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El libro presenta los principales fundamentos teóricos y metodoló-
gicos de dos líneas de investigación en el Énfasis Educación, Cultu-
ra y Sociedad del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE), 
sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 

El primer capítulo desarrolla un marco teórico amplio sobre las re-
presentaciones sociales, sus orígenes, las categorías fundamenta-
les y los principales aportes de los estudios que han consolidado 
este campo. De esta manera, ofrece al lector las herramientas con-
ceptuales necesarias para comprender, por una parte, cómo los 
individuos y colectivos construyen significados compartidos que 
orientan sus prácticas sociales, y, por otra, de qué manera estas 
representaciones influyen en la vida cotidiana, en la producción de 
conocimiento y en la configuración de identidades.

El segundo capítulo, centrado en la relación entre escuela y me-
moria social, explora algunas categorías básicas y reflexiona sobre 
cómo los espacios educativos se convierten en escenarios privile-
giados para la transmisión, reinterpretación y disputa de relatos 
sobre el pasado.

Este diálogo que proponen los autores entre teoría y práctica cons-
tituye un aporte relevante para los investigadores, docentes y es-
tudiantes interesados en comprender el Énfasis del DIE.

Luisa Carlota Santana Gaitán
Diego Hernán Arias Gómez
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Resumen

Los dos capítulos que componen esta obra presentan los principales referentes teóricos 
y metodológicos de las investigaciones que ha realizado el Doctorado Interinstitucional 
en Educación sobre representaciones sociales, subjetividades políticas, discursos y me-
morias sociales en la escuela. El primero aborda el desarrollo histórico de la Teoría de 
las Representaciones Sociales y sus debates actuales, a partir de los cuales esboza una 
guía metodológica para investigarlas en el aula y propone posibles líneas de trabajo. 
Finalmente, el segundo capítulo ofrece marcos de análisis para investigar de qué manera 
las memorias sobre pasados violentos no solo afectan las dinámicas del ámbito curricular 
y cultural de la institución escolar, sino que también influyen en las políticas públicas, los 
libros de texto, la formación docente, los planes de estudio y las propuestas pedagógicas.

Palabras clave: educación y política pública; memoria colectiva; prácticas pedagógicas; repre-
sentaciones sociales; subjetividades políticas.

Abstract

This volume brings together two chapters that present key theoretical and methodological 
contributions developed by the Doctorado Interinstitucional en Educación in its research 
on social representations, political subjectivities, discourses, and social memory within 
educational settings. The first chapter traces the historical development of the Theory of 
Social Representations and engages with contemporary debates, from which it proposes a 
methodological approach for studying such representations in classroom contexts, along 
with potential avenues for future research. The second chapter offers interpretive frame-
works for examining how memories of violent pasts influence not only the cultural and 
curricular dimensions of schools but also shape public policy, textbooks, teacher educa-
tion, curricula, and pedagogical practices.

Keywords: education and public policy; collective memory; pedagogical practices; social rep-
resentations; political subjectivities.
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Prólogo
Luisa Carlota Santana Gaitán
Diego Hernán Arias Gómez

Este libro conmemora los quince años del Doctorado Interinstitucional en 
Educación, sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas, y para ello 
recoge la perspectiva de los involucrados en el énfasis Educación, Cultura y 
Sociedad, específicamente dos líneas que lo componen: Representaciones 
Sociales y Educación, y Educación Política y Memoria Social.

Estas líneas, de diferentes trayectorias temporales y epistemológicas, han ins-
pirado la construcción de investigaciones, proyectos y tesis doctorales durante 
más de una década, con el ánimo de aportar a la comprensión de la escuela 
colombiana en sus variadas aristas. El trabajo de los docentes que dirigen estos 
campos de estudio se ha caracterizado por su rigor, compromiso académico y 
creatividad, lo cual se ve representado no solo en los informes de investigación 
disponibles en la biblioteca de la Universidad Distrital, sino también en innu-
merables artículos, reseñas y libros de investigación referenciados en los textos 
del presente libro, así como en los aportes de los egresados del doctorado que 
nutren el cuerpo profesoral de muchas universidades nacionales y, sobre todo, 
de las secretarías de Educación de la ciudad-región.

La preocupación por ampliar el análisis de la escuela colombiana en cuanto a 
sus componentes organizativos, políticos, convivenciales, idiosincráticos, sisté-
micos e históricos es parte fundamental de las pesquisas del énfasis. Este asunto 
es patente en cada uno de los apartados que componen este libro. De alguna 
manera, cada capítulo sintetiza los principales elementos teóricos, y en algunos 
casos metodológicos, que alimentan las líneas de investigación. De esta forma, 
se le exponen a la comunidad académica del país los ejes conceptuales que nos 
han guiado hasta la fecha, pero también se ilustran los posibles horizontes de 
trabajo para quienes aspiren a vincularse como estudiantes del doctorado y a 
participar en el Énfasis Educación, Cultura y Sociedad.
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El primer capítulo del libro, “La teoría de las representaciones sociales en la 
comprensión de los contextos educativos”, de la profesora Luisa Carlota Santana 
Gaitán, da cuenta, a partir del análisis de las condiciones de emergencia de 
la teoría, de su valor para la comprensión de los procesos psicosociales y las 
prácticas que forman parte de los contextos educativos en particular. Se destaca, 
entre otros aspectos, la diversidad de enfoques y métodos para develar las re-
presentaciones sociales que circulan entre los actores educativos. También es de 
notar cómo el texto muestra que estas representaciones son, a su vez, proceso 
y producto de las interacciones sociales y, por tanto, pueden servir para tratar 
cualquier fenómeno educativo que requiera ser develado.

Por otra parte, el segundo capítulo, “La educación política y la memoria so-
cial en la escuela”, realizado por el profesor Diego Arias, postula los principales 
ejes de una de las líneas que dirige, titulada precisamente Educación Política 
y Memoria Social. Allí argumenta la importancia de investigar la articulación 
entre pasados violentos y dinámicas educativas desde referentes macro y micro-
curriculares. En particular, propone las categorías de memoria social, ideología y 
subjetividad política para profundizar en el análisis de la enseñanza de la historia 
reciente en Colombia, con objetivos de estudio centrados tanto en fenómenos 
del pasado cercano como en realidades escolares contemporáneas. 

Esperamos que esta producción sirva no solo como una ventana para otear 
lo que el Énfasis en Educación, Cultura y Sociedad ha venido discutiendo en 
algunas de sus líneas de investigación en los últimos años, sino también para 
debatir con la comunidad académica nacional e internacional algunas aristas 
que componen los campos de la memoria en la educación y las representacio-
nes sociales en la escuela. Los y las docentes del Doctorado Interinstitucional 
en Educación que firman los capítulos tienen un importante acumulado en estos 
ámbitos del conocimiento.
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La teoría de las representaciones sociales en la 
comprensión de los contextos educativos
Luisa Carlota Santana Gaitán1

Introducción
La universidad, como espacio de producción de conocimiento e interacción 
sociocultural, tiene la responsabilidad social de desarrollar conocimiento para 
comprender las problemáticas y realidades que enfrenta la sociedad en diferentes 
campos. En este contexto, la universidad facilita la construcción de determinadas 
posibilidades, pone en interacción y relación a los sujetos que forman parte de 
ella, y aporta a la educación y a la formación de sujetos que se constituyan a sí 
mismos y participen de la construcción social y cultural.

Así entendido, el desarrollo de la investigación en educación es uno de los 
aportes más importantes que las facultades de educación, por medio de sus 
programas académicos, ofrecen a la sociedad. Se trata de una forma de com-
prender las dinámicas de las instituciones educativas, sus prácticas y los sujetos 
que forman parte de ellas; son una alternativa para generar procesos de cambio 
y transformación afines a las necesidades de la sociedad, de las comunidades y 
de los sujetos.

Particularmente, la investigación centrada en la teoría de las representacio-
nes sociales (en adelante TRS) construidas en el ámbito educativo posibilita, por 
una parte, identificar las representaciones presentes en el espacio educativo, 

1	 Doctora en Educación de la Universidad Santo Tomás. Docente del Doctorado Interinstitucional 
en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Línea: Representaciones 
Sociales y Educación. Integrante de los grupos de investigación Formación de Educadores y 
EDuCArte. Correo: lcsantanag@udistrital.edu.co
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reconocer su influencia en la formación académica de los estudiantes, en el 
trabajo de los docentes, en los comportamientos de unos y otros, así como en 
las actitudes hacia el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por otra parte, también 
permite comprender el conjunto de significaciones y sentidos que los sujetos 
tienen sobre sí mismos, los demás y sobre las relaciones educativas. Es decir, la 
investigación desde la TRS posibilita entender la realidad a partir de la relación 
entre lo social y lo individual, como un proceso de construcción que tiene lugar 
en las interacciones cotidianas a través de la comunicación entre los sujetos.  

Así lo enfatiza Silva (2000):

Las representaciones sociales emergieron en el escenario educacional ofre-
ciendo la posibilidad no sólo en tanto que un sólido marco teórico y meto-
dológico, sino que emergieron, sobre todo, por su dimensión práctica, en el 
sentido de que permitían la investigación de los mecanismos psicológicos  y 
sociales de la producción, mantenimiento y superación de determinadas for-
mas de pensar, sentir y actuar en relación con la práctica educacional […] 
ofrecían en términos metodológicos caminos para construir la mediación entre 
el contexto intraescolar y extraescolar y, consiguientemente, ofrecían indica-
ciones para la elaboración de los procesos de intervención. (p. 61) 

Es importante tener en cuenta que los estudios sobre representaciones sociales 
se ven cada vez más enriquecidos con los aportes de investigadores de las ins-
tituciones universitarias. En ese sentido, se instituyen líneas de investigación, 
institutos y centros de investigación que focalizan sus pesquisas en esta temática, 
así como estudiantes vinculados a procesos de formación posgradual y aportes 
de redes académicas. Ejemplo de los primeros son los trabajos desarrollados en 
México por Rodríguez (2001), Piña y Cuevas (2004), Mireles (2012), Gutiérrez 
et al. (2012), Cuevas (2015); en Venezuela por Casado y Calonge (2000), Banchs 
y Lozada (2000), y en Argentina por Castorina (2017), entre otros. De los segun-
dos se destacan el Centro Internacional de Investigaciones en Representaciones 
Sociales y Subjetividad-Educación (CIERS-ed), de la Fundación Carlos Chagas    
en São Paulo, Brasil, y el Centro Mexicano para el Estudio de las Representaciones 
Sociales (RENIRS-CEMERS). 

Con respecto a las redes, cabe mencionar el proyecto de la Red Nacional de 
Investigadores en Representaciones Sociales de México y la Red Iberoamericana 
de Investigación en Imaginarios y Representaciones (RIIR) de Colombia —aun-
que esta última enfatiza en los estudios en imaginarios—. En Colombia, en par-
ticular, según Lobato (2009), se encuentran varios trabajos en diferentes niveles 
académicos que dan cuenta de una construcción progresiva de este tema, desde 
la teoría, sin que se destaquen grupos totalmente dedicados a él.
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Los orígenes de la teoría de las                           
representaciones sociales 
El tratamiento de las representaciones sociales significó en la década de 1960 
una ruptura del paradigma predominante en la psicología: el conductismo. Esta 
escuela de origen estadounidense, que reducía la conducta humana a la reac-
ción ante estímulos, se basa en el conocimiento de las pretensiones de control y 
la predicción del comportamiento en busca de su adaptación a las normas socia-
les. En esta escuela psicológica se negaba al ser humano cualquier posibilidad 
de definir y regular su comportamiento, pues, según esta visión, el ser humano 
está desprovisto de conciencia y personalidad, de posibilidad de autodetermi-
nación y, por tanto, la conducta humana se limitaba a lo observable, medible y 
cuantificable.

Los supuestos teórico-metodológicos del conductismo son ampliamente 
ilustrados en la película La naranja mecánica, adaptación que realizó Stanley 
Kubrick en 1971 del libro publicado en 1962 por el inglés John Anthony Burgess 
Wilson. Mediante la película y en el marco de una crítica social, se ilustran los 
principios de esta escuela psicológica y a su vez se da cuenta de la imposibilidad 
tanto de reducir el comportamiento humano al esquema estímulo-respuesta (E-
R), como de negar la capacidad volitiva y la conciencia del ser humano. 

El conductismo es cuestionado desde los planteamientos de Moscovici en 
1961, en su tesis doctoral titulada El psicoanálisis, su imagen y su público, cuya 
primera traducción al español se conoció en 1979. De acuerdo con Mireles 
(2015), la TRS de Moscovici

se opone a las ideas positivistas de la psicología conductual, se opone también 
a los postulados de la sociología determinista, y aun cuando otorga un papel 
importante al sujeto, siempre lo vincula al contexto. Es decir, establece entre 
estos una relación bidireccional. (p. 153) 

La crítica al conductismo se constituye así en la posibilidad de plantear una psi-
cología social que superara el reduccionismo propio de esa escuela psicológica. 
Se pasa, pues, a reconocer la interacción social y su importancia en la configura-
ción de los procesos cognitivos. Sin embargo, el predominio del conductismo en 
la psicología y el rechazo a los métodos de indagación propuestos por la nueva 
teoría —centrados en el análisis de contenido de los discursos, considerados 
poco rigurosos— se convirtieron, según Ibáñez (1988), en obstáculos que lleva-
ron a que la TRS viviera un período de latencia de casi quince años.

Se debe agregar que solo hasta mediados de la década de 1970 se desarro-
llaron varias investigaciones desde la TRS y que en 1979 se realizó el primer 
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coloquio internacional sobre el concepto. Aunque este fue ampliamente critica-
do, el coloquio fue una oportunidad para avanzar en desarrollos teóricos y, en 
consecuencia, para que proliferaran los trabajos empíricos que enriquecían la 
construcción de la TRS, según la misma propuesta de Moscovici, quien la consi-
deró una teoría en construcción. A este respecto, Farr (1993; citado por Banchs, 
2000) señala que las “pocas teorías en ciencias sociales han tenido un desarrollo 
tan amplio y largo como las representaciones sociales” (p. 31).

Habría que decir también que Moscovici retoma las propuestas teóricas de 
diferentes autores, como sintetizan Kornblit (2007) y Araya (2002): el concepto de 
representaciones colectivas de Emile Durkheim, pero reformulado y reubicado 
en el contexto psicosocial; las funciones mentales en sociedades primitivas de 
Lucien Lévy-Bruhl; los estudios sobre la representación del mundo de Jean Piaget; 
los estudios sobre psicología del sentido común de Fritz Heider y la propuesta de 
la construcción social del conocimiento de Berger y Luckmann.

Para Elejabarrieta (1991; citado por Araya, 2002), esta última teoría aporta 
tres elementos fundamentales a la propuesta teórica de Moscovici:  

El carácter generativo y constructivo que tiene el conocimiento en la vida co-
tidiana. Es decir, que nuestro conocimiento más que ser reproductor de algo 
preexistente, es producido de forma inmanente en relación con los objetos so-
ciales que conocemos; que la naturaleza de esa generación y construcción es 
social, esto es, que pasa por la comunicación y la interacción entre individuos, 
grupos e instituciones; la importancia del lenguaje y la comunicación como 
mecanismos en los que se transmite y crea la realidad, por una parte, y como 
marco en que la realidad adquiere sentido, por otra. (p. 26) 

Desde la riqueza de estos aportes teóricos, la TRS permite, primero, darle un 
giro a la forma de concebir el sentido común; segundo, reconocer la dialéctica 
entre el individuo y la sociedad, y, tercero, comprender las representaciones 
sociales como proceso y como producto.

Las representaciones sociales como                            
conocimiento del sentido común

El concepto de representaciones sociales fue catalogado por Moscovici (1979) 
como un “Carrefour”, ya que integra opiniones, creencias y percepciones. Para 
el autor, “si bien la realidad de las representaciones sociales es fácil de captar, 
el concepto no lo es” (p. 15), y agrega que “aun cuando circulan por doquier y 
se cristalizan en nuestro universo cotidiano a través de una palabra, un gesto, un 
encuentro, no es sencillo capturarlas” (p. 24), dado su carácter interdisciplinar, 
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ya que integra a su vez conceptos de naturaleza psicológica y sociológica que 
hacen su investigación compleja y exigente para el investigador.

En este sentido, anota Banchs (1986), unificar un significado sobre las repre-
sentaciones sociales en la actualidad es casi imposible debido a las múltiples 
perspectivas e intenciones de la teoría. Al respecto, cabe señalar que Moscovici 
(1961) definió las representaciones sociales como

una modalidad particular de conocimiento, cuya función es la elaboración 
de los comportamientos y la comunicación entre los individuos; es un corpus 
organizado de conocimientos y una de las actividades síquicas, gracias a las 
cuales los hombres hacen inteligible la realidad física y social, se integran en 
un grupo o en una relación cotidiana de intercambios, liberando los poderes 
de la imaginación. (p. 150)

En otras palabras, las representaciones sociales son entendidas como estructuras 
significantes compartidas por un grupo para ayudarlo a interpretar la realidad. 
Además, estas facilitan la comunicación entre los miembros del grupo y orientan 
sus prácticas sociales en la vida cotidiana y en la interacción social a través de 
ellas.

Según Castorina (2017), “el concepto de representaciones sociales deriva de 
un entrecruzamiento de las ciencias sociales y la psicología social, lo que intro-
duce un cambio de enfoque sobre algunos problemas de la educación” (p. 2). 
Estos problemas están relacionados con el énfasis que el sistema educativo dio a 
los aspectos psicológicos de carácter individual en la década de 1960 y, poste-
riormente, en la década de 1980, a los aspectos sociales. Estos focos llevaron a 
que se realizara una lectura de las dinámicas escolares desde la psicología y el 
comportamiento individual o desde la sociología y la influencia de los contextos 
sociales y culturales en las personas. 

Por su parte, Jodelet (2011) enfatiza en las representaciones sociales como 
conocimiento del sentido común y las define de la siguiente manera:

Corresponden a una forma específica de conocimiento, el conocimiento ordi-
nario, que es incluido en la categoría del sentido común y tiene como particu-
laridad la de ser socialmente construido y compartido en el seno de diferen-
tes grupos. Esta forma de conocimiento tiene una raíz y un objetivo práctico: 
apoyándose en la experiencia de las personas, sirve de grilla de lectura de la 
realidad y de guía de acción en la vida práctica y cotidiana. (p. 134) 

Jodelet (2019), en su análisis sobre la noción de lo común y el sentido co-
mún, precisa cómo este último es valorizado por la tradición de la sociología 
comprensiva de Weber: se trata como un objeto de estudio. Además, la autora 
recuerda la afirmación de Schütz: “Los objetos del pensamiento construidos por 
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el investigador en ciencias sociales, a fin de aprehender la realidad social, deben 
basarse en objetos del pensamiento construidos por el sentido común de los 
hombres que viven cotidianamente en el mundo social” (p. 621).

Es oportuno tener presente que, en primera instancia, los estudios en repre-
sentaciones sociales se centraron en comprender cómo los conocimientos y los 
saberes científicos penetraban la vida cotidiana y comenzaban a ser parte de los 
discursos de las personas en su diario vivir. Precisamente, este es el centro de 
interés de la tesis doctoral de Moscovici sobre la apropiación del psicoanálisis 
por parte de la sociedad francesa, lo cual permitió, según Jodelet (2011),

delimitar la dialéctica existente entre las transformaciones del sentido común 
por el contacto con los conocimientos científicos y de los saberes científicos 
tras su penetración en el espacio público y su apropiación por sujetos cuya 
identidad y modos de pensamiento están marcados por la adhesión a valores 
y creencias de su grupo de pertenencia. (p. 137) 

Igualmente, la apropiación que se logra del conocimiento científico en la coti-
dianidad da la posibilidad a los sujetos de mantenerse en el grupo social, for-
mar parte de, comunicar, tratar de comprender y dar explicaciones a la realidad 
circundante de manera accesible para todos. De esta forma, se entiende que el 
sentido común no es lo irracional, lo ingenuo o lo prelógico.

Al respecto, Moscovici, citado por Mireles (2015), lo enfatiza de la siguiente 
forma: 

El conocimiento de sentido común que se usa en la vida cotidiana es un objeto 
de indagación digno de ser analizado, si se pretende conocer la realidad social 
desde el punto de vista de los actores vinculados a sus circunstancias sociales. 
Desde esta postura, el conocimiento de sentido común ya no tiene un carácter 
peyorativo, no es considerado irracional o ingenuo, pues es desde donde se 
edifica el actuar cotidiano, el actuar práctico de la vida social. Y frente a ello, 
la postura del investigador es comprender cómo se elabora ese conocimiento, 
cuál es su contenido, cómo se organiza, más allá de enjuiciar, criticar, evaluar 
o medir. (p. 153) 

Cabe anotar que, hoy por hoy, el interés en el estudio de las representaciones 
sociales se entiende en realidad como el conocimiento del sentido común y de 
cómo este influye en la apropiación del conocimiento científico que se busca 
construir en los ambientes escolares. Para ello, se apela al concepto de polifasia 
cognitiva, mediante el cual se comprende la coexistencia del conocimiento 
académico y el conocimiento cotidiano en el contexto escolar. El uso mismo 
de este concepto contradice la hipótesis de algunos autores como Pozo (2002) 
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y Rodrigo (1997), quienes sostienen la correspondencia término a término entre 
saber y contexto, como lo mencionan Castorina et al. (2005): 

La tesis de la polifasia cognitiva fue desarrollada por Moscovici (1961) en 
su estudio pionero sobre las representaciones sociales del psicoanálisis en 
Francia. Según sus postulados, el pensamiento no se desarrolla unívocamente 
desde formas prelógicas a formas lógicas, sino que distintas lógicas coexisten, 
incluso en sujetos adultos, conformando una polifasia cognitiva. (p. 137) 

Así, es posible reconocer la relación dialéctica que hay entre conocimiento cien-
tífico-académico y el conocimiento cotidiano del sentido común en los sujetos 
y en los diferentes contextos de interacción en los que se constituyen. De esa 
manera, se puede comprender el valor que cada uno de ellos tiene en la cons-
trucción del conocimiento y en la apropiación de la realidad. 

La relación individuo-sociedad en la configuración                          
de las representaciones sociales
Para comprender la manera en la cual se establece la relación entre individuo y 
sociedad desde la TRS es necesario precisar que, si en la psicología de la década 
de 1960 predominaba el conductismo, en la psicología social de la época en la 
que se formuló predominaba el individualismo. La primera implicaba un desco-
nocimiento de los procesos mentales y las posibilidades del hombre como sujeto 
social, mientras que la segunda explicaba los procesos sociales desde las ca-
racterísticas de los individuos. Según Ibáñez (1988), “lo social se veía como un 
‘valor añadido’ a los mecanismos psicológicos de naturaleza individual” (p. 28). 

Al respecto, Banchs (2000) recuerda: 

Con las representaciones sociales se inaugura una nueva psicología social. 
Se trata de una disciplina crítica, con sentido histórico-social, en la cual 
este último adjetivo se refiere tanto a a) las condiciones de producción de 
las representaciones (medios de comunicación social, interacción cara a 
cara, comunicación, lenguaje), como a b) las condiciones de circulación 
de las representaciones sociales (intercambio de saberes y ubicación de las 
personas en grupos naturales y de los grupos sociales naturales en contextos 
sociales particulares dentro de una estructura social y c) funciones sociales 
(construcción social de la realidad en el intercambio social, desarrollo de 
una identidad personal y social, búsqueda de sentidos o construcción del 
conocimiento del sentido común). (p. 310) 

Conviene subrayar que las representaciones sociales se construyen en los proce-
sos de interacción que realizan los sujetos en sus contextos tanto próximos como 
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distantes; es decir, en las condiciones particulares que los rodean de manera in-
mediata: grupos de pertenencia y ubicación en la organización social; acuerdos 
con la cultura en la que se encuentran inmersos, la nación a la que se pertenece 
y al país. Al respecto, Jodelet (1989) precisa que

las representaciones sociales deben ser analizadas en relación con los proce-
sos de la dinámica social y de la dinámica psíquica: debemos tener en cuenta 
de un lado el funcionamiento cognitivo y el del aparato psíquico, del otro 
el funcionamiento del sistema social, de los grupos y las interacciones en la 
medida en que ellas afectan la génesis, la estructura y la evolución de las re-
presentaciones. (p. 41) 

En ese sentido, dos tipos de procesos inciden en la conformación de represen-
taciones sociales: por un lado, los procesos cognitivos o mentales de carácter 
individual que tienen lugar en un sujeto activo y, por el otro, los procesos de 
interacción y contextuales de carácter social, en los cuales la representación es 
elaborada y transmitida a los otros.

Lo mencionado implica, como anota Abric (2001), que las representaciones 
sociales son tanto un sistema sociocognitivo como un sistema contextualizado 
que determina la significación de una representación. Cabría decir también que, 
para el autor, en el estudio de las representaciones sociales es necesario consi-
derar tanto el contexto discursivo y sus condiciones de producción —que permi-
ten entrar en las representaciones—, como el contexto social que involucra los 
aspectos ideológicos: el lugar que ocupa el individuo y su grupo en el sistema 
social. 

A propósito de esta relación, Piñeros (2008) agrega: 

La representación social constituye una forma de pensamiento social en virtud 
de que surge en un contexto de intercambios cotidianos de pensamientos y ac-
ciones sociales entre los agentes de un grupo social; por esta razón, también es 
un conocimiento de sentido común que, si bien surge y es compartido en un 
determinado grupo, presenta una dinámica individual, es decir, refleja la di-
versidad de los agentes y la pluralidad de sus construcciones simbólicas. (p. 4)

Es importante considerar que, desde una perspectiva que considera al ser hu-
mano como un actor social activo, en la TRS la relación individuo-sociedad da 
cuenta de cómo el sujeto construye sus representaciones sociales en el contexto 
social que forma parte de su vida cotidiana. Así, le encuentra sentidos y signifi-
cado a la realidad circundante y compartida con otros, al tiempo que produce 
elementos sociales como expresión de su pensamiento social y, a la vez, subje-
tivo desde los cuales construye la realidad.
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Finalmente, en el marco de las comprensiones sobre las relaciones aborda-
das, Jodelet (2008) llama la atención sobre la importancia de reconocer tres esfe-
ras de relación en la construcción de las representaciones sociales: la subjetiva, 
la intersubjetiva y la transubjetiva.

La esfera subjetiva se refiere a los procesos de naturaleza cognitiva o emo-
cional que operan en los individuos y mediante los cuales las representaciones 
son apropiadas de forma pasiva a través de la rutina, la tradición o la influencia 
social. Al mismo tiempo, estas también se construyen de manera activa y sus 
significados están relacionados con intereses y emociones. Al respecto, Jodelet 
(2008) anota:

Las representaciones, que son siempre de alguien, tienen una función expre-
siva. Su estudio permite acceder a los significados que los sujetos individuales 
o colectivos atribuyen a un objeto localizado en su entorno social y material, 
y examinar cómo tales significados están articulados a su sensibilidad, sus 
intereses, sus deseos y sus emociones, así como también al funcionamiento 
cognitivo. (p. 52) 

La esfera intersubjetiva, por su parte, comprende las situaciones del contexto 
que permiten establecer representaciones sociales en la interacción entre los 
sujetos por medio de la comunicación, que a su vez es garante de la transmisión 
de informaciones, la construcción de saberes y el establecimiento de acuerdos y 
desacuerdos sobre el objeto de interés común.

Por último, la esfera transubjetiva se compone de elementos que atraviesan 
las dos esferas anteriores, de manera que abarca tanto a los individuos como a 
los grupos, los contextos de interacción y los intercambios verbales; es decir, 
todo lo que es común para los miembros de un mismo colectivo.

Las representaciones sociales como                                         
proceso y como producto
Las representaciones sociales como construcciones significantes tienen su ori-
gen en un grupo social determinado cuando surge una situación novedosa e 
inesperada que requiere familiaridad para los sujetos. La nueva información abs-
tracta es seleccionada y transformada en conocimiento concreto e imágenes 
relacionadas con la vida cotidiana por medio de la comunicación (mecanismo 
de objetivación) y se vincula con los conocimientos, los valores y las creencias 
preexistentes en la cultura de un grupo para otorgarle un significado (mecanismo 
de anclaje). 

Es importante mencionar que, al formar parte y construirse en la vida cotidia-
na de los sujetos, las representaciones sociales permiten, en términos de Abric 
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(2001), entender y explicar la realidad y en este proceso adquirir conocimientos 
que se integran a los marcos existentes; justificar el comportamiento y orientar 
las acciones significativas para actuar sobre otros; promover la cohesión al grupo 
de pertenencia al definir los procesos identitarios, ya que sitúan a los individuos 
y a los grupos en un campo social acorde con sus normas y valores, y, por úl-
timo, facilitar la comunicación entre los sujetos desde un lenguaje que les sea 
común y comprensible.

Es posible entender que las representaciones sociales son a la vez proceso 
y producto: proceso, en tanto se comprende que su construcción se da en la 
interacción social mediante la comunicación y los mecanismos de objetivación 
y anclaje; producto, en cuanto que, como construcciones sociales, dan cuenta 
del objeto y su valoración positiva o negativa (actitud) de la información que se 
tenga, la cual puede diferir en calidad y cantidad, y de los contenidos expresa-
dos en sentidos y significados otorgados tanto por el grupo como por el sujeto.

Para Jodelet (1989),

las representaciones sociales son abordadas a la vez como el producto y el 
proceso de una actividad de apropiación de la realidad exterior al pensamien-
to y de elaboración psicológica y social de esa realidad. Es decir que nos 
interesamos en una modalidad de pensamiento, bajo su aspecto constituyente 
—los procesos— y constituido —los productos o contenidos—. (p. 37) 

En síntesis, para Bachs (1986), “como proceso, las representaciones sociales son 
una forma particular de adquirir y comunicar conocimientos y como contenido 
son una forma particular de conocimiento” (p. 32). 

Enfoques y métodos en el estudio de 
las representaciones sociales 
Iniciando este apartado, es pertinente retomar el planteamiento de Sá (1998), 
para quien la construcción del objeto de investigación en representaciones so-
ciales solo se completa cuando se define la metodología que será utilizada para 
estudiarlo. Esta definición implica que se deben considerar dos problemas me-
todológicos: la recolección de los datos empíricos y su análisis o tratamiento. 
Articulados, estos dos procesos completan de forma satisfactoria la construcción 
del objeto de investigación. 

Al respecto, Sá (1998) considera que la falta de vinculación de estos dos as-
pectos metodológicos se debe a que los manuales de metodología abordan estos 
dos problemas en capítulos diferentes, lo cual genera —particularmente en los 
investigadores principiantes— que no se vea la relación de interdependencia 
entre ellos. 
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Por tanto, la investigación de las representaciones sociales contempla la de-
finición del objeto de estudio, la teoría desde la cual va a ser abordado, la defi-
nición de los métodos para su indagación —los cuales deben ser acordes con la 
teoría y los objetivos de la investigación—, y, por último, el análisis de los datos. 

En primera instancia, y retomando a Jodelet (1989), es necesario considerar 
que las representaciones sociales son sobre algo o alguien —lo cual se conoce 
como objeto de representación— que puede ser humano, social, ideal o mate-
rial construido por un sujeto. 

En palabras de Jodelet (2008): 

Un sujeto que no sería tratado como un individuo aislado en su mundo de 
vida; sino un individuo auténticamente social, un sujeto que interioriza y se 
apropia de las representaciones sociales interviniendo al mismo tiempo en su 
construcción […] los individuos activos en redes y contextos sociales, como 
en colectivos de naturaleza variada (grupos, comunidades, conjuntos defini-
dos por una categoría social, etcétera). (p. 37) 

Con respecto al objeto, es importante establecer unos criterios para definirlo, 
sobre todo si se toma en consideración que no todos los objetos pueden ser 
abordados desde la TRS ni en todos los grupos existe una representación social 
sobre un objeto en particular elegido por el investigador.

Entendido así, es fundamental retomar las ideas centrales planteadas, entre 
otros, por Sá (1998), para quien la selección de un objeto de estudio en el marco 
de la TRS debe considerar que este sea relevante social y culturalmente. Por otro 
lado, Jodelet (1989) enfatiza que el objeto debe formar parte de las conversa-
ciones cotidianas en un grupo y estar presente en los medios de comunicación, 
es decir, debe hacer referencia a los valores e identificarse con situaciones de 
contacto, de proximidad con el objeto. Sobre este último aspecto, Flament y 
Rouquette (2003; citados por Cuevas, 2016) señalan que “el objeto de represen-
tación debe tener un grado de implicación con los sujetos de elaboración, que 
consiste en una relación histórica determinada asociada a sus prácticas” (p. 115).

Como bien se indicó anteriormente, además de definir el objeto cuya repre-
sentación es de un sujeto, el estudio de las representaciones sociales requiere 
considerar la teoría desde la cual será abordado. 

Sá (1998; citado por Banchs, 2000) identifica tres líneas que se han ido con-
solidando con el tiempo: la primera es la perspectiva procesual liderada por 
Denise Jodelet, que es cercana a la propuesta original de Moscovici y que enfa-
tiza, según el autor, “en los aspectos significantes de la actividad representativa, 
en la cual el sujeto es considerado como un productor de sentido que expresa en 
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la representación el significado que le da a su experiencia en el mundo social” 
(Sá, 1998, p. 63). La segunda línea 

se centra en los procesos cognitivos y fue desarrollada en Aix-en-Provence 
por Jean Claude Abric en torno al estudio de la estructura y la organización 
de las representaciones sociales, perspectiva que dio pie a la teoría del núcleo 
central. Finalmente, la tercera línea, más sociológica, fue definida en Ginebra 
por Willem Doise, centrada en “las condiciones de producción y circulación 
de las representaciones sociales”. (p. 74)

Marková (2003), por su parte, argumenta la presencia de otra escuela, la anglo-
sajona, orientada por Wagner y centrada en el análisis del discurso, el diálogo y 
las narrativas en contexto. 

Ahora bien, con respecto a los métodos en la recolección de las representa-
ciones sociales, si bien Farr (1993; citado por Sá, 1998) sostiene que la TRS no 
privilegia ningún método de investigación especial, ello no quiere decir que se 
pueda utilizar indistintamente uno u otro o que todos sirvan. Específicamente, 
la elección de un método debe estar relacionada con la fundamentación teóri-
co-conceptual que se esté proponiendo, sin desconocer la compatibilidad entre 
las diferentes perspectivas desde las cuales se estudian las representaciones so-
ciales. De esta manera, agrega Sá (1998), es posible articular las perspectivas y 
emplear los métodos que resulten más apropiados.

Sin embargo, el ejercicio de relacionar los enfoques con los métodos es posi-
ble. Por ejemplo, mientras Jodelet privilegia los métodos cualitativos y la técnica 
de la entrevista en profundidad, Doise prefiere los métodos estadísticos correla-
cionales y el cuestionario —una de las técnicas más empleadas en los estudios 
sobre representaciones sociales—, en tanto Abric recurre sobre todo al método 
experimental y las técnicas asociativas.

Este panorama muestra que el estudio de las representaciones sociales se ca-
racteriza por un enfoque plurimetodológico, lo cual implica comprender el uso 
tanto de los métodos interrogativos (cuestionario, entrevista, tablas inductoras, 
dibujos y soportes gráficos, encuesta, entre otros), como el de los asociativos 
(asociación libre, carta asociativa, entre otros) en el trabajo empírico. Estos úl-
timos posibilitan develar el contenido de las representaciones sociales (infor-
mación, actitud y campo representacional) y su estructura (núcleo y periferia). 
Asimismo, es posible develar la organización, identificada mediante la consti-
tución de pares, la comparación pareada, los trips jerarquizados sucesivos, por 
mencionar algunos de los que Abric (2001) describe ampliamente. 

En este orden de ideas, de acuerdo con los propósitos de la línea de investi-
gación del DIE, orientados a comprender la realidad educativa, los sujetos que 
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forman parte de ella —docentes, estudiantes, directivos docentes— y los pro-
cesos educativos —enseñanza, aprendizaje, formación, pedagogía, educación, 
didáctica y evaluación, entre otros—, el programa privilegia las investigaciones 
cualitativas, pero sin desconocer el aporte de las técnicas cuantitativas inter-
pretadas a la luz de los enfoques comprensivos. Por tanto, las entrevistas en 
profundidad, los grupos de discusión, los cuestionarios, la técnica de asociación 
de palabras y los relatos son las técnicas privilegiadas en el estudio de las repre-
sentaciones sociales. 

Si bien no existen indicadores metodológicos precisos sobre cómo estudiar 
las representaciones sociales, que además tienen múltiples abordajes (Alves-
Mazzotti, 2008; Banchs, 2000), los trabajos empíricos se han caracterizado por 
el predominio de las metodologías de corte cualitativo. Por consiguiente, es 
usual encontrar trabajos que utilizan la historia de vida, el estudio de caso y la 
observación participante, como lo precisan Jodelet (2011) y Mireles y Cuevas 
(2003).

En conclusión, así como no existe una metodología canónica para estudiar 
las representaciones sociales, tampoco hay una técnica específica que permita 
recoger todos los componentes de una de ellas, así que su selección depende 
más de los objetivos de la pesquisa y de la teoría que oriente su abordaje. De tal 
manera, se logran superar los cuestionamientos que se han realizado a la pro-
ducción investigativa, particularmente en el contexto educativo, por no cumplir 
con las exigencias metodológicas que implica su indagación.

Para Alves-Mazzotti (2005), esta situación obedece a la falta de apropiación 
de la teoría, incluso en el caso de quienes se consideran investigadores del tema, 
lo cual lleva a que se usen metodologías que no son coherentes y cuyos resulta-
dos son irrelevantes para la educación. Además, no existe claridad al momento 
de definir el objeto y su relevancia para el grupo que se investiga, ya que este es 
el que la construye. Por otro lado, agrega la autora, en ocasiones las representa-
ciones sociales se asumen como espejo de la realidad y no como su reconstruc-
ción simbólica, de manera que se hacen inferencias directas sobre las prácticas 
desde las representaciones sociales, cuando las prácticas referidas en el discurso 
son a su vez prácticas representadas. Además, se indican errores en las represen-
taciones sociales de los sujetos, lo cual desconoce que son construidas por ellos 
en el marco de las particularidades de sus contextos.

Finalmente, es necesario anotar que un número significativo de investigacio-
nes en Latinoamérica sobre las representaciones sociales buscan comprender 
la realidad social —entre ellas, la educativa— e intervenir en las prácticas que 
la caracterizan desde el reconocimiento de la interacción dialéctica que tiene 
lugar entre ellas, representaciones sociales y prácticas, como dos categorías que 
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se construyen e influyen mutuamente. Por tanto, su indagación puede promover, 
incluso desde la socialización de sus resultados, procesos de transformación 
social, como plantea Jodelet (1986).

Representaciones sociales y educación
Como punto de partida de la relación entre las representaciones sociales y la edu-
cación, es importante indicar que en Europa las investigaciones sobre este tema 
se han centrado en los fundamentos y los desarrollos teóricos y metodológicos, 
mientras que en América Latina se concentran en la comprensión de la realidad 
humana y social. Entre estos trabajos hay algunos relacionados con la educación, 
como plantean Jodelet (2007), Banchs y Lozada (2000) y Mireles (2011). 

En el campo educativo, la TRS permitió superar los reduccionismos que 
orientaban su análisis y comprensión desde la psicología o desde la sociología, 
percibidas como dos visiones diametralmente opuestas. Por una parte, la prime-
ra estaba centrada en el comportamiento individual y en el desarrollo de capa-
cidades o características personales de los docentes y de los alumnos, mientras 
que la segunda enfatizaba el comportamiento social. Como se puede observar, 
se trataba entonces de lecturas dicotomizadas de la realidad educativa.

En contraste con esta perspectiva, Sousa y Villas-Bôas (2011) argumentan que 
la potencialidad de la TRS reside en que permite atrapar los fenómenos psico-
sociales, ubicados en la intersección entre lo psicológico y lo social, y, de esta 
manera, explorar la pertenencia grupal de los sujetos. En palabras de las autoras,

la teoría de las representaciones sociales permite estudiar la constitución del 
sujeto social en el contexto escolar, al postular que la subjetividad es una 
construcción históricamente situada, que se lleva a cabo en la relación con 
otros, por ejemplo, un maestro se constituye como tal en la relación que esta-
blece con sus alumnos y viceversa. (Sousa y Villa, 2011, p. 24)

En la misma dirección, Gilly (1989), quien es considerado un pionero de los 
estudios sobre las representaciones sociales en la educación, destaca el hecho 
de que esta teoría centra la atención en el papel que tiene el conjunto de signi-
ficaciones sociales sobre los procesos educativos, de manera que se convierte 
en una vía para explicar la incidencia de los factores propiamente sociales en la 
educación y sus resultados.

No obstante, Jodelet (2011) asevera que la articulación entre la TRS 
y la educación es reciente, así como un campo en ascenso y expansión, 
particularmente en América Latina y en el contexto educativo, afirmación en 
la cual coinciden Restrepo (1987), Alves-Mazzotti (2008), Cardoso (2011), 
Castorina y Barreiro (2012), Cuevas (2016) y Castorina (2017), entre otros. En 
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particular, este auge se debe a que se ha reconocido no solo la influencia que 
tienen las representaciones sociales en el comportamiento de las personas, las 
dinámicas institucionales, las actitudes hacia los otros, las interacciones sociales 
y los procesos que forman parte de ellas —entre los cuales está el de enseñanza-
aprendizaje—, sino también su relación y mutua interacción con las prácticas 
sociales enmarcadas en este contexto, las cuales, entre otros aspectos, son 
definidas por las políticas públicas (Seidmann y Sousa, 2011). 

Esta relevancia y proliferación de la TRS en la educación es expresada por 
Castorina (2017) de la siguiente manera: 

Hay un creciente reconocimiento en el mundo educativo a la TRS como una 
función de conocimiento, de orientación y de justificación de la actividad de 
los docentes, como grupo, habida cuenta de las identidades sociales de los 
individuos. Resulta notoria su fuerte presencia en las investigaciones educa-
tivas, aunque no deja de plantear problemas (Castorina y Barreiro, 2014), lo 
que hace aún más relevante reformular el rol de las representaciones socia-
les, examinando los diversos niveles del campo educativo en que intervienen. 
Muy especialmente, lo que está en juego de las dimensiones de las represen-
taciones sociales cuando se estudian las prácticas de enseñanza/aprendizaje 
(Schubauer, 2002). (p. 3)

Podemos visualizar entonces que la indagación por las representaciones sociales 
de los sujetos y sus interacciones ofrece una perspectiva amplia de trabajo inves-
tigativo que da lugar a la comprensión de la realidad social y, por consiguiente, 
de la educación y los procesos que la caracterizan.

Perspectivas de investigación de la línea en 
Representaciones Sociales y Educación del DIE
Es oportuno, en primer lugar, señalar los antecedentes que facilitaron la propues-
ta de esta línea de investigación en el DIE como parte del Énfasis en Educación, 
Cultura y Sociedad. 

Específicamente, la línea se propuso a partir de las investigaciones que había 
desarrollado la Facultad de Ciencias y Educación de la Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas sobre representaciones sociales y educación, las cuales 
han permitido reconocer el valor heurístico que tiene profundizar en la com-
prensión de la realidad educativa y de los sujetos que de ella forman parte, así 
como en la búsqueda de alternativas de intervención en los problemas sociales. 

Estos antecedentes están conformados, en primer lugar, por la indagación 
sobre el trabajo académico del profesor universitario (Ortiz et al., 2008) que 
realizó el grupo Formación de Educadores. Después surgió la investigación del 
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grupo Ciudad y Educación sobre el trabajo docente (Santana y Hernández, 2013) 
y, por último, la tesis doctoral de la persona que propuso la línea, la cual abordó 
las representaciones sociales de las experiencias formativas en estudiantes de la 
Facultad (Santana, 2017) —cabe señalar que esto no desconoce el trabajo que 
la precede con maestros del Distrito Capital sobre representaciones sociales de 
la práctica docente (Santana y Rodríguez, 2003)—. Estas investigaciones han 
permitido una lectura comprensiva de la educación superior, pero también de la 
educación básica y media desde la mirada de los docentes y sus prácticas.

Estos estudios son referentes de las posibilidades que ofrece el análisis de la 
realidad desde la TRS y los múltiples objetos que se pueden abordar a través de 
ella. Por tanto, la línea en Representaciones Sociales y Educación acoge todas 
aquellas investigaciones doctorales que permitan la descripción, el análisis y 
la comprensión de los diferentes actores que integran el contexto educativo, 
así como los trabajos sobre los procesos psicosociales que se interrelacionan 
con las representaciones sociales, sean estos actitudes, emociones, memorias, 
creencias, opiniones o ideologías, por mencionar algunos. Además, en la lí-
nea también tienen cabida los múltiples campos que se pueden indagar desde 
la TRS: jurídico, ambiental, de la salud, de las comunicaciones, del deporte, 
entre otros. Esta diversidad temática en los estudios sobre las representaciones 
sociales también se constata en los simposios del área que se realizan cada dos 
años en diferentes países desde 1992, cuando se realizó el primero en Ravello, 
Italia. Cabe señalar que en el año 2023 se llevó a cabo la XVI Conferencia 
Internacional sobre Representaciones Sociales (CIRS) por primera vez en nuestro 
país y en julio del 2025 se realiza en Brest, Francia. 

En la actualidad, se están desarrollando siete proyectos de tesis doctorales 
en la línea Representaciones Sociales y Educación del DIE, sede Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas. Estos proyectos de tesis se relacionan a 
continuación: 

•	 Representaciones sociales sobre el maestro rural en Colombia: Sujetos, con-
textos y prácticas sociales, de Ana María León Rodríguez.

•	 El aprendizaje escolar en contextos rurales: Representaciones sociales de es-
tudiantes, padres de familia y maestros en tres instituciones educativas públi-
cas del departamento de Cundinamarca, de José Jovani Ruíz Ulloa. 

•	 El educador infantil: sujeto y objeto de sus representaciones sociales, de 
Yarilpa Paola Sandoval Parra.

•	 Representaciones sociales de universidad en jóvenes de educación media en 
instituciones educativas distritales de Bogotá-Colombia, de Juan Fernando 
Dimas Rincón.
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•	 Representaciones sociales de inteligencia artificial en el contexto escolar, de 
Adriana Prada Castañeda.

•	 Representaciones sociales de justicia escolar restaurativa, de Jeny Cumaco 
Rodríguez.

Estos proyectos fueron precedidos por las siguientes tesis doctorales que se 
desarrollaron en el marco de la línea Educación Superior y Representaciones 
Sociales, dirigida por la doctora Blanca Inés Ortiz Molina: 

•	 María Lillyam López Pinto (2013): Representaciones sociales sobre el trabajo 
académico: Universidad de la Amazonía.

•	 Antonio Lobato (2017): La investigación en las facultades de educación de 
Bogotá. Representaciones sociales de los profesores.

•	 Edilberto Hernández Cano (2020): Las representaciones sociales de maestros 
de educación básica secundaria y media de Bogotá, sobre los jóvenes en su 
condición escolar.

Las tesis doctorales desarrolladas y las propuestas en curso fortalecen los 
estudios en representaciones sociales en y sobre los contextos educativos tanto 
de educación media como superior, al tiempo que brindan referentes empíricos 
para la lectura y la comprensión de la realidad educativa en nuestro país. 

Conclusiones
Si bien la TRS que planteó Moscovici tuvo un extenso período de latencia debido 
a razones epistémicas y metodológicas, los investigadores que se han adherido 
a ella han logrado importantes avances teóricos y metodológicos que han proli-
ferado en áreas muy diversas de los trabajos empíricos, lo cual ha hecho que la 
TRS tenga un amplio espectro de aplicación.

En particular, la TRS posibilita que los estudios sobre la realidad educativa 
tengan una mirada psicosocial. De esta manera se previene la tendencia a redu-
cirla exclusivamente a un fenómeno individual o social que ha caracterizado las 
aproximaciones centradas en la psicología o la sociología, las cuales han desco-
nocido la relación dialéctica que hay, por una parte, entre la constitución de los 
sujetos y la realidad, y, por otra, entre el individuo y la sociedad.

En consecuencia, el contexto educativo y sus integrantes pueden ser leídos y 
comprendidos desde los diferentes enfoques que se han desarrollado a partir de 
“la gran teoría”, como se conoce a la propuesta de Moscovici. En otras palabras, 
la TRS hace posible definir una variedad muy amplia de objetos que forman par-
te del universo educativo y, de esta manera, comprenderlos desde los procesos 
psicosociales que los constituyen y que inciden tanto en sus dinámicas como en 
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las características de las interacciones, entre ellas las pedagógicas y educativas, 
las cuales repercuten en el comportamiento social de los sujetos y de los grupos.
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La educación política y la memoria social en la escuela 
Diego Hernán Arias Gómez2

Introducción
Desde el siglo XVIII, en Occidente se da una profunda interconexión entre los 
procesos políticos relacionados con la formación de naciones y las dinámicas 
culturales orientadas a la construcción de una memoria compartida. La creación 
o la recuperación de elementos destacados del pasado desempeñó un papel 
crucial en fomentar sentimientos compartidos de identidad y pertenencia. Esta 
invención de la tradición (Hobsbawm y Ranger, 2012) —radicalizada en el siglo 
XX— echó mano de elementos sociales, culturales, militares y políticos claves 
para generar identidades nacionales en las cuales la escuela, los medios de co-
municación y la burocracia del Estado, entre otros, ayudaron a consolidar comu-
nidades imaginadas (Anderson, 2007). En este contexto, la escuela pública fue 
un espacio estratégico para incentivar en los pobladores sentimientos de lealtad 
hacia las naciones, lo mismo que el nicho social para configurar las habilidades 
y los comportamientos necesarios para el nuevo escenario.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, diversos factores históricos y socia-
les provocaron un conflicto entre los ideales románticos de fidelidad y devoción 
a la patria y las ideas promovidas por el pensamiento ilustrado (Carretero y Kriger, 
2004). En sintonía con los discursos emergentes vinculados a la globalización y 
con el consiguiente cuestionamiento del rol tradicional de los Estados-nación, 
la educación escolar experimentó un cambio de rumbo. Esta transformación 
implicó una apertura hacia nuevas perspectivas, que comenzaron a incorporar 
problemáticas previamente ignoradas y a asumir funciones diferentes dentro del 
entramado del capitalismo actual.

2	 Docente titular de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en el Doctorado 
Interinstitucional en Educación y en la Licenciatura en Ciencias Sociales. Integrante del Grupo 
de Investigación Educación y Cultura Política. Correo: dhariasg@udistrital.edu.co 
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En este proceso de reconfiguración, la memoria histórica se posiciona como 
un terreno de disputa ideológica y política. La lucha por imponer o legitimar cier-
tas versiones del pasado no se limita ya a acontecimientos remotos, sino que se        
enfoca en sucesos más recientes, en memorias cercanas en el tiempo que aún 
despiertan tensiones no resueltas. Esta revisión del pasado tiene como conse-
cuencia directa la fractura de las representaciones oficiales de la nación, que 
se ven confrontadas por las voces de quienes fueron víctimas de la violencia y 
la represión, y que hoy alzan su voz en demanda de verdad, reconocimiento            
y justicia.

En muchos países que atravesaron dictaduras militares, conflictos armados 
prolongados o violaciones sistemáticas de los derechos humanos —frecuente-
mente con la complicidad o participación activa del Estado, así como de sectores 
privilegiados de las élites políticas y económicas—, se presenta actualmente 
el desafío de enfrentar los efectos de visibilizar memorias alternativas. Estas 
versiones del pasado, muchas veces silenciadas por el relato oficial, ponen en 
tensión la narrativa dominante y obligan a la sociedad a repensarse desde la 
pluralidad de sus experiencias históricas.

Estas memorias hacen patente un pasado que se resiste a pasar (Kriger, 2011). 
Memorias enfrentadas (Jelin, 2002), activadas especialmente por la sociedad ci-
vil y por los movimientos sociales (Herrera y Pertuz, 2017), que también suceden 
en la escuela —no sin dificultades (De Amézola, 2008)—, intentan ser reguladas 
en las políticas públicas educativas y son llevadas al aula de muchas maneras, 
con diferente fuerza e impacto, dependiendo de los contextos, las coyunturas 
históricas y las subjetividades docentes y estudiantiles que las tramitan. Los go-
biernos de las naciones contemporáneas, preocupados por asumir estos pretéri-
tos dolorosos, estas memorias polémicas, enfrentan la asunción de la memoria 
histórica como una cuestión de la que es imposible abstraerse y cuya carga 
política con frecuencia se busca neutralizar, banalizar o canalizar (Rubio, 2013) 
mediante libros de texto, normas, museos, discursos públicos, celebración de 
efemérides, entre otros.

Con este trasfondo, este capítulo ofrece algunas pistas conceptuales y 
metodológicas que alimentan la línea Educación Política y Memoria Social 
del Énfasis Educación, Cultura y Sociedad del Doctorado Interinstitucional de 
Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Este espacio 
académico busca ofrecer marcos de análisis y comprensión de aspectos del 
pasado reciente colombiano en relación con la educación y la escuela. Los 
trabajos investigativos que se han propiciado con esta guisa, hasta la fecha, 
versan sobre las concepciones del ejercicio docente centrado en las memorias 
de la violencia política y la subjetividad de docentes vinculados a experiencias 
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organizativas (Arias, 2018; Páez, 2021); el estudio de libros de texto de ciencias 
sociales y su concepción del conflicto armado en las últimas décadas (Escobar, 
2018); la mirada de estudiantes de educación básica frente a la guerra y 
específicamente del fenómeno del narcotráfico (Arias, 2021; Mayorga, 2019); y 
el abordaje educativo en el aula de la novela colombiana de la violencia política 
(López, 2020). Al momento de escribir este texto están en construcción proyectos 
doctorales sobre análisis de la dinámica educativa de los excombatientes luego 
de los acuerdos de paz de 2016 y sobre el tratamiento en la escuela de la protesta 
social de 2020-2021 desde la perspectiva de la educación en derechos humanos 
con estudiantes de educación media.

Este capítulo tiene el ánimo de reconocer los principales ejes conceptuales 
de las investigaciones desarrolladas en la línea, así como ilustrar los posibles 
campos de interés a los interesados en formar parte de ella. En primera instancia 
se reconocen algunos conceptos propios de las ciencias sociales, que al final 
se articulan en el contexto de la escuela y la educación, escenarios en los que 
inevitablemente la línea enfoca sus referentes de análisis y reflexiones.

Categorías clave
En este apartado se esbozan las categorías de las ciencias sociales que sirven 
como pilares a diferentes investigaciones en la línea: subjetividad política, ideo-
logía y memoria social. Se trata de ámbitos teóricos desde los cuales se ha in-
tentado directa o indirectamente comprender el pasado reciente en la escuela 
colombiana dada la potencia heurística que representan.

Subjetividad política
De acuerdo con González (2012), la subjetividad se concibe como una cons-
trucción simbólica y emocional derivada de las experiencias que las personas 
acumulan a lo largo de su vida. Esta noción enfatiza que la realidad que nos 
rodea no es aprehendida de forma neutra u objetiva, sino que es modelada des-
de edades tempranas por medio de nuestras interacciones con los demás. En 
consecuencia, lo subjetivo no puede entenderse simplemente como algo íntimo 
o individual, ya que todo proceso de elaboración personal está profundamente 
atravesado por contextos sociales y por las relaciones que se tejen en esos entor-
nos. En palabras del autor, “la acción está configurada subjetivamente en el suje-
to de la acción, pero, a su vez, está configurada dentro del espacio social en que 
ella acontece” (p. 23), lo cual subraya una dimensión dual de la subjetividad: 
se constituye tanto desde el interior del individuo como desde las condiciones 
sociales que lo rodean.
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Esta conceptualización es ampliada por Tassin (2012), quien introduce una 
mirada dinámica y procesual al referirse a la subjetividad como subjetivación. 
En su enfoque, no se trata de una esencia fija o de un estado acabado, sino de 
un proceso constante de transformación. Para este autor, la subjetividad implica 
una ruptura con cualquier forma de identidad cerrada; es un proceso de desiden-
tificación, una especie de salida de uno mismo que cuestiona cualquier intento 
de definirse de manera definitiva o estable. Más que una apropiación de lo que 
se es, se trata de un movimiento de distanciamiento respecto de lo que se espera 
ser, de lo que se desea ser o de lo que se impone como norma.

Desde esta perspectiva, la subjetividad no puede equipararse con una identi-
dad rígida, porque su naturaleza es esencialmente cambiante, errática, mutable 
y en constante devenir. Se caracteriza por la movilidad, el nomadismo y una 
apertura permanente hacia nuevas formas de ser. Así, lo subjetivo se configu-
ra como un espacio de tránsito, de exploración y de potencial transformación, 
siempre en relación con los marcos sociales y culturales que lo posibilitan o lo 
limitan.

González (2012) establece una distinción entre la subjetividad individual y 
la subjetividad social. Esta última no se reduce a una vivencia interna del sujeto 
aislado, sino que se forma dentro de una trama compleja de discursos, repre-
sentaciones y afectos, es decir, en una dimensión simbólica y emocional que 
resulta de la interacción constante entre dinámicas macrosociales (estructuras 
económicas, políticas o culturales) y procesos microsociales (vínculos estable-
cidos en espacios cotidianos como la familia, la escuela o el vecindario). Para 
ilustrar esta idea, el autor recurre al ejemplo de ciertos sectores empobrecidos de 
América Latina que presentan una marcada inseguridad respecto de sí mismos. 
Esta inseguridad no es una característica individual innata, sino una consecuen-
cia histórica de procesos sistemáticos de exclusión, invisibilización y desprecios 
ejercidos por las élites dominantes.

En este marco, se produce una confluencia entre subjetividades individuales 
y condiciones sociales específicas. Las experiencias subjetivas de las personas 
no pueden entenderse sin considerar su pertenencia a un determinado grupo 
social y, aunque se manifiestan en el presente, no pueden ser desvinculadas de 
la historia compartida que las configura. Es decir, las subjetividades individuales 
se nutren de trayectorias colectivas y de una memoria social que trasciende lo 
inmediato. Sin embargo, y a pesar del peso de lo estructural, siempre existe la 
posibilidad de cuestionar y resistir los discursos hegemónicos. En este sentido, 
González (2012) señala que es precisamente desde esa subjetividad particular y 



La educación política y la memoria social en la escuela 

41

Én
fa

si
s

limitada que cada persona puede emerger como sujeto activo y generar respuestas 
propias frente a las normativas impuestas por el orden social dominante.

Por ello, resulta problemático realizar generalizaciones simplificadas cuando 
se hace referencia a la subjetividad. Cada configuración subjetiva responde a un 
entramado específico de experiencias, relaciones y condiciones históricas. Esto 
pone de relieve la importancia de investigar los procesos concretos mediante los 
cuales se construyen las subjetividades, atendiendo siempre al contexto social, 
político y cultural en el que estas se gestan.

En el contexto de las sociedades actuales, resulta particularmente complejo 
definir y caracterizar las formas que adoptan las subjetividades políticas. Esta 
dificultad surge, en gran medida, del desgaste y la progresiva descomposición de 
antiguos marcos configurantes e interpretativos que, durante décadas, moldea-
ron identidades relativamente homogéneas y coherentes. En épocas anteriores, 
el Estado desempeñaba un papel central y cohesivo en la configuración de mo-
dos de ser, de pensar y de habitar el mundo social; sin embargo, esa capacidad 
normativa se ha visto debilitada por múltiples transformaciones sociales, cultu-
rales y políticas.

Tal como señala Arias (2012), esta pérdida de centralidad estatal ha abierto 
paso a la consolidación de nuevos actores y dispositivos, tanto institucionales 
como simbólicos, que hoy operan como vectores clave en la producción de 
subjetividades. Estos nuevos agentes, que pueden incluir medios de comunica-
ción, plataformas digitales, industrias culturales o incluso discursos corporativos 
y tecnológicos, atravesados por lógicas de poder, ejercen una influencia consi-
derable en la manera en que los individuos construyen su identidad, interpretan 
la realidad y se posicionan frente al entorno.

Una de las manifestaciones más evidentes de este fenómeno es la transfor-
mación del vínculo entre los sujetos y el Estado. Mientras que en otras épocas 
las personas eran principalmente reconocidas como ciudadanos, es decir, como 
miembros activos de una comunidad política dotados de derechos y deberes, en 
la actualidad muchas veces parecen importar menos en esa dimensión. En cam-
bio, emergen formas de pertenencia más fragmentadas, transitorias o utilitarias, 
donde el reconocimiento estatal puede estar mediado por condiciones econó-
micas, de consumo o de productividad, más que por criterios de ciudadanía 
plena. Esta mutación en el vínculo político refuerza la idea de que las subjeti-
vidades contemporáneas son plurales, inestables y profundamente atravesadas 
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por dinámicas que desbordan el marco estatal tradicional. En este sentido, los 
sujetos ya no interesan como ciudadanos,

sino en tanto consumidores, torciendo la lógica de los derechos exclusivamen-
te al ámbito del consumo y legitimando así la estrechez política en la que la 
democracia se reduce a escoger entre varias opciones a ‘elegir candidato’. “El 
mercado libra a cada uno a su propia iniciativa y a su propia capacidad de ha-
cer su vida, y bajo estas nuevas condiciones el Estado se convierte en un mero 
administrador de sus efectos” (Duschatzky, 2001, p. 131). No sólo parece que 
la única democracia posible es la del reality show, sino que parece normal que 
el Estado simplemente arbitre en las aparentes pujas y las crisis económicas. 
De esta manera el sentido común hace vivir la subjetividad política como el 
derecho a consumir múltiples ofertas, a reclamar por lo que se paga o el de-
recho a hacer visibles particularidades subjetivas que puedan ser consumidas 
por cualquiera. (Arias, 2012, p. 70) 

La subjetividad política, en el contexto actual, pone en evidencia su carácter 
eminentemente relacional y externo, ya que su configuración responde a múl-
tiples influencias que trascienden el ámbito interno del individuo. Si bien toda 
subjetividad se gesta a partir de experiencias personales vividas en entornos so-
ciales, en el caso de la subjetividad política, esta se define de manera más clara 
por un entramado de condiciones que se sitúan fuera del sujeto mismo. Es decir, 
su construcción está profundamente ligada a factores estructurales, instituciona-
les y normativos que configuran el orden social vigente. Aquí lo político opera 
como crisol que moldea los rasgos gruesos de la subjetividad, que cada indivi-
duo perfila, detalla, profundiza o transforma, según sea el caso.

Este conjunto de elementos externos no solo delimita las posibilidades de 
acción y expresión política, sino que también influye en la forma en que este se 
percibe a sí mismo en relación con su entorno social y su rol dentro de él. La 
subjetividad política, por tanto, no puede ser comprendida sin atender a las rela-
ciones de poder, a las estructuras históricas de dominación y a los discursos que 
regulan lo que puede o no ser dicho, hecho o deseado en el espacio público.

No obstante, como advierte Tassin (2012), este tipo de subjetividad no se 
reduce a una simple reproducción de las lógicas impuestas por la pertenencia 
sociohistórica. Por el contrario, conlleva también una dimensión de ruptura y 
de distanciamiento respecto de aquello que le ha sido asignado por su origen o 
por su posición social. En este sentido, la subjetividad política implica una toma 
de conciencia crítica, un acto de dislocación respecto de lo que se espera que 
el sujeto sea o haga según su lugar en el orden social. Así, actuar políticamente 
supone precisamente ir más allá de los marcos identitarios impuestos o esta-
blecidos, consciente o inconscientemente, y posicionarse de manera distinta, 
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cuestionar las determinaciones que históricamente han condicionado la existen-
cia del sujeto.

Este doble carácter, en el sentido de inscripción en lo social y de apertura a 
la transformación, convierte a la subjetividad política en un espacio dinámico 
de tensión entre el reconocimiento y la resistencia, entre lo instituido y lo insti-
tuyente, entre la pertenencia y la posibilidad de reinvención. Por eso, más que 
una identidad cerrada, constituye un proceso continuo de configuración que se 
redefine en función de los conflictos, las luchas y los desplazamientos dentro del 
campo social. En sus palabras, “decir que no es el heredero testamentario de lo 
que es, es decir que no está obligado por su ser o su pasado, que no existe ley o 
norma que dicte su conducta, que debe inventarse inventando lo que él hace de 
su ser o de su pasado” (Tassin, 2012, p. 38).

Por su parte, Ruiz y Prada (2012) asumen la subjetividad política como una 
dimensión del ser humano en la que es y va siendo con otros. Al respecto, con-
sideran que la subjetividad comprende cinco elementos constitutivos que im-
plican abordajes concretos: identidad, narración, memoria, posicionamiento y 
proyección.

Con la idea de identidad, los autores apelan a los vínculos que los sujetos 
establecen con grupos y comunidades. Para efectos de la comprensión de la 
subjetividad política, esto significa, por un lado, responder a la pregunta por las 
relaciones intersubjetivas y de acción social que rodean al sujeto y, por otro, a 
las apuestas por la comunidad de destino que persigue. La narración significa 
el despliegue de las tramas discursivas que dan cuenta del sujeto. Para Ruiz y 
Prada (2012),

cuando narramos, son muchas las voces que hablan a través de nosotros; los 
recuerdos no son del todo nuestros, pues han bebido de otras narraciones, 
contradictorias y complementarias; aunque […] siempre queda algo por decir 
y algo dicho que nosotros no captamos, algo móvil y volátil, que se nos esca-
pa. (p. 50) 

En contextos de violencia política, como el colombiano, la narración adquiere 
un papel preponderante pues se vuelve el medio que permite a las víctimas salir 
del anonimato: se vuelven visibles en el espacio público. La subjetividad políti-
ca se configura en medio de la narración del dolor propio o ajeno con el fin de 
resarcir el daño moral causado. Además, según los autores, dicha subjetividad 
cuenta en la novela y la literatura con recursos poderosos para formarla pedagó-
gicamente, especialmente por su capacidad para mostrar otros mundos y para 
educar el razonamiento ético desde estos referentes culturales.
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La memoria, por su parte, aporta a la subjetividad política, pues la tensión 
entre el recuerdo y el olvido contribuye a dar cuenta de experiencias y aprendi-
zajes del ser humano. La memoria, ubicada en la ambivalente línea del tiempo, 
no solo fundamenta la tarea de representarnos a nosotros mismos y a los otros, 
sino que además comporta el asunto clave de hacerse cargo del pasado, “al 
menos del propio, [lo que] implica una cierta búsqueda de su dominio, esto es, 
de su recuerdo, de su comprensión, de su uso, por doloroso que pueda resultar” 
(Ruiz y Prada, 2012, p. 68).

El posicionamiento es la capacidad de autodesignación que convoca al otro 
y que, llegado el caso, resiste su juicio simplificador en pro de obtener recono-
cimiento. Para los autores, “es la capacidad de asumir un lugar desde donde se 
pueda contemplar la novedad y desde donde se intenta comprender la diferen-
cia” (p. 75). Finalmente, la proyección, para comprender la subjetividad política, 
tiene que ver con el horizonte de expectativas, de posibilidades, de “darle espa-
cio a la promesa” (p. 85). En este marco, la promesa libera a las personas de los 
amarres ciegos al pasado, en tanto activa en el sujeto la capacidad de afrontar 
la incertidumbre, la contingencia. En otras palabras, la proyección habilita la 
posibilidad de concertar intereses comunes y construir futuros posibles. La sub-
jetividad también se teje con los hilos del futuro que se sueña, con la promesa 
por la que se lucha.

En síntesis, la categoría de subjetividad política se muestra como un recurso 
promisorio para indagar aristas del pasado violento y de la construcción de me-
morias en Colombia, ya que posibilita los microanálisis del conflicto desde las 
narrativas de personas que han crecido en medio de una cultura política agresiva 
y excluyente, pero que también han hallado formas de resistencia desde expe-
riencias colectivas y recursos políticos y culturales inéditos.

Ideología y discurso político
Para Van Dijk (2005a), y contra el sentido común, las ideologías no son posturas 
individuales o valoraciones negativas frente a ciertas polémicas sociales o políti-
cas; tampoco son ‘falsa conciencia’, y no necesariamente reflejan la posición de 
las clases dominantes. Para el autor, las ideologías son sistemas de creencias so-
cialmente compartidos que no atañen a toda la sociedad, sino fundamentalmen-
te a grupos determinados. En otras palabras, son “representaciones sociales que 
definen la identidad social de un grupo, es decir, sus creencias compartidas acer-
ca de sus condiciones fundamentales y sus modos de existencia y reproducción” 
(p. 10). Existen tantas ideologías como grupos sociales las ostenten: movimientos 
sociales, iglesias, partidos políticos, etcétera. Sin embargo, el autor distingue 
entre comunidades y grupos para indicar la mera pertenencia sociocultural, en 
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el primer caso (mujeres, personas negras), y la adscripción consciente, en el 
segundo (feminista, antirracista). Es claro que el concepto ideología solo aplica 
para grupos que deciden coordinar sus acciones, dice el autor.

A diferencia de otros tipos de creencias compartidas, las ideologías son explí-
citamente axiomáticas, en tanto persiguen controlar y organizar pensamientos y 
comportamientos. Es decir, ostentan una doble función: exhibir un conjunto de 
valores a los cuales se adscribe el grupo y un ámbito cognitivo, coherencia al 
sistema de ideas del grupo para facilitar la toma de decisiones. En tal sentido, la 
ideología requiere cierta estabilidad en el tiempo y es poco permeable a modifi-
caciones para que pueda ser mantenida. Según el autor, son necesarias muchas 
experiencias y la reiteración del discurso para adquirir o modificar una ideolo-
gía, lo cual no obsta para que este conjunto de pensamientos sea monolítico y 
totalmente consistente (dada su naturaleza sociopsicológica). En sus términos, la 
ideología es un sistema de creencias que se almacena en la memoria de largo 
plazo (Van Dijk, 2005b).

Algunas ideologías logran permear las creencias de capas de población más 
allá del grupo de referencia y llegan a ser asumidas por muchos más ciudadanos, 
tal como sucede con el consenso logrado en ciertas sociedades sobre los dere-
chos humanos o la igualdad de género, cuya aceptación sobrepasa las luchas 
específicas de los movimientos feministas o socialistas. En ese sentido, según 
Van Dijk (2005a), “estas creencias pierden su naturaleza ideológica en cuanto 
se convierten en parte del ideario social común” (p. 11).

Las principales funciones de las ideologías son darle piso y organizar el con-
junto de creencias de grupos sociales; proveer pautas valorativas y prácticas 
para definir la pertenencia y vinculación a los miembros del grupo; organizar 
acciones e interacciones con miras a la obtención de determinados objetivos 
del grupo y servir de matriz sociocognitiva para articular las estructuras de los 
grupos, sus discursos y sus prácticas sociales. En esta dirección, hay ideologías 
que legitiman la dominación, pero también las hay de grupos que se resisten 
o de grupos de profesionales cuyo campo históricamente ha configurado unas 
maneras particulares de pensar y decir.

Para este lingüista, las ideologías se mueven en un sistema central o ‘nuclear’ 
de ideas fundamentales, más fijas y estables, y otras secundarias o ‘periféricas’, 
susceptibles de alteraciones o modificaciones. Adicionalmente, no todos los 
miembros del grupo manejan igualmente los recursos ideológicos o expresan 
el mismo nivel de identificación, pues hay grados de experticia y apropiación 
diferenciada en sus miembros que definen la intensidad de la reproducción 
consciente y deliberada. Hay emprendedores ideológicos con diferente grado 
de convicción, elocuencia y jerarquía.
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Por otra parte, existe una estrecha relación entre discurso e ideología, ya que 
para este académico la ideología se configura con el discurso, pero a la vez es 
su base; en otras palabras, “las ideologías son principalmente expresadas y ad-
quiridas a través del discurso, esto es, por interacción comunicativa hablada o 
escrita” (Van Dijk, 2005a, p. 15). Los grupos generalmente usan el discurso para 
legitimar, explicar o motivar sus cosmovisiones y acciones. Aunque el autor acla-
ra que la ideología no se puede reducir al discurso porque ella se puede expresar 
en otras prácticas sociales, es claro que la ideología encuentra en el discurso un 
medio privilegiado de expresión y difusión. De cualquier manera, en esta diná-
mica, para analizar el discurso ideológico es clave tener en cuenta varios ejes: 
contexto, modelo, conocimiento y creencias.

El contexto tiene que ver con las propiedades de la situación comunicativa en 
la cual se emite el mensaje, factores que inciden notablemente en la interpreta-
ción lograda. Este contexto funge como marco, determina el proceso discursivo 
y asegura su apropiación. Por ejemplo, los modelos de un contexto prejuiciado 
suelen dar como resultado discursos prejuiciados. Por su parte, el modelo mental 
que porta una persona es el que garantiza que un discurso sea comprendido o 
no, en el sentido que esta interpretación subjetiva se ancla a esquemas previos 
de pensamiento. Para el autor, “los modelos de eventos prejuiciados típicamente 
dan lugar a discursos ideológicos en los cuales se describen más o menos nega-
tiva o positivamente eventos o actores, dependiendo del prejuicio ideológico del 
modelo mental” (Van Dijk, 2005a, p. 16). Es a través del modelo mental que el 
discurso puede o no influir en una ideología determinada. Esto explica que un 
mismo discurso genere diferentes reacciones en los sujetos, pues depende del 
modelo mental que tiene la persona y que es previo a la recepción del discurso. 
Este aspecto es clave desde el punto de vista pedagógico porque explica que la 
mera exposición a discursos críticos no basta para modificar ideologías.

A su vez, el conocimiento consiste en la creencia supuesta y compartida por 
una comunidad que contribuye a controlar el discurso. Estos saberes compartidos 
afianzan la comprensión del discurso en tanto código socialmente asimilado, y 
opera sobre todo en los discursos de los medios de comunicación de masas. Tal 
conocimiento puede ser considerado dentro del grupo como verdadero, aunque 
para otros sea superstición o invención.

Finalmente, las creencias son conjuntos de ideas certificadas, compartidas 
y aceptadas por el grupo, y son fundamentalmente ideológicas. En este caso, 
“ellas controlan los modelos de contexto y de evento de sus miembros cuando 
éstos hablan como miembros del grupo, y así indirectamente las estructuras del 
discurso controladas por estos modelos prejuiciados” (Van Dijk, 2005a, p. 18). El 
uso de las creencias funciona especialmente para la propaganda política, ya que 
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el grupo político no solo practica mecanismos de autoidentificación, sino que 
también procura mecanismos de convencimiento hacia otros sectores.

Por otra parte, Van Dijk (2005a) menciona la importancia del proceso estra-
tégico en el uso del discurso ideológico: la forma gramatical y sintáctica de los 
enunciados son controlados en función de lograr ciertas representaciones, de 
manera que la estructura del discurso se modela en pro de unos intereses cuyo 
trasfondo es la polarización intragrupal-extragrupal (nosotros y los otros-ellos). 
Así,

la entonación, los pronombres, las nominalizaciones, la selección y cambio 
de tema, el nivel de especificidad o precisión de la acción o la descripción del 
actor, la calidad de implícito, el tomar turnos para hablar, las interrupciones, 
la cortesía, los argumentos y falacias, las estructuras narrativas, el estilo o las 
figuras retóricas, entre un cúmulo de otras estructuras del discurso pueden así 
‘indexar’ estratégicamente la ideología del hablante o del escritor. (Van Dijk, 
2005a, p. 19) 

En esta dirección, continúa el autor, el discurso ideológico suele utilizar una 
estrategia de forma y de significado que hace una presentación negativa del otro 
(detracción) y una autopresentación positiva que, a la vez, pretende enaltecer lo 
propio y minimizar sus rugosidades, publicita al extremo los errores de los otros 
y banaliza sus aciertos. La extensión, los detalles, la imagen, las hipérboles, el 
acento, los titulares, entre otros, son recursos del lenguaje manipulados para 
acentuar los prejuicios de una u otra posición estratégica en función de transmi-
tir o afianzar posiciones ideológicas.

Esta orientación polarizante sucede básicamente en momentos y coyunturas 
de lucha social y política por obtener beneficios en la disputa por significados 
y por la búsqueda de cohesión y cooperación de grupo (Van Dijk, 2005b), ya 
que los intereses del colectivo se ven o se perciben amenazados. Para Van Dijk 
(2005b), la política es un campo privilegiado de la lucha ideológica por todos 
los recursos que permanentemente se están por conquistar o mantener, mientras 
que las ideologías políticas “son adquiridas, expresadas, aprendidas, propagadas 
e impugnadas” por medio del discurso (p. 26). 

Para terminar, es posible afirmar que el estudio de la ideología como catego-
ría de las ciencias sociales en relación con la comprensión de la historia reciente 
en la escuela permite hacer un acercamiento a los grupos, las estructuras y las 
lógicas que luchan por imponer versiones y significados sobre el conflicto arma-
do y la violencia. Esta lucha, que ha dejado miles de asesinatos, se ha pretendido 
legitimar en palabras y discursos que han circulado por múltiples medios.
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Si la subjetividad impulsa a entender la dinámica del pasado violento desde 
la mirada de los sujetos, la ideología remite a los discursos y al poder que legiti-
ma, resiste o recrea versiones de grupos.

Memoria social
Con memoria nos referimos al ejercicio individual y colectivo de búsqueda de 
asuntos relevantes del pasado, pero con una particularidad: en los tiempos que 
corren, la memoria es también una crítica a la razón moderna que se ha impuesto 
en el capitalismo tardío (Cuesta, 2015). El tiempo pretérito no se visita, se cons-
truye desde el presente; no es un almacén inerme de nombres, hechos y perso-
nas, sino que es fruto de la interacción entre personas, intereses y aspiraciones. 

Para Cuesta (2015), el auge de la memoria señala una especie de venganza 
frente a la arrogancia de la historia regentada por ciertos historiadores —más 
bien, hija de las reflexiones posteriores a la Segunda Guerra Mundial, las guerras 
poscoloniales, las dictaduras del Cono Sur y las democracias restringidas—. La 
memoria por la que se aboga trata de involucrar una triple carga semántica: cog-
nitiva, hermenéutica y ético-política.

La memoria que buscamos construir es cognitiva, por cuanto se trata de pro-
ducir un tipo de conocimiento nuevo atento al sufrimiento humano e interesado 
en develar perspectivas y hechos ocultados en la historia; es hermenéutica, en 
la medida en que se afianza en la esencia discursiva del ser humano y por tanto 
en la dificultad para llegar a interpretaciones completas y cerradas; y es ética, ya 
que los análisis son motivados por un imperativo moral o un “deber de la me-
moria”, que no es más “que una obligación de justicia con respecto al pasado 
ausente en el presente” (Cuesta, 2015, p. 84).

Este proceso de recuperación del pasado en función de los intereses del pre-
sente encarna cruentas batallas por la memoria (Jelin, 2002), en la medida en 
que actores de distinto orden y con diferentes recursos simbólicos bregan por 
imponer su versión frente a los hechos sucedidos. La responsabilidad de vic-
timarios, la cantidad y calidad de las víctimas, las consecuencias de sucesos 
aberrantes, las causas de males infringidos e incluso la ocurrencia de tales acon-
tecimientos son puestos en cuestión por personajes políticos e instituciones cuyo 
estatus queda en entredicho mediante el ejercicio de hacer visibles memorias 
subalternas o proscritas. En América Latina, el ejemplo más claro lo representan 
las memorias de las dictaduras o de los regímenes autoritarios. En estos escena-
rios, la lectura sobre la violencia política padecida ha estado y está en perma-
nente disputa.
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Esta noción de memoria se acerca a la concepción de uso público de la 
historia (Cuesta, 2015), creado por Habermas para indicar la importancia de 
trascender los debates del nazismo y para anotar que el saber histórico tiene una 
dimensión comunicativa que debe ir más allá del ámbito de los historiadores y 
científicos sociales. Para el autor, 

desde una perspectiva crítica, la historia no puede dejar de aspirar a ser un 
conocimiento público, al que hay que otorgar también un uso social dentro 
de las instituciones donde se fragua la transmisión de las memorias colectivas. 
Por otra parte, lo público alude a una realidad dinámica, en perpetuo fluir y en 
constante construcción. (Cuesta, 2015, p. 102) 

Según Calveiro (2005), las sociedades guardan memoria del pasado. En ese 
sentido, existen memorias hegemónicas, pero también memorias acalladas que 
emergen en momentos y coyunturas específicas. Para la autora, “la memoria es 
sobre todo acto, ejercicio, práctica colectiva, que se conecta casi invariable-
mente con la escritura” (p. 377). Por tanto, no existen memorias neutrales, sino 
formas diferentes de articular lo vivido en el presente, punto en el cual reside la 
carga política de la memoria. La memoria no busca la objetividad ni armar un 
rompecabezas disuelto, sino que, a la manera de un lego, pretende mostrar las 
piezas en distintas posiciones para explorar posibilidades de construcción según 
el momento histórico. Esto explica que la memoria de un mismo acontecimiento 
varíe según las situaciones en las que se recuerda.

El cariz político también se revela cuando la memoria anuncia el porvenir, 
instila proyecto y futuro, deja ver los sentidos que la animan. En palabras de 
Calveiro (2005):

La fidelidad de la memoria reclama, pues, un doble movimiento: recuperar 
los sentidos que el pasado tuvo para sus protagonistas y, al mismo tiempo, 
descubrir los sentidos que esa memoria puede tener para el presente. Se trata, 
por lo tanto, de una conexión de sentidos que permita reconocer y vincular 
los procesos como tales, con sus continuidades y sus rupturas, antes que la 
rememoración de acontecimientos, entendidos como sucesos extraordinarios 
y aislados. (p. 379) 

La memoria es la bisagra que articula pasado, presente y futuro, y puede estar o 
no estar al servicio del poder en contextos de injusticia social. Por ello, la lucha 
por la memoria en América Latina está conectada con las pujas por los derechos 
humanos (Jelin, 2004), ya que las reivindicaciones por la vida y la dignidad 
de sectores sociales despojados o maltratados tuvieron en la memoria y en los 
derechos humanos categorías analíticas y políticas fecundas para resistir a los 
regímenes oprobiosos. Los ambientes de finales del siglo XX permitieron inéditos 
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marcos interpretativos más allá de las disciplinas para entender las luchas de 
nuevos sujetos sociales. Ese aspecto, según Jelin (2004), permitió el reconoci-
miento de varias dimensiones no siempre valoradas por las ciencias sociales: 
procesos subjetivos y marcos culturales de acción; afrontamiento de nuevos te-
mas y centralidad de agentes sociales con sus luchas y vivencias; activismo inte-
lectual y compromiso público de académicos.

En esta dirección, resultan clave los lugares de la memoria, espacios que con-
densan simbolismos relevantes para grupos o naciones con respecto a hechos o 
personajes destacados del pasado. Estos lugares fungen como núcleos identita-
rios que preservan la memoria de colectivos y sociedades en un presente incierto 
y amenazante. Nora (1998) es responsable de este concepto, que sugiere la valía 
de monumentos, plazas, museos y demás sitios de interés público, así como de 
elementos de carácter más abstracto como himnos, estereotipos, frases, cancio-
nes, emblemas y formas. Estos se asimilan de cierta manera a los vehículos de 
la memoria que menciona Jelin (2002), con la diferencia de que este último se 
refiere a aspectos materiales y de que tiene un carácter más activo y, por tanto, 
más disputado para definir memorias emblemáticas.

Hablemos de otra categoría ligada a la memoria: los encuadres de la memo-
ria. Se trata de versiones legítimas y socialmente aceptadas de acontecimientos 
del pasado, y en las cuales se inscriben las memorias individuales. Esta idea, 
propia de Halbwachs (1994), permite entender que existen representaciones o 
imaginarios colectivos que perviven a las fugaces existencias personales, y que a 
la vez que sirven de vínculo grupal y por tanto de vector de identidad, también 
marcan la distancia con otras formas de adscripción y de versión de la tradición. 

Este encuadre o marco social de la memoria funciona hacia dentro: expande 
un discurso común de lo que el grupo ha sido, aspecto que se cruza con la idea 
de memoria oficial (Mendlovic, 2014), entre otras cosas porque los recuerdos 
compartidos no son neutros, son más bien una construcción social fabricada 
desde posiciones de poder con la capacidad de imponer significados. A no ser 
que el marco social específico se erija desde un lugar subalterno o crítico que 
defina como uno de sus rasgos específicos la distancia con el poder del Estado 
o contra el autoritarismo en todas sus modalidades, como es el caso de los mo-
vimientos sociales o de resistencia, la mayoría de encuadres sociales aceptados 
y divulgados tienen una simpatía tácita o manifiesta hacia la memoria oficial.

En la anterior línea también se podría ubicar la memoria emblemática (Jelin, 
2003), que expresa el sustrato de la memoria oficial en la medida en que ofre-
ce el esquema interpretativo, no solo para supuestamente entender de forma 



La educación política y la memoria social en la escuela 

51

Én
fa

si
s

correcta el pasado, sino para digerir las digresiones o elementos que queden 
sueltos. Según Stern (2002), la memoria emblemática

es una gran carpa en que hay un show que va incorporando y dando sentido 
y organizando varias memorias, articulándolas al sentido mayor. Este sentido 
mayor va definiendo cuáles son las memorias sueltas que hay que recordar, 
dándoles la bienvenida a la carpa y su show, y cuáles son las cosas que mejor 
es olvidar o empujar hacia los márgenes. (p. 4) 

Este tipo de memoria asimila y reduce las memorias no oficiales y subalternas, 
lima aquello que las pueda hacer nocivas o peligrosas para la versión oficial y las 
integra en un relato mayor que se vende como plural e incluyente.

Otra connotación clave para comprender la memoria en los contextos con-
temporáneos son las batallas o luchas por la memoria (Jelin, 2002), en el sentido 
de que las memorias se configuran en plural y que ellas son regentadas por gru-
pos y personas con intereses y visiones políticas que pueden entrar en conflicto 
con otras posiciones. Ello explica el carácter polémico del término y revela con 
fuerza su dimensión política, pues un mismo hecho del pasado puede ser reivin-
dicado por diferentes actores de manera incluso antagónica. Debates jurídicos 
por establecer responsables, discusiones en los medios por definir conceptos y 
períodos determinados, versiones encontradas por ubicar víctimas, victimarios, 
simpatizantes o simples colaboradores, y visibilización de datos que arrojen lu-
ces sobre situaciones opacas de la historia reciente son solo algunos síntomas de 
estas batallas, que, como toda confrontación, implican actores, armas y recursos.

Con el concepto de gestores o emprendedores de la memoria, Jelin (2003) 
pone de manifiesto el protagonismo de grupos por ubicar en la agenda pública 
determinados discursos y relatos del pasado. Colectivos, asociaciones, persona-
jes destacados y ONG se convierten en cada país en interlocutores al instante de 
convocar miradas sobre los pasados polémicos, sus responsables, consecuencias 
y características. Generalmente, familiares de víctimas o entidades del Estado 
creadas mediante procesos legales se atribuyen la potestad como guardianes 
legítimos de la memoria, en tensión con otros grupos con pretensiones similares.

Adicionalmente, en las últimas décadas cobra relevancia el tema de la memo-
ria de las víctimas (Reyes, 2008), pues después de la Segunda Guerra Mundial, 
las personas directamente afectadas por ese padecimiento ofrecen la oportu-
nidad de relievar el componente ético sobre las miradas al pasado. Para Reyes 
Mate (2008), “lo que la memoria dice es que también forma parte de la realidad 
lo que quiso ser y no pudo, los sueños irrealizados, los caídos en las cunetas de 
la historia” (p. 250). Desde esta perspectiva, las miradas del pasado doloroso de-
ben tener como pilar el desocultamiento del sufrimiento por un tiempo acallado 
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y, por tanto, del testimonio de las víctimas, otrora tenidas como costos políticos 
de causas superiores. Así, solo la memoria de las víctimas permite la interrup-
ción de la lógica letal que, en el pasado como en el presente, se impone, y solo 
dicha memoria posibilita el paso a la paz, pues los daños sociales y políticos 
causados afectan la legitimidad del presente.

La memoria y el olvido (Ricoeur, 2000; Todorov, 2013) emerge como otra 
de las categorías clave para comprender las pujas por recordar el pasado, pues 
no solo aporta en la idea sobre los límites de la memoria, en el sentido de 
ser conscientes de que todo acto de memoria social implica la selección y el 
recorte de determinados hechos, acontecimientos y personas del pasado siempre 
direccionados por intereses políticos, sino que también comporta una escogencia 
de ciertos datos sobre los que se guarda silencio, sobre los que se pasa de largo; 
se indica, entonces, directa o indirectamente que se deben olvidar. Este aspecto 
se cruza con la importancia que tiene el manejo de ‘errores históricos’ en el 
uso de las narrativas sobre el pasado (Vezzetti, 2009), es decir, de distorsiones y 
manipulación de detalles del pasado.

Ciertos relatos del pasado, cargados de ficción, son funcionales a la cohesión 
de los grupos, ya que “ciertos muertos en común serían el sostén de una gloria 
que recae sobre los vivos como un reaseguro de identidad y un mandato que 
sanciona un culto” (Vezzetti, 2009, p. 19). Así, todo olvido no debe ser leído por 
fuera de los encuadres de la memoria, o de las representaciones hegemónicas 
respecto al pasado, lo cual explica los énfasis y las omisiones en períodos es-
pecíficos, así como las intermitencias y los resurgimientos dependiendo de las 
circunstancias y el tiempo; “olvidos en espera”, dice Ricoeur (2000).

En este contexto de memorias y olvidos, también se resalta una memoria li-
teral y una ejemplar. La primera no permite la comprensión del presente porque 
el pasado se impone con su peso inmovilizador al presente; por otro lado, la se-
gunda, la ejemplar, posibilita la acción por cuanto ahora el pasado atiende a las 
exigencias del presente. La ejemplaridad de la memoria carga cuestiones éticas 
y políticas en función de los implicados y, sobre todo, de la justicia volcada ha-
cia el presente; en otras palabras, “si se recuerda la tragedia del pasado es desde 
la memoria ejemplar, no desde una memoria literal” (Bárcena, 2001, p. 66).

Otra categoría es la globalización de la memoria (Huyssen, 2002), la cual 
ayuda a pensar la importancia que tienen los medios de comunicación y la 
tecnología como dispositivos que no solo ofrecen los insumos para el recuerdo, 
pues mucho de lo que se evoca del pasado proviene de lo visto, leído o escu-
chado en ellos, sino porque buena parte de las actuales luchas por la memoria se 
dan en la emisión de chats, tuits, videos, documentales y declaraciones públicas 
a propósito de hechos sensibles socialmente.
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Hoy en día la memoria circula en medios interactivos, de modo que a la vez 
que genera la ambigua idea de vínculo y participación, permite que los mensajes 
se difundan exponencialmente. Esto hace que las memorias oficiales sean na-
rradas en los poderosos medios con que disponen las instituciones y los canales 
privados, pero también sucede que memorias subalternas difunden sus mensajes 
por otros medios con no menos posibilidades de difusión y movilización.

Escuela y pasados violentos
Como se mencionó en la introducción, la intromisión en la escuela de asuntos 
sensibles y polémicos para la sociedad ha sido inevitable y ha sido objeto de 
análisis en décadas recientes. Autores como Cuesta (2015), para el caso español; 
González (2012) y De Amézola (2008), para Argentina; Rubio (2013), para Chile, 
y Rodríguez (2012), para Colombia, entre otros, vienen produciendo importante 
literatura que rastrea la manera como el tratamiento de pasados violentos ha 
afectado las dinámicas del ámbito curricular y cultural de la institución escolar. 
Con diferentes grados de éxito, las políticas públicas, los libros de textos, la for-
mación docente y los planes de estudio han incorporado de manera diferenciada 
asuntos polémicos de las últimas décadas que tienen fuertes repercusiones en el 
presente de las naciones.

A diferencia de hace diez o veinte años, hoy se cuenta con propuestas pe-
dagógicas y con un buen número de análisis de fuentes documentales y orales 
que se preocupan por la articulación entre escuela y memoria social. Además 
de artículos en revistas especializadas, existe un conjunto de tesis de pregrado 
y posgrado en universidades públicas y privadas que dan pie para afirmar que 
existe un campo académico emergente. En Colombia, particularmente, el aus-
picio logrado a partir de la Ley de Justicia y Paz de 2006, la Cátedra de Paz de 
2015 y los Diálogos de Paz de 2016 propiciaron una eclosión de trabajos e ini-
ciativas desde organizaciones, la academia y el Estado que, con creciente inte-
rés, profundizan no solo en sugerencias de intervención en el aula, sino también 
en el entendimiento de lo que la guerra ha representado para los actores de la 
comunidad escolar.

Si bien estos trabajos contribuyen a tramitar conflictos sociales desde esce-
narios pedagógicos, también enfrentan el riesgo de banalizar la crudeza de si-
tuaciones del pasado y de diluir las responsabilidades desde miradas ahistóricas 
y despolitizadas que responden a supuestos llamados a la armonía social y a 
olvidos indiscriminados.

Para Cuesta (2011), los tiempos que corren, caracterizados por la falta de de-
mocracia y la deshumanización, requieren de una didáctica crítica que impugne 
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las relaciones hegemónicas y que devele con altura las relaciones de saber y 
poder que permean las prácticas sociales y educativas contemporáneas. En este 
sentido, como se mencionó en un apartado anterior, este autor español retoma 
la noción habermasiana de usos públicos de la historia para anunciar la función 
política de la denuncia más allá de los estrechos nichos académicos. Esta idea 
resulta potente cuando de pasados traumáticos se trata, no solo porque estos 
eventos reflejan las pugnas discursivas que buscan capitalizar una sola inter-
pretación, sino porque ofrece la posibilidad de trabajar pedagógicamente con 
materiales públicos de amplia circulación, y porque interpela al investigador 
educativo para posicionarse y divulgar sus tesis por múltiples medios.

Por otro lado, el autor sugiere una matriz de análisis susceptible de ser traba-
jada en el aula: lo individual, lo social, lo histórico, lo selectivo y lo colectivo. El 
primer eje, el individual, plantea el reto de entender las realidades particulares, 
pues son el punto de arranque de toda experiencia pedagógica, de forma que 
“la consideración de la memoria individual es prerrequisito pedagógico y su es-
crutinio plasma, a modo de síntoma, cómo las relaciones de hegemonía se inte-
riorizan subjetivamente y se materializan en las estructuras del sentir individual 
que ordenan la vida social” (Cuesta, 2011, p. 23). En otras palabras, cualquier 
tratamiento del pasado reciente en la escuela pasa inevitablemente por la inda-
gación sobre la manera en que los sujetos construyen las representaciones sobre 
los hechos, personajes y situaciones objeto de análisis. Es decir, es importante 
explorar lo que ya saben los estudiantes. Para Cuesta (2015),

la tarea educativa consistiría en generar un conjunto de situaciones de apren-
dizaje que permitieran, a través de la producción narrativa del alumnado (re-
latos progresivamente más complejos en diversos soportes escritos, verbales e 
icónicos), y desembocaran en contranarrativas capaces de poner en cuestión el 
discurso dominante y la propia identidad rememorativa de los sujetos. (p. 23) 

Ello implica elaborar y contrastar narrativas propias con las de otras personas, 
con el propósito de generar condiciones para remover los prejuicios y cuestionar 
las ideologías dominantes, así como para tomar distancia de los discursos que se 
han naturalizado y que se consideran absolutamente personales.

Hay también una dimensión social en la tarea de transmitir contenidos sen-
sibles del pasado, que no es más que el reconocimiento de que los recuerdos se 
fabrican en marcos históricos y sociales cambiantes de los que bebe le memoria 
individual. Por tanto, los recuerdos están impregnados de intereses y fuerzas en 
las que circulan los significados. En ese sentido, la actividad pedagógica “no 
sólo se trata de estudiar el pasado como tal, como un depósito inerte y como 
un tiempo continuo y vacío, sino de comprender las formas en que ese pasado 
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ha sido traído hasta nosotros por diversas generaciones, por diversas clases, por 
diversos componentes de género, cultura, etc.” (p. 25). Esto significa problemati-
zar el presente en tanto se asume que el pasado no es un dato cerrado, sino una 
construcción deliberada que, respecto a hechos dolorosos, significa pensar en 
una educación para la democracia en la que se alumbra un futuro distinto.

Por otro lado, la parte conflictiva de la formación escolar lleva a reconocer el 
carácter polémico que carga el pasado ominoso, ya que, como se ha afirmado, 
distintas fuerzas pugnan por imponer significados y trazar interpretaciones. De 
allí el peligro de los consensos y los puntos medios que se erigen para calmar los 
ánimos. Más bien, conviene la práctica pedagógica que aliente la identificación 
de las múltiples explicaciones de la realidad social, las razones de sus choques 
sin final feliz y los intereses que se juegan en la confrontación. Este reconoci-
miento implica una particular dificultad para la escuela, acostumbrada a verda-
des cerradas y a eludir el conflicto.

Finalmente, el carácter selectivo del trabajo pedagógico sobre asuntos 
sensibles del pasado reciente hace necesario estar alerta de lo que se excluye 
y silencia en la reflexión sobre lo sucedido. La selección cultural y temática 
que se realiza en función del ejercicio pedagógico acarrea sus riesgos, por más 
inquietud crítica que se persiga. De este lastre es imposible despojarse porque 
la cantidad de conocimiento con el que se cuenta es enorme, de manera que es 
muy complicado de manejar por su volumen y naturaleza en el formato escolar. 
Por lo tanto, se imponen los propósitos educativos, que no tienen tanto que ver 
con el trabajo preciso de la información sobre la historia, como con la formación 
del sujeto. 

Conclusiones
Como se ha leído a lo largo de este capítulo, el estudio de la configuración de 
la subjetividad política es un recurso teórico útil para entender la manera en 
la que décadas de guerra han contribuido a perfilar determinadas maneras de 
pensar, sentir y desear, bien sea desde las maneras como dicho pasado ha sido 
reproducido, o bien desde las estrategias políticas y culturales que lo han resis-
tido. También se ha descrito en este texto la importancia de la ideología como 
concepto para analizar los discursos que factura el poder con el propósito de 
imponer versiones legítimas de la historia reciente, así como para reconocer los 
intereses de grupos y sectores sociales en las disputas por el reconocimiento y 
la responsabilidad de actores, procesos y acontecimientos relacionados con la 
violencia de las últimas décadas. Este análisis ayuda a interpretar lo que subyace 
a las (des)calificaciones con respecto al pasado y el presente político, en clave 
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de rastrear las históricas estrategias de manipulación y tergiversación que fre-
cuentan las élites del país.

Por último, se ha expuesto un breve panorama de la categoría memoria so-
cial, que de alguna manera cruza creativamente las nociones de subjetividades y 
de ideología para dar cuenta de la relevancia que tiene reconocer las diferentes 
capas que se construyen sobre los pretéritos ominosos y las múltiples variables 
que confluyen en su estudio. En este sentido, profundizar en la memoria social, 
por un lado, permite la articulación con las luchas dadas en otros lugares del 
mundo en defensa de los derechos humanos y la recuperación de miradas al-
ternativas del pasado violento, la reivindicación de las víctimas como actores 
sociales y horizontes de análisis. Por otro lado, la apropiación de la memoria 
hace posible que se realicen trabajos interdisciplinares que trascienden el pru-
rito disciplinar y académico para tender puentes con organizaciones sociales 
y políticas, así como con la escuela, por cuanto en esta institución se mueven 
con holgura las memorias oficiales gracias a las normas educativas y los libros 
de texto, así como las memorias ejemplares debido a que al aula asisten sujetos 
sociales permeados por su entorno.

En la escuela confluyen de manera compleja subjetividades políticas en cons-
trucción, discursos ideológicos que repelen o asimilan significados y memorias 
sociales que provocan tomas de posición frente a los pasados recientes; por ello, 
se trata de un escenario privilegiado para trabajar estos temas controversiales 
y difíciles. En Colombia, muchos docentes eluden estos temas porque resulta 
peligroso para la seguridad propia o de sus estudiantes; otros quizá por pereza o 
falta de preparación; otros porque estos temas no están incluidos en los estánda-
res de aprendizaje o del currículo oficial respectivo y, finalmente, otros porque 
consideran que las nuevas generaciones deben pasar la página de violencia cen-
trándose en temas más amables y motivantes.

De momento, la línea de investigación doctoral Educación Política y 
Memoria Social del Énfasis de Educación, Cultura y Sociedad del Doctorado 
Interinstitucional en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas hace un sencillo aporte a la comprensión del país desde el estudio del 
pasado reciente y la violencia política tratados desde la educación y la escuela.
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El libro presenta los principales fundamentos teóricos y metodoló-
gicos de dos líneas de investigación en el Énfasis Educación, Cultu-
ra y Sociedad del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE), 
sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 

El primer capítulo desarrolla un marco teórico amplio sobre las re-
presentaciones sociales, sus orígenes, las categorías fundamenta-
les y los principales aportes de los estudios que han consolidado 
este campo. De esta manera, ofrece al lector las herramientas con-
ceptuales necesarias para comprender, por una parte, cómo los 
individuos y colectivos construyen significados compartidos que 
orientan sus prácticas sociales, y, por otra, de qué manera estas 
representaciones influyen en la vida cotidiana, en la producción de 
conocimiento y en la configuración de identidades.

El segundo capítulo, centrado en la relación entre escuela y me-
moria social, explora algunas categorías básicas y reflexiona sobre 
cómo los espacios educativos se convierten en escenarios privile-
giados para la transmisión, reinterpretación y disputa de relatos 
sobre el pasado.

Este diálogo que proponen los autores entre teoría y práctica cons-
tituye un aporte relevante para los investigadores, docentes y es-
tudiantes interesados en comprender el Énfasis del DIE.
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