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INTRODUCCIÓN

El presente texto surge de una afortunada coincidencia, la 
del enorme apoyo a las publicaciones del IPC en el marco 
de los 75 años y la necesidad de sistematizar y publicar, 

desde la Oficina Editorial y el Centro de Investigaciones, las 
memorias del diplomado en Investigación y Educación Popu-
lar que se pudo ofrecer principalmente a docentes, algunos 
estudiantes, egresados y personal administrativo del Instituto 
popular de Cultura en el segundo semestre del 2021. Muchas 
han sido las intenciones del instituto por llevar a cabo proce-
sos de formación a manera de diplomados y sistematización 
de los mismos como reconstrucción y punto de referencia para 
las necesarias discusiones. En ello, este ejercicio constituye un 
importante precedente para llevar a cabo procesos formativos 
y documentación de manera permanente.

El desarrollo de este diplomado se podrá constatar de 
manera estructural y sus principales aportaciones a partir de 
estas memorias, fundamentalmente las discusiones en materia 
epistemológica y metodológica de las cuatro (4) disciplinas 
artísticas en sentido popular (Danzas, Teatro, Artes plásticas 
y Música). Esto permitió a los diplomantes establecer diálo-
gos con marcos conceptuales y ampliar las perspectivas de 
concepciones y posibilidades prácticas experimentales en el 
quehacer cotidiano de su labor artística y pedagógica.

Es necesario agradecer a todos quienes participaron en la 
construcción y desarrollo de este diplomado, empezando por 
el equipo del Centro de Investigaciones, pero fundamental-
mente a los importantes asesores y docentes a nivel nacional 
que acompañaron con sus formaciones, publicaciones y gran-
des trayectorias las discusiones y reflexiones que se propi-
ciaron en las sesiones de cada semana. De esta manera los 
docentes del IPC pudieron nutrir los procesos de investigación 
desde los Semilleros de investigación, por lo que vale destacar 
algunos de estos asesores del diplomado que acompañaron 
tales procesos durante muchas horas de trabajo, especialmen-
te a Olga Olaya, Maria José Alviar, Alexander Buzzi, Holman 
Alvarez, Cesar Monroy, Karina Garcia y Luz Elena Muñoz, entre 
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otros docentes a quienes se debe agradecer su dedicación y 
valioso aporte a las discusiones disciplinares en torno a la in-
vestigación y la educación en las cuatro (4) prácticas artísticas 
que ocupan al IPC.

Finalmente, se debe agradecer a dos grandes profesionales 
que estuvieron dedicadas a la sistematización de estas memo-
rias: Leticia Oviedo y Paola Clavijo, quienes dedicaron muchas 
horas de arduo y disciplinado trabajo para poder recopilar, 
sistematizar y unificar una propuesta que se ve reflejada en 
este importante documento, que esperamos sea de gran pro-
vecho para todos quienes estén interesados en los procesos 
de discusión en torno a la investigación y educación popular 
respecto a las prácticas artísticas populares.

Luis Eduardo Duarte Valverde
Docente Universidad del Cauca



7



8

1.1.	CONTEXTO, INICIOS Y DIVERSIDAD DE 
VERTIENTES DE LA EDUCACIÓN POPULAR

1.1.1.	 Docente: Olga Lucía Olaya

Lic. en Bellas Artes, Esp. en Historia y 
Teoría del Arte, Esp. en Crítica del Arte, 
Mg. en Educación. Estudios doctorales en 
Ciencias del Arte. Es asesora, consultora, 
ha trabajado con el Ministerio de Cultura. 
Conferencista internacional en el campo 
de las artes y la educación, desde 1985. 
Docente universitaria e investigadora, 
lidera procesos para la formación de 
docentes y artistas con universidades y 
procesos de formación artística en dife-
rentes áreas. Coordina el equipo artístico 
y pedagógico en el proyecto Tejedores 
de Vida, arte en primera infancia en el 
Instituto Distrital de las Artes en Bogotá – 
Colombia. Actual subdirectora del Conse-
jo Latinoamericano de Educación por el 
Arte (CLEA).

1.1.2.	 Principales temáticas 
abordadas

El primer módulo se sitúa desde la im-
portancia que reviste para el Instituto 
Popular de Cultura (IPC) la gestión de 
conocimiento basada en la Educación 
Popular, de cara a reconocer saberes y 
establecer un principio donde lo popular 
adquiere una categoría conceptual. De 
esta manera, se invita a los participantes 
al ejercicio permanente de interrogar la 
práctica, de manera que resuene en el 
plan de estudios.

Se identifican distintos modelos de 
enseñanza-aprendizaje, como:

•	 Aprendizaje basado en problemas, 
preguntas o proyectos: se resalta el 
rol del investigador que construye 
preguntas asociadas a problemas 
reales de la comunidad; sin embargo, 
suelen ser problemas propuestos por 
la sensibilidad, el conocimiento o la 
trayectoria del investigador. A ese 
universo compartido por los parti-
cipantes durante la experiencia, hay 
que adicionarle problematizaciones 
que le den una impronta específica; 
en este caso, que refleje lo que ha 
sido el recorrido del IPC a lo largo de 
73 años. En esta labor, el investigador 
debe estar atento a la confiabilidad 
de sus interpretaciones.

•	 Aprendizaje basado en el pensamiento: 
se basa en el reconocimiento de que 
cada sujeto trae una forma de verdad 
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y no es el investigador el portador de 
la verdad. Es en este reconocimiento 
que se establece la relevancia del diá-
logo de saberes. El investigador debe 
garantizar que el conocimiento que 
va a emerger, será divulgado respon-
sablemente y de cuenta de esa verdad 
que sucede en el aula. Se trata de la 
reivindicación de un saber situado 
y no de la reproducción de un saber 
transmitido.

•	 Aprendizaje basado en la gamificación 
y/o el juego: se descentra la mirada de 
la práctica y del proceso y se ubica en 
el disfrute, en el pensamiento que se 
estimula en la relación con el arte. 

•	 Laboratorios de creación artística 
como estrategias metodológicas 
abiertas: se hace una invitación a 
documentar lo que emerge en los la-
boratorios; incluso, es viable hacerlo 
y socializar estos resultados a través 
de la imagen. La fotografía está al 
servicio de un ejercicio casi que etno-
gráfico que permita dar cuenta de los 
hallazgos, pero también problema-
tizar los resultados obtenidos en la 
implementación de los laboratorios.

En cualquier caso, el proceso de 
enseñanza de las artes también implica 
asumir una postura crítica sobre el rol de 
poder por parte del maestro y cuidar de 
no ejercer una colonización estética de los 
estudiantes. El maestro que se siente en 
la obligación de iluminar a su estudiante 
con la luz de su saber, corre el riesgo de 

oscurecerse. El verdadero empoderamien-
to del maestro viene dado por su capaci-
dad de reconocer los sujetos, escucharles 
y comprender sus singularidades, permi-
tiendo que algo emerja de ellos. 

El maestro no puede tener una mi-
rada neutra; no busca la filiación de sus 
estudiantes a sus ideologías, pero sí se 
interroga todo el tiempo acerca de cómo 
construir el pensamiento crítico en ellos 
para que su agudeza y la suma de partes 
de lo que su contexto le habla, lo deje en 
la libertad y autonomía de construir su 
propia postura.

En este sentido, al enfocarse en 
comunidades marginales o vulnerables, 
la Educación Popular debe mantenerse 
atenta a sus verdaderas intenciones, que 
se expresan en las diversas formas que 
podría tomar la oferta artística, algunas 
de ellas desconocedoras de la capacidad 
intelectual y creadora de los sujetos. La 
noción del oprimido puede ser la con-
cepción del poder que aplasta al sujeto. 
Si el otro es un mero receptor de aquello 
que es la verdad, se pierde la perspectiva 
dialógica y se entra en el campo de la co-
lonización de la escuela. Se trata, pues, de 
activar el pensamiento artístico, el pensa-
miento estético, la metáfora, lo simbólico, 
la agudeza del pensamiento en todas sus 
posibles miradas espectrales.
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Un recorrido por la Educación 
Popular. Construcción colectiva

Si bien se ha enfatizado en una crítica al 
eurocentrismo, se ha de reconocer que 
somos producto también de su legado, al 
cual se le han realizado transformaciones 
y múltiples adaptaciones; sin embargo, en 
este punto se hace pertinente la pregunta: 
¿dónde emerge lo popular? Ya que no solo 
se trata de realizar adaptaciones al saber 
hegemónico, sino de producir un cono-
cimiento propio, pues si uno no genera 
conocimiento, el conocimiento lo generan 
sobre uno.

Es en este contexto que emerge la dis-
cusión alrededor del concepto de colonia-
lismo, práctica que interviene las visiones 
del mundo y las construcciones de los 
sujetos, de los cuerpos. Este concepto in-
terpela al maestro de la formación artísti-
ca y lo conmina a cuestionar los referentes 
desde los cuales vive su rol, estableciendo 
puentes de comunicación entre lo propio 
y lo ajeno.

En coherencia con uno de los princi-
pios de la Educación Popular, el cual es 
partir de la realidad, para tener una lectura 
crítica de esa realidad, el autor colombia-
no Marco Raúl Mejía se propone rastrear 
la construcción de pensamiento propio, 
desde la creación de las Repúblicas en 
América Latina hasta más o menos la mi-
tad del siglo pasado, un momento impor-
tante para la Educación Popular. Para ello, 
recoge algunos planteamientos críticos a 
las epistemologías clásicas de la educa-
ción; por ejemplo, una idea de Mariártegui 
sobre el marxismo en América Latina, 
la teología de la liberación, el teatro del 
oprimido, el trabajo de Fals Borda para 
la educación popular, la IAP, la ética del 
cuidado o el desarrollo a escala humana 
de Max Neef y, por supuesto, el trabajo 
del pedagogo Paulo Freire con su iniciati-
va de construir una versión distinta, una 

alternativa, un pensamiento pedagógico 
particular para nuestro contexto.

Un trabajo similar al de Mejía (2011), 
emprende Alfonso Torres Carrillo, quien 
analiza las cuatro décadas de la Edu-
cación Popular en América Latina, en el 
contexto venezolano. Su texto es una 
invitación a construir una propuesta 
pedagógica consecuente con el contexto 
sociocultural y político.

En su conceptualización sobre la Edu-
cación Popular, Torres (2011) nombra unos 
núcleos comunes: es un proceso colecti-
vo que busca la construcción del sujeto 
histórico como un gestor y protagonista; 
plantea un proyecto liberador que parte 
de las clases sociales; es una práctica 
social; plantea un movimiento popular; 
genera conciencia de la realidad y fomen-
ta la organización popular desde el ámbito 
del conocimiento con una intencionali-
dad política. La Educación Popular surge 
en los sectores populares (clase obrera, 
movimiento popular, movimiento social), 
hace un reconocimiento de sus necesida-
des e intereses, busca la liberación y con-
tribuye a que estos sujetos populares se 
construyan, se fortalezcan y reconozcan 
su capacidad de protagonismo histórico.

Adriana Puiggrós (citada por Torres, 
2011) señala que, desde la Colonia, se ha 
usado la expresión “educación popular” 
como instrucción elemental dirigida a las 
capas pobres y sectores dominados; sin 
embargo, también expone una mirada 
crítica a la evangelización a través de las 
misiones, que utilizaron las músicas para 
acercarse a las comunidades y evange-
lizarlas, bajo la idea de que quien no se 
alfabetizaba, era salvaje.

Van de Velde (2008), en su contex-
tualización de la Educación Popular en 
América Latina, propone a Paulo Freire 
como el padre, a partir de la Teología de la 
Liberación –en los años 70-, desde la cual 
se empieza a teorizar la marginalidad. En 
América Latina, la Educación Popular surge 
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en el contexto de las dictaduras, motivo 
por el cual se le ha asociado con movi-
mientos políticos de izquierda, cuando es 
una propuesta que no obedece a ninguna 
filiación política. Para Freire, la educación 
es un acto político, en tanto promueve la 
libertad; va más allá, al plantear que no 
existe neutralidad política en educación.

El pensamiento de Freire en relación 
con una educación emancipadora ha sido 
malinterpretado en algunas esferas, como 
una única perspectiva pedagógica, cuan-
do se trata de una perspectiva plural, que 
surge en oposición a la llamada educación 
bancaria. Paulo Freire se convierte en sinó-
nimo de concientización del sujeto y habla 
sobre la integración del individuo con su 
realidad, que corresponde a reconocer 
el contexto, lo cual fortalece las habili-
dades del pueblo, particularmente en su 
nivel organizativo. Su finalidad esencial es 
contribuir a la formación de una sociedad 
más humana y más justa. De hecho, este 
autor define la Educación Popular como 
una educación práctica que reconoce la 
democracia, educa para una democracia y 
propende a tener seres libres y partícipes 
de la democracia, ya que busca fomentar 
la libertad y el pensamiento crítico, a partir 
del análisis de su propia realidad.

Cabe anotar que la Educación Popular 
también ha sido criticada por considerar-
se clasista, al interesarse solamente por 
las necesidades y las exigencias de una 
sola clase social –en este caso, los oprimi-
dos-; idea que ha sido debatida, al ampliar 
el concepto de lo popular más allá de los 
límites de lo marginal.

Para Freire (1971), existe una diferen-
ciación entre el amo y el esclavo (opresor 
y oprimido) y atribuye a cada uno de estos 
actores unas características específicas. 
Del lado del oprimido, expresa que valoran 
más su vida; admiran al opresor; son 
deshumanizados y se autodeshumanizan; 
son fatalistas, convencidos de ser menos; 
incapaces, asistencialistas, dominados, 

obedientes y conservan el anhelo de ser 
opresores. Por su parte, los opresores: va-
loran más la libertad; creen saberlo todo, 
desean dominar, generan temor, piensan, 
razonan; limitan la opinión, se creen supe-
riores; deshumanizan y se deshumanizan; 
crean inconsciencia, crean nuevas formas 
de poder. Concluye que todos llevamos un 
opresor por dentro.

Es importante reconocer que la Educa-
ción Popular no se opone a lo formal, pero 
reconoce que la educación no se reduce 
solo a la escuela. Más que los escenarios 
donde ocurre el proceso pedagógico, se 
plantea una relación educativa más ho-
rizontal, su esencia como sistema meto-
dológico es la concepción dialéctica del 
aprendizaje.

La Educación Popular busca afectar la 
subjetividad, entendida desde la concien-
cia, el saber, el conocimiento y la cultura 
que traspasa la idea de la escolaridad e 
involucra los escenarios de la vida cotidia-
na; desarrolla acciones intencionalmente 
orientadas a ampliar las formas de com-
prender y actuar los sectores populares; 
promueve la apropiación y generación de 
saberes pertinentes para la construcción 
de esos sujetos populares y el proyecto 
político liberador, desde el reconocimien-
to del saber cultural/social construido 
históricamente por las clases populares y 
desde la apropiación crítica de los saberes 
generados por los sujetos y prácticas so-
ciales (saberes científicos y tecnológicos).

Por lo anterior, el fin de la Educación 
Popular se define en la relación de la 
formación de un sistema de imaginarios, 
ideas, significaciones, simbolizaciones, 
voluntades y emocionalidades.

Fueron Pestalozzi y Rousseau quienes 
sentaron las bases para pensar el derecho 
a la educación como una categoría uni-
versal, bajo el ideal de que la educación 
producirá mejores seres humanos.
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La Educación Popular propone trans-
formar aquellas construcciones que histó-
ricamente se han hecho sobre educación, 
comprendiendo que no son estructuras 
cerradas. Es por ello que se hace necesario 
promover la gestión del conocimiento, a 
través de la investigación en educación, 
ya no a través de los lugares comunes que 
conllevan la idea de un saber absoluto, 
sino mediante preguntas que no estén en 
el devenir habitual y que permitan de-
construir muchos de los haceres y saberes 
que portamos.

La búsqueda metodológica de la 
Educación Popular se basa en la cons-
trucción colectiva del conocimiento y el 
diálogo; parte de la realidad y los saberes 
de los educandos, con la participación y la 
articulación entre teoría y práctica. En de-
finitiva, la Educación Popular es una gama 
de posibilidades que se vuelve realidad en 
la medida en que exista una comunidad 
dispuesta a ponerla en marcha.

Uno de los rasgos característicos de la 
Educación Popular, son las técnicas que 
utiliza, herramientas didácticas que gene-
ran participación, dinamismo y análisis, lo 
cual deriva en la construcción colectiva de 
conocimiento. Se reconoce el gran valor 
pedagógico que tiene el juego, al aportar 
al desarrollo psicomotor, cognitivo, social 
y emocional. Incluso, con adultos el juego 
tiene la bondad de rescatar la capacidad 
de fantasear y liberar el potencial creati-
vo; sin embargo, es importante diferenciar 
el valor de las técnicas, del propósito de la 
Educación Popular, por lo cual una buena 
planeación se centrará en los objetivos, 
más que en las actividades a desarrollar. 

La Educación Popular no es estática ni 
inamovible; se transforma a cada minuto 
porque el contexto en el que se mueve, así 
lo hace. El desarrollo de las tecnologías de 
la información y las comunicaciones (TIC) 
ha posibilitado que los educadores hayan 
podido acceder a nuevas y novedosas 
formas de realizar su labor; sin embargo, 

también se ha encontrado con entornos 
empobrecidos que no poseen dispositivos 
ni conectividad para poner en marcha 
nuevas estrategias pedagógicas en torno 
a ellas. Sumado a esto, la ausencia de 
procesos de formación para los educado-
res lleva, en ocasiones, a la repetición y no 
actualización de conceptos y metodolo-
gías. Por sus características, la Educación 
Popular ha generado variados discursos 
que atienden a determinadas líneas 
definidas, respondiendo a necesidades 
específicas de temáticas o grupos pobla-
cionales. Lo anterior podría leerse como 
una atomización de la Educación Popular 
o, por el contrario, como una manera de 
llegar a más personas y comunidades y 
ofrecer respuestas a inquietudes precisas 
de determinado sector.

Quizás sea esta también la oportuni-
dad de fortalecer el trabajo en red para 
compartir los logros y dificultades que 
subyacen en la construcción del dis-
curso y el estudio de casos particulares 
que también se manifiesten en otras 
geografías. 

La Educación Popular acoge, a través 
de sus prácticas, el conocimiento científi-
co y el saber popular, los recibe y los ubica 
en una mesa de diálogo permanente que 
posibilita la confrontación y el debate, tra-
tando de construir las soluciones que se 
ajusten a las necesidades de cada sector. 
Hablamos, pues, de procesos incluyentes y 
participativos que atienden y respetan las 
diferentes fuentes de conocimiento. No se 
puede contemplar la Educación Popular 
como un producto terminado, así recoja 
la problemática, las posturas éticas y polí-
ticas del momento de una comunidad, ya 
que las necesidades, voces y expresiones 
de los sujetos sociales varían de acuer-
do a las diferentes geografías, culturas y 
sociedades. Incluso los cambios contex-
tuales asociados a la macroeconomía, son 
desafíos para la Educación Popular, la 
cual difiere ampliamente de las prácticas 
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neoliberales, desde su búsqueda por la 
emancipación y la democracia política.

La Educación Popular debe diferen-
ciarse de las prácticas discriminatorias y 
los actores que hacen parte de ella, tanto 
en sus prácticas como en sus discursos, 
deberían tener una condición crítica, una 
orientación ética y una orientación políti-
ca emancipatoria.

Ante la copiosa emergencia de nuevas 
pedagogías, una institución como el IPC 
debe pensarse su lugar de enunciación, 
toda vez que se trata de una escuela que 
trabaja con saberes situados y con grupos 
de todas las prácticas artísticas. Del 
mismo modo, el acervo histórico del IPC 
debe servir como insumo para la siste-
matización de experiencias relativas a la 
formación de artistas, contemplando la 
recuperación de las tradiciones inmateria-
les de distintas épocas y regiones.

Las dinámicas de aula, las tensiones 
y las distensiones, los lugares de enun-
ciación de un participante o incluso 
cuando el maestro propone un tema y de 
ese tema abre o cierra una posibilidad 
de creación, está interpelando concreta-
mente, no solamente su modelo pedagó-
gico, sino también qué tipo de proceso 
de pensamiento está activando en el 
sujeto; es decir, el nivel de los resulta-
dos, logra una disciplina de repetición y 
de ejecución, y de habilidad, destreza y 
desarrollo, incluso a veces hasta concep-
tualmente legítimo, pero todavía no pasa 
por la persona, sino que se convierte en 
un elemento externo que lo lee, que lo 
legitima, pero es necesario lograr ese otro 
elemento que movilice, que pulse más la 
otra verdad del sujeto.

La falta de acuerdo en cuanto a la es-
pecificidad misma de la Educación Popu-
lar es problemática, en la medida en que 
cada manera de entenderla, además de 
tener distintas consecuencias prácticas, 
dificulta (y a la vez enriquece) el diálogo y 
el establecimiento de consenso.

Por mucho tiempo, los referentes de 
la educación artística fueron claramente 
eurocentristas; es recientemente cuando 
se abren las posibilidades de incorporar 
las dimensiones étnicas, folclóricas, tradi-
cionales o ancestrales, esos otros saberes 
que no tenían lugar en la academia. La 
práctica cotidiana se erige como un saber 
donde sobresale el cuidado del otro. Esta 
producción de saber, conocimiento, imá-
genes, símbolos desde lo local empieza a 
generar cierta curiosidad en el mundo del 
Norte. Se trata de lo popular que reivindi-
ca el tema decolonial y hace contrapeso a 
la directa asociación de este significante 
con la pobreza.

Todos estos referentes socio-históri-
cos interrogan el quehacer del IPC y sus 
lugares de enunciación. Se sugiere una 
mirada que trascienda la instrumentali-
zación de las artes y la cultura. Más que 
un modelo pedagógico, se propone la 
asunción de perspectivas pedagógicas 
críticas que permitan ver todo el horizon-
te desde donde se realiza la intervención 
y crear una cartografía conceptual propia. 
Se hace necesario cuestionar qué es lo 
formal, qué implica formalizar un cono-
cimiento, puesto que se podría caer en la 
certeza de que existe una única verdad 
y un proceso gradual para acercarse a 
la formación artística, desde la postura 
de superioridad del maestro. Desde esta 
perspectiva, lo que se aprende no es una 
certeza, sino que moviliza al sujeto hacia 
algún punto. En este sentido, la política 
pública ofrece un lugar de tensión y abre 
el reto de establecer formas posibles de 
diálogo entre lo formal y lo no-formal.

La triangulación de experiencia, 
significación y sentido es el desafío. Los 
trayectos de la formación artística no 
pueden ser de repetición y de reperto-
rio. Muchos espacios de la escolaridad 
formal, o incluso a veces de los colectivos 
o grupos no formales o informales, están 
más centrados en el repertorio que en esta 
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triangulación. No estamos hablando de 
una competencia A, B o C, sino de estruc-
turas de aprendizaje que tengan otras 
lógicas en relación con el conocimiento, 
otra episteme de poder reconocer al 
sujeto, una forma situada de poder seguir 
sintiendo que es posible construir otras 
formas de conocimiento frente al arte.

«Muchas veces la construcción rígida 
de currículos con métodos y problemas 
muy preestablecidos controlan la necesa-
ria fluidez y líneas de fuga que habitan la 
experiencia artística». Que no sintamos 
que el currículo no se puede mover; hay 
que saber desde dónde uno estabiliza 

el currículo, por eso hay orientaciones y 
no indicadores de logro; por eso no hay 
estándares de calidad en las artes, pero sí 
hay en ciencias sociales y en lenguaje, se 
debe identificar qué palabras son las que 
nos desacomodan y problematizarlas, no 
porque seamos problematizadores por na-
turaleza, sino porque reducirlos nos puede 
afectar más la comprensión y las experien-
cias de formación a presente y a futuro.

En la formación artística el centro 
es el Ser y Hacer Cuerpo, ya que se hace 
conciencia del cuerpo como primer 
territorio, en conexión con el hacer, pues 
es desde este que se puede dar sentido 
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a la experiencia, a la vivencia cultural y 
desde donde se dinamizan los procesos de 
autoagenciamiento del aprendizaje.

No solamente se hace cuerpo y se es 
cuerpo desde la construcción de la expe-
riencia estética, sino desde una estética 
relacional; es decir, no por la estética del 
gusto donde hay alguien que le tiene que 
decir qué le debe gustar, sino que es un 
conocimiento sensible que, a través de la 
experiencia estética, va generando nuevos 
conocimientos. La exploración es un ca-
mino desde la percepción. La apreciación 
también, la forma de valoración de lo otro 
y del otro y del sujeto mismo.

Finalmente, es importante dar una 
mirada crítica a la propuesta de las pe-
dagogías del Sur. Si bien no existe el sur 
sin el norte ni el norte sin el sur, se hace 
necesario reconocer cuándo se impone el 
norte como destino o como universo de 
sentido. Lo relevante de esta discusión es 
cómo permea las prácticas de aula, mar-
cando una pauta con elementos diversos 
y comprensivos de la diversidad cultural y 
las particularidades poblacionales.
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Los conocimientos son el resultado, el 
acontecer del sentipensar, la interacción, 
la intercorporalidad, la colaboración, la 
escucha y la conversación de las perso-
nas entre sí y de estas con la naturaleza 
(su entorno biofísico). No concebimos la 
naturaleza como un objeto pasivo, mudo, 
insensible, saqueable, incendiable, ex-
plotable o inagotable fuente de recursos 
y energía dispuesto para ser conocido. 
La naturaleza es concebida siempre de 
manera positiva como cuerpo-mundo 
senti-pensante y fundante; condición 
primera de derechos y sujeto de derechos, 
madre sintiente que habla, interpela y 
hace posible que la vida acontezca y, en 
ese acontecer, revela sus modos de ser, de 
aparecer, de estar y de existir. Es una ma-
nera de concentrarnos en que toda esta 
epistemología, esta teoría del conocimien-
to, no puede hablar de UN conocimiento 
como cierto, sino que desde la perspectiva 
y la matriz decolonial, se habla de conoci-
mientos con estos atributos. 

Para los estudios artísticos, conocer 
no es interrogar, violentar, constreñir o 
disponer de un objeto como correlato de 
un sujeto que conoce. Conocer son modos 
no violentos de relación, de creación, de 
conservación, de escucha, de sanación, 
de hacer, de estar, de ser, de sentir y de 
pensar con, capaces de iluminar la convi-
vencialidad social y cultural fundada en la 
inter-dependencia integrada de los seres 
humanos con y en la naturaleza.

Reflexión sobre las prácticas

La Educación Popular incide en procesos 
pedagógicos de investigación-creación 
o de creación como investigación o de 
investigación para la creación. Hay unas 
apuestas sobre las cuales el campo expan-
dido de la formación artística ha ido su-
mándose a muchas de las reflexiones que 
se vienen construyendo en todas las peda-
gogías críticas, particularmente porque 
es uno de los campos de conocimiento en 
donde toda esta perspectiva eurocentrista 
ha instalado paradigmas de formación ar-
tística, lugares de enunciación o formas de 
construcción del conocimiento y de saber 
artístico que es necesario problematizar. 

El presente diplomado tiene un en-
foque que está asociado al pensamiento 
pedagógico y de la Educación Popular. 
Muchos de nosotros estamos en ámbitos 
de la formación que diferencian no sola-
mente el quehacer docente o el quehacer 
como estudiante (o, incluso, como inquie-
to por el campo del arte y la formación), 
sino también por la investigación en las 
ciencias sociales, humanas o, particu-
larmente, en las ciencias del arte, como 
les llaman los alemanes o, en algún caso, 
los cubanos. Se trata generar un marco 
de reflexión desde las posibilidades que 
nos ofrecen tanto el arte contemporáneo 
como las posturas críticas que podemos 
llegar a construir desde las formas de 
reflexión del hacer pedagógico situado.

A veces hay tensiones entre quienes 
hablan de la educación o de las licencia-
turas o de las formaciones artísticas de 
dominio y manejo de las artes. Ese escena-
rio de tensión y de encuentro ha sido muy 
provechoso en el sentido de que, por un 
lado, el campo pedagógico ha sido una 
dinamización constante de las reflexiones 
que fundan el quehacer en el diálogo estu-
diante-maestro, pero por el otro lado tam-
bién está el lugar de enunciación de una 
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disciplina artística que se instala como un 
saber que se desea conocer. Desde el ima-
ginario de lo que se desea conocer, existen 
unas representaciones de lo que se espera 
del maestro o unas representaciones de lo 
que el maestro espera del estudiante. Y, en 
esas tensiones, el maestro podría que-
darse con lo que sabe, con aquello para lo 
cual considera que fue contratado (ga-
rantizar que se difunda un pensamiento 
cierto), o propiciar un ejercicio de cons-
trucción en el que la voz del estudiante y 
la voz del maestro se ponen en un punto 
de diálogo y de co-creación en el aula y en 
el circuito del arte. 

Estar en el centro o en la periferia, 
estar en lo hegemónico o en lo que está 
visto como un poder instalado o desde 
la resistencia o lo que emerge como una 
nueva verdad o como una nueva certe-
za o como un camino posible, hace que 
todos empecemos con otra relación con el 
conocimiento.

El IPC no comprende lo popular en tér-
minos del pueblo, sino en términos de un 
campo de conocimiento que hace parte, 
hace resistencia, hace una comprensión 
de un todos, un otro y un singular que 
hace que entre todos podamos pensar en 
estas formas de deconstrucción, o de cier-
tos relatos que vayan acompañándonos 
a ir situando cada vez más estas cons-
trucciones, en este caso, de la formación 
artística.

Se trata de un intercambio entre su-
jetos, con lo que porta un sujeto; implica 
una desacomodación o descentramiento 
de la realidad en la que no es menester 
tener necesidades comunes, o idénticos 
intereses. Por el contrario, es la curiosidad 
sobre lo que porta el otro, la que habilita 
procesos de investigación, co-creación y 
mutuo reconocimiento.

Lo interesante de todo este nuevo len-
guaje que implica la Educación Popular, 
el pensamiento crítico o el pensamiento 
pedagógico decolonial, es que estamos en 

este elemento en el cual el sujeto, a la vez 
que tiene activado su sistema de sensibili-
dad múltiple, está también en una acti-
vación de generar pensamiento crítico y 
analítico y que en ese tipo de senti-pensar, 
cuando se habla de la interacción, o de la 
interculturalidad, o el diálogo de saberes, 
no hay una perspectiva unidireccional de 
certeza y de saber. 

¿Dónde vamos a establecer esta ruptu-
ra, o esta fisura, o esta pequeña herida de-
colonial sobre la que nosotros hablemos 
no solamente de que es una herida, sino 
que somos conscientes en dónde es que 
sucede esta reacción o estas formas de 
salir de la subordinación a una formación 
artística que cada vez asuma, más allá de 
lo institucional, esta perspectiva comu-
nitaria de incidencia y de transformación 
social en la que nos hemos inmerso? 
¿Cómo generar pedagogías y modalidades 
de recepción que vayan articulando otras 
maneras de pasar de la pedagogía de la 
certidumbre a la pedagogía de la incerti-
dumbre, que tiene otro tipo de relato?

Que incluso la palabra “modelo” nos 
haga cierta resistencia. Que no nos com-
prometamos con el modelo (en térmi-
nos del modelo ipeciano), pero sí con la 
posibilidad de generar, siempre en plural, 
diferentes maneras de organizar, proble-
matizar, resignificar, ver las posibilidades, 
los sentidos, lo inédito, el coautor, las 
rutas inesperadas que siempre pueden 
aparecer.
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1.1.3.	 Principales aportes de los 
participantes

La educación no debe encargarse de hacer gente sumisa (peda-
gogía del oprimido) sino generar unas posturas críticas desde ellos 
mismos hacia afuera, porque pareciese que nosotros tenemos que 
construir el mundo como hacia afuera, cuando allí hay un postulado 
implícito de devolverme, cómo estoy yo parado en esto, cómo me 
relaciono con el otro y cómo construyo, desde ese espacio educati-
vo, una realidad externa. Alba Yulieth García

Desde la educación popular y alternativa hay tres enfoques: la 
comunidad educativa, el estudiante y la familia. Cuando promove-
mos los resultados de aprendizaje y los llevamos mucho más allá de 
la infraestructura curricular, transformamos los salones, los currí-
culos, hacemos las didácticas mucho más amenas para un apren-
dizaje del ser, logramos que ese aprendizaje sea mucho más a largo 
tiempo y sea aplicado en sus procesos de vida (. . . ) La enseñanza es 
un diálogo en el que no solo aprende el estudiante, sino también el 
educador y también hay que llevar esos diálogos a escenarios comu-
nitarios y el estudiante reaprenda todo eso que había aprendido de 
forma equívoca y pueda ser mucho más fructífero en su proceso de 
aprendizaje. Jairo Caicedo

¿Dónde empieza nuestra oscuridad?: de querer llegar a imponer, 
a colonizar, a no permitir que sea el contexto de quien está compar-
tiendo con nosotros el conocimiento el que permita emerger incluso 
las herramientas de creación. Es valioso generar una compañía, no 
pretender que voy a llegar a iluminar la vida de otro ser y la voy a 
arreglar porque simplemente estamos interviniendo en su rutina o 
generándole otro tipo de dinámicas a partir de las cuales también va 
a poder problematizar y generar su creación con su sello propio, con 
su identidad y con todos los preceptos que ya carga desde su propia 
experiencia. En esa relación de respeto está verdaderamente la prác-
tica relacional de las artes. Claudia Marcela Sánchez
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¿Cuáles son las poblaciones con las que nos relacionamos en el 
IPC, y de qué manera? A veces los negamos y replicamos la colo-
nización y olvidamos esos saberes que incluso en el arte tenemos. 
La palabra alfabetización es un agenciador potente para pensar la 
relación con la realidad, con la educación y con lo comunitario. No 
es cualquier cosa. No es un juego de palabras, sino la conciencia 
reflexiva de la cultura. No es un problema solo de aprender a leer y a 
escribir, sino una lectura del mundo, una reconstrucción del mundo 
humano, la posibilidad de decir, de narrar, de contar. El diálogo es 
consigo mismo en el mundo, el lugar en él y en el acontecer. ¿Cuál es 
nuestro lugar de enunciación?. Jesús Mina

En danzas folclóricas tradicionales, nosotros trabajamos desde la 
idiosincrasia del sujeto en su territorio, sus formas, sus costumbres 
y la relación que tiene con la naturaleza. También se divide terri-
torialmente en zonas y se trabaja desde el ritmo y la relación con 
la naturaleza. Cómo su diario vivir se une con el arte, que él danza 
y canta en una cotidianidad. No desdibujar al sujeto y no imponer 
cuestiones que no son del territorio. John Jairo Quiñones

El teatro es muy amplio. Hay tantas formas de hacer teatro como 
seres humanos hay. Es muy importante que conozcan las técni-
cas existentes, pero que en el camino tomen una decisión (teatro 
gestual, teatro musical, clown, teatro infantil, etc.) Es importante 
empezar a apropiar una técnica. Invertir en ahondar más en esa téc-
nica, que puede venir de adentro o de afuera, pero que yo encuentre 
mi camino en la formación teatral. Partir del sujeto siempre ha sido 
una persecución para nosotros; el teatro no solamente te da un lente 
con el cual mirar la vida, sino también un territorio donde pararse 
en el mundo y también te hace pensar sobre tu propia existencia. La 
técnica aparece para reforzar un poco desde dónde estoy yo parado 
ante el mundo y también como ser creador. Karol Tatiana Cardona
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Una cosa es educar para el arte y otra cosa es educar con el arte. 
Cuando educamos para el arte, estamos basados en una técnica y 
una implementación de unas competencias para ser artista, pero si 
educamos con el arte está más basado en el desarrollo de las com-
petencias o logros que pueden desarrollar un triángulo axiológico, 
desde unos valores, desde unas competencias motoras, psicomoto-
ras y a través también del desarrollo en la comunidad educativa. El 
saber es solamente un pretexto para que el estudiante desarrolle las 
competencias del hacer con su parte práctica y el saber hacer con la 
parte de las competencias ciudadanas y las orales. Jairo Caicedo

Lo importante de las competencias es que sirvan para la vida, no 
tanto para lo académico, sino cómo las practico en mi vida cotidia-
na, en la vida familiar, en la vida del barrio. Es muy difícil evaluar una 
competencia desde la parte cuantitativa, desde la parte académica. 
¿Cómo llevamos la experiencia de la vida a la formación artística? La 
experiencia sería como la base de la formación artística. Lo técnico 
no tendría ningún sentido si no se liga con la experiencia. Lo técnico 
quedaría subordinado a la experiencia. Juan Fernando Noreña
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1.2.	MONOCULTURAS, EPISTEMOLOGÍAS 
DEL SUR Y BIOAPRENDIZAJE

1.2.1.	 Docente: Norma Bermúdez

Trabajadora social, magister en Educa-
ción. Con amplio recorrido profesional 
trabajando desde la perspectiva de género 
en entidades como MAVI.

1.2.2.	 Principales temáticas 
abordadas

En un ejercicio de reconexión con la 
vida, se hace necesario hacer lecturaleza. 
Olvidamos que el conocimiento es más 
que cazar citas y dejamos la vida afuera; 
es momento de reencantar la educación. 
Entre el Eros y el Tánatos, la educación le 
hace el juego al segundo cuando impone 
la quietud y la rigidez de los cuerpos. Es 
la vida la que aprende y nos correspon-
de a nosotros volver a erotizar el acto 
pedagógico.

Las culturas son como cuencos donde 
el sujeto empieza a construir y crear los 
límites de creencias, de imaginarios, de 
maneras de relacionarse, de costumbres… y 
ese cuenco a veces también se va agrietan-
do y muchos de los cambios soñados ocu-
rren dentro del mismo cuenco. Ni siquiera 
son las grandes grietas que planeamos, les 
ponemos indicadores y presupuestos, sino 
las que ocurren gracias a los otros caminos 
culebreros que tiene la vida.

Lynn Margulis, desde la biología, 
muestra que en la vida hay competencia y 
colaboración. La vida es una danza donde 
hay unos sujetos que compiten, que se 
devoran, pero también colaboran. La Tie-
rra es un organismo vivo que se sana a sí 
mismo; tiene inteligencia.

En el capitalismo tenemos una idea de 
progreso; sin embargo, los procesos de la 
vida y de otras especies muestran que a 
veces avanzan y otras veces retroceden. 
Es la incertidumbre la que permite que 
avancemos (en la zona de confort no lo 
haremos), aunque la cultura nos invite a 
evitar la incertidumbre.
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Entonces, vamos a partir de obvieda-
des, como decir que la educación se trata 
de la vida. La vida todo el tiempo está en 
este juego entre adaptarse, permanecer, 
cambiar. Siempre existen muchas fuerzas 
que acompañan a ese camino de la vida, 
a esa deriva evolutiva. No son caminos 
lineales –¡nunca!-; así es que hay que 
aprender a moverse con la incertidumbre, 
aprender qué nos dice, 
cómo haríamos para 
aprender cosas nuevas 
de cada momento. 
Nos sirven mucho más 
miradas que son más 
envolventes y dialo-
gantes, que las miradas 
finales o dicotómicas.

Siempre hay que 
partir del contex-
to, dice Freire, así el 
contexto esté echado a perder. No es 
del contexto ideal, es del contexto en 
el que uno llega con hambre, otra llega 
abusada sexualmente, otro llega con esta 
historia, otro llega con esta castración. 
Es importante el contexto, pero no con 
una mirada acostumbrada, no con una 
profecía de fracaso. Mirar ese contexto, 
aunque esté echado a perder y desple-
gar el poder que cada uno tenga. Este 
sistema está diseñado para reproducir la 
desigualdad, el racismo, el machismo, el 
clasismo, las homofobias, pero aunque 
sea un metro cuadrado nos queda para 
estar aquí ¡Pues ocupémoslo! No ocupa-
mos el metro cuadrado porque estamos 
mirando para arriba: es que el sistema, es 
que este Ministerio, en eso nos pasamos 
la vida y se nos olvida que en este metro 
cuadrado podemos hacerle más grieta, 

¿Qué tienen en común los ataques terroristas islámi-
cos, el terrorismo machista, la explotación y violencia con-
tra los animales, el destrozo medioambiental, la violencia 
sexual contra mujeres, niñas y niños, la trata de personas 
migrantes, la trata de esclavas sexuales, las mutilaciones 
genitales de niñas, las desapariciones de mujeres, y las 
guerras en todo el mundo? La violencia patriarcal.

que podemos mirar a los ojos, conectar 
con esa emoción, agradecer…

En este marco, vamos a revisar cuál 
ha sido el papel del patriarcado en lo que 
estamos experimentando actualmente. 
Coral Herrera ha mostrado que el siste-
ma patriarcal contiene a muchos otros 
sistemas: 

Lo que el patriarcado se 
llevó:

•	 La relación sujeto-sujeto 
con la naturaleza. Vemos la 
naturaleza como un recurso 
a devastar y no como la ven 
nuestros pueblos ancestrales, 
como un Sujeto, con mayús-
cula, que contiene a los otros 
sujetos.

•	 La ética del cuidado de la vida 
y los ciclos de la vida como 
necesarios.

•	 La diversidad (biológica, 
sexual, cultural) como cele-
bración. El patriarcado instala 
una mirada de la diversidad 
como amenaza, como algo no 
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deseable. Todas las diversi-
dades son las estrategias que 
tiene la vida para fortalecerse.

•	 Los cambios y revoluciones sin 
violencias.

Los cambios culturales suponen 
esfuerzos conscientes y sostenidos 
de mediano y largo plazo, porque 
pretenden transformar el pensa-
miento de las personas y plasmar 
miradas alternativas cuestionado-
ras de los modelos culturales que 
han sostenido a la humanidad, así 
como los imaginarios que susten-
tan sus creencias.

Los imaginarios atávicos en crisis

•	 Crisis de la obediencia: Enseñar y 
practicar la obediencia, ha generado 
cosas muy graves. La vida se alimenta 
de obediencia y desobediencia; ne-
cesitamos de esas dos posibilidades. 
Hay cosas que se repiten y que está 
bien que se repitan, pero la vida se va 
transformando lentamente. 

•	 Crisis de las fronteras, los límites y la 
construcción del enemigo: Construir al 
otro como enemigo, ha sido una estra-
tegia poderosa para destruir tesoros 
de la humanidad, etnias enteras que 
son enemigos. Incluso sustenta “el arte 
de matar”, ya que deshumanizar al 
otro le quita los derechos. Construir al 
enemigo funcionó para la estabilidad, 
pero ha traído problemas enormes. 
Hoy en día, las mercancías no tienen 
fronteras, ni el dinero, pero la gente sí. 

•	 Crisis del paradigma de los iguales: La 
humanidad ha buscado siempre a los 
iguales (misma creencia, mismo parti-
do, misma edad, mismo color de piel). 
Pensamos que la igualdad nos va a 
fortalecer, cuando es la diversidad la 
que nos mueve de la zona de confort.

•	 Crisis de la verdad única y absoluta 
y de la centralidad como única forma 
de ejercicio del poder: La verdad y el 
poder están íntimamente relaciona-
dos. Toda la verdad provenía de Dios 
(solo los de las altas jerarquías eran 
poseedores de esa verdad); luego, 
se desplazó hacia otra clase social: 
dirigentes, monarcas. Creemos que 
saben más ciertas élites y que tienen 
la verdad.

•	 Crisis del chivo expiatorio: La socie-
dad deposita el mal en ciertos sec-
tores y ya quedamos todos libres de 
culpa. El “monstruo” es el malo que 
debería tener pena de muerte, mien-
tras las violencias sexuales cotidianas 
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no se castigan. Aparece el “vándalo” 
como el generador del problema en 
Colombia y no como el síntoma que 
pasó cuando todo hizo crisis.

•	 Crisis del miedo como mecanismo de 
control social. Hacia una justicia de la 
restauración: La violencia se vale de 
ponernos a temer para vender más. El 
miedo al otro ha sido importantísimo 
para la economía y también porque 
controla más fácilmente a los sujetos; 
se trata de mecanismos de biopoder. 
Vamos interiorizando el peligro de sa-
lir, el peligro de contacto, y ese miedo 
ha sido muy efectivo para el control 
social.

•	 Crisis de la división de la realidad entre 
bien y mal, y de la preponderancia de 
la fuerza física: Para defenderme del 
mal, el mejor mecanismo es la fuerza: 
“hacerte sufrir más de lo que tú me 
harías sufrir a mí”.

•	 Crisis de la violencia como método: 
La violencia ha sido el método para 
disuadir. Ese método siempre ha lo-
grado ganar. Al mismo tiempo que la 
violencia mostró ese repertorio, hay 
mil acciones no violentas que están 
generando cambios: solidaridades, 
enamoramientos, huertas, cosas que 
están creciendo en esos lugares de 
depredación también. Siempre la vida 
está renovándose.

Con las biopedagogías, se compren-
de que no se trata de luchar contra un 
sistema externo, sino de reflexionar sobre 
el sistema interiorizado, en lo que todo el 
tiempo reproducimos de él: guerras, dis-
criminaciones, racismo, todo el sistema, 
pues somos hijos del sistema. Para ello 
contamos con tres inspiraciones: feminis-
mos, educación popular y no-violencias. 
Aprendemos de la vida cotidiana, en las 
decisiones cotidianas, ya que lo personal 
es político; en esas pequeñas decisiones 
repetimos el sistema o desobedecemos: 

en lo que comemos, con quién nos relacio-
namos, con quién nos acostamos, con qué 
resonamos y con qué no. En la alimenta-
ción, en la sexualidad, en el trabajo, las 
espiritualidades. Cada uno tiene unas raí-
ces tan grandes que dejarlas por fuera es 
también un desperdicio de la experiencia.

Entonces, realicemos unos esfuerzos 
“trans”:

•	 La mirada transita: del individualismo 
o estructuralismo, a las interacciones 
y los vínculos, las energías que se 
mueven, la potencia que anida y se 
despliega.

•	 Las relaciones transitan de adul-
to/a-infante, o de salvador/a-anima-
dor/a de la vida en cada instante: En la 
educación se ve mucho el iluminismo, 
pasar de ser salvadores a esa poten-
cia que en cada instante anida.

•	 La metáfora transita de cosechador/a 
por la de sembrador/a: No siempre ve-
remos los frutos de nuestro esfuerzo, 
pero hay que sembrar lo mejor; puede 
que sea insignificante (un abrazo a un 
niño puede que le cambie la vida a él/
ella y al grupo). Cada uno de nosotros 
siembra y la vida alimenta y cosecha.

•	 La confianza transita: De los planes 
inflexibles y los indicadores tradicio-
nales, a la confianza en los círculos 
de palabreo, en los diálogos, tertulias, 
exploraciones, en la espiral de la vida.

•	 El poder transita: De liderazgos auto-
ritarios y sacrificiales a cada proceso 
vital que requiere todo el cuidado 
como lo que es: una expresión única 
y maravillosa de la vida, incluyendo 
la propia, la de ustedes, que prestan 
sus manos y sus empeños a sanar las 
historias.

•	 La comprensión transita:
	 • De la igualdad a la diferencia.
	 • De la igualdad, la diferencia a la 

diversidad.
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Quien forma, se 
forma y reforma al for-
mar y quien está sien-
do formado se forma 
para posteriormente 
formar al ser formado. 
Es en este sentido que 
enseñar no significa 
solo transferir cono-
cimiento, contenidos, 
tampoco formar en la 
acción a través de la 
cual un sujeto creador 
de forma, estilo o alma 
a un cuerpo indeci-
so y acomodado. No 
existe docencia sin 
discencia, ambas se 
explican a sí mismas 
y sus sujetos, a pesar 
de las diferencias que 
los distinguen, no se 
reducen a la condición 
de objeto, a la relación 
del uno con el otro. 
Quien enseña apren-
de al enseñar y quien 
aprende enseña al 
aprender. (Pedagogía 
de la autonomía, p. 25)

	 • De las tres anteriores a la unicidad 
y la totalidad: somos una, somos lo 
mismo. Inlakesh, Ubuntu.

	 • Del perseguir el orden y espantar 
al caos, a la autoorganización. No es 
que la planeemos, es que la vida se 
autoorganiza.

Siempre se aprende desde conocimien-
tos previos, desde marcos de referencia 
previos que todos y todas tenemos y en la 
vida tratamos de reducir la incertidumbre 
y traerla al terreno conocido.

La sociedad de consumo nos dice que 
podemos ser felices haciendo una canti-
dad de cosas y, al mismo tiempo, nos va 
haciendo que la experiencia sea mucho 
más precaria. Esa fractura enorme no 
necesita solo nuevos conocimientos, sino 
pensar cómo fue la manera en que llega-
mos a esas lógicas, cómo es que llegamos 
a pensar como pensamos ahora.

Boaventura de Sousa habla de cinco 
monoculturas, siendo la primera de ellas 
la monocultura del saber, la cual propone 
un solo tipo de saber deseable, importan-
te, que viene del paradigma de la ciencia y 
tiene un único método: el método científi-
co. Frente a este, los otros conocimientos 
pierden valor. Es un gran epistemicidio 
porque quedan por fuera todos los otros 
saberes emocionales, ancestrales, intui-
tivos, carnavalescos, eróticos. Surgen en 
este contexto dos conceptos: la ignorancia 
y la incultura. Pero entonces, ¿cómo se 
deconstruyen las ausencias? No se trata 
de imponer ahora una monocultura de la 
Educación Popular para derrocar el saber 
científico, sino de instaurar una ecología 
de saberes. No es decir que entonces hay 
un solo otro camino, un solo otro poder, 
que sería el de los saberes populares, sino 
que nos toca armar hermenéuticas distin-
tas, que salen de la interdependencia, del 
diálogo, de cruzar métodos.

La segunda monocultura es la del tiem-
po lineal. Nos han enseñado que solo hay 
una manera de medir el tiempo y es la del 
tiempo lineal, de la historia que va como 
una flecha para una sola dirección, para el 
desarrollo. Existen muchas otras tempo-
ralidades, pero con esto se crean muchos 
conceptos: se crea la idea del progreso y 
se construye lo residual, lo pre-moderno. 
Es una manera de contraer el presente y 
crear otra ausencia. Solo aquello que se 
va renovando rápidamente, vale. Cada 
monocultura apuntala a la otra.
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La tercera monocultura es la naturali-
zación de las diferencias como desigualda-
des. Esta es muy poderosa porque todas 
las clasificaciones son muy persisten-
tes, pero tienen la misma razón que las 
sostiene a todas: pensar que lo diferente 
es inferior. Naturaliza las violencias, 
desigualdades sociales, desigualdades 
de oportunidades. Se naturalizan las 
jerarquías.

Desde la monocultura de la escala do-
minante se ha construido un término que 
es el universalismo. ¿Qué es lo universal? 
Se buscarían ideas, teorías que fueran 
válidas en cualquier contexto y, en este 
sentido, lo local es percibido como infe-
rior. Hay una crítica a un camino único o a 
un camino jerárquico que ha sido este de 
imponer qué es lo importante, qué sería lo 
universal, lo culto, el progreso. Es recono-
cer cómo ha sido instalada esta posición 
para criticarla; sin embargo, no es para 
erigir otra hegemonía.

La quinta monocultura es la del pro-
ductivismo. Se aplicó al mismo tiempo a 
la naturaleza y a la historia de la gente: 
aparecen al mismo tiempo los fertilizantes 
y las teorías de la productividad (círculos 
de calidad, taylorismo, maquila), cómo ha-
cer para que rinda más, gastando menos. 
Surgen otras dos categorías: lo improduc-
tivo y lo estéril.

La sociología de las ausencias observa 
qué ha quedado por fuera del discurso 
hegemónico para hacerlo nuevamente 
presente, a través de cinco ecologías: 

a)	 Tratar de hacer un uso contrahege-
mónico del saber hegemónico. Poder 
hacer diálogo con los saberes de 
los sectores. Hacer hermenéuticas 
distintas.

b)	 Recordar que existen muchos tipos 
de temporalidades.

c)	 Descolonizar las mentes para pro-
ducir algo que distinga qué sería 
jerarquía y qué no.

d)	 Trans-escala: articular en nuestro 
proyecto las escalas locales, naciona-
les y universales. Analizar todo lo que 
funciona en cada escala y no pensar 
que solo es importante si se puede 
aplicar a lo universal.

e)	 Ecología de las productividades: 
revalorizar todos los sistemas distin-
tos que existen (de producción, de 
intercambio, de consumo, las econo-
mías populares, las economías del 
regalo, los trueques), todo eso que 
se ha sabido y se ha conservado y ha 
logrado hacerle el quite a la lógica del 
mercado de que todo es importante si 
se puede poner en la bolsa de valores.

Es vital que el futuro no lo demos por 
sentado, lo tomemos como limitado y 
frágil. Dependerá más de qué hacemos 
ahora para gestionarlo, cuidarlo. Esta 
perspectiva nos puede inspirar para hacer 
cambios ya.



28

1.2.3.	 Principales aportes de 
los participantes

La educación es un camino posibilitador de otros mundos 
posibles, pero muchas veces en el camino nos extraviamos en esas 
búsquedas que perseguimos en los espacios en los que somos for-
madores. No nos podemos desligar de esos procesos de aprendizaje 
junto con el otro y entender y validar los saberes que están en esos 
otros espacios y poder hacer de ellos una herramienta de trabajo y 
también una búsqueda significativa y permanente, porque pareciera 
que las situaciones y los ambientes de aprendizaje se median desde 
una expectativa de un contexto que no me pertenece y desde una 
gran dificultad para poder validar al profesor como un generador de 
conocimiento y no como un subordinado de algo que alguien más 
trae. Gyna Viviana Aguilar

Las artes -que es lo que a nosotros nos ocupa en el Instituto- se 
definen históricamente a partir de la alta cultura, como por ejemplo 
las Bellas Artes, que son criterios europeos ligados a toda manifes-
tación de la sensibilidad comunitaria atravesada por la academia; 
es decir, por un comité de expertos, porque esos criterios sobre los 
cuales se atraviesan las prácticas sensibles de las comunidades 
pueden ser tan arbitrarios como cambiar de una comunidad a otra o 
de una época a otra. El problema es que, en la definición de arte, por 
ejemplo, no entraría el arte popular, entonces las artes populares 
surgen, políticamente, como una oposición porque lo que se ha he-
cho es justamente un epistemicidio y eso habría que tenerlo muy en 
cuenta, porque hoy sabemos que incluso instituciones como Bellas 
Artes están mirando a las artes populares. Luis Eduardo Duarte
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2.1.	DISCUSIONES PREVIAS EN TORNO A LO 
POPULAR, LO TRADICIONAL Y LO FOLCLÓRICO

2.1.1.	 Docente: Vanessa Jordán 
Beghelli

Psicóloga Clínica y Educativa de la Pon-
tificia Universidad Javeriana. Magíster en 
Psicología con énfasis en Investigación In-
terpretativa de la Universidad Nacional de 
Colombia. Doctorante en Música, campo 
de Educación Musical de la Universidad 
Nacional Autónoma de México. Tiplista de 
la Estudiantina del IPC.

2.1.2.	 Principales temáticas 
abordadas

A partir de las representaciones socia-
les -entendidas como las imágenes que 
hemos construido y podemos compartir 
entre dos o más personas y a partir de las 
cuales podemos reconocer las diferencias 
y similitudes en las formas de compren-
sión-, es posible reconocer las narrativas 
que sirven para ayudar a ordenar y organi-
zar las estructuras subjetivas.

Existen diversos métodos para apro-
ximarse al sujeto; entre ellos: la autobio-
grafía (construcción de conocimiento de 
sí mismo a través de ideas comunicables 
y estructurantes que permiten tomar con-
ciencia de cómo se han significado ciertas 
experiencias); la autoetnografía (relato 
autobiográfico que tiene como objetivo 
la comprensión de la cultura, haciendo 
énfasis en la experiencia del investiga-
dor. Siendo un estudio de introspección 
individual y narrado en primera persona, 
el cual conecta lo personal con lo cultural) 
y la historia de vida en formación (es una 
de las entrevistas en profundidad, que 
parte del diálogo con uno mismo y cumple 
una triple función en investigación: es un 
método de investigación, un instrumento 
de formación, en tanto ayuda a hacer con-
ciencia de la propia historia y un testimo-
nio socio-histórico donde el investigador 
actúa como instrumento de investigación 
e induce intencionalmente el relato auto-
biográfico para dar cuenta de la historia 
formativa; es decir, de la educación y 
cómo esta se va significando).
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Discusiones previas en torno 
a lo popular, lo tradicional y lo 
folclórico, desde el concepto de 
subjetividad

Lo popular es un término polisémico que 
reúne diversos sectores, generalmente en 
situación de subordinación y con identi-
dades aparentemente compartidas; sin 
embargo, lo popular no siempre se corres-
ponde con sujetos o situaciones nítida-
mente identificables en la realidad. Más 
bien resulta una construcción ideológica 
cuya consistencia teórica aún está por 
alcanzarse.

Desde la antropología, lo popular está 
relacionado con la etnicidad, la clase 
social, el territorio y formas de producción 
y se refleja en las prácticas y el sincretis-
mo cultural, en tanto que las teorías de la 
comunicación entienden lo popular como 
un modo de actuar masivamente, lo cual 
se refleja en la acción homogeneizadora 
de las industrias culturales (masificación, 
exotismo, extractivismo cultural, carnava-
lización de la cultura, mercantilización de 
la cultura).

La cultura popular no se define por el 
origen, las tradiciones o lo masivo, sino 
por la perspectiva que se construye frente 
a lo hegemónico. No se concentra en los 
objetos sino en las experiencias, procesos 
o interacciones culturales que les dan 
sentido; tampoco es monopolio de los 
llamados sectores populares.

El concepto de tradición es diferente 
al de costumbre porque una costumbre 
no está necesariamente ligada al pasado 
y no necesariamente tiene que ser social. 
Cuenta con la presencia de un discurso 
simbólico que se representa materialmen-
te. Lo tradicional sirve para establecer 
diferencias entre naciones y, del mismo 
modo, sus prácticas tienden a diferenciar 
clases sociales, razas, etnias y territorios, 
y encuentran una relación entre la inven-
ción y la generación espontánea, con ten-
dencia a ser aceptadas tácitamente. Las 
tradiciones cumplen con intenciones de 
control y manipulación porque intentan 
inculcar límites, valores, normas y com-
portamientos reconocidos socialmente. 

Lo popular, por su parte, se contrapone 
a lo no popular que, generalmente, es la 
élite. Reúne distintos sectores, común-
mente en situación de subordinación1, con 
identidades aparentemente compartidas. 
Así mismo, el sujeto popular está muy di-
ferenciado del sujeto ciudadano. Se mira 
más como un sujeto colectivo y pasivo, 
que viene de todas partes, pero no tiene 
una identidad individual, sino colectiva, 
entonces se pierde en una masa.

1. Que no tienen acceso a ciertos poderes.

Lo popular no es vivido por 
los sujetos populares como 
complacencia melancólica con 
las tradiciones. Por el contrario, 
muchas veces estos “aguantan la 
tradición”.
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Por su parte, lo folclórico es a la vez 
disciplina y objeto de estudio. Los pro-
yectos folcloristas se ligan desde un 
comienzo a proyectos nacionalistas: se 
tiende a idealizar el pasado donde reside 
la esencia de la identidad nacional. El 
folclor tiende a “cosificar” y “objetualizar” 
la cultura popular, fijando sus condiciones 
y requisitos para ser reconocida y son jus-
tamente los folcloristas los fijadores de las 
prácticas (no la cultura, esta es dinámica).

Lo folclórico se vincula con la pureza o 
de lo genuino en constante peligro de con-
taminación o extinción, que solo puede 
conservarse protegiéndolo, separándolo, 
aislándolo. Corresponde con un proceso 
de uniformización de la cultura popular, 
con tendencia a condenar su creatividad y 
negar su diversidad y dinamismo, sin ofre-
cer respuestas satisfactorias a los comple-
jos procesos culturales de la actualidad. 
Presenta lecturas nostálgicas, museográ-
ficas, rígidos esteticismos, generaciocen-
trismos, considerando las identidades 
como estáticas y ahistóricas. Ha sido un 
paradigma canónico de investigación y 
promoción cultural en festivales, escuelas, 
medios y hasta en intelectuales. La cultu-
ra popular tradicional no es actual, es una 
“supervivencia” del pasado. En investiga-
ción se centra más en la categorización de 
los productos que en la comprensión de 
los procesos.

Cultura e identidad

Clifford Geertz define la cultura como 
un conjunto de “pautas de significado” 
(artefactos, prácticas, representaciones) 
que son compartidas y organizadas social-
mente, algunas con más estabilidad y vi-
gencia que otras, aunque todas histórica-
mente específicas; mientras que Giménez 
la reconoce como la organización social 
de significados interiorizados de modo 
relativamente estable por los sujetos, en 
forma de esquemas o de representaciones 
compartidas, y objetivados en formas sim-
bólicas, todo ello en contextos históricos 
específicos y socialmente estructurados.

Es por esto mismo que para Geertz 
(1991), la investigación cultural o etnogra-
fía está en función de la construcción de 
una descripción densa, que no se limita a 
describir pormenorizadamente aconteci-
mientos, sino que se orienta a la reflexión 
para comprender, desentrañar y hacer 
accesible el mundo de sentido del que se 
está estudiando.

La identidad, por su parte, se relaciona 
con la pertenencia social y con aquello 
que individualiza a los sujetos; en este 
sentido, también se relaciona con los lími-
tes y no tanto con los contenidos cultura-
les. Está compuesta por los “repertorios” 
culturales disponibles en un grupo social 
o sociedad interiorizada de manera sub-
jetiva, siendo los grupos de pertenencia 
más importantes para este propósito: la 
clase social, la etnicidad, las colectivida-
des territorializadas, los grupos de edad y 
el género y los atributos particularizantes, 
aquellos que derivan de un estilo de vida 
asociado con los hábitos, la red de rela-
ción social del sujeto (familia, amistades, 
colegas), los objetos (las posesiones) y su 
biografía personal.

La identidad no es algo que le es 
impuesto al sujeto, sino algo que le falta: 
nos convertimos en algo que queremos 
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ser; nos encontramos en una búsqueda 
constante de aquello que no somos, pero 
que nos gustaría ser y empezamos a guiar 
nuestras concepciones y experiencias con 
ello que nos queremos identificar.

La identidad es dinámica. Al hablar 
de “pérdida de la identidad” nos estamos 
viendo como determinados por algo. Pues 
sí, están los procesos de aculturación (de 
imposición de una cultura sobre otra) y de 
inculturación (donde hay una trasmisión 
de una generación a otra), pero esto de la 
pérdida de la identidad quizás no sea tanto 
como una pérdida, sino que también el 
sujeto tiene la posibilidad de identificarse 
con algo diferente a lo impuesto.

Las pedagogías críticas

La Educación Popular se inscribe den-
tro de las llamadas pedagogías críticas, 
caracterizadas por hacer lecturas de la 

sociedad, desde el contexto educativo; 
una crítica inmanente que surge de los 
criterios de una comunidad.

Las pedagogías críticas reconocen el 
capitalismo y la modernidad como fuentes 
de problemáticas sociales que conllevan 
disconformidades que causan sufrimiento 
y malestar. Es en este marco, en el cual 
surgen dos preguntas: ¿cómo los propios 
actores sociales perciben a la sociedad?, 
y ¿cómo encausar la solución de estas 
disconformidades y asimetrías a través 
de la educación, según los recursos pro-
pios? Para intentar dar respuesta a estas 
–y otras- preguntas, por lo general se 
llevan a cabo espacios de microanálisis en 
el aula o en el contexto particular, con la 
finalidad de producir transformación so-
cial y de la realidad de los sujetos, en favor 
de su bienestar individual y colectivo.

Esta perspectiva involucra un reposi-
cionamiento de los sujetos: de un sujeto a 
cambiar, a un sujeto transformador. Para 
Alfonso Torres Carrillo, el sujeto es la 
clave para la transformación social; para 
potenciarlo, se deben desarrollar acciones 
educativas de tipo dialógico, donde el otro 
se conciba como un interlocutor válido, 
que llega con conocimientos y puede 
aportar a la dinámica de aprendizaje.

La Educación Popular, en sus inicios, 
encuentra su sentido en la marginalidad y 
la concepción de sujeto histórico2, man-
teniendo, en cierto modo, las diferencias 
sociales impuestas. Sujetos que están al 
margen, pero que hay que incluir. Esta 
visión trata de resignificarse en las ver-
siones más actualizadas de la Educación 
Popular.

Se evidencia un desfase entre la rea-
lidad teorizada y la realidad de las expe-
riencias sobre la historia vivida: se idealiza 
al sujeto revolucionario, minimizando las 

2. Cuando se habla de sujeto histórico, se asume una 
posición determinista, donde el sujeto es definido por su 
historia, con muy poco (o ningún) margen de cambio.
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posibilidades de las fuerzas contrarias, lo 
cual limita las posibilidades de transfor-
mación social. Por ejemplo, el heroísmo de 
aquel que nunca ha sido héroe, pero que 
empieza a hacer resistencia contra fuerzas 
que lo podrían superar.

Surge la necesidad de consolidar una 
conciencia histórica como conciencia de 
la potencialidad de las prácticas histó-
ricas de los sujetos, para reconocer las 
transformaciones posibles según las di-
námicas de las realidades y de los sujetos, 
desmarcándolos de determinismos y de 
relaciones de poder. He aquí la importan-
cia de hacer un rastreo del origen y las 
posibilidades de los sujetos, así como un 
análisis de qué se hizo antes y qué pode-
mos hacer para cambiarlo con los recursos 
disponibles. Desmarcarnos de las relacio-
nes de poder y determinismos sociales 
aún sigue siendo algo idealizado, pero es 
importante tener la idea para poder llegar 
a lo concreto. Es así como la subjetividad 
juega un papel dentro de lo microsocial, 
donde el sujeto no solo es producto sino 
un transformador de la historia. 

La construcción del sujeto social surge 
por un desafío político, pedagógico, ético, 
epistemológico y gnoseológico, partiendo 
de la necesidad de mirar a los sujetos des-
de sus prácticas y proyectos en realidad, 
entendida como una construcción de las 
voluntades sociales.

En resumen, se busca que ya no se mire 
al sujeto histórico como un sujeto que 
está determinado por sus condiciones de 
clase, por sus recursos económicos, por 
su procedencia, por su etnicidad, por sus 
convicciones impuestas, sino que un suje-
to que desde lo micro se pueda ver como 
transformador y poder crear historia. La 
historia hay que reconocerla, pero tam-
bién cómo se puede transformar.

¿Quién es el sujeto y cómo se 
construye?

El sujeto y su construcción han sido un 
desafío permanente e inacabado para las 
ciencias sociales y para las humanidades 
en general. Para Edgar Morin, es una enti-
dad necesaria de problematizar y corres-
ponderla con su lógica del ser vivo, donde 
la subjetividad y la intersubjetividad se 
constituyen como base para su compren-
sión, tanto en su faceta individual como 
colectiva. Esto sin reivindicar dualismos, 
pues la subjetividad no es la no-objetivi-
dad, ya que el objeto resulta en una cons-
trucción intersubjetiva (acuerdos).

En la ciencia clásica, la subjetividad 
aparece como contingencia, fuente de 
errores (el ruido que es absolutamente 
necesario eliminar). Por eso, la ciencia 
clásica excluyó siempre al observador de 
su observación y al pensador -el que cons-
truye conceptos- de su concepción, como 
si fuera prácticamente inexistente o se 
encontrara en la sede de la verdad supre-
ma y absoluta. Más tarde, en el siglo XIX, 
hemos asistido a la invasión de la cienti-
ficidad clásica en las ciencias humanas 
y sociales. Se ha expulsado al sujeto de 
la psicología y se lo ha reemplazado por 
estímulos, respuestas, comportamientos. 
Se ha expulsado al sujeto de la historia, 
se ha eliminado de las decisiones, las 
personalidades, para solo ver determinis-
mos sociales. Se ha expulsado al sujeto de 
la antropología para solo ver estructuras, 
y también se lo ha expulsado de la socio-
logía […] No obstante, ha habido algunos 
retornos de los sujetos, retornos a veces 
tardíos, como en Foucault o en Barthes, 
coincidiendo con un retorno del Eros y un 
retorno de la literatura. Pero he aquí que 
en la Filosofía el sujeto se encuentra nue-
vamente problematizado (Morin, 2002).

Según esta perspectiva (la que excluye 
al sujeto), lo que importa en el arte son 
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los productos como cuadros, esculturas, 
libros, edificios, composiciones musicales, 
representaciones, películas y videos, sobre 
cuya objetualidad ninguna duda es posible. 
El objeto constituye lo esencial. El proce-
so productivo y las ideas del artista, las 
intervenciones del historiador, del crítico, 
del conservador, del filósofo, así como la 
respuesta del público, constituyen algo se-
cundario y accesorio… de hecho, existe un 
núcleo duro del arte, (y pareciese que) no 
hay que buscarlo en el sujeto, en el artista, 
en su deseo de expresarse y de comunicar, 
sino en la obra, en su singularidad radical, 
en su irreductibilidad a una única identi-
dad, en su carácter esencialmente enigmá-
tico (Perniola, 2002, p. 29).

Desde Morin, la subjetividad es la 
estructura organizadora de la experiencia, 
que acciona sentidos y produce significa-
dos con los que se interpreta la realidad y 
se orientan las intenciones. En pocas pala-
bras, es la manera como cada uno organi-
za su experiencia vivida. La subjetividad 
también es mirada como el mundo interior 
que es atravesado por el mundo exterior, 
intersubjetivo y cultural con el que se 
interactúa. Hay una clara diferencia donde 
está el mundo interior, pero está el mundo 
exterior, que encuentra una relación den-
tro del lenguaje: el sujeto es hablado por 
el otro o, antes de nacer, una lengua me 
antecedía. El lenguaje es el contenido del 
pensamiento (Vigotsky), es el que empie-
za a estructurar la propia historia que yo 
puedo hacer de mí mismo.

La intersubjetividad es la clave para 
pensarse el sujeto social, ya que de forma 
individual o colectiva, nunca dejamos de 
ser sujetos sociales. La intersubjetividad 
es la característica constitutiva del mundo 
social donde se expresan las relaciones 
de los sujetos entre sí, permitiéndole al 
individuo percibir su realidad a través del 
otro. Yo soy a través del otro, me empiezo 
a identificar a partir del otro, empiezo a re-
conocer quién soy, a partir del otro. Es ese 

otro que empieza a decir quién soy yo y, a 
partir de eso, yo también empiezo a cons-
truir quién no soy y quién quiero ser. La 
subjetividad es siempre intersubjetividad.

La transmisión cultural ha sido sata-
nizada dentro de las pedagogías críticas 
porque se ha visto como un pasaje gene-
racional a otro. Estamos inmersos en una 
cultura, expuestos al lenguaje, expuestos 
al otro, a cumplir horarios, hacer tareas, 
cumplir contenidos, normas que están en 
el ámbito educativo o social y van forman-
do nuestras percepciones del mundo y la 
forma de organizar nuestra experiencia. 
Dentro de la transmisión cultural lo que 
hacemos es pasar el mundo para poder fa-
miliarizarnos con él y hacernos humanos. 
De la mano de Natalia Fattore y Paula Cal-
do (2011), diremos que la educación tiene 
una dirección, un objetivo de lo que va a 
ser educado y ahí está presente la trasmi-
sión. Está presente en lo real, lo oculto y lo 
nulo del currículo. La transmisión cultural 
es un fenómeno histórico, social y subjeti-
vo que está presente siempre.

Reconocer esas influencias que tene-
mos en la forma como organizamos nues-
tras experiencias nos ayuda a transformar 
nuestra propia realidad y a lograr una 
mejor narrativa posible de lo que somos 
y lo que queremos ser o lo que pretende-
mos ser, siendo conscientes un poco más 
de cada determinismo social y estructura 
dominante y organizadora que a veces 
nos es impuesta y de la cual es muy difícil 
escapar.

La cultura siempre nos está permean-
do. La forma de relacionarnos con el 
otro está mediada por lenguajes, gestos, 
normas, condiciones culturales que van 
ayudándonos a organizar nuestra ex-
periencia y a concebir las nociones que 
tenemos del mundo. En la medida en que 
tenemos ciertas nociones del mundo, tam-
bién nos vamos a comportar, a confrontar 
y tener oportunidades de reconocer qué 
recursos tenemos para poder transformar 
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el mundo, o nuestra propia realidad en un 
principio y la realidad compartida. Dentro 
de la trasmisión cultural estamos vivien-
do muchas concepciones y depende de 
la conciencia que tengamos de ello que 
podamos ser transformadores de nuestra 
propia historia, y organizadores conscien-
tes de lo que somos.

Necesidad del retorno a la 
comunidad en Educación Popular

Se comprende aquí la comunidad como 
una forma de vida social donde preva-
lecen rasgos, intereses y fines comunes. 
Entre sus características están que todos 
se conocen y acogen unos a otros bajo la 
solidaridad y el respeto. Su significado 
está ligado a un bien común y a la buena 
voluntad mutua. El sujeto social se con-
vierte en el principal actor social de la co-
munidad, donde está presente el trabajo 
colaborativo como catalizador de cambios 
sociales y donde se reconoce tanto el 
sujeto individual como el sujeto colectivo 
y los dos como parte de un sistema.

Para Stramiello (2005), una manera de 
volver a la comunidad es la pedagogía del 
ágape. El ágape es un término griego que 
describe un tipo de amor incondicional 
y reflexivo (irreflexivo), donde quien ama 
tiene en cuenta solo el bien del ser amado. 
En este caso, se trata de un amor universal 
o amor a la humanidad. Ágape también 
significa una comida en común, comparti-
da, grupal y con alimentos en abundancia. 
La pedagogía del ágape pretende crear 
comunidad a partir de la convivencia, y la 
comida convoca.

Se busca indagar en lo que ya tienen 
las comunidades, pues no se le dice a las 
prácticas y expresiones artísticas de la 
comunidad cómo ser lo que son, sino que 
a lo sumo se enriquecen tales prácticas 
abriendo incluso posibilidades de experi-
mentación y diálogos transdisciplinares, 
históricos y también académicos sin que 
estos últimos ya se erijan como los po-
seedores de una verdad que no existe en 
artes (Duarte, 2020, p. 121). Es una situa-
ción que requiere la tarea de establecer 
coincidencias conceptuales sobre la no-
ción de lo popular en el IPC. Esto con el fin 
de reestructurar el sentido y la razón de 
ser de esta institución, que a lo largo de su 
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Antecedentes del proyecto 
educativo del IPC

Ha habido dentro de estos antecedentes 
un fortalecimiento de las asimetrías socia-
les. Aunque no lo hayamos pensado desde 
allí, puede que haya fuerzas externas a 
nosotros -o culturales- que nos estén 
marcando estas asimetrías:

•	 Proceso de colonización en el surocci-
dente colombiano:

•	 La independencia y nacionalismo en 
Colombia:

•	 El bipartidismo y la época de la vio-
lencia en Colombia:

•	 La economía colombiana a mediados 
del siglo XIX y primera mitad del siglo 
XX: 

•	 Santiago de Cali y el Valle del Cauca: 
•	 La relación de la Academia y las artes 

en Colombia, sobre todo haciendo 
énfasis en los Centenaristas:

•	 Antonio María Valencia y su proyecto 
de educación musical y artística para 
el suroccidente colombiano:

•	 Creación del Instituto de Cultura 
Popular (1947): 

•	 Creación del Instituto Popular de 
Cultura – IPC (1961):

historia se ha relacionado con los sectores 
populares a los que se han orientado sus 
procesos formativos, con la misión de pre-
servar la cultura popular como manifesta-
ciones de la vida cotidiana y tradiciones 
de un pueblo, así como con la formación 
en las artes populares como expresiones y 
prácticas específicas procedentes de una 
comunidad, las cuales han hecho parte del 
proyecto educativo del IPC a lo largo de 
su historia.

Escanee el Código QR y conozca 
más sobre los antecedentes del 

proyecto educativo del IPC
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El sujeto popular

La noción de sujeto popular que dio origen 
a este proyecto, se ha transformado. Ha 
tenido la capacidad de reunir a grupos di-
versos y dinámicos, cuya situación de po-
pular no se redujo únicamente a lo común 
según lo étnico, los sistemas de produc-
ción, el territorio, la expansión o amplitud 
de sus prácticas, el tipo de rituales o la 
particularidad de las artes que creaban, 
hacían, promovían o preservaban. Lo 
popular se vio complejizado no solo en 
el sincretismo cultural, sino también en 
sus preguntas desarrolladas a través del 
sentido de comunidad y de la construc-
ción colectiva de saberes, permitiendo la 
integración de las experiencias subjetivas 
con las de los demás (intersubjetividad, 
culturas), otorgando identidades com-
partidas a los grupos que participaban de 
esas dinámicas. 

Sujetos que se preocuparon por hacer 
preguntas sobre lo popular, cuyas manifes-
taciones siguen propiciando las culturas 
y las artes que pueden ser leídas desde lo 
tradicional, lo folclórico, lo procesual, lo 
contemporáneo, etc. Un sujeto activo y 
transformador que, al participar de la com-
plejidad de lo popular, se convierte en re-
ferencia y sujeto de aquello que participa. 
En otras palabras, este descubrimiento de 
la historicidad y complejidad de la cultura 
lleva a abandonar las lecturas mecánicas 
y deterministas de la subjetividad social 
(intersubjetividad) como simple reflejo 
supraestructural de lo que pasa en la base 
económica; también a abandonar las pos-
turas románticas que veían en la cultura 
popular una esencia ahistórica, pura y 
autóctona de todos los valores emancipa-
dores del pueblo (Torres, 2013, p. 48). 

Necesitamos una mirada más humana 
en educación artística. Lo que al final de 
cuentas importa, no es el producto final, 
ni el nivel de perfección técnica que se 

pueda alcanzar, sino las posibilidades de 
encuentro humano que se despliegan al 
participar de la actividad artística, cultu-
ralmente significativa, sea como creado-
res, ejecutantes, escuchas u observadores. 
Un “producto de calidad” es parte de ese 
proceso. Esto es el valor de las artes se en-
cuentra en las experiencias humanas que 
estuvieron involucradas en su creación y 
que permitieron compartir valores comu-
nes y elementos identitarios, fundamenta-
les para la comunión y fortalecimiento de 
los vínculos humanos de un grupo (Pala-
cios, 2018, p. 51).

Lo popular es una construcción cons-
tante que está dinamizándose y, hasta 
ahora, depende mucho del marco de refe-
rencia. Es importante mirar qué esquemas 
tenemos, con qué nos enfrentamos de lo 
que están diciendo otros pensadores y 
qué vamos a construir a partir de eso. Hay 
otra cosa relevante dentro del PEI y es la 
libertad de cátedra y eso también abre las 
puertas a diferentes concepciones de lo 
que es la educación y ahí entra también en 
parte lo popular, es una amplitud, diversi-
ficar las opciones que tenemos.
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2.1.3.	 Principales aportes de los 
participantes

Creo que lo autobiográfico tiene unas formas en términos de ese 
individuo que se reconoce en unas polifonías que están ahí den-
tro de ese relato. Y lo interesante precisamente es que las formas 
de hablar de lo autobiográfico son múltiples porque finalmente se 
recrean en las diferentes formas de lenguaje que existen. Entonces 
uno puede generar autobiografías desde la música, desde la ima-
gen, diferentes formas autobiográficas que van mucho más allá de 
la palabra o que involucran también la palabra y creo que eso, en 
términos del relato, es una posibilidad de construir historias y otras 
formas de hacer historia que se descentran de esos universalismos, 
que son muy interesantes. Lina Marcela Sánchez González

La idea de una cultura global lo que nos plantea es una inclusión 
falsa porque, al meternos a todos, al darnos un lugar a todos, lo que 
hace es excluirnos la diferencia. Entonces nos sentimos democráti-
camente incluidos de tal manera que el gran éxito del capitalismo 
dentro de la globalidad y su relación con sistemas de creencias como 
la tradicional en occidente, lo que hace es volverlo todo un objeto de 
consumo, destruir la alteridad. Luis Eduardo Duarte

“Uno de los conflictos que ahora hay en las instituciones edu-
cativas está relacionado con la pandemia y cómo esa pedagogía de 
compartir con el otro se ha fracturado. Por eso, a veces los estudian-
tes y los profesores sienten que no están aprendiendo igual. Lo que 
sucede es que hemos encontrado otras formas de hacer ese ágape y 
no hay unas pérdidas, sino cambios, en el compartir de la mesa que 
es el alimento y el alimento no solamente es la comida; el alimento 
también es la mirada del otro, el abrazo, el contacto, la voz, poder 
ver, poder alimentar desde nuestros sentidos una experiencia de 
hacer con el otro y creo que una de las cosas que nos toca inventar-
nos es cómo hacer otros ágapes con todas estas nuevas dinámicas y 
variables que tenemos que considerar. Gyna Viviana Aguilar
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Para mí, la identidad es un concepto de construcción y se toma 
no desde una postura individual, sino colectiva, pero a la misma 
vez se toma de una colectividad para llegar a una individualidad. 
Estamos en una búsqueda incesante entre lo que quiero ser y lo que 
quiero hacer. En las lecturas hay unos conceptos de identidad como 
no ser algo acabado y se va construyendo en el devenir, paso a paso. 
A mí, como folclorólogo, me trunca. Es que yo me identifico con el 
negro del Pacífico, es que yo me identifico con el baile el abozao, es 
que yo me identifico con la tradicionalidad y cuando nos colocan ese 
tema de que la identidad es impuesta, o es sobrepuesta, es un con-
cepto de dominio, de manipulación, entonces ahí uno queda como 
pensando, como entre la cuerda floja. Jhon J. Quiñonez
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2.2.	CRITERIOS METODOLÓGICOS Y 
EPISTEMOLÓGICOS DE LA INVESTIGACIÓN 
ACCIÓN

2.2.1.	 Docente: María José Alviar

Doctora en Música en el área de Etnomu-
sicología por la Facultad de Música de la 
Universidad Nacional Autónoma de Méxi-
co. Maestra en Artes Musicales (Piano) por 
la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas en Bogotá. Actualmente es docen-
te de la Universidad de Córdoba, con sede 
en Montería.

2.2.2.	 Principales temáticas 
abordadas

El concepto de colonialidad del saber ha 
tenido auge en Latinoamérica, aunque su 
origen se reconoce en la India. Se com-
prende como un punto de contacto entre 

Europa y Latinoamérica, a partir del cual 
se establecen jerarquías en el sistema de 
pensamiento, que impactan la organiza-
ción general de la vida. Si bien la relación 
de Europa con Oriente pudo haber estado 
marcada por la misma imposición del 
poder, no se presentó el desequilibrio de 
fuerzas que permitió la dominación de 
Europa sobre América Latina.

La matriz decolonial se crea sobre la 
idea de que existe una escisión profunda 
entre dos polos (europeo y latinoamerica-
no); sin embargo, el pensamiento deco-
lonial se ha ido transformando hacia la 
comprensión de que se trata de elementos 
mutuamente constitutivos, idea que resul-
ta más productiva que el mero estableci-
miento de la dicotomía existente.

El pensamiento decolonial propone 
tres conceptos básicos:

•	 Colonialidad del poder: se definieron 
instituciones y formas de organi-
zación que hicieron que se univer-
salizara3 la visión jerarquizada que 
establecía como centro hegemónico 
del poder a Europa, desde donde se 
observaba todo lo que hubiera afuera; 
desde aquel momento, cualquier cosa 
que se pareciera al centro de poder 
estaba en un nivel alto de la jerarquía 
y todo lo que estuviera cada vez más 
lejos estaba en lugares inferiores. 
Esto en términos políticos, económi-
cos, del control del medio ambiente, 

3. Que todas las personas que participaran en el 
sistema-mundo estuvieran convencidas de lo mismo.
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en términos religiosos y en asuntos 
de cultura.

•	 Colonialidad del ser: El proyecto de 
modernidad, que nació en el momento 
del contacto colonial, consistió en 
separar a la sociedad de las ciencias; 
estaba planteado sobre la tecnifi-
cación y la industrialización, con la 
posibilidad de dividir el conocimiento 
en disciplinas; de esta manera, los 
lugares de estudio permiten hacerse 
experto en una cosa y no en más que 
eso, desconociendo los diversos inte-
reses de los sujetos. La separación de 
las disciplinas fue tan radical -y pare-
ce tan natural- que ahora es necesa-
rio pensar en la interdisciplinariedad.

•	 Colonialidad del saber: el conocimien-
to académico reduce el valor de otros 
saberes que quedan excluidos de 
los centros de conocimiento, espe-
cialmente de las universidades. En 
la actualidad, los centros de conoci-
miento se están preguntando cómo 
incluir esos otros saberes que empie-
zan a ser considerados valiosos para 
la academia.

El pensamiento moderno colonial se 
sostiene, según Lyotard (1987) en dos 
grandes versiones del relato de la legiti-
mación del conocimiento: por una parte, 
la idea de que todos los seres humanos 
tienen derecho a la ciencia y, por lo tanto, 
deben buscar acceder a ella como parte 
de su condición humana, con el fin de 
encaminarse hacia el progreso; por otra 
parte, la comprensión de que la ciencia 

es el mecanismo que asegura la consoli-
dación de las naciones como promotoras 
del progreso. En este orden de ideas, la 
Universidad apoya a quienes se inscriben 
en ella para que dirijan el destino de las 
naciones.

Del mismo modo, el discurso desarro-
llista favorece la creación de un nuevo 
orden global, donde es posible hablar de 
Primer Mundo (Estados Unidos, Europa y 
Australia), Segundo Mundo (Asia) y Tercer 
Mundo (países del sur global). En este 
marco, se crean instituciones para medir 
el desarrollo y la pobreza, se construyen 
rutas por las cuales estos países deberían 
transitar para estar mejor, pero, finalmen-
te, se determina que ese Tercer Mundo 
nunca va a dejar de serlo porque sus con-
diciones de pobreza y subdesarrollo son 
muy difíciles de superar. Esto se sostiene 
desde la colonialidad del ser, desde donde 
se convence a los sujetos de que ese es 
el orden que está establecido y es como 
debería ser.

Si bien se reconoce que el colonialismo 
tuvo un inicio y un fin (con los movimien-
tos independentistas), la colonialidad no 
ha terminado todavía, sigue organizando 
el mundo y la forma en que los sujetos se 
conciben a sí mismos.

En cuanto a la educación en artes en 
Colombia, en el siglo XIX se establece bajo 
el modelo de Historia del Arte, pensando 
que todo lo que había que enseñar era a 
conservar las formas del pasado europeo, 
idea que sigue vigente aún hoy en día, 
tanto en lo que respecta a la teoría como a 
las prácticas artísticas.
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En el siglo XX se da entrada a las van-
guardias pedagógicas al mundo de las ar-
tes, por lo cual los artistas eran formados 
para ser profesores y no tanto para ser 
artistas. Con el surgimiento del concepto 
de la infancia, se introduce la importancia 
de las artes para su educación, princi-
palmente las artes plásticas y la música. 
Emergen también vanguardias artísticas 
que abren cuestionamientos relacionados 
con el desprendimiento de esos cánones 
tan estrictos en las artes y ponen en crisis 
la enseñanza del arte, sin desplazar total-
mente la preocupación por la historia. Fi-
nalmente, con el proceso de industrializa-
ción, se da lugar al uso de la tecnología en 
el arte y se empieza a discutir si el diseño 
gráfico y el diseño industrial podrían ser 
consideradas artes.

Las artes se ven presionadas a alcan-
zar el estatus de lo científico, para poder 
ingresar a los lugares de formación donde 
se valida el conocimiento y, para ello, 
se inscriben en las lógicas académicas y 
cartesianas

Se observa cómo desde los siglos XIX 
y XX existe una preocupación por definir 
la identidad nacional, con la intención de 
buscar la particularidad, la diferencia y, al 
mismo tiempo, lograr una unidad a lo lar-
go de todo un territorio constituido como 
nación, de manera bastante arbitraria.

Es a partir de la Constitución Política 
de 1991 cuando Colombia se reconoce 
como una nación pluriétnica y multicul-
tural y se establece la educación artística 
como obligatoria en todas las escuelas. Se 
permite la entrada de ciertos repertorios 
o de ciertas prácticas culturales a los cen-
tros de conocimiento, pero desprovistas 
de la carga simbólica y social que tienen 
en los territorios y en los grupos sociales.

En esta nueva visión de lo colombiano, 
los grupos racializados encontraron, en el 
discurso de la multiculturalidad, espacios 
para reivindicar los lugares de enuncia-
ción que les habían sido negados, lo cual 

conllevó el afianzamiento de ciertos gru-
pos en el concepto de raza.

Desde esta perspectiva, se promueve 
la discusión hacia los centros de conoci-
miento acerca de lo que implica la inclu-
sión de estos otros saberes. Ciertamente, 
incluir ciertos repertorios no resulta sufi-
ciente; por otra parte, habría que cuestio-
narse acerca de los procesos pedagógicos 
por medio de los cuales se trabajan esos 
repertorios, ya que están cimentados en 
una base epistemológica y metodológica 
eurocéntrica.

Para los pensadores latinoamerica-
nos decoloniales, el concepto de raza es 
sumamente importante y sostienen que se 
trató de un constructo colonial, elaborado 
a través del pensamiento religioso, como 
mecanismo para separar a unas personas 
de otras. La iglesia católica intervino en el 
reconocimiento de los sujetos indígenas 
como humanos, por lo cual recibieron un 
trato “humano” (no esclavista), a dife-
rencia de lo ocurrido con las personas 
provenientes de África a quienes no se les 
concedió dicho estatuto.

Alrededor del concepto de raza y de 
las mezclas raciales, se creó un sistema de 
castas, según el cual deberían pasar tres o 
cuatro generaciones para que los mestizos 
adquirieran nuevamente el estatus del 
blanco. Por su parte, desde la perspectiva 
de Wade (2003), las poblaciones negras e 
indígenas siempre han estado presentes 
en la identidad nacional y se reconoce su 
contribución cultural, bajo el sesgo de 
inferioridad.

Cuando se empezó a construir la 
República, se consideró a Colombia como 
un país mestizo y, aunque se reconocieron 
tres raíces (europea, indígena y africana)4, 
desde el centro del país se consideró que 
se trataba de una población homogénea, 
sin considerar los desafíos que impone la 
distribución geográfica de la población. 

4. Colombia es reconocido como un país “tri-híbrido”.
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La dificultad de comunicación entre unas 
regiones y otras, propició que en Colom-
bia se desarrollaran prácticas culturales 
bastante diversas y muy divididas.

El país se divide en regiones desde la 
perspectiva del folclor; sin embargo, esta 
regionalización incluye también aspectos 
de clase y raza (incluso de género), donde 
la pertenencia étnica se asociaría con la 
conformación de las élites. Esta distribu-
ción encubre la idea de que existen perso-
nas más inteligentes en ciertas regiones 
del país, lo cual induciría la valoración de 
unas prácticas culturales como mejores 
que otras.

Igualmente, se construye una organi-
zación temporal jerárquica donde estas 
poblaciones que se consideran “incapaces 
de progreso” se considera que tienen una 
relación con el pasado y se les niega la 
contemporaneidad, pues harían parte de 
un estadio evolutivo anterior.

La forma como la antropología ha re-
tomado estas prácticas culturales consi-
deradas inferiores, es mediante la entex-
tualización; es decir, tomando elementos 
de esas prácticas, recortándolos y recon-
textualizándolos en otras prácticas, para 
alimentar la construcción de la identidad 
nacional, por considerarse suficientemente 
diferentes a las prácticas europeas.

En medio de esta construcción de 
identidad nacional, es muy interesante 
notar cómo se nombran las cosas y cómo 
somos nombrados. En este sentido, vale 
la pena hacer un recorrido por los térmi-
nos: folclórico, tradicional y popular, para 
reconocer cuáles son los sentidos que se 
han instaurado a partir de cada uno de 
ellos. Siguiendo con el orden jerarquiza-
do, podría pensarse que lo tradicional, lo 
folclórico y lo popular están de un lado, en 
oposición a lo académico, lo moderno y lo 
contemporáneo.

En los siglos XVIII y XIX, por ejemplo, 
se hablaba de “antigüedades vulgares” o 
de “tradiciones populares”, para referirse 

a lo que más adelante se denominaría 
lo folclórico. El término folk-lore5 apare-
ció por primera vez en un artículo en la 
revista The Atheneum, el 22 de agosto de 
1846. Una primera encrucijada que se en-
cuentra para definir el término Folclor, es 
que se refiere tanto a la disciplina como al 
objeto de estudio de dicha disciplina. Por 
esta razón, se ha optado por denominar 
Folclorología a la disciplina (y folclorólogos 
a quienes practican esta disciplina), para 
distinguirla del objeto de estudio Folclor 
(practicado por los y las folcloristas). En 
Colombia6, el auge de la Folclorología se 
dio entre los años 70 y 90, del siglo XX, 
con la pretensión de estudiar el folclor en 
forma sistemática y organizada, desde la 
idea de la rigurosidad.

Si bien se hace referencia al “pasado”, 
lo folclórico no corresponde una época 
específica; es un pasado idealizado, cons-
truido, en el cual se fincan las prácticas 
folclóricas para defender su ideal de au-
tenticidad. De esta manera, los portadores 
del folclor están reducidos a un tiempo sin 
historia.

El concepto de los folclorólogos se de-
vuelve a las prácticas y a las personas que 
son portadoras de esos saberes y, aunque 
las prácticas se han caracterizado por su 
dinamismo, la Folclorología devuelve una 
mirada estática que se convierte en un 
estándar de “autenticidad”, que influye en 
las formas como esa práctica se desa-
rrolla. Esto tiene su base en las llamadas 
epistemologías de la purificación.

El concepto de tradición, por su parte, 
surge desde el mismo folclor, como forma 
de investigación de ciertas culturas; se 
enmarca en una visión memorialista que 
pretende trazar relaciones con unos pa-
sados que no siempre son muy claros. No 

5. Alude a la etimología de la palabra anglosajona: 
folk, que significa lo popular y lore, que se refiere a lo 
tradicional.

6. En México los estudios de Folclorología se realiza-
ban ya desde los años 40 y 50.
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todas las tradiciones tienen una historia 
tan clara, al punto que Hobsbawm (2002) 
plantea que existen tradiciones auténticas 
y tradiciones inventadas. Lo cierto es que 
no todo el pasado transita de una genera-
ción a otra y, del mismo modo, existe un 
contenido mítico que también alimenta la 
transmisión.

La tradición se ha reconocido como 
lo invariable, lo que no tiene permiso 
de cambiar, lo que se establece desde la 
repetición. Del lado de las Bellas Artes, de 
lo moderno, se observa con un cierto halo 
histórico todo lo que sucede, se recono-
ce que hubo unas épocas, se reconoce 
que hubo unos periodos para cada cosa, 
se trata de los pueblos con historia. Del 
otro lado, están entonces los pueblos sin 
historia, porque la tradición no varía, per-
manece estática, no tiene posibilidad de 
construir todo un discurso temporal por 
medio del cual se pudiera observar ese 
dinamismo que tiene.

Por último, encontramos el concepto 
de lo popular, que se presenta a veces 
como opuesto a lo tradicional y otras 
veces como si fueran lo mismo. Ana María 
Ochoa (2003), marca una distinción entre 
lo popular-tradicional y lo popular-urbano. 
El primero estaría más del lado del folclor, 
mientras que el segundo estaría más del 
lado de la masificación de la cultura.

Se concluye que los conceptos de fol-
clor, tradición y lo popular se encuentran a 
tal punto entrelazados, que es muy difícil 
delimitar sus fronteras. Incluso, surge un 
nuevo concepto que es el de patrimonio, 
como otro nicho de estudio. En este sen-
tido, las construcciones epistemológicas 
dependen en gran medida de los intereses 
disciplinares. Lo importante es reconocer 
en qué medida los ideales formulados 
desde una disciplina organizan, separan, 
clasifican y excluyen; en otras palabras: 
performan la realidad.
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2.2.3.	 Principales aportes de los 
participantes

La práctica se plantea como un lenguaje; en las plásticas, la músi-
ca, e incluso la poesía que con las guerras se plantea que no es posi-
ble poesía después de Auschwitz. De lo que se trata es de replantear 
la realidad, no de celebrarla; por lo tanto, la perfección, el orden, la 
simetría, la armonía, todo esto que nos habla en términos canónicos 
de las prácticas, pasa a un segundo o tercer plano. No es la concep-
ción de la realidad que importa plasmar a las artes. Ese momento, 
que sigue siendo una discusión, me parece muy valioso que lo hayas 
traído porque todavía pensamos muchos que en Europa se sigue 
hablando de lo canónico; pues no es así, por el contrario, esto es una 
reverencia que hacemos nosotros a quienes ni siquiera lo hacen con 
ellos mismos y eso es clave tenerlo en cuenta. Luis Eduardo Duarte

Me llama la atención el concepto de “corazonar”. Suena muy ele-
gante, pero muy fantasioso. Me parece muy valioso revivir o retomar 
las emociones del individuo, eso que nos hace especie humana, que 
nos diferencia de las otras especies y de los otros animales, esa ca-
pacidad de corazonar y de vivir de las emociones. Sin duda alguna, 
una de las tareas que tenemos nosotros, es poner los ojos otra vez en 
las emociones. Poner el corazón en primer lugar, para nosotros que 
hacemos investigación, ponerle el corazón a la investigación, poner-
le el corazón a las prácticas culturales y artísticas, no tan estructu-
rada como en 1850 cuando se crea la primera escuela en Colombia 
sobre arte. Mónica López

La educación ha empezado a trabajar en este sentido cuando se 
abre la pedagogía por proyectos. Comienzan a instaurarse aquellos 
saberes que vienen por tradición, con la posibilidad de que los pa-
dres llegaran al aula con sus propios saberes. Eso enriqueció mucho 
la escolaridad. Se planteaban espacios donde los abuelos eran muy 
importantes. El abuelo entraba al aula, generaba otras experiencias 
y se valoró mucho la oralidad. En el campo del teatro, desde bellas 
artes, la apertura ha sido más amplia. Alba Yulieth García 
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3. DISCUSIONES EN TORNO A LA INVESTIGACIÓN 
EN ARTES DESDE LA EDUCACIÓN POPULAR
3.1.	LAS ARTES PLÁSTICAS

3.1.1. Docente: Alexander Buzzi

Artista plástico y docente investigador. 
Magister en Critica y Difusión de las Artes, 
por la Universidad Nacional de las Artes 
(UNA). Maestrante en Estudios sociales 
latinoamericanos por la Universidad de 
Buenos Aires (UBA), Argentina; Espe-
cialista en Medios y Tecnologías para la 
Producción Pictórica (UNA), Buenos Aires, 
Argentina. Maestro en artes plásticas y 
visuales, por la Universidad de Nariño, 
San Juan de Pasto, Colombia. Miembro del 
grupo Filosofía de la Liberación (AFyL – 
UNAM-UAM-México) orientado por el Dr. 
Enrique Dussel; interesado en procesos de 
investigación – creación – acción relacio-
nados temáticamente con artes plásticas 
y visuales populares, arte contemporáneo, 
global, glocal, arte y ciencia, estéticas 
“otras”, estudios culturales – decolonia-
les – situados, teoría – crítica de las artes, 
pedagogías de las artes y prácticas cura-
toriales, orientados a procesos que den 
cuenta de las trasformaciones culturales 
de Nuestra América.

3.1.2. Principales temáticas 
abordadas

Las artes populares, a través de su acción, 
permiten la apertura a nuevas discusiones 
en contraposición con las posturas euro-
centradas. Es el caso del Land Art de los 
años 60, con sus ponentes Robert Smith-
son, Donald Judd y Robert Norris, pioneros 
de los recorridos por el espacio que serían 
frecuentes a finales de 1990 y comienzos 
del 2000.

Puede reconocerse a las artes po-
pulares como prácticas y saberes co-
munitarios, siguiendo a Boaventura de 
Sousa Santos. Tal y como lo plantearía 
Jean-Marie Schaeffer, puede establecerse 
una diferenciación entre las artes y el Arte 
(con mayúscula), significando la distan-
cia que toman las artes populares de las 
Bellas Artes.

Gran parte de lo que se ha construido 
acerca de las artes populares ha surgido 
en otros contextos y se ha desarrollado 
a partir del pensamiento del norte. La 
escuela más grande que alberga los textos 
del pensamiento latinoamericano es la 
Universidad de Austin (Texas) y es ahí 
donde se considera que inician los estu-
dios populares, los cuales se configuran 
como estudios multidisciplinarios.

Nos asiste el propósito, entonces, de 
construir nuestras propias epistemes. En 
la creación artística se pueden reconocer 
huellas significantes que evidencian lo 
propio y que nos ubican en el campo de 
la semiótica, siguiendo a Peirce y a De 
Saussure.
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Los museos han tomado posturas 
más convenientes a la historia occiden-
tal; desde el idealismo alemán se acuñan 
términos como primitivo, etnográfico o 
afrodiaspórico, que resultan remarcando 
las diferencias que, para Dussel, son vio-
lentas. Igualmente, Wittgenstein insiste 
en que el lenguaje confunde, engaña y es 
violento.

Es en 2004 cuando surgen las curadu-
rías en Colombia, lo cual les da otro abo-
lengo a los saberes regionales y un lugar a 
las artes populares.

No es sencillo establecer la frontera 
entre lo que es arte y lo que es popular. 
Dependerá, en buena parte, de quién lo 
legaliza. Lo más relevante en esta dis-
cusión es ver hacia dónde nos conduce, 
especialmente como una construcción de 
lo propio y lo que se puede representar de 
esto a través del trabajo artístico. Esto se 
vuelve particularmente relevante en la pe-
riferia, donde se parte de la valoración de 
lo que se tiene y la consolidación desde el 
quehacer. En este sentido, la ruta no sería 
la Investigación – Creación – Acción, sino 
la Creación – Acción y un ejercicio de sis-
tematización de experiencias que permita 
que lo popular, que no ha sido reconocido, 
o que genera tantas tensiones, se visibilice 
y ocupe un lugar no solamente en la aca-
demia, sino en el mundo de las artes.

Lo popular es mucho más libre. En la 
academia se estudian los conceptos, pero 
hay otros saberes más ligados al hacer. 
Hay que sacar las artes populares de los 
territorios y difundirlas a través del ejer-
cicio curatorial; sin embargo, es necesario 

considerar que, cuando el arte popular se 
lleva a los museos, perdiendo de vista el 
contexto, se instaura de nuevo un ejerci-
cio de colonización.

Esta perspectiva se ejemplifica cla-
ramente a través del paralelo entre la 
obra de Carlos Jacanamijoy y la de Picas-
so. El primero, un artista del Putumayo 
que realiza un ejercicio de aprendizaje 
y recuperación de los símbolos propios 
de su tradición cultural, los cuales eran 
trasmitidos exclusivamente a los chama-
nes. El segundo, un artista que tomaba las 
culturas africanas del Niger y se apropia-
ba de sus símbolos (para algunos, plagio; 
para otros, virtuosismo europeo).

Si bien se requiere reconocer ciertas 
metodologías, didácticas y diseños que 
permitan la enseñanza de las artes y la 
generación de procesos creativos dentro 
de las artes plásticas (pintura, grabado, 
escultura, modelado, fotografía, artes del 
cuerpo, entre otras), es desde el cuerpo 
desde donde se construye la experiencia 
sensible. Por ello, se debe tener en cuenta 
en las artes populares el lugar que ocupan 
las prácticas y saberes comunitarios en las 
encarnaduras que permiten hablar de ese 
cuerpo que siente.

En las Bellas Artes, por su parte, 
existe una gran valoración del canon y 
de las ciencias, desde donde el cuerpo es 
representado. Es en los años 60, o en la 
época de la posguerra, donde se comienza 
a pensar la subjetividad y el cuerpo que se 
habita. De esta manera, se da paso a otras 
maneras de hacer arte, aprendiendo de los 
saberes que no están en las universidades. 
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Basándose en la propuesta de Malinowski, 
los artistas comienzan a hacer trabajo de 
campo en comunidades. La modernidad, 
en las ideas de Dussel, Quijano o Berns-
tein, plantea lo humano desde una pers-
pectiva egoísta, rescatando solo lo que le 
sirve para su composición de la “verdad”; 
una verdad que no existe y que se está 
debatiendo.

Toda la reflexión anterior, debe con-
ducirnos a deconstruir nuestra práctica 
plástica, nuestra práctica pedagógica y 
emerger en otros cambios, en otro renaci-
miento, en otra magia.
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3.1.3. Principales aportes de los 
participantes

En ese ejercicio de explorar el cuerpo desde el dibujo anatómico, 
creo que hay una necesidad de representación que se distancia a 
veces de la misma corporalidad de quien desarrolla esa producción y 
esa creación. Es casi como una experiencia en donde la corporalidad 
de quien pinta, desaparece. Interesante ver cómo los procesos desde 
el dibujo y anatomía siembran esas discusiones en relación con la 
propia corporalidad y que considero que bien podrían comenzar 
desde ahí porque el contexto empieza con un primer territorio y ese 
primer territorio es uno mismo y es el cuerpo de uno. Eso me causa 
mucha impresión cuando yo veo las prácticas de dibujo y pintura 
fusionadas con anatomía porque creo que se alejan a la percepción 
propia de la corporalidad y se acercan a unos cánones de unas belle-
zas que no operan. Lina Marcela Sánchez González

Me gustó mucho la palabra senti-pensante; el sentimiento no lo 
deja a un lado. Es el respeto por lo que está haciendo. Habla de esos 
pueblos que no dejaron que se adentrara el proceso colonial y es 
importante el valor del investigador. El conocimiento se transforma 
y el saber dentro de ese conocimiento debe tener varios rumbos y el 
investigador debe dedicarse solo a escuchar porque eso produce un 
conocimiento. Todo eso que está escuchando lo puede convertir en 
una acción y de ese conocimiento se puede llegar a una producción. 
El conocimiento nunca debe estar por encima de la vida. El conoci-
miento intelectual es muy diferente del conocimiento del territorio a 
donde llega. Silvia Mena
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3.2.	LA MÚSICA

3.2.1. Docente: Holman Álvarez

Pianista, compositor e improvisador. 
Maestro en música con énfasis en compo-
sición de la Universidad del Valle. Ma-
gister en composición de la Universidad 
Javeriana. Ha tocado con reconocidos 
músicos nacionales y acompañado a 
músicos internacionales. Compositor de 
música para largometrajes, cortos, instala-
ciones y documentales nominado en 2018 
a los premios Macondo por la música de la 
Película SAL de William Vega. Profesor de 
planta en el énfasis de jazz de la Univer-
sidad Javeriana de Bogotá y coordinador 
del área teórica de dicho énfasis. Realiza 
talleres, conferencias y ponencias sobre 
improvisación y pensamiento ecológico 
aplicado a la música.

3.2.2. Principales temáticas 
abordadas

En ocasiones, acercarnos a las músicas 
propias puede ser más difícil y exigirnos 
un mayor pudor, que hacerlo a las culturas 
ajenas.

Las categorías podrían distanciarnos 
de aquello que nos atraía de esas músicas 
y de lo que nos permiten expresar. De las 
culturas que se han estudiado, en todas 
había música; se ha encontrado que en 
unas no había lenguaje, en otras no había 
arte pictórico, pero la música estaba en 
absolutamente todas las culturas que ni 
siquiera habían tenido un contacto entre 
sí. Parece que la música es uno de esos 
lugares netamente humanos. A través de 
la música podemos descubrir lo poderoso 
que es tener un cuerpo.

La investigación en artes y la Educa-
ción Popular deben iluminar las discu-
siones en torno al análisis crítico de la 
realidad de los grupos implicados a través 
de la construcción colectiva y activa de 
conocimiento para la transformación y el 
cambio social.

La investigación-acción se considera 
un proceso predominantemente prag-
mático, que parte de la vida cotidiana en 
la búsqueda de soluciones inmediatas. 
Se enfoca principalmente a la solución 
de problemas educativos con base en la 
evaluación de necesidades, limitaciones y 
posibilidades de una comunidad, para for-
jar un plan de acción y revisión continua 
en conjunto con los actores sociales. Es un 
procedimiento de investigación centrado 
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en la búsqueda de mejores comprensio-
nes, procesos y resultados, ayudado por 
la participación de los actores sociales, 
quienes al mismo tiempo aprenden y 
se desarrollan como personas. No está 
destinado a la elaboración de productos, 
sino al reconocimiento propio de una 
comunidad.

La investigación + creación busca 
responder una pregunta o problema de 
investigación a través de una experien-
cia creativa y participativa que dé lugar 
a obras, objetos, productos o procesos 
con valores estéticos y culturales, y cuya 
naturaleza temporal puede ser efímera, 
procesual o permanente. Los proyectos de 
investigación + creación son el resultado 
de actividades que impliquen aportes a la 
cultura o al comportamiento de las comu-
nidades participantes.

Desde la perspectiva de la investiga-
ción + creación, se trata de flexibilizar las 
condiciones de investigación a través de 
las músicas populares, donde los recursos 
académicos se dispongan al servicio de 
las necesidades artísticas de los sujetos 
participantes en sus contextos. Para tal 
propósito, se plantea, como eje articula-
dor, la conciencia del discurso musical 
reflexivo desde la improvisación, con 
base en el pensamiento ecológico, según 
los procedimientos y aproximaciones de 
las músicas populares y tradicionales 
colombianas.

Por otra parte, se hace un llamado a 
la reflexión acerca de la manera como 
se han configurado divisiones sociales y 
raciales en Colombia, las cuales conducen 
a prácticas violentas. Cada sujeto busca 

encajar en la categoría en la cual se siente 
más cómodo y hace todo lo posible por 
permanecer en ella. Incluso en la música 
se presentan divisiones de acuerdo con 
los roles, representándose una distribu-
ción casi industrial donde cada persona se 
dedica a una labor específica y, entre to-
dos, se construye algo más grande. Estas 
divisiones (producto de una organización 
jerárquica), no obstante, han desencade-
nado rupturas en la comunicación; cada 
quien, en su arte especializado, se sentía 
bien, pues creía siempre tener la razón.

Estos principios jerárquicos los po-
demos encontrar en prácticas musicales 
donde los roles de los participantes están 
claramente definidos y separados: compo-
sitor, director, intérprete y público. El pen-
samiento asertivo se puede identificar en 
todas aquellas manifestaciones musicales 
existentes en nuestro país donde la prepa-
ración, el estricto cumplimiento de un rol 
y la perfección técnica son indispensables: 
música orquestal, banda sinfónica, bandas 
militares, música de cámara, música co-
mercial entre otras. 
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Hablar de sistemas, de ecología y de 
redes es hablar de lo mismo. Por consi-
guiente, un pensamiento ecológico es un 
pensamiento sistémico. «El pensamiento 
sistémico es “contextual”, en contraparti-
da al analítico. Análisis significa aislar algo 
para estudiarlo y comprenderlo, mientras 
que el pensamiento sistémico encuadra 
este algo dentro del contexto de un todo 
superior» (Capra, 1996, p. 49).

Ahora bien, el principal peligro de 
interpretar un acontecimiento social 
como el hacer música desde la perspec-
tiva de una ciencia, radica en el hecho de 
asumir que las relaciones sociales entre 
seres humanos se rigen por las mismas 
reglas y de la misma manera que lo hacen 
todos los organismos vivos. Maturana y 
Varela (1984) enfatizan en que los seres 
humanos no somos solo organismos con 
funciones específicas en beneficio de un 
sistema; vivimos para nosotros mismos 
y para relacionarnos con nuestro entor-
no creativamente como individuos; en 
esencia, somos libres de elegir nuestros 
propósitos. El pensamiento meramente 

naturalista ya fue usado en los regímenes 
totalitarios con nefastas consecuencias 
para la humanidad.

En contraste, la improvisación es ese 
lugar donde se pueden experimentar 
varias cosas al mismo tiempo. Requiere 
un conocimiento de lo que se está inter-
pretando, de los caminos que se están 
transitando y confianza para poder tomar 
decisiones en el instante en que se está 
creando la música. Podemos imaginar que 
toda la música se origina en la improvi-
sación, pero esta se fue relegando de la 
academia, quedando como una habilidad 
de unos pocos.

Entre las prácticas musicales asocia-
das a tendencias integrativas encontra-
mos como elemento común la práctica 
de la improvisación, no como un estado 
previo o precario de la composición, 
sino como una actividad que integra las 
actividades de componer, interpretar y 
escuchar en un mismo individuo, con toda 
la autonomía de elegir su propio camino 
teniendo siempre presente la relación con 
los otros individuos y con el entorno. En 
Colombia esta tendencia es evidente en 
prácticas como las músicas tradicionales 
campesinas, la música de raíces africanas, 
el jazz y la improvisación libre.

No significa esto que la composición 
tradicional y la improvisación libre sean 
exponentes radicales de tendencias 
aparentemente antagónicas; los procesos 
pueden ser a veces los mismos, pero la 
adaptación al contexto es la que crea la 
diferencia. Por ejemplo, podemos encon-
trar un pensamiento asertivo analítico 
cuando el improvisador trata de tomar 
una decisión que sea coherente con el 
momento que transcurre, para lo cual 
debe ser muy consciente de lo que tocó y, 
al mismo tiempo, tener una idea de cómo 
esto afectará el acontecimiento en el futu-
ro, como lo hace el compositor en el papel.

Si pensáramos la mente del mú-
sico como un ecosistema de ideas 

Una perspectiva diferente es la que 
ofrece la ecología, que Capra (1996) define 
así: 

La ecología -del griego oikos 
(“casa”)- es el estudio del Hogar 
Tierra. Más concretamente, es 
el estudio de las relaciones que 
vinculan a todos los miembros 
de este Hogar Tierra. El térmi-
no fue acuñado en 1866 por 
el biólogo alemán Ernst Haec-
kel, quien la definió como “la 
ciencia de las relaciones entre el 
organismo y el mundo exterior 
que le rodea”. (p. 52)
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interconectadas en forma de red, entende-
ríamos que entre más prácticas asertivas e 
integrativas realice el individuo (componer, 
improvisar, investigar otras tradiciones 
musicales), mayor será su comprensión 
del acontecimiento musical; estableciendo 
progresivamente más y más conexiones 
neuronales y sociales que le permitirán ser 
creativo y responder con mayor eficacia a 
las necesidades de su entorno.

Esta aproximación a la música desde 
la ecología no es una idea nueva; el autor 
inglés Cristopher Small la propuso bajo el 
concepto de “Musicar” o “Musicking”, el 
cual define de la siguiente manera: 

Entre las ventajas que un pensa-
miento ecológico nos puede ofrecer, 
encontramos:

•	 Reconoce que los músicos son siste-
mas complejos en sí mismos, vul-
nerables y sensibles a los estímulos 
interiores (mente, cuerpo) y exterio-
res (entorno).

•	 Se cuestiona sobre la importancia y el 
efecto que la música tiene en deter-
minado contexto local, regional y 
universal.

•	 Demuestra que la experiencia de 
la composición, la improvisación, 
la interpretación y la dirección son 
complementarias y se potencian unas 
a las otras, promoviendo la participa-
ción activa de los músicos en todos 
estos procesos musicales, propor-
cionando un medioambiente musical 
sano, original y creativo.

•	 Identifica los roles de determinado 
acontecimiento musical pero no los 
categoriza en jerarquías de poder, en 
este tipo de pensamiento todas las 
partes integrantes del proceso son de 
vital importancia para la armonía del 
ecosistema musical.

•	 Reconoce de igual valor a todos los 
rituales musicales (géneros, estilos, 
tradiciones), por considerarlos como 
manifestación auténtica de una iden-
tidad social.

Incorporar este pensamiento a nuestra 
actividad musical constituye una alter-
nativa de reconciliación entre los saberes 
especializados que a menudo trabajan por 
separado sin una conciencia amplia de 
su entorno. Estos saberes especializados 
dividieron el acontecimiento musical en 
roles jerarquizados, acomodándose a las 
necesidades de una sociedad industrial, 
respondiendo a las necesidades de su 
época y demostrando su pertinencia. La 
pregunta que debemos hacernos es si la 

La defino así. Es bastante 
sencillo. Musicar es tomar parte, 
de cualquier manera, en una ac-
tuación musical. Eso significa no 
solo tocar o cantar, sino también 
escuchar, proporcionar mate-
rial para tocar o cantar -lo que 
llamamos componer- prepararse 
para actuar -practicar y ensa-
yar- o cualquiera otra actividad 
que pueda afectar la naturale-
za de ese encuentro humano 
que llamamos una actuación 
musical. Desde luego podemos 
incluir el bailar, si alguien está 
bailando, y podemos incluso 
ampliar el significado hasta in-
cluir lo que hace la persona que 
recoge las entradas a la puerta, 
o los ‘roadies’ que arman los 
instrumentos y comprueban el 
equipo de sonido, o incluso los 
limpiadores que limpian la sala 
después de la actuación. Porque 
ellos -y ellas- también están 
contribuyendo a la naturaleza 
del acontecimiento que es una 
actuación musical. (Small, 1997)
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época en que vivimos necesita continuar 
con la primacía de las tendencias aserti-
vas sobre las integrativas, tal vez una dis-
tribución equitativa entre ambas podría 
beneficiar nuestro ecosistema musical.

Según el diccionario de la Real Aca-
demia de la lengua, un rol es un papel o 
función que algo o alguien desempeña. En 
todas las prácticas musicales los partici-
pantes asumen un rol temporal y específi-
co para cada representación. El problema 
radica cuando experimentamos el acon-
tecimiento desde el mismo rol una y otra 
vez, sin asumir ningún otro, sin intere-
sarnos por ningún otro. Al dividirse el ser 
musical en creador o intérprete o público, 
cada ramificación toma su propio rumbo 
adquiriendo una vida propia al margen de 
las otras, el rol se convierte en algo tan im-
portante que comienza a confundirse con 
la personalidad del individuo. El principal 
problema de la especialización de los ro-
les por individuos específicos radica en la 
incomprensión de la importancia del otro 
como parte fundamental del aconteci-
miento musical. Algunos de los problemas 
que surgen debido a esta incomprensión, 
pueden ser:

•	 La composición idealiza el objeto 
demeritando algunas veces el papel 
del intérprete.

•	 Los intérpretes reniegan de la falta 
de conocimiento de los composito-
res acerca de la idiomática de sus 
instrumentos.

•	 Los directores imponen su idea sin 
tener en cuenta las opiniones de los 
intérpretes, lo que genera una lucha 
de poderes solo conciliada por el 
acuerdo jerárquico.

•	 Los improvisadores estallan en 
discursos a menudo incomprensibles 
para el público que los considera de 
alguna manera egocéntricos, falsos o 
faltos de rigurosidad e integridad.

•	 El público especializado, en la figura 
del crítico o el aficionado, juzga en 
términos de bueno o malo, teniendo 
en cuenta solo sus propios referentes 
o expectativas.

Estas afirmaciones de ninguna manera 
pretenden definir negativamente estas 
actividades, solo pretenden enunciar al-
gunos de los problemas de relación que se 
dan constantemente en el medio musical; 
por fortuna, estos comportamientos no 
son síntomas generalizados, para nadie es 
un secreto que muchos músicos y artistas 
a lo largo de la historia han sabido que 
una mejor comprensión de los diversos 
roles es beneficioso para el acontecimien-
to musical.
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3.2.3. Principales aportes de los 
participantes

Nunca vamos a tocar como lo hacen estas personas y yo creo que 
principalmente es porque hay un tema con los saberes y los oficios 
que, por ejemplo, quien toca tambor es quien va y lanza la atarraya al 
mar y tiene un movimiento cadencioso de su ser, que le da su oficio, 
que lo trasmuta directamente al instrumento. El vivir hace parte 
de esa ejecución musical y creo que, en ese sentido, tienen todo el 
derecho a sentir que yo no hago parte de acá y estoy intentando re-
producir estas músicas, pero no he vivido lo mismo que ellos, ni sus 
mismas situaciones, ni su mismo vivir, para tratar de aproximarme 
allí. Hay dos validaciones: la primera es muy étnica, muy racializada; 
la segunda es de los festivales; la parametrización está haciendo 
que sea una doble validación. Primero, no tengo validez de tocar por 
mi condición, pero al mismo tiempo hay otra validación si la toco o 
no en un festival. Me parecen dos barreras muy grandes. Santiago 
Castiblanco

Rodolfo Llinás dice que el sistema nervioso se estimula por la in-
formación que hay en la memoria. Si yo incorporo la información de 
una forma ordenada, mi cuerpo va a responder también por reflejo 
a esa información. ¿Cómo representar gráficamente un sonido? Eso 
también se ha mencionado en la enseñanza de otros idiomas. Si hago 
una representación gráfica con movimiento, el proceso de reconoci-
miento es mucho más rápido. Diego Germán Gómez
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En poesía se estudia cómo se produce la musicalidad en el len-
guaje. En poesía, la que fue absolutamente rimada, aunque no sea la 
que ahora se escribe, le aporta al verso libre, que es una musicalidad 
más abierta. Ellos tenían unas reglas que permitían generar una mu-
sicalidad, si a partir del acento (el acento en las palabras, entendido 
no solo como las tildes sino como esas marcaciones que hacemos en 
cada palabra) y también en el número de sílabas que compone cada 
verso; por eso en poesía hay formatos como el soneto, por ejemplo, 
que tiene ya establecida una estructura de número de sílabas y 
número de estrofas que debe tener, porque el soneto escrito desde 
esa estructura produce una musicalidad muy definida. En contra-
posición, por ejemplo, con el haiku, que es una modalidad de poesía 
mucho más corta, es Oriental (ahí viene lo de la cultura y como el 
lenguaje parte a expresar esa cultura; el arte termina siendo un re-
flejo de la cultura siempre). En Oriente la poesía, por provenir de una 
cultura que es más de la observación, de la contemplación, es de un 
tamaño supremamente corto. Luz María Chavarro
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3.3.	LAS ARTES ESCÉNICAS

3.3.1.	 Docente: Sandra Karina 
García

Lic. En Artes Escénicas, cuyo fuerte es la 
investigación alrededor de las pedago-
gías de la danza, trabaja actualmente en 
la Universidad Pedagógica Nacional y en 
Universidad Distrital en Bogotá, Colombia.

3.3.2.	 Principales temáticas 
abordadas

La investigación no se da de una sola 
manera o atendiendo una sola forma, 
porque la investigación es meramente 
contextual: todo radica en poder observar 
un fenómeno, poder identificarlo y poder 
empezar a transitar las diferentes formas 
que facilitan la elaboración de la pregunta 
y, posteriormente, hacer todo el proceso 
para que esta pregunta sea resuelta, que 
es lo que pasa en la investigación.

Cuando vemos montajes, hay que tener 
en cuenta que detrás de ellos hay una can-
tidad de elaboraciones, propósitos, diná-
micas de pensamiento y, sin duda, hay un 
proceso de investigación y formación. Adi-
cionalmente, detrás de todo eso hay unas 
metodologías de indagación que exploran 
realidades vividas, que van dándole lugar 
y principio a este proceso escénico. Ahora, 
muchos de los procesos formativos de las 
artes escénicas sin duda están permeados 
por procesos comunicativos, como luga-
res de apreciación, lugares de expresión 
que posibilitan nuevos significados, pues 
esa es la búsqueda de la dinámica del arte 
y atienden a los contextos que quieren 
comunicar realidades vividas.

Es por ello que existe una tríada funda-
mental: investigador-creador-formador (o 
formador-investigador-creador o inves-
tigador-formador-creador). Es decir que 
un profesor tiene toda la posibilidad de 
promover dinámicas, revisar de tránsitos 
metodológicos investigativos, recono-
cer cómo se constituyen sus desarrollos 
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significativos como proceso de formación 
y empezar a resignificar todos esos proce-
sos de su experiencia formativa.

Desde las artes, es posible desarrollar 
procesos de investigación más territorio/
artísticos, comunidad/artísticos, forma-
tivos/territorio/artísticos, pedagógico/
artísticos/comunitarios, estableciéndose 
diálogos de la experiencia viva in situ; 
metodológicamente hablando, hay una in-
finidad de maneras que combinan las me-
todologías desde el arte para investigar, la 
recolección de datos desde lo comunitario 
y dinámicas de la pedagogía.

Existen tres perspectivas en 
investigación:

a.	 El enfoque cuantitativo, entendido 
como la medición exacta. En la edu-
cación artística, estaríamos hablan-
do de clasificación de documentos, 
periodos o etapas, líneas del tiempo, 
estudios demográficos, comparacio-
nes entre grupos para conocer cómo 
funciona una metodología implemen-
tada. Se trata de analizar las varia-
bles, de enunciarlas y analizarlas; es 
un trabajo que no pasa tanto por una 
comprensión subjetiva.

b.	 La investigación descriptiva tiene que 
ver con lo que está ocurriendo en el 
momento, los fenómenos de aprendi-
zaje y cómo se aprende. Aquí se con-
templa todo lo experimental: trabajar 
con grupos de personas en contextos, 
hacer laboratorios, experimentos de 
cómo varían las dinámicas artísticas y 
cómo funcionan las metodologías en 
diferentes contextos.

c.	 El enfoque cualitativo, que es mera-
mente hermenéutico, tiene que ver 
con la contextualización, la revisión 
de relatos, narrativas territoriales, 
historias orales. Aquí hay un giro para 
las artes escénicas, pues la fenome-
nología da la posibilidad de compren-
der lo corporal como construcción de 
conocimiento, mediante narrativas 
corporales, corpografías y una can-
tidad de técnicas de recolección de 
experiencias que entran a hacer parte 
de la investigación.

En cualquier caso, es importante defi-
nir el lugar de indagación. Es posible para 
el investigador en artes, ubicarse desde 
el YO y hacerse preguntas en relación con 
su propia experiencia sensible, creadora 
o docente. También es posible extrapolar 
esas preguntas a la comunidad.
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Lugares metodológicos posibles 
para la investigación

1. Biográfico Narrativo: 
El centro de la indagación es el profe-

sor, quien puede hacer un recorrido por 
sus itinerarios corporales, lo que lo hace 
un método fenomenológico, interpretativo 
y subjetivo. Los estudios corporales están 
actualmente aportando metodologías 
para la recolección de información, a tra-
vés de ejercicios autobiográficos. De esta 
manera, los profesores pueden compren-
der y posibilitar maneras de transmisión a 
partir de la descripción de lo que pasa por 
su propio cuerpo.

La recolección de datos aquí pasa 
por rutas creativas, narrativas de clase, 
corporrelatos, coreografías didácticas, au-
tobiografías corporales, diarios docentes, 
donde se da cuenta de que la secuencia de 
movimiento se creó con unas característi-
cas que tienen que ver con la experiencia 
del docente. Desde este lugar, normalmen-
te no se producen informes de investi-
gación y la estructura de investigación 
atiende más a narrativas. Estos formatos 
están siendo validados por la academia 
actualmente. 

2. Investigación Acción Educativa: 
La práctica pedagógica de las artes 

se convierte en objeto de investigación 
desde la planeación de las sesiones, su 
implementación, la retroalimentación y 
el cumplimiento de su propósito. Esto 
involucra la participación de la comu-
nidad, a través de una pregunta que va 
asumiendo, por lo que implica la construc-
ción, deconstrucción y reconstrucción de 
la propuesta pedagógica. Si bien esto es 
algo que hacen los profesores de manera 
constante, aquí se formaliza. 

3. Etnografía Educativa:
La etnografía involucra la observación 

de comunidad, lugares y fenómenos, así 
como reflexiones acerca de lo que está 

pasando con ella. Se realiza normalmente 
en tercera persona, desde el punto de vis-
ta del observador, quien describe el con-
texto, lo que está pasando alrededor, pero 
también lo que le ocurre en ese ejercicio 
de observación; se interpreta, se compren-
de y se revisan los procesos educativos 
que transcurren. La recolección de datos 
se realiza a partir de las planeaciones de 
clase -o de la experiencia-, la observación 
del participante, los diarios de campo, 
entrevistas, sesiones grupales, a partir 
de las cuales se construyen conclusiones 
en relación con la pregunta que guio la 
observación.

4. Investigación-creación-formativa:
Se estructura, se analiza y se imple-

menta el proceso de creación, concebi-
do en este caso como una experiencia 
formativa, donde hay consciencia de que 
la creación no es solo creación in situ 
como obra, sino que los participantes van 
a estar tramitando una experiencia de 
formación de unos elementos, temas y re-
flexiones que la misma creación impulsa. 
Lo que se entrega es la obra con un diario 
de artista o un informe de investigación (si 
así lo requiere), que recoge el porqué de la 
toma de decisiones, las reflexiones que se 
suscitaron, el porqué del tema. Se cuenta 
con fichas de observación, registros de 
diarios, de videos, encuestas y entrevis-
tas grupales. También se contemplan las 
corpografías.

En relación con los referentes epis-
temológicos, es muy importante que el 
investigador defina claramente su lugar 
de enunciación, especialmente en cuanto 
a conceptos polisémicos y difusos, como 
folclor, tradición, contemporáneo, po-
pular, entre otros, tomando respaldo de 
los autores relevantes en la perspectiva 
elegida. Para el caso que nos atañe, tam-
bién es menester reconocer el lugar del 
Instituto Popular de Cultura y cuáles son 
las preguntas que han atravesado su labor 
misional.
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La Investigación Basada en Artes (IBA) 
se hace partiendo de metodologías que da 
el arte en sí mismo, con dinámicas de in-
vestigación y formación que atienden a las 
características del contexto. La investiga-
ción, desde las posiblidades exploratorias 
que brinda el arte, legitima la producción 
de obra, lo cual podría no ocurrir en la 
investigación ortodoxa.

La IBA permite cruzar metodologías; 
por ejemplo, es posible recolectar datos 
a partir de la etnografía y triangularlos 
con una metodología de apreciación del 
arte y otra desde la pedagogía, toda vez 
que existe una progresión de elementos 
formativos dentro de esta creación, todo 
esto en función de la investigación + crea-
ción. Esto nos da un parte de tranquilidad 
para entender que la investigación es viva, 
dinámica, que tiene una rigurosidad, pero 
que permite tomar varias rutas metodoló-
gicas simultáneamente, siempre y cuando 
sean enunciadas con claridad.

Las artes pueden ser utilizadas como 
un medio para ayudar a comprender la 
imaginación, lo emocional, los problemas 
y las prácticas en los procesos de crea-
ción. Es necesario establecer el proce-
dimiento, como base para la propuesta 
metodológica.

Desde el rol como docente-artista, se 
diseña una experiencia para que el estu-
diante comprenda e incorpore el saber; 
luego, como profesor, se arma la experien-
cia; como artista, se posibilita la sensa-
ción, la percepción y la incorporación 
desde el ser sensible y como investigador, 
se escribe, se comprende y se formaliza 
toda la experiencia.

El investigador debe conocerse a sí 
mismo e identificar cuáles son sus intere-
ses, pues de esa misma manera habitará 
la investigación y realizará las elecciones 
metodológicas coherentes con su sentir.

El proceso de indagación pasa por las 
preguntas: ¿Qué?, ¿Para qué?, ¿Por qué?, 
¿Cómo? Y ¿Quiénes? De esta manera, 

todo se va tejiendo; nada está fuera de 
lugar de lo que está pasando para este 
propósito.

La primera pregunta, ¿Qué?, remite al 
horizonte de sentido; se trata de un lugar 
de enunciación respecto a un fenómeno. 
Luego nos preguntamos: ¿Para qué?, pre-
gunta que dará origen a los objetivos de la 
investigación; es decir, la meta. Después 
viene el ¿Por qué? Que expone las razones 
por las cuales se considera importante 
realizar la investigación; la sustentación 
es esencial. El ¿Cómo? Hace referencia al 
procedimiento; de esta pregunta se des-
prenden las decisiones del investigador 
con respecto a la metodología a utilizar. 
¿Quiénes? Es una pregunta fundamental, 
pues demarca el tipo de relación que se va 
a establecer con la población; involucra 
también el contexto (perspectivas epide-
miológicas, sociales, culturales, políticas, 
entre otras).

En últimas, la investigación debe ser 
un ejercicio dinámico y de disfrute, donde 
el investigador realice las elecciones 
epistemológicas y metodológicas que 
le permitan transitar por sus intereses y 
construir respuestas a las preguntas que 
son comunes a la institución, a la comuni-
dad y a sí mismo, con la mediación de las 
artes.
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3.3.3.	 Principales aportes de los 
participantes

Dentro de los procesos que llevamos de creación y de investiga-
ción en el folclor, es partir de un hecho que sucede en un contexto 
de un pueblo. Podemos hablar de un proceso de las lavanderas, por 
ejemplo, que es un proceso que ellas hacen, pero resulta que en cada 
región y en cada pueblo lavan diferente y utilizan elementos diferen-
tes. Entonces hacemos el trabajo de investigación y nos basamos en 
un contexto que es ese de lavanderas. Después, nosotros, corporal-
mente, adoptamos unos movimientos que ellas hacen y a partir de 
ello hacemos creación de otros movimientos que nosotros hayamos 
visto. Ricardo Cosme
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4. PROCESOS DE FORMACIÓN, CREACIÓN E 
INVESTIGACIÓN EN LAS ARTES POPULARES
EL CASO DE LOS SEMILLEROS DE INVESTIGACIÓN DE DANZA Y MÚSICA 
DEL INSTITUTO POPULAR DE CULTURA

4.1.	 Docentes Invitados

César Monroy 
Es maestro, realizador audiovisual, 

productor artístico y gestor cultural. Se 
ha interesado por investigar la Lúdica y la 
Danza. Ha sido director del Área de danza 
del Centro de Investigaciones de Cultu-
ra Popular ICBA, en la ciudad de Tunja. 
También trabajó como Gerente del área de 
Danza del Instituto de Cultura y Turis-
mo de la Alcaldía Mayor de Bogotá, y se 
destacó por la creación de eventos como 
Ballet al Parque. 

Actualmente es presidente fundador 
de la Industria Creativa y Cultural Los 
Danzantes, entidad con la que creó la Red 
Internacional Danza en Pareja. Ha sido 
fundador de festivales internacionales 
como la “Muestra Latinoamericana de Bai-
le Folclórico por Pareja”, el “Foro Expertos 
en Danza”, la “Cumbre Latinoamericana 
Maestros de Danza Folclórica”, “Estilos, 
Danza en Pareja”, “Los Niños de Colombia 
Bailan”, “Niños y Adolescentes de Amé-
rica Bailan” y “Los + Pequeños Bailan”. 
Igualmente, ha sido reconocido por el 
programa Danza Virtual, que es una serie 
audiovisual con la que pretende construir 
un legado para el arte danzado. 

Hanz Plata
Es docente de planta, investigador de 

la Universidad Distrital Francisco José 
de Caldas. Está adscrito a la Facultad de 
Ciencias y Educación en Licenciatura de 
Educación Artística de Bogotá. Hace parte 
del grupo de investigación intercontexto y 
es director del grupo Entramado, Investi-
gación y Creación del semillero de investi-
gación de Danza Tradicional. Realizó una 
maestría en Creación de Guiones Audio-
visuales, es especialista en Pedagogía 
del Lenguaje Audiovisual, licenciado en 
danzas y teatro, y técnico profesional en 
fotografía y camarografía. Se ha desem-
peñado en el campo de Educación y las 
Artes Escénicas en contextos escolares y 
universitarios. También ha desarrollado 
procesos de investigación en Didácticas 
para la Danza y ha desarrollado nuevas 
formas de enseñanza y de aprendizaje de 
este lenguaje artístico para la escena. 
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Angélica del Pilar Nieves
Se ha desempeñado como docente e 

investigadora de la Universidad Antonio 
Nariño de la ciudad de Bogotá. Es líder del 
grupo de investigación Didáctica de las 
Artes Escénicas, dirige la Fundación Cul-
tural y Artística Acto Capital de Bogotá. 
Se especializó en la dirección de procesos 
de formación, investigación y proyectos 
de circulación en el área de las Artes 
Escénicas, posicionando su compañía de 
danzas en el ámbito de la danza infantil y 
juvenil nacional e internacional. También, 
es doctoranda en Ciencias sobre el Arte de 
la Universidad de las Artes de la Habana, 
Cuba. Realizó una maestría en desarro-
llo educativo y social en la Universidad 
Pedagógica Nacional, es especialista en 
docencia de Arte Dramático y licenciada 
en Danza y Teatro de la Universidad Anto-
nio Nariño de Bogotá.

Luis Fernando Sarmiento
Es diseñador de vestuarios, investiga-

dor sobre la Historia del Traje, bailarín, ar-
tista, productor y coreógrafo. Ha diseñado 
los vestuarios para diferentes compañías 
de danza de Colombia, entre las más des-
tacadas, está la Corporación Cocha Vivas 
y Compañía Artística Andares. Ha sido 
ganador cinco veces del Festival Ascún 
Cultura con la Universidad Tecnológica 
de Pereira, Colombia y fue ganador de las 
becas de Proyección y Tradición Folclórica 
de la ciudad de Bogotá. También, ganó 
seis veces el premio de Modalidad Coreo-
gráfica del Festival del Pasillo en Aguadas, 
Caldas. Ha sido conferencista nacional e 
internacional y actualmente es director 
coreográfico de su propia compañía, la 
Corporación Surrungueo Montañero.
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Mario Alejandro Monroy
Se ha desempeñado como bailarín en 

danza teatro, realizó estudios en Artes 
Escénicas con énfasis en Dirección en la 
Academia Superior de Artes de Bogotá. 
Obtuvo títulos de licenciado en Educación 
Básica, con énfasis en Educación Artísti-
ca de la Universidad Distrital de Bogotá. 
También realizó una maestría en Gestión 
Cultural de la Universidad de Valencia, 
España. Es doctorando en Industrias 
de las Comunicaciones Culturales en 
la Universidad Politécnica de Valencia, 
España. Es gestor cultural, productor 
especializado en la concepción, formula-
ción y ejecución de proyectos artísticos 
y culturales. Actualmente trabaja como 
productor ejecutivo en Los Danzantes In-
dustria Creativa y Cultural de la Ciudad de 
Bogotá. Lidera el proyecto danza.co que 
brinda herramientas para la visibilización 
de agentes, productos y actividades de 
danza de Colombia 

Carlos Alberto Vásquez
Es director artístico, docente universi-

tario, especialista y comunicador social. 
Su trabajo ha buscado rescatar las danzas 
tradicionales de los pueblos ribereños y 
ha tomado como referencia Los Cantos 
de la Tambora que representan a la región 
del Río Grande del Magdalena. Uno de 
sus grandes logros ha sido participar en 
creaciones como Las Fiestas del Corpus 
Christi que se han convertido en un refe-
rente para las identidades de los pueblos 
campesinos. A lo largo de su carrera ha 
tomado la danza como base fundamental 
de sus obras que son el resultado de un 
sentir agudo hacia la música. También 
se ha interesado en el movimiento como 
expresión y en las costumbres que reflejan 
la cotidianidad de los pueblos. Realiza 
aportes significativos a la perspectiva 
metodológica de investigación/creación, 
y se ha convertido en un maestro que le 
apuesta a la memoria, la identidad, la 
pedagogía del cuerpo, la construcción de 
sociedad desde lo académico y a rescatar 
las culturas tradicionales. 



71

4.2.	 Principales temáticas 
abordadas

¿Son las danzas tradicionales 
contemporáneas?

A lo largo de este módulo se abordaron 
diferentes temáticas con las que se recon-
ceptualizó el acto de crear e investigar 
sobre las Artes Populares, especialmente, 
aquellas relacionadas con Las Danzas. 
Estas temáticas pusieron en escena las 
discrepancias conceptuales acerca de lo 
considerado tradicional y contemporáneo, 
y los retos que estos conceptos significan 
para la producción, la experimentación, 
la creación artística y los procesos de for-
mación y de producción de conocimiento 
sobre las Artes Populares.

El Acto Dancístico como un hecho 
cultural aparece dentro de esta discusión 
como un concepto que busca distanciarse 
de prácticas inspiradas en representacio-
nes dogmáticas sobre el folclor, buscando 
que la experiencia del cuerpo en relación 
con las danzas folclóricas (y con su inte-
racción con el movimiento, con el tiempo), 
ponga en escena a unas danzas llamadas 
a la transformación, que logren enlazar-
se con las demandas del presente. Esta 
perspectiva de las danzas tradicionales se 
enmarca en una tradición que se entiende 
contemporánea y se retroalimenta de las 
formas tradicionales actuales. Los cuer-
pos danzan y escenifican una historia, una 
coreografía, que está cargada de significa-
dos vigentes, y no atrapados en el tiempo. 
Es fundamental que las instituciones 
encargadas de formar para Las Danzas, 
puedan empezar a poner en cuestión el 
acto de repetir figuras, movimientos que 
limitan la capacidad expresiva y creativa 
del Acto Dancístico y propongan meto-
dologías circulares de formación, que 
exploren las posibilidades de la cotidia-
nidad de cada cuerpo; exponerle a la 
improvisación, estableciendo pretextos 

Lila Castañeda
Es licenciada en pedagogía musical del 

conservatorio de la Universidad Nacional, 
se ha especializado en Pedagogía y realizó 
una Maestría en Educación de la Univer-
sidad Pedagógica Nacional, Colombia, y 
actualmente adelanta estudios de doc-
torado en Educación. Pertenece al grupo 
de investigación INVAUCOL, dirigido por 
el Doctor Andrés Perafán e igualmente ha 
trabajado con el grupo de investigación 
Pedagogía Musical y Ciudadanía, liderado 
por la Maestra Gloria Valencia. Ha sido 
docente en la Academia Luis A. Calvo de 
la Universidad Distrital y en el Conserva-
torio de la Universidad Nacional. Trabajó 
durante doce años en la Secretaría de 
Educación de Bogotá, Colombia y como 
docente de la licenciatura en música de la 
Universidad Pedagógica Nacional.
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emotivos, expresivos, que permitan jugar 
con los Cánones Folclóricos y cuestionar 
su imposición.

El Acto Dancístico es posible a través 
del presente, de la cotidianidad, de las 
fiestas familiares, del colegio, del barrio, 
de lugares de encuentro en los que se 
tiene por primera vez acceso al baile, al 
movimiento como expresión de nuestra 
cultura. Estos espacios se convierten 
en lugares para la memoria de nuestras 
tradiciones y ayudan a que se cuestione la 
concepción romántica del folclor en la que 
este solo se encuentra en ciertos lugares 
alejados, provocando una experiencia 
externa y ajena a nuestras culturas.

Los conceptos como cultura, folclor y 
tradición que atañen al Acto Dancístico, 
tienen su origen en la historia moderna 
occidental. Mediante estos conceptos se 
intentaba dar cuenta de las expresiones, 
símbolos, lenguajes y objetos que cum-
plían la función de identificar grupos o 
sociedades determinadas. En un principio 
se concibió que aquello que podría ser 
entendido como una cultura tradicional 
o folclórica, correspondía a las prácticas 
y creencias de grupos que se situaban en 
la periferia y contaban con una forma de 
organización comunitaria enlazada, sobre 
todo, por aspectos étnicos. Las tradi-
ciones culturales, de acuerdo con esta 
concepción, se ubican por fuera de las 
ciudades, por fuera de la civilización. 

En años recientes, esta perspectiva 
de los conceptos mencionados anterior-
mente, se ha transformado; la tradición 
ha sido tomada como series de prácticas 
y símbolos que se transmiten de una 
generación a otra y que son modificadas 
de acuerdo con fenómenos migratorios, 
cambios en las relaciones de producción, 
transformaciones sociales y políticas que 
fisuran la idea de los nacionalismos y del 
centro y la periferia. 

La danza tradicional, como un hecho 
cultural, emerge dentro de los tejidos 

sociales y hace parte de escenarios que 
están en procesos de creación permanen-
te, que dialogan tanto con las generacio-
nes pasadas como con las presentes. El 
hecho dancístico pone en escena identi-
dades y memorias colectivas que denotan 
lo significativo de la experiencia, aquello 
que carga de sentido la vivencia humana, 
sus rituales, sus encuentros, su manera 
de experimentar la música, el baile, el 
encuentro con el otro. 

La Narrativa de las Danzas: Vestuarios 
y objetos

Cada vez se hace más evidente la ne-
cesidad de cuestionar el hecho dancístico 
y aquellos elementos que lo conforman. 
En los años recientes, la pregunta sobre 
el vestuario y su rol dentro de las danzas 
ha generado diferentes disputas en torno 
a qué constituye una práctica de danza 
tradicional o folclórica y qué elementos 
o símbolos interactúan en ella. Usual-
mente, se encuentra en las instituciones 
educativas y grupos interesados en las 
danzas tradicionales, el impulso a realizar 
recuperaciones ahistóricas de vestuarios 
y elementos que convierten las represen-
taciones dancísticas en actos impositivos 
y alejados tanto del contexto actual como 
de quienes interpretan las danzas. 

Estas discusiones han ampliado las 
posibilidades del vestuario y de los obje-
tos en las danzas. Hoy en día se piensan el 
vestuario y los objetos como una exten-
sión de los cuerpos que los llevan consigo, 
rompiendo la extrañeza habitual entre 
quienes danzan y aquellos artefactos que 
hacen la danza. Se promueve la explora-
ción de los objetos, entender su historia 
y su rol dentro de ella. Se les concede una 
voz y una vida propia que comunica algo, 
hace algo mientras está en el escenario. 
Rescata la importancia del diálogo entre 
las personas danzantes y los objetos de la 
danza para crear una sincronía y darle una 
función activa y creativa en el escenario. 
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Desde esta perspectiva, se afianza la idea 
de sujetos y sujetas que danzan y tie-
nen también una libertad propia que se 
extiende mediante los símbolos que llevan 
consigo, de tal manera que las prendas 
dan una visión de quienes danzan.

Los vestuarios y los objetos que se 
usan para representar diferentes danzas 
tradicionales son el fruto de movimientos 
geopolíticos e históricos que han influido 
en la diversidad de materiales, de colores 
y de formas, por lo que la idea de trajes 
autóctonos o que pertenecen a una sola 
región, se desvanece y permite compren-
der que el destino de estos artefactos es el 
de mutar indefinidamente de acuerdo con 
las dinámicas y las transformaciones de 
cada territorio.

La investigación es una de las partes 
fundamentales que crea el Acto Dancísti-
co y permite que se ponga en cuestión qué 
significa un traje o un objeto autóctono o 
representativo de una región, a diferencia 
del romanticismo del folclor que cons-
truye estándares, formas representativas 
de cada ritmo, negando las realidades 
desde donde estos emergen, como ocurre 
con el caso del Currulao, cuyo ritmo se 
extiende por varias regiones del país y en 
cada región adopta una forma distinta 
de representación; sin embargo, cuando 
este es representado en un escenario 
se recurre a un folclorismo carente de 
representatividad.

El escenario es un espacio que está en 
interacción y movimiento con los artistas, 
el público y el lenguaje. Las representacio-
nes en él, implican un ejercicio de intros-
pección en el que cada persona intérprete 
se esfuerza por encontrarse con aquello 
llamado a representar. Cada persona dan-
zante busca en sus propias experiencias, 
sentimientos e interpretaciones, formas 
de complementar el proceso coreográfico, 
por lo que, si bien existe un proceso de 
formación, también hay un fuerte compo-
nente popular que pone su énfasis sobre 

las memorias colectivas y las prácticas 
sociales de un territorio, que inspiran a 
quien danza.

La Danza, el Cuerpo y los Espacios para 
la Memoria: entre el cuerpo intérprete y 
el cuerpo identidad 

Las fiestas populares, los encuentros 
lúdicos sociales como lo son las fiestas 
familiares, las salidas entre amigos y 
amigas a espacios de baile, las fiestas de 
celebración popular como el Petronio 
Álvarez, están estrechamente ligados con 
las danzas populares y cómo nuestros 
cuerpos responden culturalmente a ellas. 
Actualmente, se debate si este cuerpo, 
que usualmente está permeado por la 
música y los movimientos incorporados 
culturalmente, debe ser adiestrado al mo-
mento de presentarse en escena y partici-
par de lo que podría ser considerado una 
interpretación institucionalizada. Esta 
discusión pone a circular nuevamente la 
pregunta ontológica sobre qué son las 
danzas populares y cómo se logra acceder 
a ellas, a partir de qué estrategias peda-
gógicas. ¿Es fundamental poner en escena 
el bagaje cultural de quienes danzan, o 
la técnica aparece como una tecnología 
que debe estar exenta de los procesos 
de aprendizaje que se dan por fuera de la 
academia? 

Esta pregunta abre el espacio para 
concebir el cuerpo, la técnica y los lugares 
en los que se gestan las danzas populares 
desde sus complejidades y diversidades. 
Teniendo en cuenta que, tanto en el esce-
nario como por fuera de él, se construyen 
formas que van a hablar sobre las identi-
dades y formas de vivir de cada región. 

La crítica hacia las instituciones que 
promueven técnicas y movimientos basa-
dos en la repetición, consiste en que care-
cen de reflexión y crean artistas, bailarines 
y bailarinas que son ajenos a aquello que 
interpretan. Los danzantes en el escenario 
se convierten en actores y actrices que no 
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hacen parte de las memorias colectivas de 
las regiones que pretenden representar. 

El cuerpo, como centro de la técnica y 
del escenario, le entrega vida al Acto Dan-
cístico y pone en escena lo festivo de las 
regiones, sus identidades y sus artefactos. 
Crea una representación, una simbología 
como escenario semiótico de los aconte-
cimientos culturales y de lo sensible. El 
cuerpo toma el valor de la historia y de 
sus memorias que reafirman las identida-
des de los habitantes de los territorios.

Los maestros en danzas tradicionales 
adquieren un rol fundamental para la 
permanencia y promoción de las danzas 
populares de los territorios, al ser media-
dores de estos conocimientos y tener la 
labor titánica de reconstruir las prácticas 
culturales; en este sentido, el desafío está 
en lograr construir un puente entre el 
acontecimiento del escenario y el aconte-
cimiento popular, entre el cuerpo intér-
prete y el cuerpo identidad.

Bailar de a dos
Usualmente el baile de a dos o el baile 

en pareja no tiene la misma acogida en 
las instituciones dedicadas a la pedago-
gía de las danzas populares. Los bailes 
grupales, históricamente, han tenido una 
mayor acogida, debido a que estos apa-
rentemente implican mayor complejidad 
que los bailes en pareja; sin embargo, es 
fundamental que -cuando se ha propuesto 
representar las danzas populares de las 
regiones- se tenga en cuenta la impor-
tancia que tiene para estas el baile en 
pareja. Es conocido que, en los diversos 
tipos de encuentros festivos como lo son 
las fiestas familiares, las fiestas noctur-
nas, este tipo de baile funciona como una 
modalidad mediante la cual se repiten y 
preservan movimientos, gestualidades y 
formas de llevar el cuerpo dentro de nues-
tras culturas. Por ello, en los últimos años 
se le ha empezado a dar mayor importan-
cia a esta práctica y se han establecido 

ciertas pautas para que las danzas en 
parejas puedan ser enseñadas dentro de 
las instituciones. 

Estas pautas consisten en: decidir 
el ritmo y la danza que se va a trabajar; 
conocer la danza que se planea montar, 
sus antecedentes históricos y sociales; 
construir una dramaturgia escénica que 
organice y cuente el conflicto; establecer 
el rol de las personas intérpretes, pensar 
el espacio desde dos personas que van 
a interactuar en él, crear la relación de 
pareja a partir de un hilo conductor que 
permita que cada participante conserve 
su rol en la danza y establecer el mensaje 
que se desea transmitir, y por último, este 
debe crear una relación con el público.

Con estas directrices se pretende que 
los institutos, como el Instituto Popular 
de Cultura, empiecen a crear escenarios 
de a dos y se siga promoviendo este tipo 
de representación de lo popular.

La investigación en las Artes Populares
Problematizar el objeto de estudio es 

una labor que hoy se plantean las institu-
ciones interesadas tanto en la investiga-
ción de las artes como en la producción de 
obras artísticas. El acto creativo aparece 
indisociable de los procesos de indaga-
ción que ponen en cuestión aquello que se 
desea producir y, a su vez, cuestionan el 
rol de quien produce. Esta concepción del 
acto creativo pone en evidencia la lucha 
por la representatividad y la legitimidad 
de lo representado, sobre todo, cuando 
se trata de las Artes Populares. Si bien 
las concepciones sobre lo que es popular 
y lo que no lo es, son vastas, se coincide 
en que cada vez se hace más necesaria la 
búsqueda de epistemologías, formas teó-
ricas y metodológicas que permitan que 
los institutos interesados en las creacio-
nes artísticas populares puedan avanzar 
en el fortalecimiento de sus estrategias 
pedagógicas, investigativas y creativas. 
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Los Semilleros de investigación cum-
plen un rol esencial dentro de este contex-
to al invitar a los estudiantes, profesores y 
profesoras, a complejizar los conceptos e 
ideas sobre las artes populares y a iniciar 
un proceso de desnaturalización del acto 
de crear y de conceptos como folclor y po-
pular. El Instituto Popular de Cultura, en-
cuentra en estos espacios la oportunidad 
de construir herramientas y estrategias de 
investigación que puedan dar cuenta de 
las sociedades habitadas.

Es fundamental rescatar que las discu-
siones actuales sobre las investigaciones 
en Artes Populares buscan distanciarse 
del pensamiento occidental moderno, po-
sitivista, desde el cual las sociedades son 
enmarcadas mediante ontologías en las 
que se mide filosóficamente el ser del no 
ser, instaurando relaciones dicotómicas y 
excluyentes como: negro/blanco, positi-
vo/negativo, falso/verdadero. Las epis-
temologías contemporáneas se alejan de 
este tipo de planteamientos y complejizan 
el objeto de estudio de las Artes Populares 
al expandir sus universos metodológicos 
y teóricos.

Uno de los filósofos que se destacan 
dentro de este proceso epistemológico de 
reinvención del objeto de estudio, es el fi-
lósofo Jürgen Habermas, quien se propone 
mediante la Teoría de la Acción Comuni-
cativa, salir de los paradigmas modernos 
de la investigación y establecer que los 
seres humanos se enlazan y crean socie-
dades a partir de tres inquietudes cogni-
tivas: técnico, práctico y emancipatorio y 
a través de tres medios sociales: trabajo, 
interacción y poder. Estos planteamientos 
revolucionan las ideas modernas en la 
que desaparecen los sujetos, e invitan a 
pensar en la acción social, en el rol de los 
actores sociales dentro de sus territorios, 
dentro de sus culturas. Asimismo, sugiere 
un replanteamiento metodológico crítico 
desde el cual se fisura la distancia entre 
quien investiga y el objeto investigado y 

establece que, tanto objeto como inves-
tigador, hacen parte de aquello que se 
desea investigar. 

Estas herramientas teóricas y meto-
dológicas se convierten en las premisas 
para problematizar y darle continuidad a 
los procesos de investigación llevados a 
cabo por los semilleros de investigación y 
fortalecer sus hallazgos, sus conclusiones 
y sus procesos creativos.

La Perspectiva Histórico Cultural y las 
Artes Populares

Los estudios de las Artes Populares 
hoy en día buscan implementar perspec-
tivas histórico-culturales que permitan 
relacionar el objeto de estudio con las 
particularidades del contexto en el que 
emerge. Romper con los paradigmas uni-
versalistas del teatro, de la música y de las 
artes plásticas, ha provocado la aparición 
de nuevas formas de entender y estudiar 
las Artes Populares; por ejemplo, para el 
caso del Instituto Popular de Cultura, el 
semillero de música ha tomado la Onoma-
topeya como una herramienta que, al igual 
que el Pentagrama, permite estudiar y co-
nocer los diferentes ritmos de las regiones 
del país. También el adoptar conceptos 
como el Musicar, ha fomentado explora-
ciones metodológicas que han generado 
una apertura a nuevas experiencias de la 
música y al diálogo entre sus diferentes 
lenguajes. 

El tomar la Onomatopeya como una 
herramienta mediante la cual se accede 
al mundo musical, trastoca las formas 
tradicionales en las que se ha concebido 
el acceso al conocimiento musical. La 
Onomatopeya sugiere que el aprendizaje 
se adquiere por medio de la improvisación 
y en el ejercicio autónomo; es decir, es una 
metodología que se emplea en el hacer, 
que no implica una preparación previa es-
tructurada, sino que exige poner en juego 
todos los sentidos para avanzar hacia el 
conocimiento musical. 
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4.3.	 Principales aportes de los 
participantes

Hablar de identidad y no de identidades, hablar de cuerpo y 
no de cuerpos; el hablar de folclor y no de tradición. Una tradición 
como un concepto que muta, que va cambiando, que se va actuali-
zando dentro de los contextos, es lo que nos impide revisar y encon-
trarnos con ese cuerpo en la cotidianidad. Hanz Plata

No se integra, ni retroalimenta la teoría con la práctica, dando 
como resultado a coreógrafos y bailarines, reproductores de coreo-
grafías, copiadas fielmente por preconcebidos conceptos de la folcló-
rica romántica que impone una definición de lo que es y no es auténti-
co, clasificando la danza solo por su forma externa. César Monroy

La expresión como criterio de construcción pone en cuestión si 
realmente nosotros somos artistas que se expresan o que represen-
tamos. María Alejandra

La tradición encierra patrones culturales que se heredan, se en-
tregan de una generación anterior a la presente y en ese transcurrir 
intergeneracional se transmite, en ese transcurrir esas tradiciones se 
omiten, se borran, desaparecen o se amplían y de ella nacen otras for-
mas, otras transformaciones, otros hijos. Angélica del Pilar Nieves

Ningún traje popular es autóctono, ni eterno al final. El desarrollo 
de la industria, los cambios socio culturales van modificando los 
atuendos. Luis Fernando Sarmiento
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En danza las historias se cuentan a partir de una sucesión de 
movimientos y podríamos decir que el hecho fundamental de la 
danza es el movimiento. Cada movimiento es un hecho, cada figura 
hace parte de esa historia que se está contando, historia que en sí 
misma tendría que tener una carga emocional, de transmisión hacia 
el público. Alejandro Monroy

Es muy importante entender que la fiesta es el lugar en el que se 
construye la danza y la danza es el principio de lo simbólico. Es la 
representación de lo social, de lo comunitario, de lo colectivo, no 
se puede seguir entendiendo la danza como un hecho aislado de un 
contexto de lo festivo, y de la representación que los participantes 
hacen de la vida misma de la cotidianidad. Carlos Alberto Vásquez

La Onomatopeya está ligada a las metodologías vernáculas, a 
cómo se enseñan las músicas en sus contextos reales. Hay improvi-
saciones y floreos, y más autonomía para la creación. Es una herra-
mienta didáctica para la pedagogía. Lila Castañeda
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5. PRODUCCIÓN INTELECTUAL Y FORMULACIÓN 
DE PROPUESTAS

5.1.	 Docente: Luz Elena Muñoz 

Licenciada en Artes Escénicas del Institu-
to Departamental de Bellas Artes, se es-
pecializó en lúdica educativa, realizó una 
maestría en Neuropsicología y Educación, 
y actualmente está terminando su docto-
rado en Pensamiento Complejo. Coordina 
el Departamento de Investigación en 
Educación Artística de Bellas Artes y hace 
acompañamiento general a los docentes 
y semilleros de investigación. También 
acompaña la dirección de la revista Papel 
Escena y es profesora de metodología de 
la investigación en Bellas Artes, y se dedi-
ca al entrenamiento investigativo.

5.2.	 Principales temáticas 
abordadas

¿Para qué se investiga? ¿Por qué se 
investiga?

El interés por la producción de conoci-
miento en Occidente tiene sus inicios en la 
prehistoria, en donde los grupos poblacio-
nales transmitían sus experiencias de ma-
nera oral; luego, en la Antigüedad (a partir 
del siglo V, con la aparición del papel y de 
la imprenta), el conocimiento empieza a 
transmitirse de forma escrita. Durante esta 
etapa hay un interés cultural por explorar y 
conocer el universo, y este conocimiento se 
comprendía a través de la filosofía. 

En el Medioevo, las premisas sobre el 
universo desaparecerían con la llegada 
del teocentrismo y el cristianismo que le 
daría prioridad a la hermenéutica, al de-
terminismo histórico y al hecho religioso 
como base del conocimiento del mundo y 
del universo. A comienzos del siglo XV y 
finales del siglo XVIII, con la Modernidad, 
este panorama cambiaría, la proliferación 
del conocimiento gestaría la revolución 
científica. Durante este momento se 
destacan dos formas de producción del 
conocimiento: el empirismo, cuyo énfasis 
está en los experimentos y la observación, 
y el racionalismo que está centrado en el 
análisis y la lógica. Por primera vez, apare-
ce la palabra ciencia, el antropocentrismo 
se impone al teocentrismo y se desarrolla 
el método científico basado en la eviden-
cia, el análisis, la deducción, la síntesis y 
la comprobación, como única forma de 
estudiar y entender lo real.
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La Contemporaneidad, comprendida 
entre los siglos XVIII y XXI, marca una rup-
tura importante con la Modernidad y los 
métodos establecidos para la producción 
del conocimiento. Después de la Segunda 
Guerra Mundial, a mediados del siglo XX, 
empiezan a cuestionarse los principios 
éticos sobre la ciencia y la investigación y 
aparece una de las preguntas más im-
portantes hasta el día de hoy: ¿Para qué 
producimos conocimiento? Esta pregunta 
cuestiona el método científico tradicional 
y crea un distanciamiento de la estructura 
rígida de la simplificación.

El pensamiento complejo se instaura 
como una forma de conocimiento que po-
siblita un híbrido entre las teorías clásicas 
de investigación y las contemporáneas, y 
es usado para la investigación sobre las 
Artes. 

Las etapas propuestas por este tipo 
de pensamiento son: seleccionar y definir 
el problema de investigación, planificar 
la investigación, ejecutar el proceso de 
investigación e informar los resultados. 

Los semilleros de investigación del 
Instituto Popular de las Artes, actualmen-
te se encuentran en las etapas iniciales 
de investigación, estableciendo a partir 
de qué epistemologías van a trabajar y 
construir su objeto de estudio. Intentan 
desmarcarse de las formas tradicionales 
de investigación con el fin de problemati-
zar y expandir sus propuestas investigati-
vas y evitar sesgos y determinismos en las 
etapas de investigación.

La Escritura Creativa y la Formula-
ción de Propuestas de Investigación de 
Alta Calidad

Existe un paradigma en el que la escri-
tura creativa se establece como una forma 
de escritura opuesta a la académica, como 
si el ejercicio académico no implicara per 
se un acto de creación. La herencia del 
positivismo en la investigación, ha llevado 
a pensar que quienes escriben están por 
fuera de sus textos y que se adscriben a un 
narrador omnisciente que no tiene un rol y 
una voz literaria; sin embargo, los estudios 
contemporáneos de Guilford, Torrance, 
de La Torre, Garaigordobil y Pérez, revelan 
que, detrás de cada texto escrito, hay un 
sujeto que piensa, crea y escribe, y hace 
uso de figuras literarias para producir y 
comunicar su conocimiento, por lo que 
las monografías, reseñas, tesis, artículos e 
informes, también hacen parte del género 
creativo en la escritura.

La creatividad es la capacidad humana 
de generar ideas nuevas y exponerlas en 
un contexto específico. Tanto en los géne-
ros literarios como en el género académi-
co se producen ideas, independientemen-
te de sus estructuras o formas narrativas. 

La creatividad tiene cuatro caracterís-
ticas fundamentales:

•	 Originalidad: la respuesta menos 
repetida.

•	 Flexibilidad: la capacidad de emplear 
un texto escrito y darle una nueva 
visión.

•	 Fluidez: la capacidad de pasar por 
diferentes estilos escriturales.
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•	 Imaginación: capacidad de gene-
rar ideas que no están realizadas 
previamente.

Del mismo modo, se reconoce la 
existencia de cuatro tipos de creatividad: 
motricia, verbal, gráfica y sonoro musical.

Los productos de los Semilleros de 
investigación del IPC pueden ser conside-
rados productos escriturales, creativos y 
académicos que generan ideas nuevas y 
producen un impacto en la producción de 
conocimiento. Este hecho es crucial, sobre 
todo, con el proceso que ha iniciado el IPC 
para adscribirse a la Educación Superior 
y empezar a participar en el Ministerio 
de Ciencia, Tecnología e Innovación de 
Colombia (MinTic) y acreditar sus produc-
ciones académicas y artísticas. 

Desde el año 2014, el MinTic realizó 
cambios en lo que históricamente se había 
considerado producción científica y/o 
académica y expandió sus indicadores 
para que aquellas obras que se alejaran de 
las formas clásicas de investigación, pu-
diesen también ser acreditadas y conside-
radas como producción académica. Estas 
obras, para participar y ser incluidas, no 
necesitan de un sustento teórico o escrito, 
sino que son valoradas como producto, 
cumpliendo con los siguientes requisitos:

•	 Que la obra participe en un evento 
nacional y que el espacio tenga 8 o 
más años de trayectoria.

•	 Que esta obra participe en este even-
to nacional y obtenga un reconoci-
miento dentro de ese evento.

•	 Que participe en un evento interna-
cional que tenga más de 10 años de 
trayectoria.

•	 Que en este evento tenga un 
reconocimiento.

La tipología de productos que son 
considerados en referencia a la Ciencia, 
la Tecnología y la Innovación, deben estar 

enmarcados en las siguientes característi-
cas, según el MinTic: 

1.	 Generación de nuevo conocimiento.
2.	 Desarrollo tecnológico e innovación.
3.	 Apropiación social del conocimiento.
4.	 Formación de recurso humano.

Específicamente para las artes se 
destacan los tipos 1, 3 y 4. Estos produc-
tos pueden ser presentados mediante: 
capítulos de libro, producto de resulta-
dos de investigación, artículo de inves-
tigación publicado en revista indexada, 
libros resultado de investigación u obras 
o productos resultados de la investiga-
ción-creación en artes.

Deben cumplir con un proceso de so-
cialización del conocimiento que se puede 
generar a partir de documentos de traba-
jo, espacios de participación ciudadana, 
apropiación social del conocimiento, 
producción de contenido digital, eventos 
artísticos, otros artículos publicados, ta-
lleres de creación y redes de conocimiento 
especializado. 

La generación de productos que deri-
ven de las investigaciones desarrolladas 
permite que:

1.	 La investigación sea un proceso vivo 
y que se vuelva una espiral de genera-
ción de nuevos conocimientos.

2.	 Optimizar el recurso humano y apro-
vechar las habilidades del grupo. 

3.	 Entre mayores sean los productos, es 
mayor el impacto. 

Los productos de investigación-crea-
ción que surgen a partir de los procesos 
llevados a cabo en los semilleros de investi-
gación, están definidos por 6 tipos de 
productos y cada tipo le otorga un valor o 
un puntaje según las políticas establecidas 
por el MinTic. Estos son: creación efíme-
ra, permanente o procesual; registro de 
acuerdo de licencia, las empresas creativas, 
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consultoría en arte, arquitectura y diseño; 
eventos artísticos y talleres de creación. 

La propuesta de investigación
La propuesta de investigación debe 

contener el camino recorrido por la perso-
na que investiga, para dar respuesta a su 
problema de investigación contenido en 
los objetivos, la justificación, los antece-
dentes y la metodología. 

A continuación, se enuncian pasos y 
recomendaciones para llevar a cabo una 
propuesta de investigación en el campo 
de las Artes Populares:

•	 La pregunta de investigación debe 
estar redactada en forma de pregun-
ta; debe tener una respuesta diferen-
te a sí o no; su verificación se da en 
la práctica; debe poner en relación 
mínimamente dos variables del cam-
po de las artes populares y la cultura 
popular y la respuesta a esa pregun-
ta no puede haber sido respondida 
previamente.

•	 La pregunta se formula mediante un 
signo de pregunta, pronombre de 
pregunta, tema o variable principal; 
verbo que exprese un objetivo de 
investigación o un deseo de conoci-
miento; variable secundaria, contexto 
y debe cerrar con un signo de pre-
gunta. Si la pregunta de investiga-
ción está lo suficientemente clara y 
recoge las variables de la propuesta 
de investigación, puede convertirse 
en el objetivo general, antecedido por 
un verbo en infinitivo como: analizar, 
describir, identificar. Es importante 
resaltar que, tanto el objetivo general 
como los específicos, deben repre-
sentar un logro de conocimiento que 
se identifica con las variables de la 
investigación.

•	 Los objetivos específicos deben estar 
redactados con un verbo en infinitivo, 
deben expresar cada uno de los pasos 
a seguir para el alcance del objetivo 

general y, bien planteados, deben 
corresponder cada uno a un capítulo 
del informe final del proyecto.

 
En cuanto a la justificación, el esta-

do del arte, fuentes secundarias y me-
todología se establecen los siguientes 
parámetros:

•	 La justificación de la propuesta debe 
argumentar mediante ejemplos, ana-
logías y referencias a otros autores 
por qué es relevante y pertinente que 
se lleve a cabo este problema de in-
vestigación, cuáles son sus aportes y 
su impacto en el estudio de las Artes 
Populares.

•	 El Estado del Arte o los antecedentes 
de la investigación, fortalecen la es-
tructura del proyecto al inscribirlo en 
un contexto y demostrar que, hasta el 
momento, a pesar de que ha habido 
autores que se han interesado en el 
tema, el problema específico expues-
to no ha sido tratado previamente. 

•	 Fuentes secundarias: Trabajos de 
grado, tesis, artículos de investiga-
ción, entre otros. Estos se encuentran 
en bibliotecas físicas, bibliotecas vir-
tuales, bases de datos, repositorios, 
buscadores web, revistas especiali-
zadas, centros de documentación, 
repositorio de revistas. Repositorios 
de artes nacionales e internacionales.

La metodología es el cuerpo de la pro-
puesta, la estructura que va a indicar el 
diseño mediante el cual se va a desarrollar 
el problema de investigación. A través de 
ella se conoce la perspectiva con la que la 
persona investigadora se relaciona con su 
problema de investigación. Esta metodo-
logía puede ser cualitativa, cuantitativa o 
híbrida:

•	 Enfoque cuantitativo: Único y obje-
tivo, puede separarse en variables 
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medibles; explicación mediante el 
estudio de relaciones entre variables; 
hipotético-deductivo. 

•	 Enfoque cualitativo: Múltiple y ho-
lista, puede separarse en variables 
observables, filtradas por el investi-
gador y los implicados; comprensión 
de la realidad para su transformación 
mediante un método inductivo. El 
Diseño cualitativo, usado frecuente-
mente en las investigaciones sobre 
las artes, cuenta con las siguientes 
herramientas de investigación:

-	 Etnográficas, investigación-acción, 
narrativas, y específicamente para el 
estudio de las artes se usa el proceso 
creativo de Graham Wallas (1926), 
Modelo de Parnes, Nollery Biondi 
(1977), Modelo de Amabile (1983), 
Modelo Guilford (1967); la creación 
colectiva de García y Buenaventura 
(1960) y el Teatro del Oprimido de 
Boal. La investigación-acción es la 
que más se acerca al campo de la 
investigación en Artes Populares. 
Este tipo de diseño de investigación 
aborda preguntas sobre problemá-
ticas o situaciones de un grupo o 
comunidad, da un diagnóstico sobre 
problemáticas sociales, políticas, la-
borales, económicas, y de naturaleza 
colectiva.

 Algunas estrategias para recoger 
información para investigaciones relacio-
nadas con las Artes son: grupos focales, 
sociogramas, mapas cognitivos, observa-
ción participante, entrevistas y grupos de 
discusión, las técnicas biográficas y photo 
voice.
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 5.3.	 Principales aportes de los 
participantes

El pensamiento complejo desde la teoría de Morin lo que hace es 
una integración desde el sistema que simplifica con el sistema que 
amplifica, crea un modelo flexible que sirve como herramienta inves-
tigativa para las ciencias sociales y humanas. Luz Elena Muñoz 



86

BIBLIOGRAFÍA SUGERIDA

Álvarez, H. E.  (2017). El pensamiento ecológico como herramienta de 
relación entre los saberes musicales. [Tesis de maestría].

Álvarez, J. (2010). Cómo hacer investigación cualitativa. Fundamen-
tos y Metodología. Ed. Paidós Educador. Barcelona. 

Amabile, T. M. (1987). The Motivation to be Creative. En: Isaksen, 
S.G. (Ed.). Frontiers of

Arenas, E. (2016). Fronteras y puentes entre sistemas de pensa-
miento. Hacia una epistemología de las músicas populares y 
sus implicaciones para la formación académica. En Revista de la 
Facultad de Artes UPN, No. 15. Recuperado de http://revistas.pe-
dagogica.edu.co/index.php/revistafba/article/view/3680/3232.

Arrieta, C. R. P. (2015). Danza tradicional en el aula.
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