la vida moral y política, hay una acu-
mulación, circulación y reproducción de diversos sentidos (dilemáticos) de lo 
que significa vivir con y para los otros, en contextos de conflicto o confrontación 
armada. Asimismo, estos escenarios demandan el reconocimiento de la escuela 
y sus actores pedagógicos como víctimas del conflicto armado, por lo que tam-
bién son sujetos de reparación.
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Presupuestos metodológicos de la narrativa en educación
La metodología narrativa se implementa con mayor sistematicidad a partir de los 
aportes de Barthes, Greimas, Eco, Todorov y demás miembros del estructuralis-
mo lingüístico del discurso narrativo. Entre otros aspectos, la propuesta se centra 
en construir modelos narrativos, posicionar el lenguaje como sistema de signos 
vinculados con la sociedad y exponer esferas de acción donde los actantes es-
tablecen relaciones consigo mismos (subjetividad) y con otros. En efecto, en 
el siglo XX emergieron propuestas orientadas a la búsqueda de estructuras y 
modelos descriptivos e interpretativos sustentados en niveles y funciones que 
aportaran tanto en el uso metodológico de la narrativa como en la implementa-
ción de las investigaciones en ciencias humanas.

En palabras de Barthes (2001), el análisis estructural no se reduce al estudio 
del sistema, sino que contempla el carácter expresivo presente en el lenguaje 
oral, escrito, de imágenes y en los mismos gestos. Seguidamente, este análisis 
abarca las propiedades de las unidades discursivas de los géneros institucionali-
zados en cada sociedad, así como manifestaciones comunicativas como el cine, 
las noticias y las conversaciones, entre otras. En consecuencia, para los analistas 
de la narrativa, el estudio de la estructura hace accesible cualquier tipo de aná-
lisis, pues todo relato está organizado por unidades y reglas.

En el análisis estructural del relato, la organización y la composición son 
decisivas, lo que da lugar a niveles de sentido entendidos por Barthes como ope-
raciones de símbolos y reglas empleadas para representar expresiones (tabla 3.1).

Tabla 3.1. Análisis estructural del relato, según Barthes

Nivel de sentido Características

Nivel descriptivo Es desarrollado a partir de los presupuestos de 
Propp, Greimas y Todorov.

Nivel de las funciones Se adoptan los postulados de Propp (1998),  
quien expone 31 funciones como fuente ideoló-
gica, pues la producción material del lenguaje 
hunde sus raíces en la vida social y en la realidad 
histórica. 

Nivel de las acciones Se trata del modelo actancial, en el cual los actan-
tes realizan unas acciones atendiendo a sus roles. 
Entre otras, algunas de las acciones son ser héroe, 
adversario o traidor.
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Nivel de sentido Características

Nivel del discurso Es adoptado a partir de los presupuestos de 
Todorov (2007), quien centra el interés en las no-
ciones de sentido e interpretación. La primera se 
refiere a los diversos elementos de una obra, los 
cuales le confieren sentido. La interpretación im-
plica posición ideológica, atendiendo a la época 
e historicidad de quien interpreta el texto.

Fuente: elaboración propia.

Para Barthes, los niveles expuestos permiten interpretar un relato para desentra-
ñar la historia. Pero, en especial, facilitan develar los encadenamientos o niveles 
que hay en todo relato.

Los desarrollos de la metodología narrativa encuentran, en los estudios estruc-
turalistas, del formalismo ruso y del estructuralismo francés, un aporte sustantivo 
para la constitución de la teoría narrativa y su uso metodológico. Sin embargo, 
la filosofía hermenéutica critica su apego a las regularidades y, en su lugar, pro-
pone la interpretación y comprensión en todo acto de narrar.

Mientras el estructuralismo tiene su principal incidencia en la literatura y la 
lingüística, la propuesta hermenéutica de la narrativa se adopta en los estudios 
investigativos en educación. En la línea de investigación doctoral partimos de 
reconocer que existe un vínculo entre los presupuestos epistemológicos de la 
narrativa y sus alcances metodológicos. En otras palabras, no se emplea la na-
rrativa para dar cuenta de una sucesión de funciones —sujetos, tiempo, nudo y 
sucesos, entre otros—. Tampoco se adopta estratégicamente para seguir procedi-
mientos que den alcance a los objetivos de una investigación.

Al contrario de lo expuesto, en nuestros estudios doctorales el uso de la na-
rrativa da cuenta de la experiencia humana, el contexto y la historicidad, donde 
deviene la vida vivida con sus problematizaciones. Este carácter situado de la 
narrativa revela la centralidad del discurrir del sujeto en el mundo, lo que exige 
al investigador capacidad de reflexión y pensamiento crítico para comprender e 
interpretar la vida vivida y narrada (Ricoeur, 2006a).

Entre otros, algunos aspectos metodológicos de la narrativa adoptados en la 
línea doctoral son los siguientes:

1.	 Trama narrativa: entendida por Ricoeur como una síntesis de elementos he-
terogéneos, en los cuales encontramos los sucesos o acontecimientos que 
hacen posible que una historia sea inteligible.



Narrativa: propuesta metodológica para la investigación educativa en paz, memoria y verdad

85

Én
fa

si
s

2.	 Sujetos de enunciación: para Ricoeur, el sujeto de la narrativa es narrador y 
actor al mismo tiempo. Por ello, en toda narrativa hay un alguien que ha he-
cho algo, lo que demanda comprender quién ha hecho qué, por qué y cómo 
lo hizo. Todo sujeto de narración tiene responsabilidades e imputaciones.

3.	 Experiencia humana: para Benjamin (1991), narrar implica intercambiar expe-
riencias cargadas de noticias, consejos y sabiduría práctica. Estas experiencias 
se adquieren por la riqueza que ofrece la experiencia.

4.	 Acontecimiento: toda trama está constituida por hechos, pues narramos ac-
ciones realizadas por agentes en una temporalidad. Los acontecimientos 
permiten la historicidad del relato.

5.	 Temporalidades: para Ricoeur, implica la experiencia vivida y narrada en 
un tiempo caracterizado por la dialéctica entre “ser-porvenir, habiendo- 
sido y hacer-presente”. Esta dialéctica expone el tiempo del cuidado, que 
difiere del tiempo fechable y cronológico, adscrito a la preocupación 
(presente-futuro).

Los aspectos enunciados aportan en la comprensión del significado de las narra-
tivas proferidas por los sujetos, pues toda vida se narra para ser interpretada. Por 
ello, del intérprete se espera disposición, actitud y apertura para otorgar sentidos 
a lo narrado. En el uso de la metodología narrativa, encontramos la fusión de ho-
rizontes, en la cual el intérprete que entra al encuentro del narrador propicia una 
comunicación para lograr el darse uno con y para el otro (narrador e intérprete). 
Esta fusión, propuesta por Gadamer (1992), permite en el uso metodológico de 
la narrativa que la comprensión e interpretación promuevan:

1.	 Autorreflexividad: se relaciona con la idea socrática de que no hay vida na-
rrada que no sea reflexionada. Asimismo, otorga sentidos y significación a 
la praxis humana.

2.	 Subjetividad: el lenguaje se constituye en la relación del sujeto con el mun-
do y con el ser. Por ello, es fuente de comprensión de la subjetividad. No 
obstante, la subjetividad no se agota en el lenguaje y la acción: los contex-
tos institucionales aportan en la comprensión de sí.

3.	 Intersubjetividad: alude al encuentro con el otro como proceso de socia-
bilidad, así como de alteridad, donde la narración permite interpretar(nos) 
acerca de cómo vivir juntos.

4.	 Sustrato ético y político: en toda narrativa, la experiencia humana es valo-
rada y expuesta a juicios éticos y políticos acerca de lo que significa vivir 
una vida buena y digna (buen vivir).
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En el campo de la educación y las ciencias sociales, la autora del presente capítu-
lo ha desarrollado una propuesta investigativa narrativa hermenéutica, centrada 
en los presupuestos ricoeurianos de la triple mímesis (tabla 3.2) (Quintero, 
2018a, 2018b)2.

Tabla 3.2. Presupuestos ricoeurianos de la triple mímesis

Mímesis Estado de la trama Descripción

Mímesis I Preconcepción de 
la trama narrativa

Encontramos elementos heterogéneos de la 
trama narrativa, como sujetos, acontecimien-
tos, sucesos, temporalidades y espacialidades, 
entre otros. Estos elementos están situados en 
una cultura y una historicidad donde se des-
pliega la experiencia humana.

Mímesis II Configuración de la 
trama narrativa

Da lugar a la trama narrativa y contiene los 
elementos heterogéneos que llevan a la intriga 
presente en toda narración.

Mímesis III Reconfiguración de 
la trama narrativa

Se relaciona con la intersección del mundo 
del texto con el mundo del oyente, favorecien-
do el encuentro narrador-intérprete.

Fuente: elaboración propia.

Otros aportes en este campo son los de D. J. Clandinin (2015), entre otros, con-
tenidos en Handbook of Narrative Inquiry: Mapping a Methodology. En esta 
compilación se reconoce la investigación narrativa en su naturaleza interpretati-
va y orientada al estudio de relatos de la experiencia humana en una cultura. En 
la indagación narrativa, encontramos cuatro aspectos para su uso metodológico:

1.	 En la investigación narrativa no se concibe el relato como secuencia; por el 
contrario, implica transformaciones y cambios en el vivir.

2.	 Plantea una relación interactiva entre el investigador y el sujeto que narra.

3.	 Se parte de lo contextual hacia lo interpretativo y comprensivo.

4.	 La comprensión narrativa da lugar a distintos procesos de interacción entre 
el investigador y lo narrado, lo que permite la reinterpretación.

2	 El uso de la narrativa en investigación hace parte de las investigaciones, escritos y publicacio-
nes de la investigadora Marieta Quintero Mejía, autora del capítulo. Desde 2006, de forma 
sostenida y sistemática, se han realizado seminarios, conferencias y direcciones de tesis de 
pregrado, maestría y doctorado adoptando el uso metodológico y epistemológico de la narrati-
va. El cúmulo de hallazgos ha permitido crear la metodología propuesta investigativa narrativa 
hermenéutica (PINH). Al respecto, véase Quintero (2018a, 2018b).
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Para Susan Chase (2008), la investigación narrativa ha logrado, con aportes de la 
sociología y la antropología, vincular visiones de vida con visiones de mundo. Si 
bien Denzin (1989) reconoce el lugar del contexto y del mundo en la narrativa, 
problematiza, entre otros aspectos, la presencia del otro, las raíces familiares y 
la posición social e ideológica de quienes narran.

En tal sentido, para Denzin, el método narrativo, en su naturaleza biográfica, 
se inserta en la existencia del narrador, cuya experiencia es única e irrepetible. 
Por ello, todo relato tiene marcadores propios (tiempo, lugar, costumbres, etc.) 
que hacen posibles la subjetividad y la verosimilitud de los hechos y las viven-
cias. En consecuencia, en términos metodológicos, no se busca en una narrativa 
determinar momentos o pasos de la investigación, sino centrar el valor metodo-
lógico en el uso interpretativo. Para la investigadora citada, el uso interpretativo 
como lugar metodológico para la investigación implica adoptar perspectivas her-
menéuticas, semióticas y culturales. Algunas pautas y estrategias empleadas para la 
interpretación narrativa propuestas por la autora se dan a conocer en la tabla 3.3.

Tabla 3.3. Pautas y estrategias para la interpretación narrativa, según Denzin

Estrategia Procedimientos
Clásico-naturalista Se interesa por el planteamiento de un problema y sus categorías.

El investigador recolecta y graba para dar respuesta a la 
problematización.

Se procede al uso de triangulación de la información.

Biográfico-narrativa A partir del relato, se extrae la información del contexto.

Identificación de motivaciones para la acción.

Formatos Descripción.

Interpretativa Puede ser:

•	El sujeto narra sobre sí mismo e interpreta su propio devenir.

•	Análisis sociológico y cultural del narrador.

•	Construcción de sentidos de vida, a partir de la vida vivida.

Epifanías Devela apariciones o manifestaciones importantes en la vida narra-
da, las cuales dejan huellas.

Fuente: elaboración propia a partir de Denzin (1989).

Experiencias investigativas en la línea de investigación 
doctoral Narraciones y Formación Ético-Política
Los resultados de la línea de investigación se centran en estudios narrativos en 
educación para la paz, la memoria y la verdad. Los anteriores supuestos epis-
témicos y metodológicos permitieron señalar que el testimonio es la fuente de 
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la experiencia humana, a partir de la cual se erige la narrativa del mal, en la cual 
encontramos un sustrato ético-político. Lo ético de la narrativa del mal recae en el 
entre-nos, lo que devela la fragilidad de nuestros lazos comunitarios, pues se espera 
que nuestros congéneres sean capaces de resistir y exigir justicia ante las vulnera-
ciones. Seguidamente, el carácter ético de la narrativa surge en medio de los 
intersticios de nuestras costumbres, prácticas y normas sociales, valoradas como 
(in)justas para el buen vivir.

En su naturaleza política, las narrativas de las experiencias límite (mal) comu-
nican y expresan los daños en la esfera de lo público. Estas narrativas demandan 
luchas contra los olvidos impuestos o consentidos. Las demandas políticas, así 
como las de orden ético, posibilitan la relación inextricable paz-memoria-verdad. 
Siguiendo a Levi (2003), las narraciones de los hechos atroces hacen ruptura con 
la complicidad silenciosa y cobarde de no haber intentado comprender.

Asimismo, estos testimonios amplían nuestros juicios, pues las memorias na-
rradas nos habilitan para entender, como indican los sobrevivientes de Auschwitz 
Primo Levi y Hannah Arendt, que los verdugos no son monstruosos, sino perso-
nas ordinarias que actuaron usando tecnologías al servicio de la muerte. Sujetos 
que llevaron a cabo hechos de manera calculada para despojar a otros de su 
humanidad y degradarlos hasta basurizarlos (Cavarero, 2009).

Otro valor del testimonio consiste en activar el recuerdo, lo que exige de la 
presencia del otro. A menudo, como indica Ricoeur, los recuerdos se han toma-
do prestados de los relatos contados por otros. Estos, a su vez, se ven reforzados 
mediante conmemoraciones y celebraciones públicas (ritualización, recuerdos 
compartidos). Todo esto contribuye a fortalecer la pertenencia a grupos o comu-
nidades y, en especial, permite reconocer que en la barbarie la alteridad ha sido 
destruida intencionalmente.

Estos testimonios promueven la deliberación en la esfera de lo público, pues 
es allí donde entran en juego las luchas por el reconocimiento de las memorias. 
En el espacio de lo público entran las memorias en disputa, debido a los signifi-
cados y usos que están presentes en esas memorias narradas.

Los testimonios que dan lugar a memorias narradas en situaciones límite ex-
ponen las sentencias morales y políticas, en las que se exige recordar para no 
olvidar y recordar para no repetir. En estas sentencias morales y políticas, se 
activa la resistencia. Pero hemos encontrado en las investigaciones que también 
pueden ser manipuladas en narrativas hegemónicas para esconder, solapar y ac-
tivar olvidos. En estas narrativas del poder, estas sentencias han sido banalizadas, 
pues quedan suscritas a lo políticamente correcto.
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El testimonio de “¡Nunca más!” es una expresión de moralidad, siguiendo 
a Ricoeur, en la medida en que permite una mirada hacia “los que aún no han 
nacido”, pues quienes estamos en el presente tenemos la tarea moral y política 
no solo de hacer el bien, sino de impedir el mal. La historia ha mostrado que los 
seres humanos pueden llegar a la destrucción y eliminación de la humanidad 
misma. Así, el “¡Nunca más!” expresa cuidado existencial.

Si bien en la esfera de lo público contamos con testimonios de las situaciones 
límite, también encontramos resistencias ante el deber del relato; siguiendo a 
Todorov (2007), entre estas tenemos 1) la de los defensores que quieren negar la 
realidad de los hechos; 2) la de los ciudadanos a quienes no nos gusta escuchar 
los relatos de estas experiencias extremas porque nos perturban, y 3) la de las 
víctimas, generalmente por vergüenza.

Al lado de estas resistencias, encontramos los silencios, que no son algo neu-
tro, pues algunos se orientan a borrar los rastros de los daños ocasionados o 
negar lo sucedido. Siguiendo a Jelin (2002), encontramos el silencio asumido 
como olvido total, es decir, la borradura de los hechos producidos en el devenir 
del mal. El peligro de este olvido es no dejar huellas ni rastros. La autora señala 
que estos olvidos impuestos hacen parte de los abusos políticos. Esta estrategia 
ha sido empleada para destruir pruebas y rastros, con lo que se impide la recu-
peración de las memorias y se impone el olvido.

Hay otros silencios que se erigen por miedo a no ser comprendidos. Sin em-
bargo, Jelin señala, siguiendo a Ricoeur, que hay silencios selectivos necesarios 
para restablecer la vida de las víctimas y de las mismas comunidades afectadas 
en sus lazos comunitarios. A estos se suman los silencios llamados por Ricoeur 
(2003a, 2003b) como evasivos, los cuales reflejan el esfuerzo de no recordar lo 
que puede herir. Se trata de evadirse de los recuerdos para seguir viviendo. Este 
es el caso narrado por el escritor Semprún, testigo del campo de concentración 
de Auschwitz. En los testimonios también encontramos silencios liberadores de 
las cargas del pasado para poder mirar hacia el futuro.

En la línea de investigación, el cúmulo de narraciones o relatos acerca del 
conflicto armado en Colombia ha dado lugar a unos modos de narrar y también 
de hacer resistencia a la escucha de estos relatos. La simultaneidad de estos 
relatos —de memoria y resistencia a la escucha— ha ido sedimentándose a lo 
largo del tiempo, con lo que estos han llegado a incidir en los modos de sentir, 
saber, conocer e interpretar las prácticas asociadas con la crueldad. Con ello, 
no solo hemos comprendido el mal, sino que también hemos construido juicios 
colectivos que justifican el daño como argumento para refundar y defender la 
seguridad ante la presencia de actores armados.
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En otros casos, las narrativas han producido juicios morales, políticos y jurí-
dicos que rompen con los miedos, intencionalmente instaurados en la ideología 
de la seguridad. Esto ha llevado a la resistencia y a la búsqueda de la memoria y 
la verdad centrada en el testimonio de las víctimas. Este es el caso de la puesta 
en marcha de la Comisión de la Verdad (en 2017) y la entrega de su informe de 
hallazgos y recomendaciones Hay futuro (2022). Esta comisión, instaurada con 
la firma del Acuerdo Final de paz (Gobierno de Colombia y FARC-EP, 2016), ha 
mostrado una búsqueda incesante por la paz, la memoria y la verdad.

Los juicios asociados tanto a la guerra como a la búsqueda de la paz configu-
ran una trama narrativa heterogénea que no reduce los hechos, los personajes, 
las posiciones y las acciones a la dicotomía de lo bueno-malo. Todo ello ha ido 
creando un relato nacional de la guerra y de la paz, con vencedores, vencidos 
y testigos morales y políticos. Algunos de estos, como se indicó, han hecho re-
sistencia a una ética de la escucha, mientras que otros, con su indiferencia, han 
consentido este mal, y otros más han erigido la memoria como lugar para la paz 
y la verdad, y como vía para evitar que vuelva a suceder.

Entre los hallazgos en los estudios de la línea, tenemos tres tipos de narrati-
vas, que se describen enseguida.

Narrativas o retóricas de guerra
Han sido empleadas para justificar y promover acciones de crueldad humana 
en el marco del conflicto armado. Estas retóricas, además del enmudecimiento, 
despojan a los sujetos de juicios develatorios acerca de lo que pasó. Ello limita la 
comprensión, pero, en especial, imposibilita la imputación, que no es otra cosa 
que imputar responsabilidad ante las acciones.

En tal sentido, no hay memoria y verdad del pasado reciente; al contrario, se 
borra y se destruye todo acontecimiento en el que pueda anclarse la memoria. 
Con esta estrategia, se silencian los testimonios de las víctimas y prevalecen las 
narrativas heroicas de los verdugos. En la escuela, precisamente, la enseñanza 
episódica del pasado da lugar a lo que Ricoeur llama memoria impedida, mani-
pulada u obligada (tabla 3.4).

Las tramas narrativas tienen como sustrato o están coloreadas de emociones. 
Por ello, nos propusimos tejer e hilvanar las tramas narrativas del conflicto ar-
mado y la paz con maestros situados en el territorio nacional (Caquetá, Meta, 
Cundinamarca, Tolima, Putumayo, Cundinamarca, Huila y Chocó). Estas voces 
permitieron proponer una geopolítica de las emociones asociadas al terror, la 
humillación, la vergüenza, el asco y la repugnancia. Esta política reveló emo-
ciones utilizadas para promover desplazamientos, secuestros, masacres y demás 
formas de violencia en las que ha predominado la crueldad humana.
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Tabla 3.4. Estrategias relativas a la memoria impedida, manipulada 
u obligada, según Ricoeur

Narrativa de 
guerra/estrategia 

narrativa

Qué hacemos con 
lo que decimos

Qué se dice

Nunca ocurrió, y si 
ocurrió fue por algo

Generar duda sobre 
la veracidad de los 
hechos

“Yo ya empecé a leer el informe. Quiero reco-
nocer que está bien escrito, y en esa narrativa 
que equipara a unos con otros, terminaremos 
como todos, incluido las víctimas, al nivel de 
los victimarios. Qué horror: soldados, policías 
que han dejado sus extremidades y sangre, 
van a seguir siendo el títere con el que juega 
la izquierda para justificar los horrores revolu-
cionarios. Es inaceptable. Aquí estaremos para 
seguir combatiendo la mentira” (Cabal, 2022).

Culpabilizar a las 
víctimas por los 
hechos

“De seguro esos muchachos no estaban reco-
giendo café” (Uribe, 2016).

“Los menores que empuñan las armas son 
combatientes y blancos legítimos” (Nieto, 
2019).

Homicidio 
colectivo

Negar el hecho 
victimizante  
de una masacre

“En Colombia no hay masacres sino homici-
dios colectivos” (Duque, 2022).

Falsos positivos La expresión jurí-
dica es ejecuciones 
extrajudiciales, 
según la Sentencia 
T-535 de 2015 
de la Corte 
Constitucional

El uso de falso positivo encubre o manipula 
una realidad.

El uso del término falsos positivos es un eufe-
mismo posicionado en el discurso mediático, 
el cual contribuye a encubrir estratégicamente 
un fenómeno criminal que victimizó a miles 
de civiles colombianos por parte, principal-
mente, de miembros del Ejército colombiano.

Fuente: elaboración propia.

Performatividad del silencio cómplice
Se trata de normalizar el mal o las violaciones de derechos humanos. Esto ha 
dado lugar a la presencia de “ciudadanos de la indiferencia”, a quienes la guerra 
les es presentada como un fenómeno ajeno. Por ello, no se oponen ni realizan 
ningún tipo de resistencia, y tampoco han intentado reducirlo, evitarlo o que no 
perdure (Arteta, 2010).
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Siguiendo a Arteta, este tipo de indiferencia hace parte de la microfísica del 
mal público, pues la normalidad del mal hace que la crueldad carezca de rostro. 
Así, no se nombra al campesino, el niño, la niña o la mujer, sino que se habla de 
un otro genérico frente a quien no se tiene responsabilidad por lo que le pasó, 
con lo cual el mal se vuelve difuso. Este tipo de narrativas también ha estado 
presente en la escuela, cuando se sustituye la sensibilidad del testimonio para la 
comprensión por cifras y datos desprovistos de rostro.

Poéticas de paz
Son empleadas para imputar, hacer resistencia o convocar al cese de los he-
chos bélicos. Acá encontramos presencia y resistencia frente a huecos y vacíos 
impuestos para no recordar. En efecto, no se trata de olvidos terapéuticos o ne-
cesarios, sino de prácticas de dominio y subordinación de cuerpos escolares. 
Estas poéticas de la paz han dado lugar a las “memorias porosas”. Estas memorias 
develan, por un lado, vacíos, huecos, fracturas y fisuras, y, por otro, la acumulación 
de sedimentos y residuos propios del mal corrosivo que hemos padecido y que 
sigue latente. En efecto, las memorias entran al espacio de lo público, pero no 
son fáciles de retener y corren el riesgo de volverse invisibles, por lo que se re-
quiere de algo para mantenerlas (tabla 3.5).

Tabla 3.5. Características de las poéticas de paz

Poéticas de paz
Narrativas para la búsqueda de paz, 

memoria y verdad

1 En 1962, encontramos uno de los estu-
dios acerca de La Violencia en Colombia, 
realizado por Guzmán Campos, Fals 
Borda y Umaña Luna.

Transcurridos 55 años de esta publi-
cación, se reeditó. Al respecto, en la 
introducción de la reedición, Fals Borda 
indica que sigue ocurriendo lo mismo, 
como “copia casi fiel de lo ocurrido  
antes” (2005).

Lenguaje develatorio de silencios cóm-
plices e incumplimientos de promesas 
morales y políticas.

Narrativas de comisiones de estudio de la 
violencia constituida por sectores, parti-
dos, el Ejército y la Iglesia católica.

2 En Colombia, en la época de 1980-1990, 
se consolidó un grupo de intelectuales y 
científicos sociales que adoptaron marcos 
interpretativos para comprender políticas 
sociales y situaciones de violencia por 
conflicto armado.

Uso de un lenguaje reflexivo y propo-
sitivo. Aparecen de manera simultánea 
narrativas de intelectuales y de tecnócra-
tas académicos.
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Poéticas de paz
Narrativas para la búsqueda de paz, 

memoria y verdad

Al respecto, encontramos tres tipos de 
narrativas:

•	Intelectuales para la democracia.

•	Intelectuales subordinados 
(tecnócratas).

•	Violentólogos, quienes adoptan unos 
corpus de conocimientos, problemas y 
técnicas de investigación para develar, 
comprender e interpretar el mal.

3 Creación de la Subcomisión del Área de 
Memoria Histórica (MH) de la Comisión 
Nacional de Reparación y Reconciliación 
(CNRR)

Se entrega al país el libro ¡Basta ya! 
(CNMH, 2013), el cual narra el pasado 
que no cesa, haciendo ruptura con la 
narrativa hegemónica impuesta. Las 
narrativas de las víctimas, como estrate-
gia empleada en el informe, buscan la 
reflexión y deliberación en la esfera de 
lo público. Este informe es la primera 
narrativa que abre expedientes desde los 
relatos de las víctimas que no habían  
sido escuchados ni interpretados.

Algunos acontecimientos narrados entran 
al espacio público opacados, y otras ve-
ces tergiversados.

La narrativa del dolor y la resistencia 
generan un debate social, pero también 
imputan verdad, memoria y búsqueda  
de paz.

4 Comisión de la Verdad El legado de la Comisión, creada con la 
firma del Acuerdo Final de paz (Gobierno 
de Colombia y FARC-EP, 2016), 
demanda:

•	El deber de recordar.

•	Exigir justicia anamnética.

•	Interpelar los lugares de la memoria.

•	Comprender las luchas por la memoria.

•	Encarar los abusos que trae la memoria 
conmemorativa u oficial.

Fuente: elaboración propia.

Estos tres tipos de tramas narrativas en contextos de guerra y en escenarios de po-
sacuerdo han permitido conocer los significados que en la escuela y en los procesos 
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de aprendizaje tiene el vivir juntos. Paralelamente, estas narrativas dan cuenta de 
las violencias por afectación del conflicto armado presentes en contextos educa-
tivos y en la vida de los ciudadanos. Estas prácticas deterioran y vuelven frágil la 
cultura democrática. De igual manera, estas tramas narrativas dan cuenta de pro-
cesos de aprendizaje de larga duración, instalados en nuestros comportamientos y 
emociones, por lo que activan ideologías, estigmas, estereotipos y prejuicios que 
precarizan el entramado escolar, la vida ciudadana y la cultura de paz.

Conclusiones
En este capítulo se reconocen tres giros en el campo de las narrativas, los cuales 
aportan en la investigación en educación en asuntos de paz, memoria y verdad. 
El primero está vinculado con la hermenéutica y su aporte al desarrollo de la 
noción de trama narrativa como fuente de análisis y comprensión. Las Guerras 
Mundiales dieron lugar a otro giro narrativo, denominado paradigma del mal. En 
esta propuesta, se busca comprender el problema del mal, para lo cual se valo-
ran el testimonio y los gritos de justicia de los sobrevivientes de hechos atroces. 
Los testigos del mal muestran la importancia de narrar lo inenarrable en la esfera 
de lo público, para establecer responsabilidades y evitar que lo que pasó vuelva 
a suceder.

El último giro narrativo está adscrito al enfoque performativo y se orienta 
a sostener que, cuando enunciamos, realizamos acciones vinculadas con los 
sentidos de lo que decimos. Esta propuesta no centra su interés en las narrativas 
individuales ni colectivas; en su lugar, propone el análisis de la narrativa pública 
para analizar modos de circulación y reproducción de ideologías institucionali-
zadas como resultado de la iteración-repetición de narrativas de despojo, injuria 
y ofensa; narrativas dirigidas a producir subordinación y dominación.

Se acompaña el capítulo de los giros narrativos con la exposición del valor 
otorgado a la narrativa en investigación en educación. Las narrativas del saber 
pedagógico permiten la apropiación de conocimientos situados social e histó-
ricamente. Paralelamente, estas narrativas promueven en contextos escolares la 
comprensión del sistema de valores, así como la capacidad reflexiva interpretati-
va y transformadora de los miembros de la comunidad educativa. En tal sentido, 
las narrativas del saber pedagógico en asuntos de paz, memoria y verdad contri-
buyen a 1) exponer la inestabilidad en la sociabilidad humana y a 2) comprender 
los daños morales y políticos causados en las confrontaciones armadas a la vida 
comunitaria y educativa.

Se acompaña la comprensión de las narrativas del saber pedagógico con la 
exposición de algunos presupuestos metodológicos. Se parte de reconocer que 
el uso de la narrativa da cuenta de la experiencia humana y de la historicidad de 
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una vida vivida. En términos metodológicos, se presentan algunos aspectos clave 
para la comprensión e interpretación de una narrativa. Si bien la metodología 
narrativa ofrece algunos aspectos constitutivos para su análisis, en este apartado 
se enfatiza en situar tres niveles presentes en la metodología narrativa:

1.	 El narrador, quien sustrae el relato de su experiencia humana.

2.	 La constitución de la trama, como organizadora de la sucesión de aconteci-
mientos, los cuales hacen posible la inteligibilidad del relato.

3.	 La interpretación o reconfiguración del relato, sin la cual la narración que-
da en la esfera de lo privado. Precisamente, lo que busca un narrador al 
compartir e insertarse en el mundo del lector —oyente— es hacer apertura 
al mundo de la interpretación.

Finalmente, se exponen los hallazgos del uso de la narrativa adoptados en la lí-
nea de investigación doctoral (desde 2006). El primero se relaciona con el uso 
de narrativas o retóricas de guerra, las cuales exponen estrategias empleadas en 
narrativas públicas de la autoridad y del poder para generar memorias silenciadas 
y amordazadas. Seguidamente, se dan a conocer los resultados de las narrativas 
de la performatividad del silencio cómplice instaladas para deshabilitar y fragi-
lizar la sensibilidad y cultura empática. Se trata de narrativas que imponen la 
indiferencia, con lo que hacen difuso el mal y, con ello, logran “normar” la in-
diferencia. El último hallazgo da cuenta de las poéticas de paz, empleadas para 
hacer resistencia ante vacíos impuestos para no recordar.
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e Intercambio Científico, Universidad de Santiago de Compostela.

Rorty, R. (1990). El giro lingüístico. Paidós.

Todorov, T. (2007). Nosotros y los otros. Reflexión sobre la diversidad humana. 
Siglo del Hombre.





99

Én
fa

si
s

Comunicación-Educación en la 
Cultura: perspectivas epistemológicas, 
teóricas y metodológicas
Juan Carlos Amador Baquiro*

Resumen
Este capítulo expone las bases epistemológicas, teóricas y metodológicas de la 
línea de investigación Comunicación-Educación en la Cultura del Énfasis de 
Lenguaje y Educación, adscrito al Doctorado Interinstitucional en Educación de la 
Universidad Distrital. Luego de la introducción, donde se destacan los momen-
tos de estructuración y consolidación de la línea, en la primera parte se exponen 
los aspectos fundamentales del campo comunicación-educación, a partir de una 
genealogía basada en tres generaciones. Posteriormente, se presentan los objetos 
de estudio y formación de la línea: comunicación(es)-educación(es) desde el 
Sur; (hiper)mediaciones, nuevas narrativas y convergencia cultural; pedagogía 
de la memoria y multimodalidad, e infancias, jóvenes y educación. Más adelan-
te, se realiza un inventario de las epistemologías y metodologías predominantes, 
en coherencia con los objetos de estudio y formación. Al final, se propone un 
epílogo que recoge parte del recorrido y sugiere algunas proyecciones.

Palabras clave: comunicación-educación, cultura, mediaciones, jóvenes, in-
fancias, memoria.

Introducción
La línea de investigación Comunicación-Educación en la Cultura, adscrita al Énfasis 
de Lenguaje y Educación, surgió con la fundación del Doctorado Interinstitucional 
en Educación de la Universidad Distrital (DIE-UD), en 2005. Fue propuesta por 

*	 Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
Correo electrónico: jcamadorb@udistrital.edu.co
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el grupo de investigación Jóvenes, Culturas y Poderes, creado en el 2000 por el 
profesor Germán Muñoz. Inicialmente, el grupo analizó problemáticas de jó-
venes en distintos espacios sociales, así como la ausencia de políticas para 
intervenir en las afectaciones de estas personas, originadas por la pobreza, la 
exclusión y el conflicto armado. Durante esta primera etapa, algunos integran-
tes del grupo, que hacían parte de los programas de formación avanzada del 
Cinde-Universidad de Manizales, lideraron también proyectos sobre estos temas 
en el Eje Cafetero y Bogotá.

Más adelante, en oposición a las narrativas sobre los riesgos sociales (droga-
dicción, pandillismo, deserción escolar, embarazo temprano), el grupo fortaleció 
líneas de investigación relacionadas con los mundos de vida juveniles y los 
proyectos de tipo político y cultural llevados a cabo por estas personas. Este 
giro permitió comprender las relaciones entre prácticas cotidianas y formas de 
subjetivación que estos actores sociales tramitan por medio del cuerpo, la comu-
nicación, las educaciones no convencionales, lo estético y lo performativo. Estos 
abordajes exigieron la construcción de perspectivas epistemológicas y teóricas 
que privilegiaron la interdisciplinariedad y el análisis de los vínculos entre cul-
tura y poder. En lo metodológico, el grupo implementó diseños de investigación 
relacionales, cualitativos, mixtos y participativos1.

Posteriormente, a partir de hallazgos de investigación y nuevos objetos de 
estudio surgidos de algunas de las tesis de estudiantes de maestría y doctorado, 
emergió la línea Comunicación-Educación en la Cultura, situación que coin-
cidió con la apertura del DIE-UD y la vinculación del grupo al programa. En 
esta primera etapa, la línea reconoció los antecedentes de la comunicación y 
la educación populares, así como las vertientes teórico-metodológicas de co-
municación-educación en Colombia y América Latina2. El reconocimiento de 
estos desarrollos fundacionales del campo evidenció la necesidad de objetivar 

1	 Parte de estos debates puede evidenciarse en tres trabajos publicados entre 2002 y 2010: Secretos 
de mutantes (Marín y Muñoz, 2002), La comunicación en los mundos de vida juveniles (Muñoz, 
2007) y Jóvenes, culturas y poderes (Muñoz, 2011).

2	 Es importante destacar programas y grupos de investigación de universidades que, desde inicios 
de la década del 2000, incursionaron en el campo: Iesco (Universidad Central); Maestría en 
Comunicación Educativa (Universidad Tecnológica de Pereira); Centro de Estudios Avanzados en 
Niñez y Juventud (Universidad de Manizales-Cinde); Maestría en Comunicación (Universidad 
Javeriana); Ieco (Universidad Nacional de Colombia); Maestría en Educación-Comunicación en 
la Cultura (Uniminuto), y Maestría en Comunicación-Educación y Doctorado Interinstitucional 
en Educación (Universidad Distrital Francisco José de Caldas). Los debates relativos al campo 
también han circulado en el ámbito latinoamericano e internacional, especialmente a partir de 
diálogos y la divulgación de resultados de investigación con asociaciones y redes académicas, 
entre ellas Alaic, Ciespal, Fipca, Felecs, Felafacs, ILCE y Clacso.
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problemáticas relativas no solo a los jóvenes, sino también a los niños y las 
niñas, y a los procesos y las prácticas de comunicación-educación en espacios 
institucionales, comunitarios y mediático-tecnológicos.

En esta línea de reflexión, el grupo también tuvo en cuenta los condiciona-
mientos sociales, políticos y culturales en los niños, las niñas y los jóvenes, 
en el contexto del cambio de época: 1) emergencia del informacionalismo 
(convergencia entre microelectrónica, informática y telecomunicaciones); 2) re-
configuración de la esfera pública, a partir de lo digital y lo virtual; 3) nuevas 
brechas sociales, provocadas tras la irrupción tecnológica digital y sus conse-
cuencias en los derechos, la democracia y la justicia, y 4) nuevas relaciones 
entre lo local y lo global.

Los anteriores son condicionamientos a los que se suman los relacionados con 
la educación y el lenguaje, como los siguientes: 1) el surgimiento de nuevos re-
gistros en torno a la sensibilidad, la sociabilidad, las prácticas comunicativas, el 
ejercicio de la ciudadanía, la experiencia estética y el aprendizaje; 2) la crisis de 
la escolarización y la presencia de tensiones entre la educación convencional y 
la cultura mediática, e 3) interrogantes frecuentes frente a la necesidad de nue-
vas alfabetizaciones.

Durante esta primera etapa, se desarrollaron los seminarios, en el marco del 
DIE-UD, que se describen en la tabla 4.1.

Tabla 4.1. Seminarios impartidos durante la primera etapa del DIE-UD

Nombre del seminario, 
dirección y año

Objetivo Invitados

Culturas Juveniles y  
Cultura Escolar

Germán Muñoz (2007-1)

Examinar los desarrollos 
conceptuales contemporá-
neos acerca de los jóvenes, 
entendidos como agentes 
socioculturales.

Doctor Carles Feixa 
(Universidad de Pompeu 
Fabra, España)

La Educación desde la 
Comunicación

Germán Muñoz (2007-3)

Problematizar las articu-
laciones entre cultura, 
comunicación y educación, 
haciendo énfasis en las cul-
turas juveniles urbanas.

Doctores Silvia H. S. Borelli 
(PUCSP, São Paulo, Brasil), 
Rose de Melo Rocha 
(ESPMSP, São Paulo, Brasil) y 
Rita Alves Oliveira (PUCSP, 
São Paulo, Brasil)

Educación, Comunicación 
y Cultura: Experiencias 
Significativas

Germán Muñoz (2008-1)

Analizar experiencias de 
comunicación-educación de 
niños, niñas y jóvenes, y sus 
implicaciones en la educa-
ción escolarizada.

Representantes de colectivos 
de comunicación popular y 
comunitaria
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Nombre del seminario, 
dirección y año

Objetivo Invitados

Nativos Digitales y 
Educación

Germán Muñoz (2010-1)

Problematizar los usos y 
apropiaciones de las tec-
nologías digitales de niños, 
niñas y jóvenes, en el 
marco de procesos intra e 
intergeneracionales.

Alejandro Piscitelli 
(Universidad de Buenos 
Aires, Argentina)

Fuente: elaboración propia.

Posteriormente, la línea buscó problematizar formas de acción colectiva emergentes, 
en el marco de los movimientos alteractivistas del siglo XXI, que solían estar relacio-
nados con movilizaciones lideradas por jóvenes, como los indignados (España), la 
Primavera Árabe (Medio Oriente) y las marchas estudiantiles de Chile y Colombia 
(Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2020). Este objeto de reflexión adquirió re-
levancia para el grupo, dada su participación en varios proyectos de investigación 
que analizaron experiencias de acción colectiva de jóvenes, tanto en el espacio 
físico como en el digital. Además de realizar trabajo de campo en diferentes re-
giones del país, el tema se enriqueció a partir del diálogo con investigadores de 
América Latina, por la vinculación del grupo al colectivo de trabajo GT Clacso 
sobre Juventudes e Infancias3.

En esta segunda etapa, también se desarrollaron objetos de investigación rela-
cionados con las transformaciones ontológicas y socioculturales de los niños, 
las niñas y los jóvenes en las tramas de lo institucional, lo mediático y lo po-
pular, asunto que buscó reconocer las implicaciones educativas y pedagógicas 
de estas mutaciones socioculturales. Por último, en diálogo con problemas de 
investigación de las nuevas tesis doctorales, fue necesario examinar las rela-
ciones posibles entre pedagogías críticas y estudios culturales. Esto, teniendo 
en cuenta que un planteamiento fundamental de la línea, desde su inicio, fue 
problematizar los vínculos y las tensiones entre cultura y poder, en consonancia 
con algunos postulados de los estudios culturales.

Durante esta segunda etapa de la línea, se impartieron los seminarios doc-
torales que se describen en la tabla 4.2, mientras que la tabla 4.3 da a conocer 
algunas de las publicaciones que tuvieron lugar en esta misma etapa4.

3	 Durante estos años, algunos integrantes del grupo fueron convocados como editores invitados 
en números monográficos dedicados a jóvenes, política y cultura en la Revista Argentina de 
Sociología (RAS) y la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del Cinde.

4	 En la segunda etapa, algunos integrantes del grupo fueron convocados como editores invitados en 
números monográficos sobre infancias, medios digitales y educación en la revista Pedagogía y 
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Tabla 4.2. Seminarios impartidos durante la segunda etapa del DIE-UD

Nombre del 
seminario, dirección 

y año
Objetivo Invitados

Infancias, Juventudes y 
Educación

Juan Carlos Amador 
Baquiro (2015-1)

Analizar la emergencia de las infancias 
y la condición juvenil a través del estudio  
de su construcción social y subjetiva, los  
sistemas de conocimiento encargados de  
enunciarlas y las condiciones en que han  
sido gobernadas, en el contexto  
latinoamericano y colombiano.

Estudios Culturales, 
Educación y 
Pedagogías Críticas

Juan Carlos Amador 
Baquiro (2016-1)

Analizar las relaciones entre estudios culturales 
y pedagogías críticas con el fin de construir 
otros marcos de comprensión en torno a la 
intersección sujetos, culturas y poderes en el 
contexto escolar.

Doctora 
Zandra Pedraza 
(Universidad 
de los Andes)

Educación, Imagen y 
Nuevas Narrativas en 
la Cultura Digital

Juan Carlos Amador 
Baquiro (2017-3)

Explorar las dimensiones históricas, socioan-
tropológicas y educativas de la cultura digital, 
a partir del estudio de los aspectos técnicos, 
simbólicos y socioculturales de los medios 
digitales y la problematización de la imagen 
como código esencial del lenguaje visual y de 
la comprensión de las nuevas narrativas de esta 
cultura (hipertexto, multimedia, hipermedia y 
transmedia).

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4.3. Publicaciones resultantes de las investigaciones realizadas durante  
la segunda etapa del DIE-UD

Título Autores

Cultura, saber y poder en Colombia:  
diálogos entre estudios culturales y  
pedagogías críticas

Juan Carlos Amador Baquiro,  
compilador (2017) 

Juan Carlos Amador Baquiro, Rocío Pérez, 
Laura Angélica Rodríguez, Miguel Ángel 
López, Sherly González, Martha Cecilia 
Chaparro, Yamal Esteban Nasif, Mario 
Chacón, Martha Ligia Calle, Sandra  
Elvira Ruiz, Marisol Uribe y Claudia  
María Cardona

Saberes (Universidad Pedagógica Nacional), la Revista Educación y Cultura (Fecode), la revista 
Educación y Ciudad (IDEP) y Desidades (revista científica de la infancia, la adolescencia y la 
juventud, de Brasil).
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Título Autores

Comunicación-educación en contextos de 
globalización, neoliberalismo y resistencia

Juan Carlos Amador Baquiro, Sonia Rojas y 
Rigoberto Solano, compiladores (2020)

Juan Carlos Amador Baquiro, Humberto 
Cubides, Carlos Eduardo Valderrama, 
Fernando Aranguren, Hernán Javier Riveros, 
Borys Bustamante, Ana Brizet Ramírez, 
Andrea del Pilar Forero, Luz Marina Muñoz, 
Diana Clemencia Grisales, Alejandro 
Sánchez, Daniel Bejarano y Omar Vera

Fuente: elaboración propia.

En la tercera etapa, el profesor Germán Muñoz se jubiló y el profesor Juan Carlos 
Amador Baquiro fue designado como coordinador de la línea en el DIE-UD. 
Ambos investigadores, con la participación de estudiantes de doctorado y maes-
tría de la Universidad Distrital, el Cinde-Universidad de Manizales y, ahora, la 
Uniminuto, exploraron nuevos problemas, enfoques y metodologías relativas a 
comunicación-educación. Como se expondrá luego, después de un momento de 
crisis de las educaciones y las comunicaciones populares debido a los efectos 
de las medidas neoliberales en la región, durante la última década han surgido 
proyectos de comunicación-educación diversos, con el protagonismo de pueblos 
ancestrales, comunidades campesinas, movimientos sociales y colectivos de pe-
riferias urbanas5.

Este escenario, denominado sociedades en movimiento por Zibechi (2017), 
evidencia una riqueza de saberes, prácticas y experiencias de colectivos histó-
ricamente silenciados y marginados. Por esta razón, esta versión del campo se 
sintoniza con perspectivas como las llamadas epistemologías del Sur, el senti-
pensamiento del Sur, la interculturalidad crítica y otras epistemes del Sur global 
(Escobar, 2014; Santos, 2009). Como se explica más adelante, esta forma de ver 
la realidad se inscribe en la emergencia de la llamada “tercera generación” del 
campo comunicación-educación, que sobresale por construir proyectos desde 
abajo y con la tierra para el buen vivir y la justicia social cognitiva y medioam-
biental (Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2018).

5	 Durante esta etapa, el grupo apoyó la organización del I Coloquio Internacional en Educación-
Comunicación en la Cultura, coordinado por las universidades Distrital, Uniminuto, Central y 
de Manizales-Cinde. Este planteó la necesidad de “revisitar el campo” a partir de otras com-
prensiones frente a las prácticas, los vínculos y las redes que las comunidades y las organiza-
ciones gestionan en los territorios. Además de explorar prácticas de comunicación-educación 
relacionadas con la resistencia y los proyectos alternativos, los trabajos expuestos en el colo-
quio evidenciaron otros modos de ser, estar y hacer juntos, alrededor de complejos procesos 
de autoorganización en redes, comunidades de práctica, mingas, círculos de la palabra y 
tejidos de (re)existencia.
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Finalmente, conviene mencionar que durante esta tercera etapa tuvieron lugar 
los seminarios que se describen en la tabla 4.4. Del mismo modo, la tabla 4.5 da a 
conocer las publicaciones que se hicieron durante el mismo periodo, derivadas 
de las investigaciones realizadas.

Tabla 4.4. Seminarios impartidos durante la tercera etapa del DIE-UD

Nombre del seminario, 
dirección y año

Objetivo Invitados

Comunicación(es)-
Educación(es) desde el Sur

Juan Carlos Amador  
Baquiro (2019-1)

Problematizar el campo de 
la comunicación-educación 
en sus relaciones con el 
pensamiento del Sur, con el 
fin de resignificar procesos y 
experiencias políticas, cultu-
rales y pedagógicas.

Doctores Marco Raúl Mejía 
(Planeta Paz) y Germán 
Muñoz (Cinde-Universidad 
de Manizales y Uniminuto)

Educación, Narrativas 
Transmedia y 
Multimodalidad Crítica

Juan Carlos Amador  
Baquiro (2019-3)

Comprender los aportes 
de las narrativas transme-
dia y de la alfabetización 
multimodal crítica a la edu-
cación, en el marco de la 
cibercultura crítica, con el 
fin de resignificar procesos y 
experiencias políticas, cultu-
rales y pedagógicas.

Doctor Guillermo 
Orozco (Universidad de 
Guadalajara, México)

Infancias, Jóvenes y 
Educación en el Sur Global

Juan Carlos Amador  
Baquiro (2021-1)

Construir marcos de 
comprensión sobre la emer-
gencia de las infancias y la 
condición juvenil, a través 
del estudio de su construc-
ción social y subjetiva, en 
el contexto de los procesos 
epistémicos, políticos y cul-
turales del Sur global.

Educaciones Críticas ante  
la Crisis

Juan Carlos Amador  
Baquiro (2021-3)

Reconocer los aportes y 
alcances de las educaciones 
y las pedagogías críticas 
frente a la crisis civilizatoria, 
profundizada por el neolibe-
ralismo corporativo,  
y la agudización de esta tras 
la pandemia por covid-19.

Doctores Diego Arias (DIE-
UD), Luis Alfonso Tamayo 
(Revista Educación y 
Cultura), Aura Isabel Mora 
(Universidad de la Tierra, 
México), Marco Raúl Mejía 
(Planeta Paz) y Raúl Zibechi 
(Universidad de San  
Marcos, Perú)
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Nombre del seminario, 
dirección y año

Objetivo Invitados

Comunicación(es)-
Educación(es) desde el Sur

Juan Carlos Amador  
Baquiro (2022-1)

Analizar la genealogía del 
campo de la comunicación- 
educación, haciendo énfasis 
en la tercera generación, en 
sus relaciones con el pensa-
miento del Sur.

Doctores Marco Raúl Mejía 
(Planeta Paz) y Raúl Zibechi 
(Universidad de San  
Marcos, Perú)

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4.5. Libros publicados durante la tercera etapa del DIE-UD

Título Autores
Comunicación(es)-educación(es)  
desde el Sur

Juan Carlos Amador Baquiro,  
compilador (2021)

Juan Carlos Amador Baquiro, Diego Fabián 
Cardona, David Felipe Bernal, Diana María 
Lozano, Yury Andrea Castro, Heydi Arévalo, 
Natalia Montaño, Alejandro Tiusaba, 
Yennifer Paola Villa, Leydy Garay, Irma 
Marcela Machuca, Adriana Valenzuela, 
Vladimir Ballesteros, Yeraldine Aldana y 
Pedro Adolfo Cabrejo Ruiz

Memorias visuales del conflicto armado y la 
paz en Colombia 2002-2016

(2022)

Juan Carlos Amador Baquiro (investigación 
financiada por el CIDC-UDFJC)

Infancias, jóvenes y educación: debates y 
experiencias pedagógicas desde el Sur

Juan Carlos Amador Baquiro,  
compilador (2023)

Juan Carlos Amador Baquiro, Ángela 
Garavito, Ana María León, Lorena 
González, Andrea Paola Calderón, Carlos 
Ariel Cuellar, Alejandro Alméciga, Diana 
María Lozano, Andrea Marcela Mahecha, 
Bernardo Acosta, Leidy Lorena Hinestrosa, 
Ginett Milena Castillo, Doris Rocha, Alba 
Nely Pineda, Jairo Segundo Gómez y 
Andrea González

Formación y creación en tiempos de crisis

Juan Carlos Amador Baquiro, Jorge Urueña 
y Germán García, compiladores (2023)

Juan Carlos Amador Baquiro, Germán 
García, Jorge Urueña, Edgardo Donoso, 
Irene García, Teresita Ospina, Luis  
Rafael Múnera, Neiver Francisco Escobar, 
Mónica Marión Cataño, Érica Areiza,  
Gloria Ocampo, Sebastián Nabón,  
Rocco Mangieri y Mariana Musseta

Fuente: elaboración propia.

En lo que sigue, se expone la perspectiva epistemológica del campo, a partir de un 
recorrido genealógico por tres generaciones. Luego se describen los objetos de estudio 
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y de formación, organizados en cuatro ejes: comunicación(es)-educación(es) des-
de el Sur; (hiper)mediaciones, nuevas narrativas y convergencia; pedagogía de la 
memoria y multimodalidad, e infancias, jóvenes y educación. Posteriormente, se 
abordan las epistemologías y las metodologías trabajadas desde la línea. Al final, 
a modo de epílogo, se presentan las conclusiones, destacando las proyecciones.

Comunicación-educación: una genealogía  
en tres generaciones
Comunicación-educación es un campo surgido en los territorios de Abya Yala6, 
desde la década de 1970, a partir de prácticas y saberes populares que problema-
tizaron de manera crítica la realidad social, política y cultural, con la mediación 
de estos dos procesos colectivos7. De manera preliminar, puede afirmarse que la 
comunicación refiere a prácticas sociales basadas en el contacto, la interacción 
y el intercambio que posibilitan la construcción de significados compartidos y 
contribuyen a la reproducción, distribución y transformación de la cultura. Por 
su parte, la educación comprende un conjunto de prácticas, procesos y pro-
ductos que también buscan la reproducción sociocultural y, particularmente, 
emplean dispositivos pedagógico-disciplinarios para la legitimación del orden 
social, racial, de género y generacional predominante8.

Además de estas particularidades relacionadas con su génesis, es importante 
mencionar tres antecedentes que explican la configuración densa de este campo. 

6	 Abya Yala, en lengua kuna, significa “tierra madura”, “tierra viva” o “tierra en florecimiento”. A 
partir de 2007, en la III Cumbre Continental de los Pueblos y Nacionalidades Indígenas de Abya 
Yala, realizada en Iximche (Guatemala), los pueblos de Abya Yala constituyeron una coordinación 
continental, entendida como “espacio permanente de enlace e intercambio, donde converjan 
experiencias y propuestas, para que juntos enfrentemos las políticas de globalización neoliberal 
y luchar por la liberación definitiva de nuestros pueblos hermanos, de la madre tierra, del terri-
torio, del agua y de todo patrimonio natural para vivir bien”. El sujeto que se proclama en este 
nuevo enunciado son los pueblos originarios, en resistencia al nombre impuesto de América 
(Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2018).

7	 El campo refiere a un espacio social, asimétrico y en tensión en el que se encuentran agentes 
sociales que buscan ubicarse en mejores posiciones. Esta ubicación depende de la adquisición 
y el volumen de capital alcanzados. Las prácticas sociales que se producen en este espacio 
social dependen de condiciones objetivas de la estructura social que inciden en los habitus y 
las prácticas sociales. No obstante, los agentes sociales pueden ejercer estrategias, conforme 
a sus sistemas de intereses (illusio), que pueden incidir en las posiciones y oposiciones dentro 
del campo (Bourdieu, 2007).

8	 De acuerdo con Rose (2011), el concepto de dispositivo comprende un entramado de prescrip-
ciones, procedimientos, discursos y prácticas que buscan dirigir las conductas para el gobierno 
de las poblaciones.
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En primer lugar, durante la segunda mitad del siglo XIX, en la conformación de 
las repúblicas en la región, surgieron pedagogos como Simón Rodríguez y José 
Martí, quienes reivindicaron modelos educativos populares, que se distancia-
ron de las herencias hispánicas y católicas que predominaron desde la Colonia 
española. Años después, en los inicios del siglo XX, se fundaron universidades 
con vocación popular en algunos países; las más notables fueron la de San 
Marcos, en Perú; la de El Salvador, en el país que lleva su mismo nombre, y la 
Autónoma, en México. Este escenario se complementó con la conformación de 
escuelas indígenas de educación propia, como la escuela Ayllu de Warisata, en 
Bolivia (1931), orientada hacia el movimiento, la creación cultural y la transfor-
mación social (Mejía, 2015).

En segundo lugar, durante la primera mitad del siglo XX, varios Gobiernos 
de la región promovieron políticas de comunicación y educación “populares”, 
que buscaron orientar las conductas de las poblaciones por medio del llamado 
dirigismo cultural. Este buscó posicionar narrativas en torno al ideal de la nación, 
con el propósito de legitimar proyectos de sociedad. A modo de ejemplo, en 
Colombia, el Gobierno de Eduardo Santos, en tiempos de la República Liberal, 
fundó la Radiodifusora Nacional, un medio de comunicación estatal que no 
solo impartió propaganda oficial, sino que divulgó “contenidos educativos” para 
orientar las conductas de las mujeres, los jóvenes y los niños (Amador-Baquiro, 
2017). Con diferencias y coincidencias, se implementaron proyectos con inte-
reses análogos en México, en la campaña cultural dirigida por Vasconcelos en 
la década de 1920, y en Chile, en el contexto de la llamada gran prensa, cuyos 
discursos y representaciones estuvieron influidos por los gobernantes de turno 
(Martín-Barbero, 2003).

Y, en tercer lugar, entre las décadas de 1940 y 1960, se desarrollaron pro-
yectos de educación y comunicación populares desde organizaciones de base, 
religiosas y obreras, con objetivos que se distanciaron del dirigismo cultural. A 
modo de ilustración, en Colombia, desde 1947, surgió Acción Cultural Popular 
(ACPO), organización católico-cristiana que se ocupó de incentivar procesos 
educativos en campesinos adultos, empleando medios de comunicación como 
la radio y la prensa. Poco después, hacia 1954, se fundó una red de radios mi-
neras en Bolivia, que configuró una estrategia de resistencia a los conflictos 
obrero-patronales que afectaban a esos trabajadores. Al tiempo, en Guatemala 
y El Salvador surgieron proyectos radiofónicos insurgentes, como estrategias de 
contrapoder, en medio de las dictaduras militares y los proyectos intervencionis-
tas de Estados Unidos.

Como se aprecia, los procesos relativos a la comunicación y la educación en 
la región se convirtieron, desde temprano, en proyectos en disputa entre grupos 
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de poder y sectores alternativos o marginales. En el ámbito de la comunicación, 
llama la atención cómo, mientras en Estados Unidos y Europa se produjeron 
teorías que explicaron este proceso a partir de orientaciones estructuralistas y 
funcionalistas (Mattelart y Mattelart, 1995), inclinadas hacia el estudio de los 
efectos de los mass media, en Abya Yala esta hizo parte constitutiva de las luchas 
políticas gestionadas por movimientos populares. En lo que refiere a la educa-
ción, se destaca el interés de pedagogos críticos y otros agentes sociales que, 
desde finales del siglo XIX, promovieron proyectos formativos basados en las 
tramas mestizas y sincréticas de estas realidades histórico-culturales, así como 
en las cosmovisiones de los pueblos originarios.

Este panorama explica por qué quienes sentaron las bases de este campo des-
de aquel momento reconocieron estos dos aspectos de la realidad como dimensiones 
estratégicas de la sociedad que se imbrican y operan como instrumentos político- 
culturales para la protesta, la resistencia y la gestión colectiva de proyectos 
alternativos. También corrobora que las prácticas de comunicación-educación 
no surgieron como extensión de una disciplina académica ni como influencia de 
una élite intelectual, sino como un conjunto de procesos emergentes construidos 
desde las comunidades, las organizaciones de base y los movimientos sociales. 
Sin embargo, como se explica más adelante, la comunicación-educación se 
convertirá en un objeto de estudio formal en el ámbito universitario, desarrolla-
do en el marco de determinadas epistemologías, teorías y metodologías.

Dadas las condiciones históricas que permiten explicar la objetivación y es-
tructuración de este campo, a continuación se presenta una sucinta genealogía, 
a partir de tres momentos.

Primera generación
Esta primera generación se origina en el pensamiento pedagógico de carácter 
popular que representan las trayectorias de Celestin Freinet (1993) y Paulo Freire 
(2005). El primero, nacido en Francia luego de la Primera Guerra Mundial, propu-
so asumir la pedagogía como “una técnica de vida” al servicio de la liberación de 
los seres humanos. A partir de este presupuesto, implementó la cooperativa de en-
señanza laica de la escuela moderna francesa, orientada por el método activo y 
el trabajo colectivo. Desde esta cooperativa, impulsó el uso de la imprenta en el 
aula, la correspondencia escolar y el intercambio de roles. Además de emplear 
medios de comunicación en las prácticas educativas, Freinet (1993) demostró 
que los educandos también pueden enseñar a sus pares y a los adultos.

Por su parte, Freire (2005), de origen brasileño, a finales de la década de 1960, 
realizó una crítica profunda a lo que denominó educación bancaria, la cual se 
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caracteriza no solo por reproducir el orden social y cultural, como se mencio-
nó, sino también por privilegiar la transmisión de contenidos y el conocimiento 
enciclopédico, así como por gestionar el miedo para que las personas que tran-
sitan por este modelo sean productivas y obedientes. Entendida como práctica 
de libertad, la educación, según este investigador, posibilita la concienciación de 
los oprimidos y contribuye a la generación de acciones conducentes a su eman-
cipación. En este proceso, la praxis adquiere especial valor, dado que tanto el 
educador-educando como el educando-educador, son capaces, por medio de la 
comunicación, de leer el mundo y entender su necesaria transformación.

Esta manera de comprender el sentido de la educación y la comunicación 
devela dos aspectos particulares de este naciente campo, desde aquel momento. 
En primer lugar, que la liberación requiere la articulación entre la educación y 
la comunicación, no como dimensiones independientes de la realidad que se 
juntan de manera instrumental, sino como formas imbricadas de pensamiento y 
acción en las que los actores sociales, “cointencionados al objeto de su pensar, 
se comunican su contenido y su palabra” (Freire, 1984, p. 75). Y, en segundo 
lugar, que lo popular es una realidad social cambiante donde los oprimidos 
—subalternizados, marginados, colonizados—, en comunión, son capaces de 
ofrecer su experiencia social, política y cultural para transformarse a sí mismos, 
a los otros y al mundo a través de la profundización de sus interrelaciones.

Esta primera etapa también evidencia que los procesos populares en comunica-
ción-educación facilitaron la participación y la (re)construcción de los vínculos 
entre integrantes de la comunidad. También estimularon el despliegue de 
prácticas políticas en y desde las organizaciones. Fue, además, un momento 
que privilegió prácticas educativas de tipo popular y comunitario que propi-
ciaron procesos de aprendizaje colectivos con distintos alcances, entre ellos 
desnaturalizar los discursos, las representaciones y las prácticas que estigmati-
zan la diferencia y anclan a los grupos subalternos a condiciones de desigualdad 
y exclusión (Cardoso, 2016; Mata, 2011). Por estas razones, las apuestas de la 
teología y la ética de la liberación tuvieron gran influencia en estos procesos 
(Mejía, 2015).

Segunda generación
Desde finales de la década de 1980, el campo incorporó nuevos objetos de 
reflexión, influidos por la irrupción de los medios de comunicación y las tec-
nologías de la información y la comunicación (TIC) digitales en la vida social, 
política y cultural. Durante estos años, también fue frecuente el interés de inves-
tigadores y profesores por introducir debates teóricos en torno a los objetos de 
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estudio que respondían a la tradición de lo popular y la liberación, así como a 
los fenómenos emergentes que la globalización presagiaba.

A modo de ejemplo, De Oliveira (2000) planteó que el campo había transi-
tado por tres enfoques: 1) la autonomía irreconciliable entre las dos áreas, que 
tienen funciones diferentes y, en ocasiones, contradictorias en la sociedad; 2) la 
noción de “alianza estratégica” entre las dos categorías, situación que favorece 
el intercambio de instrumentos interpretativos para la investigación y el ejerci-
cio de prácticas comunicativas y educativas, y 3) la emergencia de un nuevo 
campo —interdiscursivo y transdisciplinario—, con referencias teóricas y meto-
dológicas procedentes de otras disciplinas y campos que, sin embargo, también 
se construyen de manera autónoma, a partir de las prácticas desplegadas en los 
espacios institucionales, sociocomunitarios y mediático-tecnológicos.

En esta segunda generación se distinguen también tres perspectivas de investi-
gación: 1) educomunicación, 2) comunicación-educación entre cultura escolar y 
cultura mediática y 3) comunicación-educación y culturas populares. La primera 
surgió a partir de las orientaciones desarrollistas de organismos multilaterales 
como la Unesco, aunque también de entidades académicas independientes de-
dicadas a la investigación9. De acuerdo con Aparici (2010), la educomunicación 
no se asume propiamente como un campo, sino como “una filosofía y una prác-
tica de la educación y la comunicación basadas en el diálogo y la participación 
que no requieren solo de tecnologías, sino de un cambio de actitudes y de con-
cepciones” (p. 12).

Aunque educomunicación ha sido un enfoque desarrollado especialmente 
por investigadores españoles, estos suelen referenciar a autores latinoamerica-
nos como Freire (2005) y Kaplún (1998). A partir de estas influencias, plantean 
la necesidad de superar el enfoque funcionalista de ambas disciplinas, así como 
sus aparentes distancias, con el fin de incentivar nuevas preguntas frente a los 
modos de enseñar y aprender. Esto también los ha motivado a proponer meto-
dologías para el trabajo de aula, fortalecer los modelos pedagógicos y diseñar 
prácticas pedagógicas de carácter interactivo, basadas en el diálogo y la parti-
cipación. Esta vertiente llega hasta el presente, por medio de líneas de trabajo 
inscritas en la cultura digital y la llamada comunicación interactiva (Aparici, 
2010; Silva, 2005).

9	 Al respecto, es importante destacar la reunión convocada por la Unesco en París, en 1983, en 
la que se formalizó esta área del conocimiento con la publicación de La educación en materia 
de comunicación (Len Masterman, 1983). Dentro de las entidades académicas se destacan, en 
el caso latinoamericano, Ciespal, ILCE, Ceneca, Ilpec, Plan Deni, Cepac, Cinduc y La Crujía. 
Para el caso europeo, están Drac Magic, SOAP y la UNED.
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Por su parte, la perspectiva denominada comunicación-educación entre cul-
tura escolar y cultura mediática es un objeto de estudio que atraviesa prácticas, 
procesos y productos de la educación formal y la informal. Esta busca proble-
matizar tres ámbitos fundamentales del campo: educación para la recepción, 
comunicación en la educación y nuevas tecnologías (Valderrama, 2000). La 
educación para la recepción se orientó hacia el análisis de los efectos de los 
medios en la educación, enfoque influido por los estudios sobre usos, gratifica-
ciones y audiencias, ampliamente desarrollados en Canadá, Australia y algunos 
países europeos; más adelante, este ámbito enfatizó en la lectura crítica de me-
dios en América Latina.

El ámbito de la comunicación en la educación se centró en las dinámicas 
comunicativas de los agentes que participan de las prácticas educativas. Aunque 
inicialmente este ámbito equiparó al profesor con el emisor y al estudiante 
con el receptor —mirada que pone el énfasis en los contenidos y los efectos, 
según Kaplún (1998)—, este interés modelizador fue criticado por Kaplún (1998) 
y Gutiérrez y Prieto (1992). Y, en relación con el tercer ámbito —educación y 
nuevas tecnologías—, este partió de las trayectorias de las denominadas edu-
cación a distancia, informática educativa y, más adelante, educación virtual. 
Inicialmente, planteó que el uso de determinados programas informáticos y el 
equipamiento tecnológico-digital favorecían el desarrollo de ciertas capacidades 
en los educandos.

Sin embargo, desde una lectura crítica, Huergo (2000) evidenció la exis-
tencia de tensiones entre cultura mediática y cultura escolar, para mostrar la 
necesidad de problematizar el campo alrededor de lo comunitario, lo insti-
tucional, lo mediático y las tecnologías de información y comunicación en el 
escenario escolar. Al tiempo, Orozco-Gómez (2010) y Dussel y Gutiérrez (2006) 
plantearon la necesidad de emprender nuevas alfabetizaciones a partir del re-
conocimiento de una lógica mediática y un régimen visual que conviven con el 
orden social. Esto implica no solo introducir tecnologías digitales en las escuelas 
para reproducir las prácticas y los currículos convencionales, sino generar con-
diciones para leer críticamente los medios y las tecnologías. También implica 
interpretar sus códigos y producir contenidos de modo que favorezcan el diálo-
go hacia dentro y hacia fuera de la institución educativa.

Por último, la perspectiva denominada comunicación-educación y culturas 
populares partió del análisis cultural, tomando como referencia el mestizaje y el 
sincretismo que atraviesa la realidad histórica de Abya Yala. Desde este interés, es-
tos estudios han abordado problemas relativos a los proyectos político-culturales 
de Estado (dirigismo cultural), por la vía de estrategias de comunicación-educa-
ción que buscan direccionar las conductas de las poblaciones. Algunas de estas 
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investigaciones evidencian cómo varios proyectos culturales, basados por lo re-
gular en el uso de medios de comunicación masivos (radio, cine y televisión) y 
contenidos educativos, fueron dirigidos a las masas. Sus principales objetivos 
incluían civilizar, alfabetizar, educar y fomentar identidades patriarcales, hetero-
sexuales y nacionalistas (Amador-Baquiro, 2017; Martín-Barbero, 2003).

Esta perspectiva también incluye el estudio de lo popular, en relación con la 
industria cultural o, en palabras de Martín-Barbero (2003), lo popular-masivo. 
Este espacio, denominado por Martín-Barbero mediaciones culturales, involu-
cra complejas relaciones y tensiones con la institucionalidad, la socialidad, la 
tecnicidad y la sensibilidad. Su punto de vista ha tenido importante influencia 
en investigadores que analizan lo cultural en la región desde las intersecciones 
y conflictos entre lo originario y lo colonial, la cultura de élite y la cultura po-
pular, la cultura local y la mundialización de la cultura, y el aura y el mercado 
(Monsiváis, 1988; Ortiz, 2004; Richard, 1994).

Tercera generación
Con la profundización de medidas de tipo neoliberal, desde finales de la década 
de 1980, centradas en la privatización, las reformas al Estado y los tratados de 
libre comercio (TLC), se produjo la precarización progresiva de los trabajadores 
y sus familias. Se inició también la mercantilización de los derechos básicos de 
los ciudadanos, y se implementaron reformas de ajuste estructural, orientadas 
por organismos internacionales. Estas condiciones, circunscritas a la consolida-
ción de un modo de capitalismo avanzado, fortalecido tras la emergencia del 
informacionalismo —que incluye la convergencia de la microelectrónica, las 
telecomunicaciones, la informática y la optoelectrónica—, hicieron que diversos 
movimientos sociales del orden global redefinieran los alcances de sus acciones 
colectivas, en diálogo con nuevos repertorios de comunicación y educación en 
los territorios.

En este contexto, el campo de la comunicación-educación retomó su orien-
tación popular y emancipadora. A pesar de la crisis de los movimientos sociales, 
particularmente de los proyectos de comunicación y educación populares, los plan-
teamientos sobre el pueblo como un sujeto histórico no deficitario hicieron posible 
el redimensionamiento del campo, a partir de proyectos relacionados con 
la democratización de la comunicación, la construcción de educaciones para la 
diferencia y la divergencia, y el ejercicio de las ciudadanías rebeldes. De este 
modo, las acciones colectivas y las agendas políticas de organizaciones de mu-
jeres, campesinos, pueblos originarios y personas con orientaciones sexuales 
diversas se dirigieron hacia la construcción de proyectos alternativos de desa-
rrollo con una clara vocación antihegemónica (Pleyers, 2018; Zibechi, 2017).
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Al respecto, sobresalen dos grandes procesos que dan cuenta de las trans-
formaciones del campo durante este periodo. Por un lado, la progresiva 
reorientación de lo popular, que tuvo implicaciones en los principios, mo-
dos de organización y repertorios de acción de los colectivos dedicados a la 
comunicación y la educación populares. Por otro, la emergencia de un senti-
pensamiento del Sur, que empezó a tener reconocimiento con los movimientos 
alteractivistas del siglo XXI (Pleyers, 2018), especialmente debido a la presencia, 
cada vez más activa en la arena política —presencial y digital—, de las organi-
zaciones y comunidades adscritas a pueblos originarios, campesinos, mujeres, 
jóvenes, ambientalistas, animalistas y personas de los grupos LGTBIQ+.

En relación con la redefinición de lo popular, es importante anotar que la noción 
de pueblo, generalmente vinculada a la idea de masa, anclada en la subalterni-
dad deficitaria, empezó a ser superada. En el marco de estas nuevas realidades, el 
pueblo se constituye en un sujeto histórico que se reconoce y se autodefine por 
una posición relacional y diferencial frente a los intereses de la clase hegemónica 
local y transnacional (Giménez, 2016, citado en González y Montiel, 2017). Por 
esta razón, “el sujeto-pueblo marca distancias ontológicas, epistémicas, políticas 
y pedagógicas frente a proyectos excluyentes e injustos, instituidos y legitimados 
por la globalización hegemónica, y asimismo potencia sus acciones desde la 
diversidad” (Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2018, p. 55).

Esta mirada coincide con perspectivas y experiencias relacionadas con la 
noción de lo común. De acuerdo con Cerbino y Belotti (2016), lo común com-
prende entramados de relaciones que se instalan en las comunidades y las 
organizaciones, las cuales experimentan procesos de reconocimiento de la vida 
social y subjetiva, caracterizadas por su carácter compartido y distribuido. Estas 
relaciones e interacciones se profundizan y adquieren densidad a través de las prác-
ticas del campo de la comunicación-educación, entendido como un conjunto 
de espacios, procesos y productos mediáticos y formativos derivados por y entre 
las interacciones —conflictivas o cooperativas— de comunidades moleculares 
que construyen, desde abajo, un poder alternativo al poder dominante.

Desde lo educativo, Mejía (2015) señala que esta redefinición ontológica, 
epistémica y política de lo popular en el siglo XXI ha ido constituyéndose a par-
tir de seis ámbitos, en los cuales se despliega la construcción de subjetividades 
rebeldes o emancipadas, como lugar de enunciación y de actuación. El primer 
ámbito, llamado individuación, se relaciona con procesos de transformación de 
la subjetividad, en los cuales los comunicadores-educadores populares son ca-
paces de reconocerse a sí mismos como seres sociales, a partir de procesos de 
elaboración de sí mismos. El segundo ámbito, denominado socialización, remite 
a prácticas de comunicadores-educadores populares que trabajan en procesos 
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e instituciones como la familia y la escuela, proponiendo formas de reorganiza-
ción de roles y prácticas.

El tercer ámbito, relacionado con la vinculación de estos actores sociales a 
lo público, comprende procesos de negociación cultural que encuentran en la 
deliberación política la posibilidad de alcanzar objetivos colectivos. El cuarto 
ámbito, en el que el comunicador-educador popular se vincula a movimientos 
y organizaciones, se orienta hacia nuevas formas de construcción de imagina-
rios colectivos que dan forma a las comunidades políticas de acción. El quinto 
ámbito se refiere a la construcción de procesos de gobernabilidad, en los cuales 
estos actores sociales, desde sus trayectorias y guiados por sus principios, deci-
den participar en formas de gobierno donde lo público-popular constituye una 
forma de poder alternativo. Por último, en el ámbito de la masividad, el comu-
nicador-educador popular incorpora nuevos lenguajes, narrativas y medios para 
participar en redes y comunidades de práctica que aporten a la construcción 
de apuestas políticas, comunicativas y pedagógicas para fortalecer las distintas 
manifestaciones del buen vivir.

En relación con el segundo aspecto, puede afirmarse que el campo de la comu-
nicación-educación en el siglo XXI ha comenzado a ser cada vez más interpelado 
por el denominado sentipensamiento del Sur. De acuerdo con Fals Borda (2009), 
el sentipensamiento es una manera de comprender la realidad desde el corazón, 
el cuerpo y los sentimientos. Es un modo de ver el mundo y la vida que surge 
de las cosmovisiones de las comunidades ribereñas del Caribe colombiano, las 
cuales son capaces de enfrentar la adversidad y las (mal)formaciones que alteran 
la armonía de la naturaleza. Por otro lado, Escobar (2014) sostiene que el sen-
tipensamiento en el mundo actual refiere a los saberes y las prácticas producidos 
colectivamente, desde abajo, por la izquierda y con la tierra. Estos buscan dar 
respuesta a las necesidades de la vida humana y no humana, por medio de inicia-
tivas que fomenten la coexistencia de los seres humanos y el planeta de manera 
recíproca y enriquecedora.

Este giro existencial, ético y político coincide con los derroteros de la episte-
mología del Sur, entendida como un conjunto de pensamientos, cosmovisiones 
y prácticas que profundizan las relaciones entre la vida y la construcción del 
nosotros, a partir de formas de ser, conocer y hacer que no se inscriben en 
proyectos civilizatorios, desarrollistas, imperialistas ni neoliberales (Amador-
Baquiro, 2021). Este tipo de epistemología ofrece horizontes de sentido creativos, 
para dar cuenta de estos procesos emergentes desde la periferia, atendiendo 
a dimensiones epistémicas, ontológicas y políticas. Asimismo, propone herra-
mientas operativas para reconocer los saberes y las experiencias populares en 
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sus potencialidades y posibilidades, como aportes a las luchas por la decoloni-
zación, la desmercantilización y la despatriarcalización (Santos, 2009).

En consonancia con este horizonte, surgen nuevas posibilidades de tramitar 
procesos de protesta, resistencia y proyectos alternativos, a partir del des-
pliegue de prácticas como las mingas de pensamiento, las asambleas de 
comunidades en resistencia y las movilizaciones campesinas, ambientalistas, 
de mujeres y de jóvenes (Escobar, 2014). Esta variedad de prácticas muestra 
que, más allá de reacciones coyunturales frente al establecimiento, lo que está 
en la base de estos proyectos es la defensa de la vida (humana y no humana), la 
construcción del nosotros y el modelo de desarrollo, a través de iniciativas de 
comunicación-educación que se desenvuelven en lo colectivo y lo conectivo 
(Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2020; Villanueva-Mansilla, 2015).

De esta manera, lo popular y el sentipensamiento del Sur incluyen proyectos 
que reivindican modos alternativos de habitar el territorio y de vivir juntos, a partir 
de prácticas sociales, políticas y culturales divergentes, que surgen de entramados 
comunitarios (Escobar, 2014). Se trata de apuestas por la justicia social (acceso 
a recursos y a condiciones materiales de vida buena), la justicia cognitiva 
(valoración de otros sistemas de pensamiento y de saber para el buen vivir) 
y la justicia ambiental (el reconocimiento de la naturaleza como sujeto de 
derechos), además de la construcción de alternativas al paradigma moderno- 
colonial-desarrollista-extractivista (Gudynas, 2015).

Objetos de estudio y formación
De acuerdo con el anterior recorrido, es posible afirmar que el campo de la co-
municación-educación comprende un conjunto de prácticas, representaciones, 
discursos y productos que, tramitados por determinados actores sociales y co-
lectivos, buscan incidir en la transformación de subjetividades desde el contacto, 
el diálogo, la intersubjetividad y el desarrollo de proyectos alternativos para el 
buen vivir. Por esta razón, a partir del giro epistémico producido desde finales 
del siglo XX, el cual orientó la deconstrucción de las perspectivas modernas del 
conocimiento racionalista, metafísico, positivista y dualista, este campo empezó 
a ser orientado por el sentipensamiento del Sur.

Comunicación(es)-educación(es) desde el Sur
Como se indicó, el Sur es una metáfora que se refiere a la existencia de trayecto-
rias diversas de grupos y pueblos históricamente subordinados. En consecuencia, 
el sentipensar incluye cosmovisiones, saberes y prácticas que tienden puentes 
entre las posibilidades (sociología de las ausencias) y las potencialidades (socio-
logía de las emergencias) de las comunidades, para construir sentidos creativos 
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que contribuyan a la conquista de la justicia social, medioambiental y cognitiva 
(Santos, 2009).

En esta línea de reflexión, este objeto de estudio y de formación explora sabe-
res, prácticas y experiencias que 1) evidencien nuevos modos de relación entre las 
comunidades y la naturaleza y que 2) agencien iniciativas que propendan por la 
igualdad y el reconocimiento, desde horizontes polifónicos, dialógicos y plurivo-
cales. Según Escobar (2014), las comunidades que gestionan este tipo de proyectos 
se inscriben en las tramas de los pluriversos, entendidos como espacios relacionales 
donde muchos mundos caben en uno solo. Asimismo, buscan comprender formas 
de pensamiento, conocimiento y acción que interpelan procesos y prácticas que 
históricamente han reproducido el racismo, el clasismo, el patriarcado, el sexismo, 
el adultocentrismo y el capacitismo.

Otro aspecto que permite reconocer la complejidad de este objeto de estudio 
es la construcción de lo común y la territorialidad. Como se ha mencionado, las 
comunidades y organizaciones que llevan a cabo procesos de comunicación- 
educación en los territorios desde horizontes críticos y alternativos establecen 
relaciones de oposición frente a los proyectos políticos, sociales y económicos 
que representan los intereses y privilegios de las clases hegemónicas. Su carácter 
diverso, plural y disidente las motiva a reconocer sus propias diferencias, opor-
tunidades y potencialidades, y, en comunión, a construir pluriversos. Se trata de 
proyectos que no solo se distancian de la ideología del progreso y el desarrollo 
del sistema mundo-moderno-colonial-extractivista, sino que reconocen la vida 
como principio innegociable de las relaciones humanas, sociales, políticas, eco-
nómicas y culturales.

Por esta razón, muchas de estas experiencias colectivas se sintonizan con los 
proyectos de buen vivir que están surgiendo en el Sur global, desde las trayec-
torias de las comunidades ancestrales, campesinas y de las periferias urbanas. 
Los buenos vivires son proyectos políticos que integran lo ético, lo epistémico, 
lo cultural y lo estético en torno a cuatro principios:

1.	 El restablecimiento de vínculos entre la naturaleza y los seres humanos, a 
partir de planes de vida que integran la vida humana y no humana, desde 
horizontes espirituales, intersubjetivos y comunitarios.

2.	 La construcción de proyectos comunales por medio de la articulación entre lo 
subjetivo y lo colectivo, en torno al territorio, como alternativa al egoísmo, 
la individualidad, la mercantilización y el consumo desmedido.

3.	 La valoración de saberes y prácticas no dualistas que se constituyen en 
dispositivos de visibilidad y reconocimiento de lo subalterno frente a las 
problemáticas producidas por el proyecto moderno-colonial-extractivista.
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4.	 La construcción de lo común, desde el interaprendizaje y la cocreación, como 
posibilidad de generar proyectos para la defensa de la vida y el ejercicio de 
la dignidad desde la territorialidad.

Por su parte, lo común es un proceso de construcción colectiva que transita por 
tres momentos. El primero es el momento intracultural, cuando los colectivos y 
las comunidades realizan procesos de reconocimiento, confrontación y ratifi-
cación de sus bases histórico-culturales. El segundo momento, el intercultural, 
comprende el diálogo y la negociación de saberes y prácticas con otros gru-
pos y comunidades como estrategia de interaprendizaje. Y el tercer momento, 
llamado transcultural, es en el cual los colectivos y comunidades experimentan 
formas de alteridad radical (Lévinas, 2001), sin renunciar a las bases ontológicas, 
epistémicas, políticas y socioculturales propias. Estas pueden propiciar transfor-
maciones relacionales e intersubjetivas entre las partes, como mediación posible 
para la cocreación (Mejía, 2015).

Los proyectos sobre lo común también se relacionan con la construcción de 
la comunalidad. En la comunalidad, los actores sociales integran sus biografías 
a la historia social, política y cultural de la comunidad. Esto hace que las perso-
nas no solo se sientan parte de la temporalidad común, sino que encuentren en 
los otros formas existenciales de unidad, red y organización. A diferencia del co-
munitarismo eurocéntrico, la comunalidad comprende pensamientos, proyectos 
y sentidos de vida que articulan experiencias y saberes, bajo el presupuesto de 
que la diversidad y el pluralismo no son obstáculos sino apertura, complemen-
tariedad y alternatividad. Por esta razón, “se intenta traer de nuevo la política 
(como compromiso con el bien común), junto con la ética, al centro de la vida 
social, desplazando de ahí la economía” (Esteva, 2015, p. 184).

Por último, esta dimensión política se concreta en la territorialidad, entendida 
como el conjunto de saberes y prácticas territoriales que dan sentido a la vida de 
personas y colectivos, desde la identidad en movimiento, así como los avances 
y retornos producidos por los conflictos y las asimetrías de dominación (Zibechi, 
2017). La territorialidad hace visibles formas emergentes de acción colectiva 
que, en las últimas dos décadas, han desafiado al sistema dominante y resistido 
a la imposición de proyectos de extracción masiva y despojo. Ante la prolife-
ración de conflictos medioambientales y la ampliación de espacios y formas 
de defensa de la naturaleza y el tejido social, la resistencia se ha convertido 
en una forma de reexistencia en la que se ambientaliza la lucha social desde lo 
ecoterritorial y los pluriversos que posibilitan la creación y recreación de formas 
de vida relacionales (Escobar, 2014).
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La tabla 4.6 da a conocer las investigaciones que se inscriben en este objeto 
de estudio, llevadas a cabo en el marco del DIE-UD.

Tabla 4.6. Investigaciones inscritas en el campo de  
comunicación(es)-educación(es)

Título Autor y año

Jóvenes, temporalidades y narrativas visuales 
de jóvenes en el conflicto armado

Juan Carlos Amador Baquiro (2015-2016; 
investigación posdoctoral)

Prácticas de comunicación-educación  
popular en organizaciones de jóvenes  
de tres regiones de Colombia

Juan Carlos Amador Baquiro y Germán 
Muñoz (2017-2018; investigación 
postdoctoral)

Prácticas de comunicación-educación que 
configuran la memoria colectiva de tres 
universidades del sur de Colombia entre 
los años 2010 y 2018. Las universidades 
Surcolombiana, del Cauca y de la Amazonia: 
un antes, durante y después de la MANE  
y la Unees

David Bernal (2022; tesis doctoral dirigida 
por Juan Carlos Amador Baquiro)

Comunicación(es) populares desde el Sur Juan Carlos Amador Baquiro  
(2022; Planeta Paz)

Fuente: elaboración propia.

(Hiper)mediaciones, nuevas narrativas y convergencia cultural
Más allá de los discursos celebratorios sobre la sociedad del conocimiento y el 
capital humano en la era de internet, este objeto de reflexión y formación proble-
matiza las expresiones epocales relacionadas con la emergencia de lo digital en 
la vida cotidiana. Estas evidencian profundas mutaciones en las percepciones, 
sensibilidades, formas de socialización y sociabilidad, prácticas comunicativas 
y formas de aprender y producir saberes.

Esta mirada, en la que las tecnologías y los medios se inscriben en las tramas 
socioculturales de la sociedad, coincide con lo expuesto por Martín-Barbero 
(2003), quien sostiene que el problema de la comunicación desde finales del 
siglo XX se centra en las mediaciones más que en los medios. Las mediaciones 
son procesos que ocurren en los intersticios de la emisión y la recepción y pri-
vilegian los usos y apropiaciones de discursos, narrativas y textos, a partir de los 
sistemas de intereses, necesidades y expectativas de los actores sociales.

Estos planteamientos han sido retomados por Scolari (2008), quien afirma 
que, en los inicios del siglo XXI, la sociedad transita de las mediaciones a las 
hipermediaciones, concepto que alude a la presencia de un espacio-tiempo 
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donde están presentes prácticas sociales, discursos, narrativas, actores sociales y 
subjetividades que se producen, circulan y apropian a partir de la comunicación 
digital interactiva. Esta perspectiva se complementa con lo expuesto por Lévy 
(2007), quien destaca el advenimiento de lo virtual, lo interactivo y la inteligen-
cia colectiva como atributos fundamentales de la llamada cibercultura.

No obstante, dado que la cultura digital ha sido ampliamente capturada por 
los intereses del capital, especialmente en lo que concierne al predominio de la 
inteligencia artificial en sectores como el marketing, las industrias culturales y el 
periodismo, las promesas sobre la democratización del conocimiento y la emer-
gencia de comunidades inteligentes conectadas que devienen rizomáticas han 
empezado a ser desplazadas por la fabricación de dos tipos de hiperrealidad en 
las que los significantes prevalecen frente a los significados (Baudrillard, 2011). 
Por un lado, mundos simbólicos que, desde el marketing, buscan articular bienes 
y servicios con estilos de vida por medio de la operacionalización de algoritmos 
web. Este fenómeno indica que este tipo de algoritmos tiende a moldear las 
subjetividades. Por otro, la preeminencia de noticias falsas, discursos de odio y 
estrategias de manipulación a partir del tratamiento de datos a gran escala (big 
data)10. Este segundo caso ha contribuido a la legitimación de discursos xenófo-
bos, supremacistas, clasistas y patriarcales.

Como respuesta a este escenario de incertidumbre, están surgiendo proyectos 
alternativos y críticos desde lo digital, como los siguientes:

1.	 Ciberactivismo: comprende acciones colectivas y conectivas que integran 
lo físico y lo digital, con el fin de implementar proyectos de comunicación 
orientados hacia la denuncia, la resistencia y la contrainformación, frente 
a situaciones de represión y precarización (Amador-Baquiro y Muñoz-
González, 2020).

2.	 Periodismo digital alternativo: es una modalidad del periodismo encargada de 
investigar, producir y difundir contenidos de interés público, por medio de re-
des digitales y dispositivos, guiada por fuentes transparentes y veraces, desde 
perspectivas críticas.

10	 Algunos ejemplos de esta segunda tipología son la elección como presidente de Donald Trump 
en Estados Unidos en 2016, a partir del trabajo desarrollado en redes sociales por la empresa 
Cambridge Analytica; las estrategias empleadas por el Gobierno de Reino Unido en el referén-
dum de 2016 para obtener la aprobación del Brexit, y, en el caso colombiano, la manipulación 
de información llevada a cabo por sectores de ultraderecha cuando se impuso el no en el 
plebiscito por la paz en 2016.
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3.	 Comunidades de práctica: son grupos de personas que se integran de ma-
nera física o digital con el fin de desarrollar conocimientos a partir de 
experiencias y aprendizajes compartidos (Wenger, 2001).

4.	 Estéticas digitales: refieren a productos y prácticas estéticas que acontecen 
en lo digital, los cuales promueven el reparto de lo sensible desde nuevas 
relaciones entre autores y espectadores, como aproximación a la cocrea-
ción y la producción polifónica de significados (Rancière, 2008).

5.	 Proyectos culturales y educativos expandidos: proponen la integración-hibrida-
ción de experiencias y saberes que proceden de los ámbitos popular, informal, 
mediático y formal.

La mayoría de estos proyectos se distancia de la dimensión instrumental de las 
tecnologías y privilegia sus dimensiones simbólica y sociocultural. En este contexto, 
las comunicaciones-educaciones en el siglo XXI adquieren nuevas posibilidades 
de agencia al estar vinculadas al proceso emergente de convergencia cultural. 
Este concepto refiere a la intersección entre la cultura digital, la cultura visual y 
la cultura popular.

La primera se entiende como un proceso de organización, producción y co-
municación participativa que se apoya no solo en las tecnologías digitales, sino 
en actitudes y posicionamientos éticos, cuyas orientaciones fomentan la cons-
trucción y distribución de la cultura. La segunda se centra en la construcción 
social de la mirada, a partir de gramáticas y artefactos visuales que producen, 
reproducen y transforman las percepciones y los significados. Finalmente, la ter-
cera comprende expresiones de autorrepresentación de sectores históricamente 
excluidos (Albán, 2012), cuyos procesos y productos, más allá de oponerse a la 
cultura de élite, invaden y agrietan los referentes simbólicos del poder, desde lo 
cotidiano y lo extraordinario (De Certeau, 2007).

La convergencia cultural va más allá de la convergencia tecnológica o me-
diática (figura 4.1). Se trata de un proceso simbólico y material que, por un lado, 
se produce en los intersticios de estas tres expresiones de la cultura y, por otro, 
altera la relación entre las tecnologías existentes y las prácticas comunicativas, 
así como la relación con los públicos y los géneros. Obedece al flujo de los 
medios en sus diversas expresiones, las arquitecturas comunicacionales, la pro-
liferación de canales y redes, y la portabilidad de tecnologías digitales. Por esta 
razón, las comunicaciones-educaciones se orientan hacia proyectos que, a partir 
de la multimodalidad y la producción, distribución y reproducción de narrativas 
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complejas11, buscan llegar a nuevas audiencias y propiciar diálogos, la negocia-
ción de saberes y procesos de cocreación, desde lo relacional, que contribuyan 
a la construcción de buenos vivires en condiciones de dignidad.

Al respecto, puede señalarse que este objeto de estudio y de formación reco-
noce que las TIC contienen tres dimensiones: técnica, simbólica y sociocultural. 
La dimensión técnica refiere a los atributos del artefacto, la interfaz o el sistema 
que configura las TIC digitales, es decir, al conjunto de funcionalidades de tipo 
operativo e instrumental que hacen posible su uso en contexto. La dimensión 
simbólica, por su parte, comprende entramados de signos que integran no solo 
su sistema operativo, en términos de los procesos de codificación-decodificación, 
sino los lenguajes de tipo lingüístico, visual, sonoro y audiovisual que se exhi-
ben e interactúan por medio de su interfaz. Estos lenguajes multimodales tienen 
incidencia en los sistemas de representación y significación de los usuarios, así 
como en sus conocimientos y aprendizajes.

Figura 4.1. Convergencia cultural

Cultura visual

Cultura popular

Cultura digitalImagen
Mirada

Visualidad

Expresiones subalternas
Usos y apropiaciones

Invasión simbólica

Digitalización
Interactividad

Comunidades de 
práctica

 

(Hiper)mediaciones 

Fuente: elaboración propia.

Por último, la dimensión sociocultural remite a los discursos y prácticas que la 
sociedad (re)produce y transforma a partir de su vinculación a este modelo de co-
municación. En otras palabras, esta dimensión incluye los regímenes de la mirada 

11	 Las narrativas complejas comprenden cuatro opciones: 1) el hipertexto: un hiperdocumento que 
permite crear, enlazar y compartir información a partir de diversas fuentes de datos; 2) la 
multimedia: un sistema de contenidos que utiliza medios de expresión físicos o digitales para 
comunicar mensajes; 3) la hipermedia: hipertexto + multimedia, narrativa introducida en una 
interfaz que fomenta la composición multimodal entre usuarios, y 4) las narrativas transmedia: 
relatos dinámicos relacionados con biografías, cuentos, filmes, videojuegos, cómics, historias 
cotidianas o políticas que se distribuyen en distintas plataformas (Amador-Baquiro, 2020).
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que se construyen socialmente, así como los discursos y prácticas que se instau-
ran en torno a esta, los cuales tienen efectos en las formas de socialización, las 
sensibilidades, las subjetividades, las acciones políticas y las maneras de acce-
der a la información, el conocimiento y el aprendizaje.

A partir de este contexto amplio de transformaciones, este objeto de reflexión y 
formación propende por el análisis de las implicaciones educativas y pedagógicas 
de este escenario global y local, también llamado cibercultura (Lévy, 2007). Se 
trata de problematizar los efectos de un sistema comunicacional contemporá-
neo, caracterizado no solo por la presencia de nuevos medios de comunicación, 
sino también por formas de convergencia tecnológica, digital y cultural que re-
configuran los modos de pensar y producir saber, en relación con preguntas 
fundamentales de la educación y la pedagogía, como las siguientes: ¿para qué 
educar?, ¿sobre qué educar?, ¿a quién se educa?, ¿cuándo y dónde se educa?, 
¿cómo se educa?

En esta línea de reflexión, más allá de asumir los medios y las tecnologías 
digitales como instrumentos para legitimar los modelos de enseñanza bancarios 
y conductistas, este objeto de investigación y formación propone repensar las 
prácticas pedagógicas a la luz de tres aspectos:

1.	 Desde un horizonte crítico de la educación, que tiene en cuenta perspectivas 
clásicas y contemporáneas de las pedagogías críticas y sus posibilidades de diá-
logo y convergencia con teorías y experiencias recientes, las cuales integran el 
conocimiento formal e informal: aprendizaje invisible, ubicuo y transmedia; 
educación expandida e interactiva; edupunk, aula invertida y conectivismo, 
y enfoque multimodal de enseñanza y alfabetizaciones múltiples —mediá-
tica, digital, informacional, multimodal— (figura 4.2).

Figura 4.2. Integración de diferentes tipos de aprendizaje  
de conocimientos formales e informales
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2.	 La importancia de implementar otras alfabetizaciones, más allá del trans-
misionismo y el instruccionismo, que aporten capacidades para que los 
estudiantes lean la realidad críticamente, desde distintos modos semióticos.

3.	 El análisis de los alcances y los límites de los nuevos textos en la cons-
trucción de otros saberes, narrativas y discursos, especialmente en lo que 
refiere al hipertexto, la multimedia, la hipermedia y la narrativa transmedia.

De acuerdo con lo anterior, este objeto privilegia investigaciones que 1) analicen 
los aportes de las pedagogías críticas a la reconfiguración de las prácticas pedagó-
gicas, en tiempos de cultura digital; 2) examinen las implicaciones pedagógicas y 
didácticas de las narrativas complejas, desde el hipertexto, la multimedia, la hi-
permedia y la transmedia, y 3) valoren los alcances de proyectos que ausculten 
las posibilidades y los límites de las alfabetizaciones múltiples —digital, mediáti-
ca y multimodal—. Al respecto, la tabla 4.7 contiene una lista de investigaciones 
que responden a este objeto de estudio.

Tabla 4.7. Investigaciones sobre (hiper)mediaciones, nuevas narrativas 
y convergencia cultural

Título Autor y año

Análisis multimodal de contenidos digitales 
para niños y niñas de primera infancia, a 
través del portal Maguaré

Juan Carlos Amador Baquiro (2017-2018; 
Ministerio de Cultura)

Educación artística plástica-visual en con-
textos digitales: usos y apropiaciones de los 
jóvenes de la plataforma YouTube

Zulma Patricia Sánchez (2019; tesis doctoral 
dirigida por Germán Muñoz)

Experiencia estética en la educación musical 
interactiva: una mirada desde la escuela

Esteban Nasif (2019; tesis doctoral dirigida 
por Juan Carlos Amador Baquiro)

Sentidos comunes. Saberes y experiencias 
de maestros y maestras en el campo  
comunicación-educación en Bogotá

Gilberto Eduardo Gutiérrez (2020; tesis  
doctoral dirigida por Germán Muñoz)

Hipertextualidad y conectividad: 
alternativas de la cultura digital para la con-
figuración de ambientes educativos

Antonio Quintana (2022; tesis doctoral  
dirigida por Germán Muñoz)

Aprendizaje del dibujo de ilustración en co-
munidades de fans de narrativas de culto, a 
partir de la convergencia transmedia

Sherly González (2022; tesis doctoral  
dirigida por Juan Carlos Amador Baquiro)

Observatorio mediático escolar: un espacio 
para la lectura y la comprensión de los len-
guajes digitales y su relación con el poder

Diana Lozano (2023; tesis doctoral  
dirigida por Juan Carlos Amador Baquiro)

Fuente: elaboración propia.
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Pedagogía de la memoria y multimodalidad
La pedagogía de la memoria del pasado reciente es un campo en construcción 
cuyo objeto refiere a los procesos formativos que aportan a la producción de 
subjetividades políticas, a partir de la problematización de posiciones y oposi-
ciones de personas y grupos frente a hechos pretéritos de violencia sociopolítica 
(Amador-Baquiro et al., 2022). Además de posibilitar que los educandos adopten 
el bagaje histórico-social acumulado (desde distintas fuentes de información y 
representación) en contextos institucionales, comunitarios y mediáticos, estos 
procesos formativos también facilitan que los niños, las niñas y los jóvenes pue-
dan tomar distancia de aquellas interpretaciones que no consideran pertinentes 
(Herrera y Pertuz, 2016).

Estas consideraciones iniciales permiten afirmar que un objetivo importante 
de la pedagogía de la memoria es contribuir al compromiso de los agentes so-
ciales (educandos, educadores y otras personas que intervengan en las prácticas 
educativas) para evitar que este tipo de situaciones vuelva a ocurrir. Por esta 
razón, más allá de cumplir con la enseñanza de contenidos oficiales relativos a 
la educación para la paz o a la enseñanza de la historia (Decreto 1038 de 2015 
y Ley 1874 de 2017), este campo busca:

1.	 Contribuir a la construcción de posiciones argumentadas sobre los hechos 
atroces del pasado y las iniciativas de resistencia a estos.

2.	 Favorecer respuestas empáticas hacia personas y grupos que han vivido vul-
neraciones sistemáticas de derechos humanos por estos hechos.

3.	 Llevar a cabo iniciativas que aporten a la restauración de la dignidad de las 
víctimas.

4.	 Fomentar el ejercicio de ciudadanías memoriales (Rubio, 2010).

En el ámbito de las prácticas educativas, este objeto de reflexión y formación 
aborda, con sentido crítico, las fuentes de información y, en general, todas aque-
llas representaciones, discursos y narrativas que buscan objetivar o interpretar el 
conflicto armado y las iniciativas de paz. Esto exige que el educador y los edu-
candos construyan, de manera progresiva, criterios para leer estas fuentes con el 
fin de elaborar miradas propias y, de ese modo, establecer puntos de contacto 
entre estos lenguajes, la reflexión, la sensibilidad y el conocimiento.

Asimismo, una pedagogía de la memoria debe expandir las aulas y la escue-
la, así como incorporar saberes y experiencias de otros agentes sociales en la 
reflexión y el conocimiento sobre los hechos atroces y la paz. Estos agentes pue-
den ser víctimas-sobrevivientes del conflicto, miembros de movimientos sociales, 
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integrantes de comunidades, artistas, y padres y madres de familia. Por último, 
estas prácticas pueden generar experiencias que propicien la sensibilización, la 
reflexión y la toma de decisiones, ubicando en el centro la experiencia vivida 
de las víctimas, las iniciativas memoriales y la resignificación de aquellos que 
actualizan el acontecimiento desde sus intereses y marcos de acción.

Otro problema en torno a la memoria del pasado reciente tiene que ver con los 
recursos culturales disponibles para que las personas accedan a los indicios o a las 
narraciones y discursos que dan cuenta de los hechos en cuestión. Estos recursos, 
que también pueden ser inmateriales, favorecen u obstaculizan las representacio-
nes o conocimientos sobre este tipo de memoria. Asimismo, pueden convertirse 
en mediaciones fundamentales para la construcción de visiones reflexivas y crí-
ticas en la esfera pública. Una perspectiva teórica que analiza los aportes y 
limitaciones de lo simbólico en la construcción de este tipo de memoria es la 
llamada memoria cultural.

De acuerdo con Erll (2012), la memoria cultural comprende la presencia del 
recuerdo y la interpretación, a partir de objetivaciones relacionadas con símbolos, 
textos, artefactos y prácticas que posibilitan la producción social del sentido, desde 
la experiencia ritual. En otras palabras, el recuerdo o la interpretación sobre los 
hechos del pasado se activan a partir tanto de la producción simbólica y material 
como de las prácticas sociales y culturales de la sociedad. Esto permite que las 
objetivaciones del pasado no se conviertan en vestigios, sino en mediaciones que 
hacen posible interpretar lo ocurrido. Esta perspectiva también tiene en cuenta 
la pluralidad y el carácter procesual del recuerdo cultural (Erll, 2012) y la inter-
pretación. En consecuencia, la construcción de sensibilidades, conocimientos, 
habilidades y procesos de imaginación frente a los hechos del pasado reciente 
exige activaciones culturales y pedagógicas desde las mediaciones.

De acuerdo con Martín-Barbero (2003), como se mencionó, las mediaciones 
culturales comprenden el conjunto de procesos, prácticas, interacciones, intercam-
bios e hibridaciones que se producen entre los contenidos construidos-emitidos 
por una persona, grupo o medio de comunicación y la persona, grupo o audiencia 
que los recibe (como recepción, consumo o apropiación), en el contexto de con-
diciones históricas precisas. Más allá de asumirlas como un proceso lineal de 
la comunicación del mensaje, al estilo de la teoría informacional de la década 
de 1950, lo importante es problematizar los usos y las apropiaciones de estos 
mensajes, que emergen de las dinámicas intersubjetivas entre agentes sociales y 
comunidades.

Inspirados por esta perspectiva, Gutiérrez y Prieto (1992) propusieron el concepto 
de mediación pedagógica. Estos autores partieron de una concepción opuesta a 
los sistemas instruccionales y bancarios de la educación, en los que generalmente 
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la enseñanza opera como un mero traspaso de información. De esta manera, 
entienden la mediación pedagógica como “el tratamiento de contenidos y de las 
formas de expresión de los diferentes temas a fin de hacer posible el acto edu-
cativo, dentro del horizonte de una educación concebida como participación, 
creatividad, expresividad y relacionalidad” (p. 1). Aunque estos investigadores 
aludieron a este concepto desde la educación a distancia, afirman que la media-
ción pedagógica contiene tres elementos: el contenido, el aprendizaje y la forma.

En cuanto al contenido, los textos de base para el desarrollo de las prácticas 
educativas deben convertirse en una fuente de información accesible para el 
estudiante, por lo que deben contar con información clara y bien organizada, 
incluso para que este pueda alcanzar procesos de autoaprendizaje. En cuanto al 
aprendizaje y autoaprendizaje, los autores afirman que las prácticas educativas 
deben proponer ejercicios de interpretación, reflexión y producción, para que 
fomenten experiencias en los educandos, a partir de sus necesidades, intereses y 
condiciones del contexto en el que viven. Por último, en cuanto a la forma, ase-
guran que el educador debe utilizar recursos expresivos que se incorporen en la 
organización del material, situación que en su tiempo aludía a la diagramación, 
las ilustraciones y otros sistemas de signos.

De acuerdo con estas consideraciones, las mediaciones pedagógicas en el 
contexto contemporáneo, caracterizado por la crisis de la escuela moderna, la 
profundización de otros sistemas simbólicos y la emergencia de otras subjetivi-
dades en los niños, las niñas y los jóvenes, refieren a ambientes pedagógicos, 
configurados a partir de una serie de intencionalidades negociadas, contenidos 
multimodales, prácticas comunicativas, intersubjetividades, experiencias estéti-
cas y procesos de cocreación, que favorecen el conocimiento, el aprendizaje y 
la significación, como se explica enseguida:

1.	 Intencionalidades negociadas: comprenden los objetivos de formación, enmar-
cados en un área del conocimiento escolar, un eje temático interdisciplinario, 
un problema de la comunidad o un proceso de interconocimiento, orientadas 
por el diálogo de saberes. Deben propender por la negociación y la articula-
ción entre los objetivos académico-institucionales, comunitarios, cotidianos 
o infanto-juveniles. Estas formas de negociación epistémica y cultural deben 
realizarse de manera previa a cualquier intervención pedagógica. Esta es la 
base para adelantar los procesos de planeación respectivos.

2.	 Contenidos multimodales: se refieren al trabajo pedagógico con fuentes de in-
formación estructuradas a partir de distintos sistemas semióticos. Además de 
incluir el texto lingüístico, que ha predominado en la escuela moderna durante 
los últimos tres siglos, pueden incluirse fuentes que incorporen o hibriden 
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sistemas orales, gestuales, kinestésicos, visuales, sonoros, audiovisuales y 
digitales. Esta forma de multimodalidad favorece otros modos de contacto 
con la realidad social, natural o física, desde lo perceptual, lo sensible, lo 
corporal y lo cognitivo.

3.	 Prácticas comunicativas: se entienden como procesos de contacto, in-
teracción y producción de sentido, a partir de relaciones, vínculos e 
intercambios entre personas. Estos procesos pueden ocurrir cara a cara o 
empleando medios de comunicación análogos o digitales. Como respuesta 
a las prácticas verticales, lineales, transmisivas y reproductoras de la escuela 
moderna, deben privilegiarse prácticas comunicativas bidireccionales, multi-
trayectoria, interactivas y ubicuas. Además de contribuir a la representación 
y la comunicación del conocimiento, estas prácticas favorecen la participa-
ción, la deliberación y la toma de decisiones en comunidad.

4.	 Intersubjetividades: son un proceso individual y social en el que personas 
y grupos comparten experiencias, visiones de la realidad y conocimientos, 
como forma de producir significados comunes. Aunque es un concepto filo-
sófico desarrollado por el idealismo alemán del siglo XVIII y la fenomenología 
del siglo XX, es vigente para el desarrollo de las mediaciones pedagógicas, 
dado que el fin de estas, además de favorecer el conocimiento y el apren-
dizaje, es la producción compartida de significados.

5.	 Experiencias estéticas: más allá de apreciar lo bello, en el marco del arte 
contemplativo de la Antigüedad clásica o de la metafísica moderna, estas 
refieren a relaciones producidas entre las personas y ciertas situaciones de 
tipo artístico-cultural, que fomentan la percepción, la sensibilidad y la toma 
de posición. Según Rancière (2008), este proceso también se conoce como 
reparto de lo sensible, que, en términos prácticos, consiste en tomarse el 
tiempo para apreciar un acontecimiento estético, sensibilizarse, reflexionar 
y producir puntos de vista. En el contexto de una práctica educativa, es 
posible que cualquier tema, problema o proyecto pedagógico sea susceptible 
de convertirse en experiencia estética. La experiencia estética es una situa-
ción que afecta la vida y transforma la manera de ver el mundo, situación 
que difiere de las prácticas educativas que se basan en la repetición y el 
entrenamiento de la conducta.

6.	 Procesos de cocreación: las reflexiones y conceptos alusivos a la cocrea-
ción provienen del campo del arte y la educación artística, en el marco 
de vanguardias como el situacionismo (Debord, 2008) y el arte relacio-
nal (Bourriaud, 2008), que buscan generar situaciones que alteren la vida 
cotidiana y promuevan la creación colectiva y colaborativa de obras o 
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prácticas artísticas abiertas e incompletas. En la educación, este proceso 
comprende situaciones o momentos fundamentales de la práctica educativa 
que propicien en los educandos la producción de representaciones, mate-
rialidades, proyectos, puestas en escena y simulaciones, entre otras, que 
hagan inteligible lo aprendido y propicien la expresión de mundos posibles 
a partir de ejercicios colaborativos, expandidos, de imaginación narrativa 
y conectivos.

Por último, es importante señalar que las mediaciones pedagógicas, compren-
didas como ambientes pedagógicos planeados y diseñados por el educador, 
configurados a partir de los seis aspectos explicados, no parten de las falencias 
o el déficit de sus participantes, sino de sus potencialidades. Este tipo de me-
diaciones opera a través de la interacción y la interactividad. Sus contenidos se 
constituyen de narrativas, discursos y contextos que producen los participantes 
mediante el análisis de problemas. Y su meta, además de fomentar conocimien-
tos, aprendizajes y significados, es construir mundos posibles que contribuyan a 
alcanzar la dignidad humana.

En virtud de lo anterior, además de los elementos configuradores descritos, 
las mediaciones pedagógicas deben tener en cuenta los siguientes criterios para 
su proceso de diseño e implementación:

1.	 Existencia de condiciones espaciales y temporales que faciliten la generación 
de ambientes pedagógicos enriquecidos en el aula o fuera de ella.

2.	 Diseño y uso de instrumentos de conocimiento (análogos o digitales) que 
permitan a los educandos acceder y organizar la información y hacerla 
inteligible, desarrollando procesos como la identificación, la codificación- 
decodificación, la inducción y abducción, la clasificación y comparación, 
el análisis y la síntesis, y los distintos tipos de razonamiento.

3.	 Uso y apropiación de medios (análogos o digitales) que favorezcan la inte-
ractividad y que articulen-hibriden lenguajes de tipo textual, visual, sonoro 
y digital, para favorecer la inteligibilidad del mundo social.

4.	 Generación de procedimientos que permitan a los educandos, de manera 
colectiva y colaborativa, de un lado, intervenir contenidos procedentes de distin-
tos sistemas de conocimiento, y, de otro, producir nuevas formas de expresión 
de los fenómenos sociales, objeto de estudio o problema de conocimiento.

5.	 Generación de experiencias para que los educandos puedan comunicar lo 
aprendido y producido. Se trata de un escenario de comunicación abierto y 
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expandido, de modo que otros puedan intervenir en la producción y conti-
nuar, así, con su elaboración.

Luego de este recorrido, es necesario afirmar que las mediaciones pedagógicas 
pueden contribuir a los objetivos de la pedagogía de la memoria del pasado 
reciente. Como se anunció, se proponen tres criterios para el desarrollo de estos 
propósitos: 1) lectura crítica de representaciones, discursos y narrativas sobre 
la guerra y la paz; 2) interacciones con agentes sociales afectados por el con-
flicto armado y emprendedores de la memoria, y 3) experiencias estéticas que 
fomentan la cocreación. Finalmente, en la tabla 4.8 se presentan los trabajos in-
vestigativos llevados a cabo en relación con este objeto de estudio y formación.

Tabla 4.8. Investigaciones sobre pedagogía de la memoria y multimodalidad

Título Autor y año

Memoria al aire: gubernamentalidad, radio-
difusión y nación en Colombia (1940-1973)

Juan Carlos Amador Baquiro (2015-2017; 
CIDC-UDFJC)

Memoria del pasado reciente y multimoda-
lidad en IED de Bogotá para la reparación 
simbólica de niños y niñas víctimas del  
conflicto armado 

Marieta Quintero Mejía y Juan Carlos 
Amador Baquiro (2018-2019; SED)

Memorias visuales del conflicto armado y la 
paz en Colombia (2002-2016)

Juan Carlos Amador Baquiro (2018-2021; 
CIDC-UDFJC)

Las ciencias sociales escolares en Colombia: 
proceso de disciplinarización entre 1936  
y 1984

Nathalia Martínez (2021; tesis doctoral  
dirigida por Juan Carlos Amador Baquiro)

Narrativas de maestros rurales acerca  
del pasado reciente: aportes a la  
pedagogía para la paz, la reconciliación  
y la reparación simbólica

Marieta Quintero Mejía y Juan Carlos 
Amador Baquiro (2020-2022; Ministerio de 
Ciencia, Tecnología e Innovación y Centro 
Nacional de Memoria Histórica)

Fuente: elaboración propia.

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

Infancias y niñeces
Según Ariès (1987), desde inicios del siglo XVI la infancia emergió en el mun-
do europeo como un discurso que buscó diferenciar la realidad de estos seres 
humanos de la de los adultos. Este hecho se profundizó a través de la imple-
mentación 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. El concepto de disposi-
tivo se 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 colo-
niales, el Estado moderno y el mercado nacional y transnacional.

En relación con el dispositivo de normalización, a partir de siglo XVII se pro-
mulgaron los llamados civilizatorios (Elias, 1997)12, en los cuales los niños y las 
niñas fueron asumidos como entidades biológicas que integraban en sus cuerpos 
la anormalidad y la impulsividad. Esta condición de desviación legitimó en el 
espacio familiar, los hospicios y las escuelas —entonces en proceso de consoli-
dación— la implementación de prácticas de normalización hacia estas personas, 
especialmente relacionadas con conductas consideradas inapropiadas, entre ellas 
llorar, gritar, agredir y no controlar los impulsos corporales.

Posteriormente, debido a los cuestionamientos a los castigos que se derivaron 
del dispositivo normalizador, surgió el cuidado de niños y niñas como deber de 
la sociedad y mecanismo necesario para orientar a quienes eran considerados 
buenos salvajes (Rousseau, 2007). Este segundo dispositivo se popularizó con 
la acción de las nodrizas, quienes dotaban de 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, masi-
va y obligatoria, planteó que niños y niñas debían permanecer en estos espacios 
durante largas jornadas, con el fin de llevar a cabo prácticas de instrucción-  
educación que hicieran posible que estos desarrollaran conocimientos, habilida-
des y valores conducentes a su adaptación al orden social.

Aunque estos dispositivos han coexistido a lo largo de los últimos cuatrocientos 
años, durante la primera mitad del siglo XX, a partir de la influencia del darwinis-
mo social, la eugenesia y la criminología, surgió el dispositivo de la minoridad, 

12	 Era una especie de manuales que llevaban el título de Civilizatorios. El primero en usarlo, en 
calidad de tutor, fue Erasmo de Róterdam (1466-1536).
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que integró aspectos de la normalización (originada desde el siglo XVII) con 
saberes modernos, orientados por la psicología, la pediatría, la sociología y el 
derecho, en torno a los niños llamados irregulares y en riesgo. Esta manera de en-
tenderlos hizo que muchas sociedades produjeran y apropiaran prescripciones, 
sistemas de conocimiento, procedimientos e instituciones orientados a intevenir 
la aparente situación de irregularidad. En este dispositivo, el lenguaje predo-
minante fue la minoridad, la moratoria social, el déficit y el riesgo 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 convención estableció que el niño es un sujeto titular de dere-
chos, cuya garantía es responsabilidad del Estado, la sociedad y la familia. Sin 
embargo, 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 
sociedades occidentales se ha convertido, desde la década de 1990, en un ins-
trumento que, paradójicamente, ha terminado por regular la vida familiar, la 
sexualidad, la crianza de los hijos e, incluso, los derechos de los propios niños, 
niñas y adolescentes (Llobet, 2014).

A partir de este breve recorrido, puede afirmarse que la infancia, objetivada 
socialmente, se ha convertido progresivamente en una categoría en disputa, de-
bido a la multiplicidad de discursos, prescripciones, conocimientos y prácticas 
sobre estas personas, producidos, reproducidos y transformados desde la tem-
prana modernidad13. De acuerdo con James y Prout (1997), los enunciados y 
las representaciones que buscan explicar qué son y cómo deben ser los niños 
y las niñas tienden a legitimarse socialmente a partir de determinadas relacio-
nes de poder que incluyen no solo políticas de gobierno, sino también prácticas 
discursivas procedentes de saberes expertos.

En estas prácticas, los Gobiernos introducen dispositivos, originados en sis-
temas de valores hegemónicos, por lo general de carácter clasista, patriarcal y 

13	 De acuerdo con el historiador Philipe Ariès (1987), a partir del siglo XIV surgió progresivamen-
te en el mundo europeo una nueva representación en la sociedad en torno a la existencia y los 
modos de vida de estos individuos. Dicho descubrimiento fue posible por la presencia de una 
especie de inusitada forma de racionalidad de la sociedad y especialmente por la emergencia 
de un sentimiento compartido hacia los niños. Según el autor, este proceso de objetivación, 
a la vez que de sensibilidad del mundo adulto, el cual tendrá importantes efectos a partir de 
la temprana modernidad, se asoció con la felicidad y se concretó a través del cuidado de las 
nodrizas y el amor maternal.
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heteronormativo, con el fin de direccionar las conductas (Rose, 2011). No obs-
tante, además de las estrategias que buscan legitimar ciertas ideas y expectativas 
en torno a estos, los discursos sobre estas personas también han sido objeto de 
transformación, a partir de variaciones producidas en el orden social, los siste-
mas de conocimiento, los repertorios culturales y los sistemas de valores.

Por otro lado, en relación con la categoría niños y niñas (niñeces), se afirma 
que estos son actores sociales portadores de experiencias, necesidades e intere-
ses propios. De acuerdo con Corsaro (2011), los niños tienden a aprehender los 
discursos y las prácticas de la sociedad, con el fin de acomodarse estratégica-
mente 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 prác-
ticas como los códigos culturales. Esta situación permite que vivan experiencias, 
especialmente entre pares, que suelen estar influidas por discursos y represen-
taciones de campos 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 que también 
permiten formas de resignificación de la realidad, en el marco de las necesida-
des, intereses y expectativas de los niños. Esta preeminencia de las experiencias 
construidas entre pares posibilita la existencia de culturas infantiles14.

De acuerdo con lo expuesto, este objeto de estudio y formación plantea como 
lugar de enunciación la comprensión de la infancia y los niños y las niñas no 
como entidades universales y esenciales, sino como realidades contingentes 
y cambiantes. En lugar de entenderlos como parte de una etapa de desarrollo 
o como un intervalo del ciclo vital, la infancia y los niños deben ser asumidos 
como parte constitutiva de la estructura social y de las relaciones de poder que 
la configuran (Qvortrup, 1994). De esta manera, los significados, los imaginarios 
y las idealizaciones construidos en torno a la infancia y las niñeces 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 son insufi-
cientes para explicar situaciones contemporáneas que no solo implican a estos 
individuos, sino también a los adultos, las instituciones del Estado, el mercado y 
los medios de comunicación.

Se trata de fenómenos, característicos de su época, que develan otros mo-
dos de ser niño o niña, otras interacciones sociales intra- e intergeneracionales, 
otras formas de socialización e, incluso, otros modos de agencia moral, social, 

14	 Al respecto, es importante tener en cuenta los planteamientos de Margaret Mead (1977) sobre 
las culturas posfigurativa, configurativa y prefigurativa.
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emocional e intelectual. Dentro de estos fenómenos de época, podrían destacar-
se los siguientes:

1.	 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 paternofilial y deslocalización del ámbito doméstico (uso de recursos 
y estrategias para el control de la dispersión familiar).

2.	 Afrontamientos en situaciones límite: guerras, conflictos armados, genoci-
dios, migraciones, desplazamientos forzados, pobreza, trata de personas y 
naturalización de la violencia física y simbólica.

3.	 Vulneración de derechos circunscrita a la crisis de la democracia, el debili-
tamiento progresivo de los Estados de derecho, la precarización estructural 
de las condiciones de vida (como consecuencia de las reformas de ajuste 
estructural, liberalización y flexibilización de los mercados locales y globa-
les) y la crisis de la mayoría de las instituciones modernas.

4.	 Experiencias de niños en contextos no urbanos, por ejemplo, en comunida-
des indígenas, afrodescendientes y campesinas.

5.	 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, 
género, sexualidad, clase social, generación y capacidades diversas).

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

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

8.	 Usos y apropiaciones de las tecnologías digitales y de los lenguajes que circulan 
a través de estas.

9.	 Cambios y continuidades en los procesos de socialización, sociabilidad, 
sensibilidad y acceso a la información y el conocimiento, a partir de las 
múltiples formas de la informatización de la cultura.

Jóvenes y condición juvenil
La objetivación del sujeto joven fue tardía en comparación con la categoría 
infancia. Las evidencias históricas indican que, durante la primera mitad del 
siglo XX, en algunos países de Europa y en Estados Unidos, se implementaron 
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medidas jurídico-políticas que buscaron diferenciar las condiciones de un grupo 
social ubicado en una nueva categoría de edad, que no era propiamente parte 
de la infancia ni de la adultez. Una primera medida sobresaliente fue la con-
formación de tribunales especiales para menores de dieciocho años en Gran 
Bretaña y Estados Unidos, que se complementó con la prohibición de recluir en 
centros penitenciarios de adultos a personas de este grupo etario. Otra medida 
fue el aplazamiento del ingreso al mundo del trabajo de estas personas, al tiempo 
que debían prolongar su presencia en las instituciones educativas.

Estos hechos sociales adquirieron mayor legitimidad tras la difusión de teorías 
psicobiológicas y sociológicas relativas a la existencia diferencial de este grupo 
de edad. Un referente fundacional de este nuevo objeto de conocimiento fue la 
obra de Stanley Hall (citado en Feixa, 2006), quien afirmó que la adolescencia es 
una etapa de agitación (entre los doce y los veinticinco años), usualmente domi-
nada por los instintos. Al tiempo, pero en condiciones sociopolíticas y culturales 
distintas, el joven Benjamin proclamó la existencia de “una cultura de juventud” 
que superaba la idea del joven como aquel que está en una etapa de transición 
entre la infancia y la adultez. También afirmó que la juventud era una suerte de 
metáfora del cambio social, y que se requería de instituciones que pusieran a 
los jóvenes en contacto con el espíritu y no con intereses materiales (Amador-
Baquiro, 2015).

Con la declaración de la Primera Guerra Mundial, los Estados involucrados 
impusieron medidas para que los jóvenes se enlistaran en el ejército. Aunque 
desde la Revolución francesa se implementó el servicio militar obligatorio a las 
personas menores de veinte años, la coyuntura de la Gran Guerra intensificó el 
reclutamiento en masa. De acuerdo con Hobsbawm (2000), la contienda bélica 
trajo consigo la muerte de cerca de ocho millones de jóvenes. Durante estos 
años, surgió el concepto de generación como una categoría explicativa sobre 
las diferencias entre grupos de edad, atribuidas no solo a sus particularidades 
psicológicas, sino también a acontecimientos sociales. Así, mientras que Ortega 
y Gasset (1955) explicó que la generación es un cuerpo social que se desen-
vuelve en el mundo a partir de una trayectoria vital, Mannheim admitió que 
esta contiene estratificaciones internas que dan forma a la denominada unidad 
generacional (citado en Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2018).

Luego de la Segunda Guerra Mundial, el ímpetu de la juventud se debilitó, 
debido al predominio del escepticismo. Como respuesta, muchos Gobiernos 
promovieron la escolarización masiva de personas menores de veinte años, y se 
impusieron ofertas culturales que fomentaron el consumo adolescente-juvenil. 
Este giro de la mirada se acentuó, primero, con la representación de Rebelde sin 
causa (de Nicholas Ray, en 1955), película que se convirtió en icono, y, segundo, 
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con la presencia de Elvis Presley, una figura del mercado que interpeló el mundo 
adulto desde el rock and roll. Este fenómeno se afianzó con la conformación de 
un sistema creciente de representaciones y prácticas enmarcadas en 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 con rituales 
relacionados con clubes, deportes y fraternidades.

Por estos mismos años, Coleman (citado en Feixa, 2006), desde la sociolo-
gía, planteó que la escuela secundaria estaba convirtiéndose en el foco de una 
sociedad adolescente (teenager), que se diferenciaba del sistema de valores de 
la sociedad adulta. Parte de estas afirmaciones estuvieron influidas por Parsons 
(citado en Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2020), quien denunció el predo-
minio del consumo hedonista, aunque reconoció que la ubicación de este grupo 
de edad en las escuelas favorecía la eliminación de las diferencias sociales. Sin 
embargo, en la década de 1960, las particularidades de estos modos de socia-
bilidad dejaron de ser predominantes, debido a la irrupción de movimientos 
culturales que evidenciaron el inconformismo y el disenso frente a las culturas 
hegemónicas y parentales. Un ejemplo de estos movimientos fue la llamada beat 
generation, dada a conocer por medio de la novela-manifiesto On the Road, de 
Jack Kerouak (Valenzuela, 2009).

A partir de estos idearios liberatorios, surgió el flower power, también conoci-
do como movimiento hippy, que se arrogó una especie de misión emancipadora 
que, desde la paz y el amor, se opuso a todas las formas de violencia. Estas 
formas de ver el mundo alcanzaron reconocimiento en el ámbito internacional 
con la irrupción de Mayo del 68, movimiento conformado mayoritariamente por 
mujeres y hombres universitarios que cuestionó el patriarcado y las relaciones 
de dependencia entre jóvenes y adultos. No obstante, cierto sector de este movi-
miento, animado por las ideas de Marcurse, Sartre, Foucault y otros, legitimó el 
uso de herramientas políticas para el combate social de una nueva generación.

En la década de 1970, en el contexto británico, surgió el movimiento punk. 
La presencia de la banda Sex Pistols en la escena mundial rescató la onda rebel-
de del rock e introdujo signos relacionados con la provocación, lo desviado y 
el hastío frente a las instituciones. Este hecho coincidió con la conformación del 
Centro de Estudios Culturales en Birmingham (Inglaterra). Más allá de los enfo-
ques funcionalistas —relativos a la existencia de un grupo interclasista— y las 
perspectivas contraculturales que creyeron en la emergencia de una nueva clase 
revolucionaria, Hall y Jefferson (citados en Amador-Baquiro y Muñoz-González, 
2020) problematizaron las experiencias de los jóvenes, inscritos en condiciona-
mientos de clase social, raza y territorio. También se interesaron en reconocer 
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otras aristas de estas personas, desde la estigmatización, el trabajo obrero y los 
medios de comunicación masiva.

Más adelante, en el contexto de crisis de la década de 1980, la Unesco de-
claró, en 1985, el Año Internacional de la Juventud. El organismo internacional 
buscó incidir en los Gobiernos para que intervinieran en situaciones de ries-
go social relacionadas con el crecimiento del desempleo juvenil, la falta de 
oportunidades educativas y el retorno a la dependencia familiar. Además de la 
reconversión del orden mundial, esta situación de crisis obedeció a las medidas 
neoliberales, orientadas a favorecer nuevas formas de acumulación de capital. 
Estas maneras de explicar el cambio de época coincidieron con el fortalecimien-
to de la economía de consumo, la omnipresencia de la imagen y el uso de la 
intimidad como espectáculo.

Este contexto motivó el surgimiento de nuevos marcos explicativos sobre los 
jóvenes. Al respecto, Maffesoli (1990) afirmó que los estilos juveniles emergen-
tes, caracterizados por la incorporación de sistemas de afectos, adscripciones 
identitarias, estéticas que se inspiraron en los resquicios de la contracultura y 
estrategias de resguardo frente a lo exterior, podían comprenderse desde el con-
cepto de tribu. La angustia que produjo el final del siglo XX tuvo como respuesta, 
en los jóvenes, la conformación de comunidades de adscripción (culturas ju-
veniles), cuyas prácticas tendieron más a la hibridación, el nomadismo y la 
indiferencia que, propiamente, a la oposición, la confrontación y la disrupción.

Para Reguillo (2003), en el contexto de América Latina de inicios del siglo XXI, 
era necesario reconocerlos en su diversidad, esto es, como estudiantes, bandas, 
punks, milenaristas, desempleados, ocupas, piqueteros, empresarios y sicarios. 
También se requería comprender las condiciones estructurales en las que lo jo-
ven se configura: intensificación de la migración, globalización, nuevos localismos, 
desencanto político, apropiación de las TIC y desgaste de discursos dominantes. 
No obstante, a pesar del desencanto propio de finales de siglo, planteó que, si 
bien existen muchas diferencias entre los jóvenes, las culturas juveniles contie-
nen aspectos comunes: poseen conciencia planetaria y globalizada, ejercen la 
micropolítica en los intersticios de la vida cotidiana, respetan la heterogeneidad 
ontológica y cultural, seleccionan cuidadosamente las causas sociales en las que 
se involucran, y el epicentro de sus acciones no está sujeto al barrio o a lo local.

En el transcurso de las dos décadas del siglo XXI, los planteamientos sobre 
tribus y culturas transitaron al de condición juvenil. La propia Reguillo (2010) 
propone esta noción como “el conjunto de formas particulares, diferenciadas y cul-
turalmente acordadas encargadas de posicionar y delimitar la experiencia social 
y subjetiva de estos sujetos” (p. 401). De esta manera, es posible identificar, par-
cialmente, tres escenarios que constituyen la condición juvenil contemporánea:
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1.	 La diversidad de expresiones productoras de sentido, que suelen estar atra-
vesadas por la producción compartida de significados en la cultura.

2.	 La oferta material y simbólica procedente del mercado.

3.	 El poder de las asociaciones mafiosas, las cuales han reemplazado progre-
sivamente los referentes de la institucionalidad.

El anterior recorrido evidencia varias implicaciones para el desarrollo de este 
objeto de estudio y formación. Por un lado, es necesario cuestionar la vigencia 
de la educación bancaria, conductista y disciplinaria, surgida en el siglo XVIII 
en el auge de la modernidad europea y replicada en el contexto colonial y repu-
blicano de América, frente a los mundos de vida de los niños y los jóvenes. Al 
parecer, existen profundas diferencias entre los propósitos de formación y la ges-
tión del tiempo y el espacio de la escuela y la universidad modernas frente a las 
experiencias socioculturales y familiares de estas personas. Este divorcio genera 
preguntas de fondo sobre el sentido de los currículos, las prácticas educativas y 
las mediaciones pedagógicas, orientadas por las políticas educativas, que suelen 
responder a demandas de organismos internaciones, frente a los intereses, nece-
sidades y expectativas de estas personas.

En segundo lugar, es importante explorar qué continuidades y variaciones ha 
tenido la educación, tanto en sus propósitos como en sus prácticas, en relación 
con las concepciones de infancia y juventud predominantes. Se trata de recono-
cer, desde la perspectiva histórica, las formas como los saberes, las políticas y 
los discursos sociales sobre los niños y los jóvenes han condicionado las formas 
de gestionar la educación, situación que puede dar luces sobre las relaciones de 
saber-poder predominantes y las formas de resistencia emergentes.

En tercer lugar, se requiere problematizar la hegemonía del código lingüístico 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la educación bancaria. Más allá 
de afirmar que este sea obsoleto, es necesario interrogar cuáles son los aportes y 
alcances de otros sistemas semióticos en los procesos de formación de los niños 
y los jóvenes. Como se ha analizado, la presencia de otros lenguajes y narrativas 
en la vida social y cultural ha sido un acontecimiento fundamental en la vida de 
estas personas, especialmente desde finales del siglo XX. Al parecer, los discur-
sos, representaciones y prácticas sobre los usos de las TIC en la educación, que 
casi siempre quedan anclados a lógicas instrumentales, son insuficientes para 
responder a esta problemática.

En cuarto lugar, es fundamental interpretar las transformaciones de los procesos 
de subjetividad y subjetivación de estas personas en el contexto contemporáneo. 
Al parecer, las instituciones modernas —sobrevivientes— continúan tramitando 
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dispositivos para producir un tipo de subjetividad que, si bien puede ser funcio-
nal para el trabajo, el consumo y el mercado, está cada vez más caduca frente 
a la realidad de los niños y los jóvenes del siglo XXI. Este problema, además de 
evidenciar la crisis de tales instituciones, devela que las formas de subjetivación 
de estas personas están relacionadas con experiencias y referentes diversos y 
divergentes del mundo social. Esto se observa en la reafirmación de los procesos 
de subjetivación relativos a la diferencia sexual, de género, étnico-cultural, terri-
torial y de clase social.

Por último, la vulneración sistemática de los derechos de la infancia y la si-
tuación de juvenicidio creciente en el continente demuestran que las relaciones 
de los niños y los jóvenes frente a los 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. Esto, 
teniendo en cuenta que las nuevas formas de acumulación de capital se basan 
en la precarización de las condiciones de vida y la necropolítica en personas y 
grupos sacrificables del Sur global. Esta manera de establecer quién puede vivir 
y quién debe morir en Estados penales y neoliberales, atravesados por lógicas 
adultocéntricas, elige a los niños y a los jóvenes como población residual que 
puede ser objeto de cosificación y deshumanización.

En este contexto, es importante interrogarse: ¿qué función cumple la educa-
ción frente a este escenario de bio- y necropolítica?, ¿qué alternativas plantea 
frente al agotamiento de la narrativa de la movilidad social en escenarios de 
precarización?, ¿qué procesos de subjetivación pueden ser mediados y acom-
pañados, desde las prácticas educativas, con el objetivo de construir nuevos 
repertorios de acción social, política, cultural, ética y estética?

Para finalizar esta sección, la tabla 4.9 contiene una lista de las investigacio-
nes que responden a este objeto de reflexión y formación.
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Tabla 4.9. Investigaciones relacionadas con infancias, jóvenes y educación 
realizadas en el marco del DIE-UD

Título Autor y año

Infancias, comunicación y educación:  
análisis de sus mutaciones

Juan Carlos Amador Baquiro (2013; tesis 
doctoral dirigida por Germán Muñoz)

Prácticas literarias juveniles: jóvenes, 
formación y literatura

Humberto Alexis Rodríguez (2017; tesis 
doctoral dirigida por Germán Muñoz)

Memorias visuales de jóvenes sobre el 
conflicto armado y la paz en Colombia

Juan Carlos Amador Baquiro y Germán 
Muñoz (2017-2018; investigación 
postdoctoral)

Resistencia, reexistencia y juvenicidio  
en Colombia

Juan Carlos Amador Baquiro y Germán 
Muñoz (2021-2022; CIDC-UDFJC)

Prácticas comunicativas juveniles y sus 
formas de acontecer en tres propuestas 
pedagógicas no convencionales de la 
ciudad de Bogotá: hacia otras pedagogías 
del lenguaje y la comunicación

Diego Cardona (2022; tesis doctoral dirigida 
por Juan Carlos Amador Baquiro) 

Experiencia estética cotidiana de niños y 
niñas a través de narrativas audiovisuales: 
implicaciones para la formación de 
licenciados en artes visuales

Rocío Pérez (2022; tesis doctoral dirigida 
por Juan Carlos Amador Baquiro)

Construcción social de la infancia de la edu-
cación infantil en Colombia a través  
de la fotografía

Natalia Montaño (2023; tesis doctoral  
dirigida por Juan Carlos Amador Baquiro)

Fuente: elaboración propia.

Epistemologías y metodologías
De acuerdo con lo expuesto sobre las particularidades teóricas de los objetos 
de estudio y de formación, es posible afirmar que esta línea se inscribe en una 
perspectiva epistemológica plural y flexible que dialoga con enfoques conven-
cionales y emergentes. Asimismo, en sintonía con esta postura epistemológica, 
adopta métodos de investigación y estrategias metodológicas diversas que bus-
can responder, de manera coherente y práctica, a los problemas de investigación 
y los objetivos respectivos. A continuación, se presentan sucintamente estos dos 
aspectos de la línea de investigación.
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Epistemologías
En relación con las epistemologías, como se observa, los estudios de la línea sue-
len analizar problemas específicos del campo de la comunicación-educación, 
situados en espacios institucionales, comunitarios y mediático-tecnológicos, 
que tienen en cuenta las condiciones estructurales de clase social, género, etnia 
y territorio. En consecuencia, cuando se requiere, las investigaciones adoptan 
lecturas de estas realidades a partir de enfoques inspirados en el estructural- 
constructivismo, lo relacional y lo configuracional.

La perspectiva estructural-constructivista de Bourdieu (2007) comprende la 
realidad social como campos sociales estructurados por condiciones objetivas 
y subjetivas. Estos campos refieren a espacios sociales que se caracterizan por 
su asimetría y conflictividad y están habitados por agentes que buscan ubicar-
se en mejores posiciones. Estas ubicaciones dependen de la adquisición y el 
volumen de capital alcanzados. Las prácticas sociales producidas en estos espa-
cios dependen de condiciones objetivas de la estructura social que inciden en los 
habitus y las prácticas sociales. No obstante, los agentes pueden ejercer estrategias, 
conforme a sus sistemas de intereses (illusio), que pueden incidir en las posiciones y 
oposiciones dentro del campo.

Este enfoque se complementa con perspectivas relacionales que buscan in-
tegrar lo estructural con lo particular. Estas buscan destacar el carácter activo 
y productivo de las personas, grupos y comunidades con los aspectos de la 
estructura que condicionan su vida (Mayall, 2002). En esta línea de reflexión, 
sobresalen los planteamientos sobre la epistemología configuracional, cuyo 
propósito es establecer vínculos interpretativos entre las particularidades socio-
culturales de una persona o grupo y las condiciones históricas y sociales que los 
constriñen. Esto permite entender también cómo se despliegan los procesos de 
reproducción y transformación social y cultural.

Por su parte, la genealogía originalmente surgió de Nietzsche (s. f.), quien afir-
mó que era necesario desarrollar una filosofía histórica que permitiera devolver 
los valores morales a la historia en un esfuerzo por su desmitificación. Al respec-
to, propuso tres premisas: 1) la moral es un invento humano, dada la tendencia 
de este a construir ideales; 2) los conceptos morales pueden ser comprendidos 
atendiendo a su genealogía y a los conflictos que surgen en su proceso de for-
mación; 3) el valor de estos conceptos morales puede ser interrogado y sometido 
a crítica. Así, la genealogía busca comprender las condiciones históricas en las 
que surgió un objeto o problema social, con el fin de desnaturalizar su desplie-
gue, así como interrogar los saberes, discursos y prácticas que se han producido 
en torno este. Aunque Foucault (2005) adoptó parte de esta mirada de la realidad 
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por medio del enfoque arqueogenealógico, esta línea de investigación no se 
inscribe plenamente en sus aspectos operativos.

En relación con el enfoque cualitativo, esta línea de investigación lo consi-
dera propicio y vigente. Para Vasilachis (2006), la investigación cualitativa no es 
una simple forma de investigar hechos sociales y educativos, sino un modo par-
ticular de reflexión epistemológica que se interroga, de manera permanente, en 
torno a tres asuntos: 1) cómo la realidad puede ser conocida; 2) qué relaciones 
existen entre quien conoce y aquello conocido, y 3) las características, funda-
mentos y presupuestos que orientan los procesos de saber.

Además de ratificar la coexistencia de paradigmas, en la que el enfoque cua-
litativo dialoga con perspectivas hermenéuticas, fenomenológicas, relacionales 
y críticas, Vasilachis (2006) afirma que esta mirada de la realidad cobra sentido a 
partir de la epistemología del sujeto conocido, entendida como una interacción 
cognitiva entre sujeto cognoscente y sujeto conocido, orientada por la igualdad 
existencial y social. Esta lectura de la realidad invita al investigador a reflexionar 
sobre el carácter reproductor o transformador de sus hallazgos e interpretaciones.

En relación con los enfoques emergentes, como se mencionó en el inicio del 
capítulo, la tercera generación del campo comunicación-educación coincide 
con epistemes emergentes del Sur global. Varias de estas asumen las prácticas y 
saberes de comunicación-educación como un escenario de posibilidades para 
interrogar las narrativas utilizadas por la hegemonía, con el fin de dar cuenta de 
las realidades de los pueblos oprimidos. Se trata de develar aquello que Martín-
Barbero y Corona (2017) llaman “mal de ojo”, esto es, un conjunto de prejuicios 
que se instalan desde las lógicas occidentales y occidentalizadas, que impiden 
reconocer y reconocerse en los otros, en aquellos que han estado en los márge-
nes de la sociedad. Frente a esta mirada que excluye e invisibiliza, colectivos, 
comunidades y movimientos pueden ejecutar proyectos comunicacionales-edu-
cativos que contribuyan a desestructurar la fragmentación y recomponer la vida 
relacional entre congéneres y entre los seres humanos y la naturaleza.

Estas epistemes buscan privilegiar la riqueza de los buenos vivires desde sus 
dimensiones espirituales, éticas, políticas y culturales. También pretenden evi-
denciar el valor de los saberes y prácticas de las comunidades, colectivos y 
organizaciones, no como sistemas culturales cerrados e irreconciliables, sino 
como dispositivos de interaprendizaje y cocreación, capaces de tejer nuevos 
sentidos con los otros. Asimismo, hacen aspiran a hacer visibles las distintas 
posibilidades de lo comunal y de la territorialidad, empleando mediaciones cul-
turales y pedagógicas que inviten a tejer redes de significado con otros grupos y 
comunidades. Por último, se encaminan a configurar superficies de diálogo, par-
ticipación y toma de decisiones para tramitar los conflictos y construir lo común, 
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desde criterios horizontales y polifónicos, como respuesta a la precarización, el 
autoritarismo y el negacionismo.

Varias de estas experiencias se inscriben en el sentipensamiento del Sur y las 
epistemologías del Sur. Estas experiencias, entendidas como entramados comu-
nitarios, también se enmarcan en lo que Escobar (2014) llamó ontología política 
de lo glocal. Aunque varias de estas provienen de apuestas políticas, epistémicas 
y pedagógicas anteriores, por ejemplo, de movimientos obreros, decoloniales, de 
liberación nacional, indigenistas, afrodescendientes, contraculturales, feministas, 
populares y comunitarios, estas se encuentran en un proceso de reinvención a 
partir de formas de agencia y acción por la defensa de la vida y la construcción 
de pluriversos para los buenos vivires, el posextractivismo, las alternativas frente 
a la crisis del modelo civilizatorio y la construcción de lo comunal. Esta forma de 
ver la realidad dialoga con otras perspectivas críticas, entre ellas:

1.	 Comunicología latinoamericana (Beltrán, 2005; Martín-Barbero, 2003; Mata, 
2011), comprendida como un paradigma comunicacional que se distingue 
de los modelos funcionalistas, estructuralistas e informacionales, dada su 
orientación antihegemónica. Esta incluye experiencias y conceptos de la 
comunicación popular, comunitaria y alternativa (Alfaro, 1996; Huergo, 
2000; Kaplún, 1998).

2.	 Educación popular en sus relaciones con procesos epistemológico-metodo-
lógicos, como la sistematización de experiencias, la investigación acción 
participativa (IAP) y apuestas emergentes en construcción —geopedago-
gías, pedagogías invisibles, educación expandida, inteligencias colectivas y 
comunidades de práctica— (Esteva, 2015; Freire, 2005; Mejía, 2015).

3.	 Giro decolonial, cuya génesis está en el colectivo de estudios modernidad- 
colonialidad, el cual promueve lecturas críticas de la realidad a partir de las 
categorías de colonialidad del ser, del poder, del saber y de la naturaleza 
(Castro-Gómez y Grosfoguel, 2007).

4.	 Pensamiento ch’ixi, en el que confluyen apuestas del llamado pensamiento 
andino aimara. Promueve la decolonización del pensamiento y la mirada 
desde la construcción de otras memorias en las que se funden los sentidos 
corporales y mentales (Rivera-Cusicanqui, 2016).

Metodologías
En consonancia con las apuestas epistemológicas, la línea de investigación tiene 
en cuenta métodos y estrategias metodológicas de tres tipos: convencionales, 
participativas-colaborativas y emergentes. Vale señalar que, al terminar de escri-
bir este capítulo, los integrantes de la línea y el grupo se encuentran debatiendo 
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sobre la necesidad de profundizar en métodos y estrategias colaborativas, sensi-
bles y de investigación-creación. Estos últimos aspectos serán analizados en la 
última parte de este documento, dado que están en proceso de construcción y 
apropiación.

En relación con los métodos y estrategias convencionales, teniendo en cuenta que 
los objetos de investigación suelen analizar saberes, prácticas y experiencias 
de personas, colectivos, comunidades y organizaciones, se emplean con cierta 
recurrencia herramientas de la etnografía, el análisis narrativo, la teoría funda-
mentada y el análisis documental. La etnografía, en sus diversas modalidades, 
hace posible registrar lo que las personas hacen y lo que dicen que hacen (Guber, 
2007), en sus contextos de saber y praxis, y también permite que el investigador 
asuma formas de reflexividad permanentes a partir de las interacciones y vínculos 
que establece con los agentes sociales.

Por su parte, el análisis narrativo asume que las narrativas de las experien-
cias son producciones socioculturales, de tipo performativo, que permiten a las 
personas reflexionar sobre hechos relacionados con su realidad, así como cons-
truir posicionamientos relacionales frente a sus experiencias, en coordenadas 
de tiempo y espacio precisas (Amador-Baquiro y Muñoz-González, 2020). En 
este tipo de análisis, se caracterizan los acontecimientos principales, los actores 
involucrados, los escenarios, las temporalidades y los puntos de giro que experi-
mentan los participantes. Posteriormente, con cada participante, se analizan las 
tramas de sentido alrededor de los acontecimientos más destacados (Riessman, 
2008). Este proceso permite reducir datos, realizar codificaciones abiertas, hallar 
unidades de sentido y construir categorías emergentes.

La teoría fundamentada emplea un conjunto de procedimientos, por medio de la 
inducción, que hacen posible el surgimiento de teorías explicativas de determina-
dos fenómenos. Aunque esta se usa con frecuencia en investigaciones empíricas, 
también ha resultado útil para adelantar revisiones de literatura. Las herramientas 
clave para el desarrollo de esta estrategia son el método comparativo constante y 
el muestreo teórico. Mientras que en el primero el investigador codifica y analiza 
los datos simultáneamente, con el fin de integrarlos a una teoría coherente, en el 
segundo recolecta los datos con el fin de producir una teoría en la que simultá-
neamente se selecciona, codifica y analiza la información. Estos procedimientos 
favorecen la definición de campos semánticos que pueden ser triangulados con 
otros datos y teorías (Straus y Corbin, 2012).

El análisis documental es una estrategia que permite registrar, sistematizar 
y analizar información relativa a fuentes de información textual, procedentes 
de corpus de documentos de periodos específicos. De acuerdo con Galeano 
(2018), esta estrategia permite reconocer las unidades de sentido de los discursos, 
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los conocimientos o las representaciones que predominan en archivos de docu-
mentos. Aunque no tiene los mismos propósitos que el análisis crítico de discurso 
o la arqueología, este análisis contribuye a develar las continuidades y variacio-
nes de estos sistemas ideacionales en el tiempo.

En relación con metodologías participativas, es importante destacar algunas 
estrategias procedentes de la educación y la comunicación populares. Como 
se explicó en el inicio, en el marco de la genealogía del campo, los procesos de 
construcción de conocimiento a través de la sistematización de experiencias 
y la IAP han sido fundamentales para esta línea. Al respecto, vale señalar que la 
sistematización de experiencias es una forma de recuperar memorias colectivas y 
trayectorias de organizaciones que, desde un horizonte de resistencias y proyectos 
alternativos, hacen visibles saberes y prácticas que pueden inspirar nuevos proce-
sos. Esto se complementa con la IAP, que busca producir conocimientos con los 
otros, no solo sobre los otros, a partir de procesos de reconocimiento del con-
texto, la implementación de acciones de transformación y la valoración de estas 
estrategias. Aunque se emplean herramientas de investigación convencionales, 
estas estrategias también acuden a prácticas participativas y colaborativas, como 
la cartografía social-pedagógica, el taller pedagógico y los relatos colectivos.

En relación con metodologías colaborativas, aunque estas se encuentran en 
proceso de consolidación, es necesario mencionar que sus antecedentes son la 
sistematización de experiencias y la IAP. Al respecto, se destacan la etnografía 
multisituada, la investigación acción en educación (IAE) y las narrativas colabo-
rativas. La primera propone analizar las prácticas de las personas y los grupos 
en el marco de condicionamientos políticos, económicos y culturales, que ad-
quieren complejidad en el contexto de la globalización, así como incluir a los 
participantes (objetos de estudio) como coinvestigadores. La segunda contiene 
criterios y procedimientos análogos a la IAP, pero se desenvuelve en espacios 
educativos donde se pretende producir conocimiento colectivo transformador, 
especialmente desde las prácticas educativas. Y la tercera surge de experiencias 
de investigación recientes en las que las prácticas narrativas de los participantes 
se producen de manera colectiva y mediada, a través de formatos alfabéticos, 
visuales, sonoros, audiovisuales o digitales.

Frente a las metodologías emergentes en el marco de la cultura digital, se desta-
can la etnografía virtual, los análisis visual y multimodal, así como la cartografía 
digital. La etnografía virtual es un método que privilegia el estudio de comunida-
des y culturas creadas a través de la interacción mediada por entornos digitales. 
En esta, el campo es el ciberespacio, y las prácticas y discursos de los agentes 
adquieren densidad de acuerdo con los grados de interactividad, ubicuidad y 
reticularidad respectivos.
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El análisis visual tiene diversas vertientes sociosemióticas. En este caso, la línea 
de investigación ha tenido en cuenta la estrategia iconológica de Panofsky (1972) 
y Acaso (2014). En el nivel preiconográfico, se realiza la descripción formal de 
la imagen: los objetos, las personas, los ambientes, los paisajes y los hechos que 
componen la narrativa visual. En el nivel iconográfico, se analizan los elementos 
simbólicos de los objetos, los personajes y los hechos representados, así como las 
connotaciones culturales de estos. Y en el iconológico, se interpreta el contexto 
cultural en el que fue creada la imagen, a partir de elementos de la composición 
que pueden guardar relación con el tiempo y el espacio en los que esta circuló 
por los medios sociales.

El análisis multimodal examina fuentes sonoras, visuales, audiovisuales y 
digitales, portadoras de distintos modos semióticos, que cumplen funciones 
importantes en los procesos de producción, distribución y apropiación de la in-
formación. Propone el análisis de cuatro aspectos (Kress y Van Leeuwen, 2001):

1.	 El discurso, que refiere al conjunto de conocimientos (expresados en inter-
pretaciones, juicios y argumentos) socialmente construidos, procedentes de 
algún aspecto de la realidad, producidos en contextos sociales específicos.

2.	 El diseño, que comprende modos de expresión creados para que la audien-
cia pueda entender los productos culturales.

3.	 La producción, que alude a los contenidos puestos en escena, a partir de 
una intención comunicativa y performativa.

4.	 La distribución, entendida como el potencial de recodificación de los pro-
ductos, el cual tiene propósitos de registro y distribución.

Y la cartografía digital procede de la cartografía social-pedagógica, que busca 
caracterizar e interpretar la realidad comunitaria-educativa por medio de su repre-
sentación gráfica y simbólica. En el caso de la modalidad digital, esta se apoya en el 
uso de recursos mediáticos y semióticos, en los procesos tanto de producción como 
de distribución y apropiación de los mapas. En relación con la producción, los 
participantes realizan registros de la experiencia mediante textos alfabéticos, fo-
tografías, audios, videos u otros. La idea es que estos funjan como hipervínculos, 
objetos virtuales y convenciones digitales que contribuyan a enlazar el mapa con 
otros textos, medios y formatos, desde composiciones multimediales. Una vez 
los integrantes se reúnen y ofrecen los recursos digitales mencionados para ini-
ciar la cartografía digital, se debe contar con la imagen digital de un mapa, una 
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fotografía aérea o un plano del territorio que se va a mapear, con el fin de incluir 
los elementos seleccionados15.

Una vez se cuenta con estos elementos, los participantes deben debatir, en 
el marco del problema o tema en cuestión, qué recursos digitales van a priori-
zar, qué significados tienen, qué mensaje quieren ofrecer y, finalmente, dónde y 
cómo van a ubicarlos en la superficie del mapa, fotografía o plano. Por último, 
es importante tener en cuenta que esta estrategia ofrece alternativas operativas 
para los procesos de distribución y apropiación de contenidos. Una vez el mapa 
está disponible en un archivo o sitio web, los participantes deben proceder a su 
publicación en un espacio digital interactivo abierto, con el fin de llegar a los 
públicos seleccionados. También es posible que el medio elegido para la publi-
cación del contenido se integre con sitios, como redes sociales virtuales, páginas 
web y portales de información digital alternativa (Amador-Baquiro, 2021).

Epílogo
El recorrido propuesto en este capítulo buscó presentar las bases epistemológicas, 
teóricas y metodológicas de la línea de investigación Comunicación-Educación 
en la Cultura. En la primera parte, se hizo una exposición de la genealogía del 
campo a partir de tres generaciones que contienen continuidades y transforma-
ciones. Posteriormente, se presentaron los objetos de estudio y de formación de la 
línea: comunicación(es)-educación(es) desde el Sur; (hiper)mediaciones, nuevas 
narrativas y convergencia cultural; pedagogía de la memoria y multimodalidad, 
e infancias, jóvenes y educación. Al final, se presentaron las epistemologías y 
metodologías predominantes de la línea, en coherencia con los objetos de estu-
dio y de formación.

En relación con los objetos de estudio y formación, se afirma que, desde la 
fundación del DIE-UD y la conformación del énfasis, la línea de investigación ha 
explorado diversos problemas que responden a sus fundamentos teóricos, epis-
temológicos y metodológicos. Estas investigaciones han sido adelantadas desde 
el grupo de investigación Jóvenes, Culturas y Poderes, en el acompañamiento a 
las tesis, y a través de trabajos colaborativos con otros grupos de investigación 
y redes académicas. En relación con las tesis, se evidencia que, en su mayoría, 
se han ubicado en los objetos de estudio relacionados con (hiper)mediaciones, 
nuevas narrativas y convergencia cultural, así como con infancias, jóvenes y 

15	 Al respecto, se sugiere trabajar con programas informáticos sencillos de usar, como PowerPoint 
o Adobe PDF, o bien en sitios web accesibles y de libre circulación (Prezi, Canva, Timeline, 
Genially), que permitan insertar los recursos digitales en la superficie del mapa, fotografía o 
plano seleccionado.
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educación. Durante los últimos años, se observa un interés creciente por los 
demás objetos de estudio y de formación.

Desde el punto de vista epistemológico, como se explicó, si bien la línea tiene 
en cuenta perspectivas convencionales, como la estructural-constructivista, la 
genealogía histórica y la investigación cualitativa, reconoce los aportes de las epis-
temes emergentes, en coherencia con las consideraciones relativas a la tercera 
generación del campo. Dentro de estas, se destacan las epistemologías del Sur y 
el sentipensamiento del Sur, en diálogo con apuestas procedentes de la comuni-
cología latinoamericana, la educación popular, el giro decolonial y el pensamiento 
ch’ixi. Como proyección, además de profundizar en estas perspectivas emergen-
tes, para futuros estudios es necesario ampliar la mirada frente a los enfoques de 
género y feministas de tipo decolonial, interseccional y popular.

Y, desde el punto de vista de las metodologías, como se describió, la línea de 
investigación reconoce el valor de estrategias y herramientas convencionales, 
adscritas al enfoque cualitativo. Sin embargo, dadas las exigencias de los obje-
tos de reflexión y formación, desde la fundación de la línea se han explorado 
estrategias que buscan responder a los cambios epocales y al carácter mediá-
tico-digital de las fuentes de información. Asimismo, se ha buscado responder 
al carácter colaborativo del conocimiento, como respuesta a las prácticas del 
extractivismo académico, denunciadas por los pueblos del Sur global.

A modo de proyección, se espera profundizar en estas estrategias, con el 
propósito de dar legitimidad a los saberes y prácticas de los colectivos, organi-
zaciones y comunidades que participan en estos trabajos. Esto implica, a futuro, 
repensar los formatos de escritura académica que predominan en la academia 
hegemónica, experimentando alternativas performativas y multimodales, desde 
la investigación-creación y la investigación sensible.
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