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La iniciativa para crear este libro 
surge a partir del convenio rea-
lizado entre Bellas Artes, Ins-

titución Universitaria Del Valle y la 
Red Iberoamericana De Pedagogía 
(Redipe), a través de un programa 
editorial conjunto que tiene el pro-
pósito de avalar y fortalecer la in-
ternacionalización de la producción 
científica y editorial de los investiga-
dores de la institución vallecaucana. 

De esta manera se presenta el 
primer tomo de la Colección “Educa-
ción, Arte y Cultura”, como un primer 
aporte de esta alianza institucional, 
que posibilitará socializar nuevos 
productos académicos destinados a la 
discusión de conceptos y situaciones 
relacionados con las artes, desde una 
óptica investigativa. 

En su “Debate sobre investiga-
ción en las artes”, Henk Borgdorff 
(2006) se plantea un interrogante que 
ha generado gran cantidad de ten-
siones en torno a la investigación en 
artes: ¿en qué se diferencia la investi-
gación artística de la llamada investi-
gación académica o científica? García 
y Belén (2011) advierten que “la 
investigación en arte continúa siendo 
un desafío en el seno de la comunidad 
científica, porque aún no ha podido 
cristalizar la validez de su producción 
de conocimiento” (p.89), refiriéndose 
a las áreas conquistadas por la cien-
cia. Hernández (2008) pone, por su 
parte, el dedo en la llaga, al afirmar 

que la investigación científica, desde 
una posición hegemónica y racional, 
se autoproclama como “legítima” ubi-
cándose en la cúspide en la investiga-
ción: 

El arraigo de esta tradición como 
forma legítima de considerar lo que es 
(y no es) investigación ha llevado por 
ejemplo a considerar que son sólo los 
científicos vinculados a las Ciencias 
Experimentales quienes realizan in-
vestigación (de verdad), y a establecer 
una visión/posición jerárquica de éstos 
respecto, por ejemplo, a los científi-
cos sociales o a quienes realizan su 
tarea en el campo de las Humanidades 
(p.88).

En su afán por ser aceptadas en 
el universo de la investigación, las 
artes han debido adaptarse, desde la 
forma, a los parámetros normativiza-
dos por la investigación científica: 

De esta manera, un ámbito del 
conocimiento humano es legitimado 
cuando se vincula con el sustantivo 
ciencia, y la ciencia tiene su razón de 
ser en cuanto lleva a cabo inves-
tigación siguiendo las condiciones 
establecidas por el método científi-
co. De este afán de mímesis se ha 
derivado, como señala Bruno Latour 
(2000, p.114), que “la imitación de 
las ciencias naturales por las ciencias 
sociales haya sido una comedia de los 
horrores” (ídem). 
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Inspirado en Frayling (1993), 
Borgdorff clasifica los tipos de investi-
gación a partir de una tricotomía que 
puede facilitar dicho debate: “investi-
gación sobre las artes”, “investigación 
para las artes” e “investigación en 
las artes”. El primer tipo estudia las 
prácticas artísticas, en las que el in-
vestigador y el objeto de investigación 
están separados, distancia que per-
mite una total objetividad al momento 
de realizar conclusiones. El segundo, 
“investigación para las artes” es apli-
cada. En esta, el arte no es su objeto 
de investigación sino su objetivo, por 
lo que produce soluciones, pues es 
una actividad al servicio de la práctica 
artística. Al tercer tipo, que no  asu-
me la separación entre investigador 
práctica, le llamó “investigación en 
las artes”; en esta,  teoría y prácti-
ca van ligadas: “Conceptos y teorías, 
experiencias y convicciones están  
entrelazados con las prácticas artís-
ticas y, en parte por esta razón, el 
arte es siempre reflexivo” (Borgdor-
ff, s.f.). No obstante, después de un 
intenso análisis de cada una de estos 
tipos de investigación, una constante 
permanece: la habilidad distintiva de 
las artes para sortear clasificaciones 
y demarcaciones impuestas desde la 
ciencia:

  En esta cualidad específica (...) 
yace una de las mayores distinciones 
vis-à-vis que es habitual en el mundo 
académico− una fundamental apertu-
ra hacia lo desconocido, lo inespera-

do, que puede suponer un correctivo 
a lo que actualmente es considerado 
como investigación válida (Borgdorff, 
s.f.).

Así las cosas, el campo de la 
investigación artística continúa trans-
formándose, en un intento perma-
nente por el reconocimiento legítimo 
de parte de la comunidad científica, 
aunque sus dominios sean validados 
desde patrones que desconocen las 
particularidades de su naturaleza e 
intenta que sus contribuciones al co-
nocimiento y el entendimiento puedan 
contemplarse como resultados de 
investigación (Cfr. Dallow, 2003). 

Este libro se dividirá en tres sec-
ciones; no obstante, es probable que, 
tanto autores como lectores, logren 
ubicar un capítulo en cualquiera de 
sus ellas. Considero esta la particu-
laridad más notable de este volu-
men. La misma naturaleza de Bellas 
Artes, Institución Universitaria del 
Valle, considerada una institución sui 
generis a nivel nacional, al contar con 
planes de estudio que van desde la 
primaria artística hasta los posgrados 
en disciplinas artísticas, permite este 
tipo de asociaciones atípicas en la 
gestación de materiales académicos. 

También es importante recalcar 
que la realización de este libro ha sido 
permeada por la declaración mundial 
de pandemia por la COVID-19 (nunca 
olvidaremos el 2020), de tal forma 
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que algunos de los textos, que el lec-
tor tendrá la oportunidad de conocer, 
se referirán de forma axiomática a 
este contexto. 

La primera sección, que el equi-
po de investigadores ha nominado 
Polifonías en Artes y Educación, 
contempla distintos asuntos en que se 
relacionan el arte y la educación; sus 
contenidos abarcan temas como las 
políticas de estado en educación, la fi-
losofía aplicada, la adaptación musical 
y lo curricular. 

En Apuntes de políticas pú-
blicas en Colombia. ¡Fatalismo 
o realidad? Gómez, Mina y  Sán-
chez reflexionan sobre definición y 
aplicación de políticas públicas, entre 
ellas para la  educación, desde los 
organismos internacionales como la 
Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (OCDE) en 
la simultaneidad de dos contextos: 
Colombia como un país “pobre”, con 
profundas brechas sociales y cultura-
les, compitiendo con sus pares para 
gozar del privilegio de pertenecer al 
club de los países  desarrollados, y la 
pandemia como el menor mal a los 
que se enfrenta el colombiano “de a 
pie” para sobrevivir en medio de una 
sociedad que develó, en medio del 
confinamiento, la falta de  equilibrio y 
de acciones justas y equitativas para 
el bien común. Con una mirada aguda 
e irónica, los autores ponen “el dedo 
en la llaga” al exponer situaciones, 

totalmente atípicas, que se viven re-
iteradamente en nuestro país, en las 
que siempre resultan favorecidas las 
clases privilegiadas; como testigos de 
este momento histórico, desde la in-
vestigación social, política, mantienen 
su pesimismo hacia los días venide-
ros. 

En su texto Neuroética y su 
relación con la educación contem-
poránea, Guerrero vincula las neuro-
ciencias y su aplicabilidad en el cam-
po de la educación; se pregunta sobre 
la realidad moral del ser humano y si 
esta puede ser evaluada a partir de 
sus estructuras fisiológicas cerebra-
les, prescindiendo de la reflexión 
ética. Propone la interacción de dos 
conceptos, la razón y el corazón como 
la base de un proyecto común que 
debe incluir a toda la sociedad. De tal 
forma, concibe que el ser humano no 
solamente debe instruirse en lo tec-
nológico instrumental (técnica y cien-
cia) sino también en la formación de 
una conciencia responsable y sensible 
con su entorno. 

Adaptación para dúo de 
guitarras “Sonatina boyacense” 
(c.g-v 53) de A. M. (Antonio Ma-
ría) Valencia expone cómo el intér-
prete instrumental, en este caso de la 
guitarra, suele carecer de información 
suficiente, al encontrar la partitura de 
una obra finalizada, que lo contextua-
lice sobre el autor de la pieza y su es-
tilo compositivo; dicha falencia puede 
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llevarlo a sufrir desaciertos interpre-
tativos. Por tal motivo, en esta adap-
tación, Niño desglosa el contenido 
musical de la Sonatina boyacense en 
un intento de permitirle al guitarrista 
ajustar, al máximo, la interpretación 
de la pieza a la partitura ofrecida por 
el maestro Antonio María Valencia.  

Cerrando la primera sección del 
libro, con el texto Metodología Tu-
ning para el desarrollo curricular 
por competencias en cursos de 
guitarra, Ossa propone la construc-
ción  rápida, organizada y contex-
tualizada de un currículo, aplicado al 
caso del curso de guitarra popular 
que oferta el Conservatorio Antonio 
María Valencia (CAMV) de Santiago de 
Cali; el lector se imbuye, paso a paso, 
en un modelo para la creación de 
programas de enseñanza aprendizaje 
que promueve la generación de las 
competencias exigidas en música para 
el perfil de  ingreso al ciclo preparato-
rio del CAMV. 

La segunda sección del libro, 
Derivas Disruptivas, se ocupa de la 
creación en contexto: propuestas y 
procesos de investigación-creación en 
los cuales se han considerado nuevos 
caminos de indagación, rompiendo 
con los esquemas investigativos tra-
dicionales; en este capítulo el lector 
podrá navegar desde las derivas de 
la enseñanza musical, el pensamien-
to complejo, el interaccionismo y la 
investigación-creación. 

En su texto Entornos virtuales 
de aprendizaje para la enseñanza 
musical académica  en educación 
superior, Escobar afirma que la prác-
tica de enseñanza musical, a nivel 
profesional, se ha caracterizado por la 
presencialidad; considera que, a partir 
de los Entornos  Virtuales de Aprendi-
zaje (EVA), se pueden relacionar algu-
nas pedagogías musicales y alienta a 
utilizar el Diseño Técnico-Pedagógico 
(DTP) como propuesta estratégica 
basada en procesos creativos y di-
dácticos en apoyo a la presencialidad 
asistida por TIC. 

Propuesta epistemológica 
para el teatro desde el pensa-
miento complejo y la transdisci-
plina: en este capítulo de su tesis 
doctoral, Rivas evidencia la comple-
jidad del teatro como campo, en la 
búsqueda de un marco epistémico, 
que permita su estudio, a partir del 
análisis de contenido de diferentes 
definiciones; propone los principios 
generativos del pensamiento complejo 
y la transdisciplina como camino y 
vislumbra los alcances que este mar-
co podría aportar en el terreno de la 
investigación-creación del teatro, des-
de una  perspectiva compleja, situada 
en el contexto académico latinoame-
ricano. 

 Interaccionismo en el Mu-
seo parte de un estudio de caso del 
propio autor, acerca del Museo Rayo, 
y un diagnóstico del sector museal 
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realizado por el Ministerio de Cultura, 
para ofrecer una contextualización 
del origen del museo. De igual forma, 
García propone una perspectiva teóri-
ca del interaccionismo y museología. 
El autor exhorta a la transformación 
del museo, respecto a la interacción 
con sus públicos, para que los proce-
sos de apropiación y resignificación 
del patrimonio artístico y cultural 
reencuentren el sentido vital de su 
existencia.

El último texto de esta sec-
ción, Cama de Olvido: investiga-
ción-creación, la vejez y la salud 
en Colombia, expone los pormenores 
de un proyecto de investigación-crea-
ción que aborda el tema de la vejez 
en la sociedad actual colombiana; 
en el contexto pandémico por la CO-
VID-19, Vergara revela la situación 
actual del adulto mayor, mientras 
cuestiona el sistema de salud pública 
y los intereses del Estado/nación que 
han precarizado la situación del ser 
humano. El uso de la video instalación 
y el mapeado son las estrategias es-
téticas de la   investigadora/creadora 
para generar tensión y presión frente 
a los desaciertos del sistema en la 
protección del adulto mayor. 

Para cerrar el presente tomo, la 
sección Haceres y Saberes Situa-
dos presenta una mirada hacia las 
experiencias asociadas con el arte y 
la cultura, desde un punto de vista de 
la resignificación de lo tradicional: el 

teatro de mujeres, la legitimación en 
el arte y la transformación instrumen-
tal componen las temáticas desarro-
lladas desde sus textos. 

En Reflexiones en voz alta: 
investigación teatral entre meto-
dologías feministas y educación 
popular, Luna reflexiona sobre el 
teatro de mujeres desde el campo de 
la educación popular y los estudios 
de género: su cercanía a un grupo de 
mujeres afrodescendientes, desplaza-
das de la Costa Pacífica colombiana, 
convertidas en su inspiración y objeto 
de estudio por más de una década, 
le permiten abordar dos trabajos de 
campo en cuyos cuerpos el arte   fun-
ge como mediador de los procesos 
sociales. El texto pone de manifiesto 
la preocupación de la autora sobre los 
temas objetividad/subjetividad/com-
promiso del investigador para generar 
y conservar la empatía con los grupos 
investigados, más allá de cualquier 
práctica académica. 

Pintores del día domingo: 
¿Quién puede ser/está autoriza-
do/está legitimado como creador 
hoy? Como respuesta al ensayo Ma-
teria Oscura, Arte activista y la esfera 
pública de oposición de Gregory Sho-
lette, Ariza aborda las construcciones 
culturales que permean el quehacer 
de los creadores y dan lugar a los 
procesos de valoración y, con ello, a 
las posibilidades de legitimación en el 
campo del arte. Los conceptos origi-
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nal y copia, así como la visibilidad y 
exclusión de los creadores y sus prác-
ticas en el mundo del arte, se ponen 
de manifiesto a través de las obras de 
tres artistas plásticos, diseminando 
las construcciones culturales trans-
versales en las dinámicas y las formas 
de relación entre los agentes del 
campo, que definen las posibilidades 
de la práctica artística en el mundo 
contemporáneo. 

En el último texto de esta 
sección, titulado La marimba de 
chonta tradicional del  Pacifico 
sur colombiano: desafíos y trans-
formaciones, Tascón presenta el 
instrumento  alternativo “marimba 
de chonta cromática-electroacústica” 
que nace en nuevos escenarios de  
interpretación y requiere de trans-
formaciones, específicamente en lo 
concerniente a  propiedades como la 
afinación, el registro y la potencia; así 
se posibilita el diálogo entre  músicas 
contemporáneas, populares y erudi-
tas con músicas que provienen de la 
tradición  pacífica y se redimensiona 
el uso del instrumento adaptándolo a 
nuevos contextos. 

Con esta selección de textos se 
consolida el convenio Bellas Artes- 
Redipe, a partir de las investigaciones 
de este ecléctico grupo de investiga-
dores, creadores y docentes que, de 
seguro, estimulará a sus colegas a 
formalizar la sistematización de sus 
prácticas, en miras a  contribuir en 

próximas ediciones de la Colección 
“Educación, Arte y Cultura”, un nuevo 
territorio textual para el intercam-
bio de saberes y la legitimación de la 
investigación artística, desde el Valle 
del Cauca y Colombia, para el mundo.  
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Jackeline Gómez Romero
Jesús María Mina 
Mávim Sánchez Melo

Apuntes de políticas públicas en 
Colombia: ¡fatalismo o realidad?* 

Notes about public policies in 
Colombia: ¡fatalism or reality?

*Este texto se origina durante los estudios doctorales de sus autores (Doctorado en Educación de 
la Universidad San Buenaventura, Sede Cali).
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Resumen
El presente documento está escrito,  en clave de re-
flexión, sobre un tema vital para la vida de los países 
latinoamericanos: la influencia de los organismos 
internacionales en la definición y aplicación de políti-
cas públicas y cómo estas acontecen en ambientes de 
gobierno y de intereses que, en algunas ocasiones, van 
en contravía al ejercicio político que todo servidor públi-
co debería de realizar, sea presidente del país o ejerza 
otro cargo: trabajar para velar por el bien común y 
garantizarlo. Estas prácticas traen, como consecuencia, 
que sectores como el de la educación o la cultura, se 
vean perjudicados y sean cada vez más profundas las 
brechas sociales y culturales frente a las oportunidades 
y al disfrute de una sociedad justa y equitativa.

Palabras Clave: OCDE, pandemia, políticas públicas, 
organismos internacionales, arte y educación
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Abstract
The present document is written, as a reflection, on a 
vital issue for the life of Latin American countries: the 
influence of international organizations in the defini-
tion and application of public policies and how these 
happen in environments of government and interests 
that, sometimes, go against the political exercise that 
every public servant should do, whether he or she is 
the president of the country or holds another position: 
work to watch over the common good and guarantee it. 
As a result, sectors such as education and culture are 
affected and the social and cultural gaps with regard to 
opportunities and the enjoyment of a just and equitable 
society are increasingly deep.

Keywords: OECD, pandemic, public policy, internatio-
nal organizations, art and education.
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“Pobre Colombia irredenta, desnuda, fría y hambrienta
y a diario tan descontenta con la crisis turbulenta

¡Pero el bien germina ya!”
Héctor Buitrago1

1. Canción Colombia Conexión del álbum “El Dorado”. Aterciopelados 1995.

En una época que implantó el 
aislamiento y clasificó la cercanía al 
otro como un peligro para la salud, 
vimos la posibilidad de alzar nuestras 
voces, en un acto de convivencia, a 
través de las ideas y la escritura. Acto 
colaborativo, como diría Albán (2009) 
de «re-existencia» que nos afianza y 
convoca a dialogar con el otro como 
interlocutor válido. 

Apuntes de políticas públicas 
en Colombia: ¡fatalismo o realidad?, 
surge de una mirada a nuestro país, 
Colombia, que  convive con epidemias 
más crueles que la COVID-19 y el 
dengue hemorrágico, debido al ejer-
cicio político que, lejos del propósito 
de las verdaderas políticas públicas, 
cuya gestión e iniciativas deberían 
estar direccionadas en función del 
bien común, está centrado -con cierta 
saña- en el favorecimiento de deter-
minados partidos políticos que, como 
grupos privilegiados, buscan el bene-
ficio particular de quienes ostentan el 
poder y son sus benefactores, por lo 

Los siguientes apuntes sobre 
las políticas públicas en Colombia, se 
hacen desde la situación de confina-
miento mundial por la pandemia de 
COVID-19, acontecimiento histórico 
de encierro corporal que ha desatado 
la posibilidad del ejercicio de reflexión 
sobre nuestra realidad. Encerrados 
físicamente, pero accediendo, con 
total libertad, a la posibilidad de pen-
sar, consideramos vital un escrito, en 
clave reflexiva, sobre los organismos 
internacionales y las políticas públicas 
en Colombia. Es así como nace este 
material, urdido sobre asuntos que 
tocan el tema del desarrollo, las polí-
ticas en educación y la cultura.

En un principio compartimos, 
entre los autores del documento, al-
gunos textos escritos independiente-
mente; al socializar los tres desarro-
llos personales en curso, nos dimos 
cuenta que teníamos posibilidades de 
trenzar nuestras ideas y aceptamos 
el desafío de unirnos, a través de un 
texto en común. 
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cual no cumplen su labor de funcio-
narios públicos. Porque: “¿Qué es un 
funcionario público, si no es pa’ que le 
funcione al público?” (Garzón, 1997). 
O ¿de qué otra cosa da cuenta el Ho-
norable Congreso de la República al 
votar NO a la regulación de su salario, 
en favor de un ejercicio que apunte 
a la equidad, pero que, en cambio, 
apruebe una reforma tributaria que 
desfavorece a los colombianos de a 
pie? ¿No es eso lo que se promulga 
en los derechos humanos, condiciones 
dignas y de igualdad?

O, ¿cómo podemos calificar el 
uso de los medios masivos/privados 
de comunicación que, haciendo eco 
de discursos distorsionados, conmi-
nan a los colombianos a votar NO al 
plebiscito para refrendar los acuerdos 
de paz con las FARC, arguyendo una 
supuesta entrega del país a un grupo, 
al margen de la ley, que intentaba 
dejar las armas?  Mientras tanto, en 
regiones como el Chocó o el Cauca 
(y la mayoría de las regiones de la 
periferia colombiana, que han puesto 
las víctimas directas de este conflicto) 
se vota en un gran porcentaje SÍ a la 
paz. 

Y ¿qué pensar de las decisio-
nes de los grupos económicos que, a 
beneficio particular, han privatizado 
la educación, las comunicaciones, la 
salud, los servicios públicos? ¿Y el si-
lencio gubernamental frente al descu-
brimiento de fosas comunes y relatos 

de militares, de bajo rango, revelando 
que “la orden vino de altos mandos 
en su misma institución”? ¿O el ope-
rativo de inteligencia militar, pagado 
con recursos norteamericanos, para 
realizar “perfilamientos” a miembros 
de la oposición, periodistas, líderes 
sociales, sin saber aún, a ciencia 
cierta, quién dio la orden y para qué, 
filtrando además información clave 
sobre las rutas de navegación de am-
bos ejércitos (Colombia/USA) a una 
banda de poderosos narcotraficantes? 
¡Vaya manto de corrupción! 

Este paneo parcial (la lista es 
larga) de las decisiones, poco partici-
pativas, de los distintos gobiernos que 
han regido al país durante décadas, 
dan cuenta de una epidemia enquis-
tada como mal endémico, llamada 
“ausencia de políticas públicas”, ver-
daderas políticas públicas que, como 
su nombre lo indica, deberían ir en 
“función del bien público y común” y 
no en detrimento del mismo. 

Así pues, una pandemia tan letal 
como el coronavirus, que aqueja al 
mundo entero, puso en evidencia, en 
nuestro país, que, el virus es sólo un 
factor coyuntural comparado con las 
políticas de gobierno, comentadas con 
anterioridad, que agudizan la situa-
ción social y económica del ciudadano 
del rebusque en Colombia, aquel a 
quien se le imponen medidas como el 
“aislamiento inteligente”, entre otras.
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  En buen porcentaje atina 
Dussel (2020) al exponer que, ante la 
típica disyuntiva “la bolsa o la vida”, 
siempre se va a elegir la bolsa.  De 
ahí se advierte que las “políticas” 
más favorecidas son las de corte 
neoliberal y capitalista que - para 
nada - tienen en cuenta la equidad 
social. Los “salvavidas” lanzados por 
parte del gobierno a la banca privada 
y el traspaso de pensionados del 
sistema privado al público (que tumbó 
la Corte) dan cuenta de ello. Políticas 
públicas que van en contra del 
beneficio y bienestar “de lo público y 
del público”.

Esto tiene su raíz en el nivel 
de ignorancia de los mandatarios 
elegidos por voto popular, respecto 
de la prostituida palabra “política” 
pues, para lograr la regencia de un 
país, departamento o municipio, no se 
necesita más que las arcas llenas, o 
un buen mecenas. Así se popularizan 
frases como: “salir a hacer políti-
ca”, “lanzarse a la arena política”, 
“volverse político”. Alentar tal nivel 
de ignorancia, tiene su génesis en la 
urdimbre de la corrupción, que pro-
voca la cojera de la educación. Muy 
a propósito ¿no les parece? O ¿qué 
gobierno se atrevería a educar a sus 
ciudadanos, si eso pone en riesgo el 
velo que los mantiene incólumes en 
sus tronos? Es el caso, concretamen-
te, de la educación sociopolítica y 
cultural, que resulta ser baja, o mejor 
nula, en la población colombiana, tan-

to en el sector público como privado. 
Esto ha generado cambios drásticos 
en los pénsum escolares. Al eliminar 
asignaturas como historia y geogra-
fía, por ejemplo, han ido borrando, de 
manera progresiva y sistemática, las 
huellas del territorio, de los recursos, 
de la violencia bipartidista, el frente 
nacional, el surgimiento de las guerri-
llas, la aparición del paramilitarismo, 
las causas y consecuencias del narco-
tráfico, el movimiento de la «séptima 
papeleta» (que le da origen a la Cons-
titución que nos rige en la actualidad) 
y un largo etcétera,  generando apatía 
y negación hacia la toma de decisio-
nes políticas relevantes para alcanzar 
cambios reales. Darle el poder inte-
lectual y de discernimiento, a la gente 
del común, pone en jaque el estable-
cimiento.

El colofón contextual a esta in-
troducción se puede resumir en una 
pregunta: ¿cuál es, realmente, la pan-
demia en Colombia, país de habitan-
tes que no saben si usar tapabocas o 
chaleco antibalas?

Veamos, entonces, cómo se en-
frenta la enfermedad de un país con 
“paños de agua tibia”. 
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Para eso, hemos estructurado el 
documento en cuatro partes: la pri-
mera, Colombia el miembro pobre de 
la OCDE2, presenta la relación del país 
con éste organismo internacional uti-
lizando algunos datos que cuestionan 
los posibles intereses de pertenecer a 
este club; el segundo apartado 

¿Y el Estado de salud de la 
educación?  Cuestiona las desigualda-
des y brechas en cuanto a los siste-
mas de salud, educación y la cultura 
de nuestro país. Como tercera parte, 
nos interesa hacer un paneo sobre las 
relaciones entre las artes y la cultura; 
lo hacemos a través del texto: Con 
respecto al arte y la cultura, ¿qué? Y 
la cuarta parte, que hemos denomi-
nado Ante lo expuesto, hace una serie 
de reflexiones finales, aprovechan-
do los apuntes ya discutidos en el 
material.  Ahora bien, cerramos este 
escrito colectivo con unas sugerencias 
que consdramos deben puntualizarse 
anteel panorama planteado. Enton-
ces, queridos lectores,esperamos que 
disfruten este fruto del convivio escri-
tural en tiempos de pandemia.

2. La Organización para la Cooperación y el De-
sarrollo Económicos (OCDE) promueve “políticas 
que mejoren el bienestar económico y social de las 
personas alrededor del mundo”. Ser un país miembro, 
por tanto, sirve para prosperar. Actualmente está com-
puesta por 35 países miembros de todo el mundo.

1. Colombia, el 
miembro pobre
de la OCDE

Ya es oficial la entrada de Co-
lombia, como el tercer país de la 
región (los otros dos son México y 
Chile) y el miembro número 37 de la 
Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE), luego 
de 7 años (desde el 2013) de estu-
dios, trámites, leyes y compromisos 
firmados.

Como todos sabemos, Latinoa-
mérica tiene desigualdades preexis-
tentes, más en Colombia que, a pesar 
de sus grandes riquezas internas, de-
bido a su interdependencia (es decir 
su falta de autonomía en decisiones 
de gobierno), se hace más difícil la 
vida de país/nación.

En lo anterior, las brechas por la 
desigualdad generan problemáticas 
al acceso de los bienes comunes y 
públicos. Aparece, de manera estraté-
gica, la naturalización de un gobierno 
centralizado, en tanto las decisiones 
favorecen a los sectores con mayores 
privilegios, teniendo como justifica-
ción el llamado “desarrollo”, con un 
criterio de crecimiento que privilegia 
a las transnacionales y a los empresa-
rios. El gobierno centralista, en esta 
época de pandemia, ha puesto en 
tensión «vida social y existencia» ver-
sus «vida empresarial o económica»; 
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sus decisiones ponen en desventaja 
a las personas que, con su mano de 
obra, soportan la producción.

En nuestros países latinoame-
ricanos, los intereses de unos pocos 
siempre han impuesto rutas de idea-
les, como si viviéramos en el mundo 
del cuento de Alicia tras el espejo. 
Democracia de la representación 
que estima, cual bagatela, las leyes 
y normas, bajo el ruido de caballos, 
helicópteros y objetos no letales que, 
cual Caronte, arrastra inocentes hacia 
un viaje al inframundo desarrollado. 
Escribimos el nuevo libro de Caron-
te, liberado por la OCDE. «Educación 
educada» tras las promesas de moli-
nos de viento que se proclaman como 
gigantes países innovadores. Pobres, 
esperanzados y los más felices del 
mundo, eso sí, no olvidamos que so-
mos parte de la élite de la desigual-
dad social. Alicias, Quijotes, Carontes: 
¿fatalismo literario o realidad mágica?

La imagen del presidente ha 
pagado, en tiempo de pandemia y de 
crisis económica mundial, un contra-
to de 3.350 millones de pesos para 
publicidad presidencial: campañas pu-
blicitarias, set de televisión, programa 
por Facebook Live, chaquetas, termos 
y accesorios etiquetados con su nom-
bre en forma de logo propagandístico, 
al mejor estilo de los niños de colegio 
a los que se les marcan los útiles 
escolares, para que no los pierdan. 
Caritas tristes y caritas felices: del 

absurdo literario al absurdo político. 
Una estrategia de imagen y posicio-
namiento online que le quitó recursos 
a la paz y atención a la pandemia, 
de acuerdo con las noticias. Suma-
do a ello, el pago por más de 9.000 
millones de pesos en la compra de 23 
camionetas blindadas que, Mindefensa 
asegura, se realizó «por requerimien-
tos de la Presidencia de la República 
para su seguridad y que había sido 
adjudicada desde el 2019, lo que no 
incurre en “detrimento” del gasto 
público, pero que fueron pagadas tan 
solo en abril del 2020 (Duzán, 2020). 
En plena crisis del coronavirus, y con 
las plenas facultades presidenciales 
para frenar desembolsos innecesarios 
cuya destinación debería ser paliar la 
crisis humanitaria, este despilfarro es 
un ejemplo de la poca, o nula empatía 
del gobierno frente a la real crisis y 
al ciudadano “de a pie”.  Al paisaje 
noticioso de funestas decisiones se le 
suma lo que la periodista María Jime-
na Duzán de la Revista Semana (Op.
cit., 2020), en su columna de opinión, 
tituló como: La corrupción no le teme 
ni al coronavirus y, como epígrafe, 
tiene el siguiente comentario que bus-
ca resumir el callejón sin salida en el 
ejercicio político de grupos y personas 
en nuestro país: “Así de miserable 
es la política en Colombia: hay unos 
poderosos caciques corruptos que 
son incapaces de sentir compasión ni 
solidaridad (...) Lo peor de lo anterior, 
[continúa la periodista], “parece que 
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en la justicia de nuestro país son los 
intocables, los blindados”.

Aunque parezca increíble, el 
listado de actos de corrupción y de 
injusticia se acrecienta: de esto da 
fe el aumento en número de líderes 
sociales asesinados, aprovechando 
la pandemia, que han sido silencia-
dos porque “alguien” va detrás de la 
Sierra Nevada de Santa Marta, de la 
Amazonía o de otros intereses territo-
riales. Líderes que solo piden a gritos 
justicia: claman la no repetición de 
los hechos de victimización y el cese 
de los desalojos ilegales y posteriores 
desplazamientos forzados; pero no, 
solo obtienen como respuesta su pro-
pia muerte y la de sus familiares.

En plena pandemia les ha toca-
do, a muchas comunidades indígenas 
y afro, salir corriendo de sus terri-
torios debido a los enfrentamientos 
entre grupos armados que ellos nunca 
han llamado. Guerra de intereses, 
cuya pólvora estalla sobre los más 
indefensos.

¿Cómo, entonces, refutar la 
trascendental categorización como 
el país más corrupto del mundo, 
anunciado la ONG Transparencia 
Internacional que recopiló información 
sobre la corrupción con expertos 
y empresarios y la presentó por la 
página web U.S. News otorgándonos 
dicho galardón? Ante tal noticia, los 
memes preguntan si “Colombia se 

ganó o robó este premio”.

Es incómoda la situación, pues 
el temor comienza a ser un elemen-
to preponderante. Muchos expresan 
sentir más miedo ante la situación 
del país, en su ejercicio político y de 
guerra (virus invisible, todos saben 
que está, pero no se ve y sin embar-
go actúa), que a la pandemia por la 
COVID-19. Ese miedo, que se ha natu-
ralizado con múltiples estrategias, 
entre ellas frases que funcionan como 
consignas de los amos y señores into-
cables: “usted no sabe quién soy yo”, 
“pá qué da papaya”, o “te quitás esa 
camiseta o te pelamos”.

Desde este escenario de corrup-
ción estatal, violencia e impunidad 
y, sobre todo, de desigualdad social, 
¿qué gana Colombia con pertenecer 
a la OCDE? ¿Qué dirá la OCDE de 
las “buenas prácticas” de nuestros 
gobernantes? ¿Hacia qué desarrollo 
nos enruta? Colombia es el miem-
bro pobre de la OCDE, aquel que se 
pone el mejor vestido para asistir a 
la fiesta, pagando su alquiler; es el 
miembro pobre que muestra la cara 
bonita a la visita, pidiendo prestada 
la vajilla para el banquete que ofrece 
(que, entre otras cosas, sacó a crédito 
y tendrá que pagar de por vida). 

Cobra sentido, entonces, el 
descontento frente a la entrada del 
país a la OCDE, tal como se presentó 
en párrafos anteriores pues, aunque 
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se hicieron ingentes actividades para 
lograr tal hazaña, no se trabajó lo 
suficiente para cerrar las brechas de 
desigualdad económica y social. So-
mos un país que, al “entrar al club”, 
asume pruebas estandarizadas como 
las PISA, que no evalúan con cohe-
rencia los contextos para su ejecu-
ción. Parece que olvidamos quiénes 
somos, pues, las condiciones donde 
se van a aplicar los cuestionarios, 
no son iguales a los países desarro-
llados que pertenecen a dicho club. 
Incluso, las condiciones internas, son 
desiguales: carencia de empleos, falta 
de apoyo a sectores campesinos (que 
en nuestro país están desapareciendo 
como agentes sociales y culturales), 
costos y accesibilidad a la educación 
(en especial en las zonas de perife-
ria), entre otros, nos ponen en una 
situación de inferioridad competitiva, 
en relación a los países desarrollados 
anteriormente nombrados.

Es una problemática que debería 
ser atendida en nuestro país, al que 
se le reconoce, en la Constitución, 
como una nación pluriétnica y mul-
ticultural. Este reconocimiento se ve 
tensionado ante una política de estan-
darización.

Existe un capítulo OCDE de 
Colombia: se dice que se hacen in-
vestigaciones e informes de expertos, 
financiados por dicho organismo en el 
país. Las preguntas que nos hacemos 
son: las modificaciones a las políticas 

de la educación, ¿responden a un 
análisis real del contexto? En la carre-
ra por sacar al país y llevarlo hacia las 
buenas prácticas del club OCDE, ¿las 
metas encuentran una justificación 
en la “lectura de realidad” que hacen 
o son impuestas basadas en modelos 
externos?

Por esto los funcionarios se 
apresuran (¿a qué se apresuran?) 
llevándose por delante avances en 
los caminos trasegados, e imponien-
do nuevos recorridos, diseñados bajo 
contextos bastante distintos. Metas 
que son espejos colonizadores, quizá 
porque algunos de los dirigentes qui-
sieran un buen nombramiento en su 
carrera profesional y económica. Por 
otro lado, en un Estado de estadísti-
cas, ¿cuáles son los espejos con qué 
nos ilusionan? ¿Qué nos intercambian? 

El planteamiento y generación de 
políticas públicas debe poder obede-
cer, realmente, a las distintas necesi-
dades que precisan los territorios, que 
no se ejerzan como políticas homo-
geneizantes, sino que, efectivamente, 
se diseñen pensando en las distintas 
colectividades existentes dentro de 
la sociedad colombiana. En esto, los 
gobiernos han hecho oídos sordos 
y, para la OCDE, las buenas prácti-
cas gubernamentales y las políticas 
de desarrollo se establecen para un 
tipo de sociedad que, evidentemente, 
no es la nuestra y que los gobiernos 
(nosotros, por efecto de arrastre) se 
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empeñan en llevar “a costa de todo”, 
pero no “a todo costo”.  

En el país, no ha sido efectiva 
la descentralización de la educación, 
varios de los asuntos importantes que 
le conciernen siguen centralizados: 
decisiones con respecto a políticas y 
lineamientos educativos que se han 
estandarizado desde el pensamiento 
y cosmovisión de expertos o sabios, 
no representan ni dan respuesta a 
las realidades rurales (o alejadas de 
Bogotá, capital del país). Es más, el 
énfasis se ha puesto, exclusivamente, 
en la cobertura. 

De las dudas que causan este 
tipo de decisiones e implementacio-
nes, mediadas por organismos inter-
nacionales que tensionan, además, la 
soberanía de país y de las localida-
des, testimonia el artículo Los pros y 
contras de la OCDE (El Tiempo 2015)3   
sobre estudiantes que se oponían a 
las pruebas PISA, acusándolas de ser 
utilitaristas y demasiado cuantitati-
vas: “No entendemos cómo (la OCDE) 
se ha podido convertir en árbitro de 
los fines y los medios de la educación 
en el mundo, en vez de la ONU o la 
UNICEF”, lamentaron.

3. Se hace referencia a los planteamientos que 
algunos universitarios publicaron en un artículo 
de opinión, el año 2014 en el periódico británi-
co The Guardian.

 Tampoco gusta que la OCDE sea 
pilote de las negociaciones internacio-
nales contra el fraude y la optimiza-
ción fiscal: “El proceso tiene un sesgo 
a favor de los países ricos”, dice Ma-
non Aubry de la ONG Oxfam France: 
“Los países en desarrollo no están 
implicados en las negociaciones, y ya 
se sabe que cuando uno no se sienta 
a la mesa, acaba en el plato” 

En la entrevista otorgada por 
el Secretario General del organismo, 
Ángel Gurría expuso: “Las investiga-
ciones que hacemos están destinadas 
a servir a las políticas públicas y no a 
seminarios o discusiones políticas” (El 
Tiempo, 2015). Tal como se planteó 
en el párrafo anterior estas son con-
clusiones cuyos miembros toman cual 
directrices de expertos -muy bien pa-
gos- para que, países como Colombia 
consideren, como una gran oportuni-
dad, subsumir las políticas internas a 
las políticas internacionales. Colombia 
ya está en este pacto por la equidad: 
evidencia de esto, es la gran preocu-
pación que el país le ha conferido a 
los resultados obtenidos en el Progra-
ma para la Evaluación Internacional 
de Alumnos (PISA, por sus siglas en 
inglés, a las que nos referimos ante-
riormente) que evalúa el desarrollo de 
las habilidades y conocimientos de los 
estudiantes de 15 años, a través de 
tres pruebas principales o aplicacio-
nes: lectura, matemáticas y ciencias. 
La Organización para la Cooperación 
y Desarrollo Económico (OCDE) aplica 
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este examen estandarizado cada tres 
años desde el 2000 y en cada una de 
las aplicaciones profundiza en una de 
las tres áreas mencionadas (ICFES, 
2016). Esta es la presentación que 
encontramos en la página oficial de 
nuestro Ministerio de Educación Na-
cional. 

Sin embargo, los resultados que 
arrojan estas pruebas se usan de 
manera sesgada o actúan de forma 
muy lenta, sin realizar una reforma 
estructural, a propósito de las buenas 
prácticas; por ejemplo, en las dificul-
tades que se están presentado en el 
paso de la formación básica media, 
del sistema público hacia la educación 
superior, tanto pública como privada, 
a propósito de las tres competencias 
principales en lectura, matemáticas y 
ciencias.  Esto se evidencia en dificul-
tades de adaptación a la vida univer-
sitaria, hábitos de estudio deficientes 
y, por lo tanto, deserción estudiantil 
en los primeros semestres de carrera.

El acceso a educación de calidad 
se convierte, entonces, en la puja 
sobre cuál es la mejor educación que 
el bolsillo puede pagar, para luego 
darnos cuenta que lo poco que hay en 
ese bolsillo, solo nos sirve para pa-
gar la que ostenta el puesto número 
584.  Esto quiere decir que quienes 
pueden acceder a una educación de la 

4. Recuperado de: https://www.eltiempo.com/
vida/educacion/las-lecturas-de-la-mala-nota-
de-colombia-en-las-pruebas-pisa-2018-441494 

calidad, en primer orden, en términos 
de buenas prácticas, son quienes tie-
nen acceso al flujo de capital; luego, 
dichos profesionales tendrán acceso 
a los mejores empleos en el sector 
productivo de la nación, ampliando las 
brechas de desigualdad existentes. 

¿Qué oportunidades tendrán los 
que solamente pueden pagar la edu-
cación del puesto 58? ¡Qué decir, en-
tonces, de los estudiantes que habitan 
en la periferia, los de las geografías 
racializadas o territorios de misiones 
cuyas políticas de buenas prácticas 
los invisibiliza o ningunea!

Ahora bien, un organismo con un 
gran poderío reflejado en su presu-
puesto (en 2014 fue de 357 millones 
de euros) contrata, con sus recursos, 
un gabinete de asesoría privada: pro-
pone misiones cortas y bien pagadas 
de hasta 6.800 euros, por mes, para 
un “analista de políticas energéti-
cas”, con una experiencia mínima 
de 3 años, exentos de impuestos. El 
jefe del organismo es remunerado 
con 200.000 euros (El Tiempo, 2015). 
Como se nota, de acuerdo a las ante-
riores cifras, son empleos y remune-
raciones que cualquiera quisiera obte-
ner. Fácilmente se puede argumentar 
que tiene defensores y detractores 
sobre su papel en los países pues, 
como reza el refrán popular, “por la 
plata baila hasta el perro”. ¿Será esta 
la corrupción en la experticia?
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Por lo tanto, es conveniente 
pensar, con mayor detenimiento, las 
ventajas de afiliarse a un club en el 
cual seremos, por múltiples motivos, 
el país con más desventajas para 
soportar y cumplir con las exigencias 
de membresía. ¿Hasta qué punto el 
modelo de desarrollo expresado en 
estos países es al que se le tiene que 
apostar?

Así pues, Colombia, un país 
con tantas desventajas frente a sus 
compañeros de club, debe revisar sus 
políticas de desarrollo a fin de lograr, 
más que la membresía, el verdadero 
bienestar de sus ciudadanos expresa-
do con mejoras en todos los niveles, 
para transitar hacia un buen vivir de 
sus habitantes. 

2. ¿Y el Estado 
de salud de la 
educación?

Antes de la pandemia, los gran-
des titulares de prensa e informacio-
nes que se entregaban, hablaban de 
un país que estaba dando pasos ace-
lerados en el uso de las TIC. El análi-
sis sobre el estudio Digital Readiness 
index, que hizo el diario el Espectador 
(mayo de 2018) lo ubicaba, incluso, 
en el grupo de los más avanzados de 
Latinoamérica, con el titular: “Colom-
bia, el séptimo país más preparado 

en materia tecnológica de América 
Latina”.

Sin embargo, la situación de 
confinamiento sacó a la luz realidades 
como las grandes desigualdades de 
conectividad; incluso, en las principa-
les capitales del país, las permanen-
tes caídas de la red dieron cuenta de 
ello, aunque los costos de la conecti-
vidad fueran relativamente elevados, 
con respecto a la calidad del servicio 
prestado. Por lo cual podemos hablar 
de una brecha digital y de oportuni-
dad frente a las TIC; los esfuerzos 
que, sobre la materia, se han publi-
citado en los programas de gobierno, 
han quedado expuestos y, en dudas, 
sus alcances.

Sumado a esto, se puede men-
cionar el escándalo por el millonario 
contrato del actual jefe de Estado 
para mejorar su imagen en las plata-
formas virtuales, se requiere una la-
bor educativa para reconocer lo que, 
durante el confinamiento, se nombró 
como  la «infodemia», es decir, esa 
“epidemia de desinformación en la in-
formación” que se presenta en estos 
medios y es utilizada como publicidad 
enmascarada con datos acomodados 
que se presentan como irrefutables, 
puesto que, su interés final, es desin-
formar.

La pandemia ha puesto en 
evidencia los grandes problemas de 
conectividad que presenta, mayori-
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tariamente, la población rural y los 
sectores de asalariados, quienes han 
tenido serios problemas para sobre-
vivir a la imposición de la educación 
virtual. Esto, a pesar de que al país lo 
han nombrado como uno de los cuales 
ha implementado, en tiempo récord, 
programas de mitigación para la tran-
sitoriedad a la educación virtual. 

El confinamiento obligó, en-
tonces, a virtualizar la educación y 
aunque nos jactábamos de decir que 
en pleno siglo XXI las generaciones 
actuales nacían con un chip digital, 
muy pronto nos percatamos que sus 
conocimientos, como comunidad digi-
tal nativa, se reducían al manejo de 
las redes sociales y juegos en línea, 
pero qué lejos estaban de manejar 
mínimamente las plataformas digita-
les y programas informáticos en un 
contexto que tuvo que migrar a la 
virtualidad. En otras palabras, des-
cubrimos el nuevo analfabetismo que 
había pasado desapercibido hasta el 
momento.

Como si fuera poco, algunas de 
las zonas rurales a las que proveyeron 
de equipos tecnológicos en el progra-
ma Computadores para Educar (Min-
Tic-MEN-SENA), aún se encuentran 
sin fluido eléctrico y, obviamente, sin 
conexión a internet, por lo que esas 
tabletas y computadores solo quedan 
sirviendo como bandeja para poner el 
desayuno escolar.

En las urbes, por su parte, las 
familias de estrato uno no tienen 
computadores ni internet en sus ca-
sas; las de estrato dos tienen algunos 
equipos obsoletos y se paran en el 
andén del estrato tres a “pegarse” a 
su señal de wifi; las de estrato tres se 
quedaron sin empleo y resulta difícil 
sacar dinero para pagar la mensuali-
dad de la conexión (hay hogares que 
se debaten entre  pagar un mes de 
internet, los servicios públicos o com-
prar mercado); en el estrato cuatro se 
va la señal porque la red colapsa en 
las horas pico; ¿estrato cinco y seis? 
Todo bien, gracias. 

Poniendo lo anterior en la pers-
pectiva de la orientación de políticas 
públicas genuinas, con una lectura 
de contexto atemperada a la realidad 
orgánica de los territorios, se necesita 
que el establecimiento tenga la volun-
tad de incrementar el bienestar públi-
co, resolviendo o mitigando los pro-
blemas de conectividad y tecnológicos 
en el corto, mediano y largo plazo, 
y que los entes de control tengan la 
pretensión de ejercer una veeduría 
real y eficiente sobre el ejercicio de 
implementación de estas políticas de 
carácter social. Este es, claramente, 
un ejemplo más de la negligencia, por 
parte del aparato estatal y guberna-
mental, frente a lo que Lahera (1999) 
plantea como el ciclo de origen, dise-
ño, gestión y evaluación de políticas 
públicas en lo respecta a las buenas 
prácticas, al “buen gobierno”. 
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Aquí, lo que da tumbos es el 
reconocimiento del contexto (geo-
gráfico, social, cultural) para tomar 
acción y crear políticas educati-
vas acordes a las necesidades de 
las poblaciones pues, mientras las 
decisiones sean unilaterales, por lo 
tanto “no participativas”, las acciones 
quedan a capricho del gobernante de 
turno y sus efectos no representa-
rán mejoras para la población.  Si se 
reconoce el contexto como principal 
factor asociado a los resultados de los 
procesos, alcances, logros o fracasos 
del sistema educativo actual, se dará 
paso a la acción situada, como bien 
se manifiesta en el documento Reco-
mendaciones de Políticas Educativas 
en América Latina en base al TERCE 
(Treviño, E., Villalobos, C. y Vaeza, A., 
2016): 

El sistema educativo y las escue-
las están insertos en un medio 
ambiente que tiene dinámicas 
culturales, sociales, económicas 
y políticas propias. Es necesario 
reconocer estos factores, porque 
pueden condicionar o facilitar el 
éxito de las políticas y progra-
mas educativos; además, estas 
variables pueden ser materia 
también de atención a través de 
distintas medidas educativas (p. 
30).

Así pues, integrar estudios con-
textuales, participación ciudadana 
real y efectiva y comprender la políti-
ca pública como acción para benefi-
cio público, permitirá acceder a una 
educación de calidad (considerado el 
cuarto entre los objetivos mundiales 
de la ONU, al que se acogieron los 
países en la aprobación de la Agenda 
2030 para el desarrollo sostenible).

Otro asunto que agudiza la 
situación de la educación en el país 
se encuentra en el análisis y uso de 
las evaluaciones externas estandari-
zadas, cuyos resultados sirven para 
armar el ranking de los mejores o 
peores colegios, más a favor del mar-
keting de la calidad en la educación 
y no como parte de un proceso de 
trabajo mancomunado para el mejo-
ramiento de las prácticas y ofertas 
educativas.  Actualmente, los resulta-
dos de los estudiantes en las pruebas 
saber (Once y/o Pro) enfrentan a las 
instituciones que buscan gozar del 
favoritismo del cliente al escoger una 
institución educativa para sus hijos. El 
logro de los mejores resultados en las 
pruebas estandarizadas se convierte, 
pues, en el secreto mejor guardado 
de las instituciones, pues proveerá a 
las mismas, de estudiantes/clientes.  

En lugar de este espectáculo 
mediático del ranking, qué interesan-
te y provechoso para todos sería que 
dichos resultados fueran analizados 
desde los factores asociados que 
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influyen en el aprendizaje, como un 
punto de partida idóneo en el diseño 
de políticas educativas; así saldrían a 
la luz posturas para solventar los pro-
blemas como desigualdad social,  fa-
voritismos regionales y geográficos 
(abandono del sector rural, comunida-
des indígenas, por ejemplo), re-dig-
nificación de la profesión docente, las 
exigencias por ser un país multiétnico 
y pluricultural,  entre muchos otros 
factores que marcan ruta.

3. Con respecto
al arte y la 
cultura, ¿qué?

En septiembre del 2019 se firmó 
la Ley Economía Naranja que incluye 
progresivamente las artes, dentro 
de las plataformas de desarrollo, 
como motor impulsor de crecimien-
to; sin embargo, esta ley favorecerá, 
principalmente, a los oferentes con 
mayor infraestructura de acuerdo a 
los estándares de competitividad del 
mercado instaurados por organismos 
internacionales como políticas públi-
cas.

Además, el arte como acción 
humana de ocio, de lectura de reali-
dad, se transforma en una actividad 
económica más, que depende de sus 
impactos en el PIB para ganar o per-

der su lugar como actividad importan-
te en el país; esta es otra tensión que 
tendría que pensarse a la luz de una 
perspectiva de desarrollo que no solo 
lo vincule como factor de crecimiento 
económico.

A la luz de la pandemia, los 
grandes, medianos y pequeños tea-
tros, compañías y grupos de artes 
escénicas, que tienen un funciona-
miento similar o igual a una empre-
sa5, se vieron afectados, no solo por 
la crisis del virus, sino por políticas 
públicas estatales que evaden, de 
forma sistemática, su responsabilidad 
con el arte. Sobre todo con aquel arte 
“que no hace guiños al establecimien-
to” (por lo general es el pequeño y 
contestatario).

Se establece así, en el panorama 
nacional, la importación del término 
Emprendimiento que busca la gene-
ración de empresas creativas que 
dependan, cada vez menos, o mejor 
nada, de las raquíticas subvenciones 
del Estado (otro espejito colonizador). 

5. Como la compra de insumos para el fun-
cionamiento, el pago de alquileres, servicios, 
impuestos, así como la nómina del personal 
técnico y elenco), y cuyas entradas económicas 
dependen de la venta de funciones, boletería, 
teatro empresarial, venta de servicios educa-
tivos, alquiler de sala (para ensayos de grupos 
que carecen de ella), así como de algunas de 
las subvenciones y becas (que entidades del 
estado y privados otorgan como estímulos 
económicos.
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En un momento como éste, de 
confinamiento y de atención al co-
ronavirus, la parálisis de actividades 
económicas no esenciales, entre ellas 
las artes como acción educativa y 
económica, sobreviven a uno de sus 
peores momentos. 

Muestra de esto, con dolor y 
perplejidad, se registra en una reu-
nión del sector cultural de Cali, con 
el Ministerio de Cultura, la noticia del 
suicidio del gestor cultural Juan Carlos 
Cardona. 

Las pocas condiciones que se 
habían ganado para los eventos socia-
les - culturales fueron prohibidas: se 
asumió dicha decisión por efectos de 
salud pública. No existe, ni se avizo-
ra, una pronta respuesta de alivio a 
dicha situación para que, por ejemplo, 
las salas concertadas, los museos y 
otros, superen la parálisis. Así que 
la Economía Naranja propuesta en 
campaña en el 2018 por Iván Duque, 
como la panacea de las artes, aquella 
que incrementaría el PIB nacional 
para contribuir al crecimiento econó-
mico, está en alerta roja y su exis-
tencia, en este modelo económico, 
debe revisarse con urgencia. ¿Qué se 
puede decir entonces de los artistas 
freelance en esta contingencia? Se 
visibiliza que, las condiciones es-
tructurales para el buen desempeño, 
no han sido satisfechas. Por lo cual, 
crece, incluso, la incertidumbre para 
la etapa pospandemia en nuestro 

sector. En Colombia, los artistas, por 
lo general, han sido poco menciona-
dos en las estadísticas estatales para 
asignación de auxilios económicos en 
la crisis COVID-19; al contrario, y bajo 
sanción presidencial, se promulgó el 
Decreto 516 de 2020 que, de forma 
transitoria y por el tiempo que dure 
la crisis, modifica los porcentajes 
mínimos de producciones nacionales 
en las parrillas de programación de la 
televisión nacional en canales públicos 
y privados; esto quiere decir que las 
regalías recibidas por actores, actri-
ces, productores, directores se verán 
diezmadas. Solo por poner el ejemplo 
de una política pública que se echa 
para atrás y se niega a sí misma. ¿Un 
oxímoron?

El desarrollo de políticas públi-
cas, en Colombia, invisibiliza sectores 
como el arte y la cultura, incluso con-
funde ambos conceptos, refiriéndose 
al uno o al otro de forma indistinta 
o, como parte de lo mismo. En ese 
sentido, establecer mecanismos de 
participación mucho más plurales y 
democráticos de los sectores artístico 
y cultural, en la generación de políti-
cas que propendan por el crecimiento 
y desarrollo de los mismos, es impor-
tante y necesario para contribuir, de 
verdad, al fortalecimiento económico 
del país, desde un sector que se ha 
expandido a la fuerza, y no ser to-
mados como una esfera para el mero 
entretenimiento de los pocos que pa-
gan por asistir a un evento artístico o 
cultural, casi como un acto esnobista.
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Así mismo, la educación artística 
se está convirtiendo en el caballito 
de batalla del gobierno para efectos 
de la Economía Naranja, desde el Mi-
nisterio de Educación Nacional, en la 
instalación del concepto de emprendi-
miento cultural para el trabajo “desde 
la escuela misma”, implementando 
programas como primarias y bachi-
lleratos artísticos de carácter oficial, 
que disminuyan progresivamente al 
Estado su responsabilidad futura en 
materia laboral. Se promueve, en los 
jóvenes, una falsa “autonomía” labo-
ral que podría brindarles el ejercicio 
artístico (como un nuevo espejo para 
el exhibicionismo y el entretenimiento 
superfluo), cosa que, en la realidad 
de los artistas en nuestro país, es 
distinta. 

La educación artística y cultural 
ofrece la orientación del talento, el 
reconocimiento como ser activo en la 
sociedad, sobre todo en la formación 
del pensamiento crítico, con el cuerpo 
como agenciador de conocimientos 
múltiples; es un ejercicio de prospec-
tiva profesional que reivindica otros 
saberes artísticos instalados entre la 
educación y el arte como campos de 
conocimiento.

Por otro lado, las prácticas de 
aula están soportando procesos de vi-
sibilización o de invisibilización, según 
cuánto convenga y dé réditos. Los 
estímulos han sido direccionados a 
partir de las sugerencias de los orga-

nismos internacionales o de acuerdo 
a la intención de pertenecer o no a 
dichos clubes.  

No obstante, la educación artís-
tica no escapa de las situaciones de 
exclusión. Convocatorias nacionales 
que se hacen desde el año 2017, para 
eventos que invitan a “experiencias 
significativas”, seleccionan los par-
ticipantes de diferentes regiones y 
localidades del país, desde áreas no 
artísticas.  En pleno furor por ingresar 
a la OCDE, se realiza un encuentro 
nacional en Bogotá que convocaba, 
de manera concreta, a los saberes en 
matemática, ciencias y lenguaje, con 
los mismos criterios que aparecen 
en las pruebas estandarizadas PISA, 
impuestas por recomendación de la 
OCDE.

Ya que las experiencias signi-
ficativas en arte estuvieron exclui-
das de esta convocatoria, aparece la 
iniciativa de invitar a los maestros en 
artes y deportes de las Instituciones 
Educativas Oficiales (IEO) a realizar 
un encuentro en las mismas fechas de 
aquel al cual no fueron convocados.

Fue un acto en el que se logró 
reunir a más de cuarenta profesores 
en Bellas Artes, Institución Univer-
sitaria del Valle que logró el inter-
cambio de experiencias significativas 
y la visibilización de las prácticas y 
saberes que se desarrollan. Ante el 
sentimiento de exclusión, una acción 
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de visibilización que permitió dar un 
paso más en la consolidación de una 
red de maestros de educación artís-
tica. Esta iniciativa, que nació como 
respuesta a un acto de exclusión, ha 
contribuido a retroalimentar la línea 
de trabajo de una política pública 
en educación artística. La voz de las 
localidades, de los profesores, de los 
estudiantes y futuros profesionales, 
adquiriere un reconocimiento clave y 
proactivo en las propuestas de elabo-
ración e implementación de políticas 
y acciones educativas y artísticas, en 
nuestro país.

Ante lo 
expuesto 

Oculta tras varios asuntos, la 
realidad educativa presenta una 
complicada complejidad manifestada 
por los mismos profesores, rectores 
y coordinadores quienes, de mane-
ra permanente, llaman la atención 
sobre el gran número de proyectos 
y acciones, en tiempos comprimidos 
para su ejecución, con las cuales el 
Ministerio de Educación, así como las 
Secretarías de Educación Departa-
mentales y Municipales bombardean 
a las instituciones educativas que, 
debido a la gran cantidad de formatos 
de índole burocrático para diligenciar, 
tales como informes, preparaciones 

de clase, calificaciones, pruebas de 
evaluación docente entre otros que 
consumen gran cantidad del tiempo 
de los responsables. Aunque se hable 
de calidad, parece que la apuesta 
principal está en la cobertura para 
la estadística de resultados, lo que 
genera una problemática más, si nos 
referimos a la escuela.

Los desafíos planteados por la 
OCDE, en materia de educación, deri-
van en la implementación y desarrollo 
de políticas públicas para la amplia-
ción de la cobertura en todos los 
niveles educativos, el aseguramiento 
de la calidad y la homogeneización de 
las buenas prácticas en materia de 
políticas públicas a nivel internacional. 
Se tiene la idea de que el aumento y 
desarrollo en estos puntos mejora las 
condiciones de vida de la población 
colombiana.

El informe de dicha organización 
para el año 2012 en Colombia refiere 
que, en el pasado, el atraso en mate-
ria educativa era “causa y efecto de 
un sistema incapaz de proporcionar 
una educación de calidad para todos”. 
No se desconocen los esfuerzos que, 
a la fecha, se han realizado en este 
ámbito, pero es innegable la desco-
nexión de los entes estatales 
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(ICETEX, SENA, SNIES, MEN)6 con las 
realidades de los que aspiran a ingre-
sar, al sistema de educación superior, 
mediante créditos y becas.

También existe una desconexión 
con los niveles de ocupación y em-
pleabilidad de egresados que deman-
da el sector productivo, reflejada, 
por ejemplo, en el gran número de 
graduados endeudados con la banca 
oficial educativa, que pueden terminar 
laborando en una actividad por fuera 
de la que dice su título universitario, 
por falta de ubicación laboral. Por 
lo cual pagar la deuda adquirida se 
convierte en la prioridad y la deben 
asumir, a la par, con los gastos bási-
cos de vida (alimentación, hospedaje, 
transporte, salud), es decir empiezan 
en la lucha por la supervivencia.

Desde el punto de vista del mo-
delo de endeudamiento, a escala na-
cional, la deuda externa crece y crece 
sin ver el final y parece que, al igual 
que el egresado al que nos referimos 
anteriormente, el país trabaja sin 
descanso para pagarla. Algo cojea en 
este prometedor modelo. ¿Se podrá 
ver, como ejemplo de desarrollo, un 
progreso “al fiado”? 

6. Siglas de: ICETEX: Instituto Colombiano de 
Crédito Educativo y Estudios Técnicos en el Ex-
terior; SENA: Servicio Nacional de Aprendizaje; 
SNIES: Sistema Nacional de Información de la 
Educación Superior; MEN: Ministerio de Educa-
ción Nacional.

Lo que aflora de forma tangible 
es que el Estado, encargado del finan-
ciamiento obligatorio de la educación 
pública por vía del Artículo 86 de la 
Ley 30 General de Educación Supe-
rior acorta, cada vez más, los rubros 
destinados para tal fin, por gracia de 
un vicio de forma. En el citado Artí-
culo que acota que el financiamiento 
de la educación pública se asignará 
de acuerdo con el índice de precios 
al consumidor (IPC) se expone que, 
desde que fue creada la ley se ha 
congelado el rublo asignado, situación 
que no concuerda con el aumento de 
la población estudiantil, que supera 
los quinientos mil cupos/estudiantes.  

En esta lógica, al no haber in-
cremento del IPC los recursos que 
deberían, por ley, ser girados a la 
educación pública, versus el incre-
mento de estudiantes, más el incre-
mento en el costo de las matrículas, 
generan como resultado un sistema 
al borde del colapso. A esto se suma 
que la implementación de políticas 
alternativas como Ser Pilo Paga o 
Generación E, solo han contribuido 
a la desfinanciación de la educación 
pública en Colombia, desviando los 
recursos públicos al sistema privado 
de forma legal. 

Ante este panorama, el informe 
presentado por la OCDE y los bene-
ficios expuestos sobre los modelos 
de financiamiento, el seguimiento y 
la cobertura se ajustan más al orden 
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ficcional, en cuanto a la educación 
superior se refiere, pues no reflejan 
el estado actual en el cual opera el 
sistema educativo colombiano. 

En una suerte de privatización 
oficial, la tendencia es siempre la des-
financiación de lo público, que exime 
al Estado de su responsabilidad social, 
a través de imposiciones tributarias a 
las personas naturales. Esto, junto a 
la disminución paulatina de impues-
tos a las rentas de capital e inversión 
para aumentar las rentas de trabajo, 
son quizás las acciones que posibilitan 
la ampliación de la brecha social y el 
empoderamiento de las redes de co-
rrupción que, inevitablemente, abren 
huecos fiscales cargados al sistema 
tributario, es decir a los contribuyen-
tes: un perro que eternamente se 
muerde la cola. 

El sistema educativo no escapa 
a esta problemática y engrosa el 
recaudo estatal y privado por vía del 
endeudamiento en créditos educa-
tivos; aquí las buenas prácticas gu-
bernamentales son inexistentes y el 
panorama real queda oculto entre in-
formes estadísticos, bien maquillados, 
al mejor estilo de los presentados por 
el personaje de Beatriz Pinzón para 
Ecomoda en la famosa telenovela Bet-
ty, la Fea.  

No es una situación exclusiva de 
Colombia: es un panorama mundial 
en el que la deuda, generada por 

cuenta de los créditos educativos, 
obedece a políticas de Estado donde, 
cada vez más, se va corriendo la línea 
de las responsabilidades sociales y 
económicas para el crecimiento y el 
desarrollo. Con responsabilidades 
exclusivas de los sujetos, desde una 
perspectiva neoliberal, los niveles de 
empobrecimiento generados no se 
ven reflejados en informes de manera 
tangible: se podría decir que es una 
pobreza que se oculta (a propósito de 
la vergüenza que causa a un egresa-
do de maestría o doctorado, confesar 
que no labora en el área en la cual se 
graduó).

  A manera de cierre, podríamos 
decir que el modelo social impuesto 
por la OCDE deja supeditado lo edu-
cativo, cultural y social a la economía, 
cuando debería ser lo contrario: la 
economía debería servir como dinami-
zador para el desarrollo de los pilares 
que constituyen sociedad.

Conclusiones

Teniendo en cuenta que la OCDE 
tiene como objetivo: “promover políti-
cas que favorezcan la prosperidad, la 
igualdad, las oportunidades y el bien-
estar para todas las personas”, como 
reza en su página oficial, podemos 
decir que aún estamos lejos de probar 
las mieles de esos objetivos bienin-
tencionados pues, por el momento, 
los programas de gobierno de turno 
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ganan la partida sobre los programas 
de políticas públicas.  

Evidentemente, las pruebas 
internacionales han servido, en gran 
medida, para dar a conocer los pro-
blemas de calidad presentados por el 
sector educación y resaltan la ausen-
cia de políticas que a corto, media-
no y largo plazo propenden por los 
cambios estructurales atemperados al 
paquete de reformas que establece la 
OCDE, en materia educativa. Dichas 
pruebas internacionales evidencian, 
sobre todo, la gran deuda que tiene 
el Estado con respecto al desarrollo 
social de los estudiantes de nuestro 
país y las grandes diferencias con-
ceptuales y presupuestales entre la 
educación pública y la privada, sobre 
todo en lo que respecta a los ciclos 
educativos de primera infancia y bási-
ca y media.

Jesús Martín Barbero (2003) 
plantea que el término «competencia» 
se está usando más en la perspectiva 
de la «competitividad» y que en la de 
«competencia comunicativa», cuyo 
sentido y significado son diferentes: 
la primera está acorde con la ideolo-
gía del capitalismo y con la segunda, 
que está asociada al saber cultural y 
de uso, comprendemos más las gé-
nesis de los estudiantes de nuestras 
ciudades. 

Barbero (2003) pone el ejemplo 
de un estudiante cuya procedencia es 

de la zona rural de la costa Atlánti-
ca y que estudia en una institución 
educativa de Bogotá: se enfrenta 
a una cultura letrada que pone en 
tensión su cultura, más ligada a lo 
oral; se encuentra en desventaja por 
lo que se exige y no por su falta de 
inteligencia o de poder hacer. Al no 
contemplar esta diferencia sociocul-
tural, al desdibujarla y estigmatizarla, 
el estudiante debe hacer un doble es-
fuerzo: el primero que tiene que ver 
con el entendimiento de una cultura 
distinta a la suya; dicha cultura, que 
no reconoce las formas de expresión 
asociadas a su procedencia, le exige 
desde estandarización de la escritura, 
algo distinto a su saber de vida, lo in-
vita al olvido y quizá, al desprecio de 
lo que él ha sido y es. Esto sucede, en 
una misma nación, cuando la estan-
darización se lleva por delante estos 
“pequeños detalles” de convivencia. 
Un segundo esfuerzo se enmarca en 
la subvaloración a la tradición oral, 
por encima de la escrita: debe apren-
der a olvidar su cultura para poder 
hacer parte de otra que le hace soñar 
con el desarrollo y la civilización como 
un algo distinto al mundo que le dio 
origen.

Lo urbano en Colombia está 
construido desde múltiples génesis. 
La movilidad de nuestros conciudada-
nos al interior de las ciudades y hacia 
fuera y dentro, es una fuerte cons-
tante; atiende a tan diversas cau-
salidades, que ella misma presenta 
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distintas características que la hacen 
compleja, pues es un tejido étnico, 
cultural y de génesis diversos.

¿Cómo entra la educación a 
jugar en este tipo de problemáticas? 
Es una situación que un Estado 
de corte centralista descuida, en 
detrimento de la periferia racializada 
de nuestro país, que mira al norte y 
desatiende su lugar como sur.

El desvío de cualquier buen 
propósito está en el uso que se le da 
a la información extraída de dichas 
pruebas. 

Si en lugar de comparar los 
resultados de las pruebas estanda-
rizadas de un niño de una zona rural 
del Amazonas con los resultados ob-
tenidos por un niño de su misma edad 
de un colegio privado de la capital del 
país, se compararan las condiciones 
de vida tan desiguales y se tratara de 
buscar un equilibrio, el efecto sería 
más provechoso para los fines de la 
educación. 

¿Para qué evaluar, si no es para 
proponer acciones de mejora? Un 
país como Colombia, con brechas 
tan marcadas de accesibilidad y de 
riqueza, ¿se puede medir con el 
mismo rasero de otros países con 
mayores niveles de desarrollo y con 
menor brecha de desigualdad social?

El apoyo de las organizaciones 
internacionales ha sido clave para 
orientar el cumplimiento de los obje-
tivos en materia de educación a nivel 
mundial; sin embargo, y a pesar de 
las inversiones económicas y técnicas, 
los resultados no han sido los espe-
rados, pues la balanza del interés de 
las organizaciones tiene mayor peso 
en el crecimiento económico que en el 
bienestar social (Ordóñez y Rodrí-
guez, 2018, p.9).

Entonces, es necesario fortalecer 
y escuchar la voz de quienes parti-
cipan en los diferentes lugares del 
mapa educativo lo que permita: reco-
nocer los diferentes lugares de enun-
ciación; promover garantías políticas 
y de existencia sobre sus realidades 
y su posibilidad de transformación a 
un mundo habitable para todos. Es lo 
que nos lleva a un pensamiento eco-
lógico de la educación en general y, 
en especial, de la artística. 

La pregunta que sirve, a la vez, 
para cuestionar la problemática ante 
esta radiografía, la proponemos así: 
¿Cómo puede, un país pluriétnico y 
multicultural, avanzar en términos de 
políticas públicas en lo educativo y en 
otras esferas de la vida en general, 
de forma que no oculte lo que somos 
y, por el contrario, sirva para su afir-
mación?
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Lo normal hay que problemati-
zarlo, tensionarlo.

En cuanto a la posibilidad de 
unificar objetivamente las dispo-
siciones, es posible entender la 
intervención de tantos actores 
en el diseño de reformas educa-
tivas como un aspecto positi-
vo; sin embargo, todo cambia 
cuando el peso de los actores 
internacionales es mayor que el 
de las instituciones nacionales, 
no es posible garantizar el logro 
de los resultados a largo plazo, 
ya que los criterios de diseño de 
las políticas se basan en necesi-
dades exteriores, que en muchas 
ocasiones no se adaptan a las de 
cada región, dando como resul-
tado políticas incoherentes que 
proyectan en la sociedad expec-
tativas no realizables, lo que lle-
va a un desgaste de la actividad 
política, social y económica del 
país y, lo peor de todo, provo-
ca nuevas reformas cuya base 
es un sistema educativo fuera 
del contexto nacional (Herrera  
y  Acevedo, 2004, p. 79, citado 
en Ordoñez, M. y Rodríguez, B., 
2018).
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Resumen

La relación entre la neuroética y la educación tiene su 
punto de inflexión a partir de la aplicación de los actua-
les adelantos en neurociencia. En este texto se analiza-
rán conceptos fundamentales para facilitarles a profe-
sores, estudiantes y padres de familia el acercamiento 
al debate entre la postura científica y la tradición huma-
nista de la filosofía y la psicología. Para los neurocien-
tíficos, los métodos interpretativos humanistas, propios 
de la educación, están desactualizados porque no se 
sustentan en datos empíricos, razón por la cual las no-
ciones de conciencia e identidad, por ejemplo, resultan 
inexactas cuando se definen según la argumentación 
filosófica o desde la explicación psicológica tradicional. 

Palabras Clave: conciencia, cerebro, educación, neu-
roética, neuromito, neuroplasticidad. 
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Abstract

The relationship between neuroethics and education has 
its turning point from the application of current advan-
ces in neuroscience. This text will analyze fundamental 
concepts to make it easier for teachers, students and 
parents to approach the debate between the scientific 
position and the humanistic tradition of philosophy and 
psychology. For neuroscientists, the humanistic inter-
pretative methods of education are outdated, because 
they are not supported by empirical data, which is why 
notions of consciousness and identity, for example, 
are inaccurate when defined according to philosophical 
argumentation or from psychological explanation tradi-
tional.

Keywords: consciousness, brain, education, neuro-
ethics, neuromyth, neuroplasticity.
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A partir de los conceptos de moral1 
y ética2, surge un vínculo con las 
neurociencias y su aplicabilidad 

en el campo de la educación, que es el 
tema sobre el que gravita el presente 
artículo. Son muchas las inquietudes 
que constituyen el entramado entre 
los conocimientos provenientes de los 
estudios sobre el cerebro humano y 
su influencia en el comportamiento, 
pero, sobre todo, en lo concerniente 
al acto educativo, ya sea en contex-
tos formales o informales. Ante estos 
supuestos contextuales es factible 
aludir a una cuestión central: ¿puede 
evaluarse la realidad moral del ser 
humano solamente con las estructuras 
fisiológicas cerebrales, prescindiendo 
de la reflexión ética? Según lo han 
llegado a plantear algunos neurocientí-
ficos, solo bastaría la lectura cerebral 

1. [latín: moralis. Relativo a las costumbres]. 
Se refiere al conjunto de creencias, costum-
bres, valores y normas que orientan el compor-
tamiento humano para distinguir entre el bien 
y el mal. Por consiguiente, la moral se refiere 
a aquellos constructos significativos, hereda-
dos culturalmente, que les aportan identidad y 
estabilidad a las personas.

2. [griego: éthicós. Relativo al carácter de los 
actos humanos]. Término que designa al ejer-
cicio de la reflexión racional sobre las distintas 
concepciones morales para hallarles factores 
comunes en términos de racionalidad que, en 
lo posible, puedan identificarse como principios 
universales. En otras palabras, la filosofía mo-
ral, como también se le llama a la ética, busca 
la efectividad y la aplicabilidad de las acciones 
morales en un contexto global. 

para comprender la acción humana y 
sus implicaciones éticas, con el fin de 
superar los inconvenientes propicia-
dos por las especulaciones subjetivas 
del método dialéctico-hermenéutico 
aplicado por los filósofos.

Para algunos científicos, defen-
sores acérrimos de las neurociencias, 
todo lo que el ser humano puede co-
nocer se sustenta en la base cerebral, 
desde una perspectiva positivista y 
cerrada, sin permitir la mediación 
de otras disciplinas, en particular 
las humanistas. También existe otro 
grupo de investigadores que acep-
tan, tímidamente, la relación entre la 
conciencia, el cuerpo, las emociones y 
los sentimientos, lo cual indica que se 
concibe al ser humano como un todo, 
pero con un acento que se mantiene 
dentro de una postura materialista 
(Damasio, 2010).  Aprovechando el 
punto intermedio entre el ala radical 
de la ciencia y la que es moderada, se 
abre un puente con la neuroética3 que 
permite un acercamiento entre las 
dos corrientes mencionadas. 

3. La neuroética, como disciplina del conoci-
miento, nació en el año 2002, en el congreso 
organizado por las universidades de Stanford y 
California en San Francisco, los días 13 y 14 de 
mayo, al cual asistieron varios especialistas de 
diversas profesiones, interesados en el funcio-
namiento del cerebro humano. Con anteriori-
dad, en 1989, el experto oriundo de Illinois, 
Ronald Eugene Cranford (1941 - 2006), utilizó 
el término frente al interrogante: ¿Qué tipo de 
asesoramiento ético puede aportar el neurólo-
go a un comité de ética?  
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Desde la perspectiva reflexiva y 
aplicada, se encarga del análisis críti-
co sobre los alcances de la investiga-
ción científica en torno al cerebro hu-
mano y su relación con los contenidos 
morales que constituyen a la acción 
del ser humano (Gazzaniga, 2006).

Con el análisis de estas definicio-
nes, tan relevantes y complejas, en el 
marco de un estudio profundo sobre 
el cerebro humano, surge la cuestión 
si, al revisar nuestros imperativos 
morales, estos tienen una relación in-
trínseca con los estímulos cerebrales 
o si es suficiente una lectura de los 
mapas cerebrales para establecer una 
medida común, que permita estable-
cer una ética universal. Estos matices, 
sobre la misma pregunta, revelan que 
existe una seria preocupación por la 
relación entre las neurociencias y la 
ética.

Con la cuestión planteada, se 
pone de relieve que toda investigación 
científica debe beneficiar a la huma-
nidad y no ocasionarle daño. En este 
sentido, las neurociencias aportan el 
conocimiento para tratar y prevenir 
enfermedades como la esquizofrenia, 
el Alzheimer, la demencia senil, la 
enfermedad bipolar o la arterioescle-
rosis, siendo su finalidad prolongar la 
salud neuronal en la vejez y mejorar 
las capacidades cognitivas (memoria 
y atención). Todo ello enmarcado en 
el gran asunto del mejoramiento de 
nuestra especie, además de la preo-

cupación relacionada con los casos de 
muerte cerebral, entre otros temas 
semejantes. 

Los avances en las neurociencias 
también permiten diagnosticar, tratar 
y prevenir los comportamientos vio-
lentos y, si los tribunales lo aprueban, 
recurrir a datos cerebrales para resol-
ver asuntos penales. Ante este tipo de 
casos, es preciso anotar que, en un 
tribunal, importa determinar si un im-
plicado en un delito obró con raciona-
lidad o si, por el contrario, carecía de 
ella. Son los posibles escenarios que, 
en materia de justicia, por ejemplo, 
tratan de medir los alcances sociales 
en nuestro contexto global, tras la 
aplicación de los adelantos científicos, 
sobre la base del cerebro humano y 
sus implicaciones en la defensa de los 
derechos humanos, que se relacionan 
con el fundamento moral en torno a 
la dignidad de las personas (Cortina, 
2011).

Sobre la base funcional, se 
confirma la enorme plasticidad del 
cerebro, llamada neuroplasticidad, co-
rrespondiente a una gran capacidad 
de adaptación y aprendizaje, según 
el comportamiento y la experiencia 
personal que, si bien disminuye con la 
edad, no desaparece del todo con el 
paso del tiempo. Es un concepto que 
indica cambio en las estructuras mo-
leculares, la expresión genética y la 
conducta (Mora, 2017a). De acuerdo 
con esta definición, se ha demostrado 
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que es posible mantener la actividad 
mental constante hasta una edad bien 
avanzada, siguiendo un estilo de vida 
dinámico y estimulante en un entorno 
favorable, acompañado de una buena 
alimentación. 

En este orden de ideas, podemos 
saber cuáles son los momentos más 
adecuados para que una persona 
aprenda cualquier cosa. Al respec-
to, se han adelantado estudios que 
demuestran la inagotable capacidad 
del ser humano para asimilar la infor-
mación y las experiencias, según sus 
condiciones neurológicas (Gazzaniga, 
2006). Por ejemplo, la influencia que 
tiene el uso de dispositivos tecnoló-
gicos, al evaluar el comportamiento, 
mediado por la relación entre la razón 
y las emociones, analizando si, de 
manera positiva, tal relación contri-
buye a que seamos felices o si, por el 
contrario, la tecnología puede aislar al 
ser humano, haciéndolo sentir desdi-
chado. 

Todas estas promesas (mejo-
ras cognitivas, mayor adaptabilidad, 
objetividad funcional, etc.) deben ser 
tomadas como la materia de estudio 
para la neuroética. Pensando en el 
desarrollo y el bienestar de la socie-
dad, la neuroética debe sostener el 
principio de no maleficencia, x de ahí se 
pueden derivar una serie de cuestio-
namientos (Cortina, 2011). 

Entre ellos, el uso correcto de 
técnicas intervencionistas que preten-
den mejorar el rendimiento físico e 
intelectual de las personas, ¿gozan de 
legitimidad en su aplicación? ¿Están 
al alcance de toda la población? Sin 
pasar por alto que tales prácticas se 
relacionan con los diversos ideales de 
vida buena concebidos por la humani-
dad.

En el campo de la genética, re-
lacionado con la justicia, tanto en la 
implementación como en la distribu-
ción, hasta qué sector de la pobla-
ción alcanzaría el producto de las 
investigaciones en materia de salud y 
reproducción asistida. Por otro lado, 
el derecho fundamental a la intimi-
dad podría verse afectado cuando se 
incluyen las lecturas cerebrales como 
pruebas legales, en este caso ¿pue-
den admitirse con el fin de inculpar 
a alguien para sustentar su respon-
sabilidad en un crimen, por ejemplo? 
En este orden de ideas, ¿se podría 
descubrir que existen personas con 
inclinación innata al mal? Algunos han 
propuesto la creación de un conse-
jo de seguridad neurocientífica para 
identificar las tendencias terroristas 
(Moreno, 2010). 

Estos interrogantes son una 
pequeña muestra del cúmulo de in-
quietudes que se entrecruzan con el 
tema de la subjetividad, en términos 
de identidad personal, y su relación 
intrínseca con la construcción de la 
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conciencia individual y la educación 
moral. Con el fin de generar un marco 
de comprensión pertinente, es preciso 
analizar los alcances de una noción 
tan compleja como es la definición 
del «yo». A continuación, se exponen 
algunas posturas éticas y científicas 
que ejemplifican los alcances de 
dicho debate, que bien describe una 
larga tradición crítica en el contexto 
académico. 

La 
fundamentación
del yo

El concepto de identidad per-
sonal y su relación con la idea del 
bien, constituyen un binomio que ha 
logrado captar el interés en muchos 
campos del conocimiento. Pero de 
manera especial ha suscitado muchas 
inquietudes en el ámbito de la ética, 
conocida también como filosofía mo-
ral, porque describe una serie de in-
terrogantes que van ligados al campo 
de la biología, en tanto que el ser hu-
mano es una especie del reino animal, 
pero sujeto a un imperativo moral que 
va unido a su naturaleza racional.

Actualmente, son muchos los 
interesados en desentrañar y escla-
recer el debate entre dos cuestiones: 
lo correcto en la acción humana y la 
bondad del ser. En establecer los al-
cances morales del deber, por encima 

de lo concerniente a la naturaleza de 
la vida buena, sobrepasando algunos 
límites que antes se consideraban 
exclusivamente sagrados. Como es el 
caso de la clonación, la eutanasia o 
el aborto que, en últimas, son temas 
con un inagotable carácter controver-
sial, porque tanto defensores como 
contradictores se esfuerzan en dar 
sus mejores argumentos para ganar 
reconocimiento y obtener la protec-
ción legal a sus requerimientos, sus-
tentados en la igualdad y el respeto a 
la diversidad.

El debate entre posturas anti-
téticas, como las mencionadas, trae 
consigo una serie de reflexiones 
que fortalecen la convergencia de 
múltiples respuestas para un mismo 
interrogante: ¿existe el yo como una 
realidad inamovible?  En primera 
instancia, el «yo» como definición 
ofrece un sinnúmero de acepciones 
relacionadas con las de cognición y 
conciencia. Ambas, aportan un sentido 
específico sobre la percepción que 
tiene de sí mismo un sujeto, en relación 
experiencial con la interioridad y la 
exterioridad de su entorno vital (E.T. 
Higgins, 1987).

Aunque, con el paso del tiempo, 
la definición del «yo» ha experimenta-
do muchos cambios; el hecho de ser 
susceptible al análisis recurrente le 
da un rango de pertinencia constante, 
porque es un concepto requerido para 
entender la complejidad humana, 
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más allá de lo biológico, con el fin de 
establecer diálogos interdisciplinares 
que permitan el avance en las inves-
tigaciones que tienen al ser humano 
como objeto de estudio.

En segunda instancia, el «yo» 
indica identidad y orientación. Por medio 
de la contrastación, la identidad desig-
na los rasgos específicos de la perso-
na que se hacen tangibles, originando 
factores como la individualidad y el 
sentido de pertenencia. Con el térmi-
no orientación se designa la capacidad 
de adaptación que despliega el sujeto 
en su comportamiento, por el alcance 
de las acciones que demarcan su 
forma de ser, concretamente con los 
roles que asume a nivel social (E.T. 
Higgins, 1987).

A partir de estas definiciones, 
son muchas las voces que disienten 
sobre la existencia del «yo» como algo 
demostrable a partir de argumentos 
exclusivamente filosóficos. Al 
respecto, en recientes investigaciones 
científicas se ha debatido, por la 
vía de la experimentación; tal es el 
caso del médico colombiano Rodolfo 
Llinás (2002), quien afirma que la 
explicación biológica y evolucionista 
del surgimiento de la cognición se 
sustenta en el sistema nervioso, 
negando así lo trascendente del «yo» 
y la «conciencia de sí mismo» que dis-
tingue al ser humano de las demás 
especies. En palabras del científi-
co: «La subjetividad es la esencia 

constitutiva del sistema nervioso 
(…) la conciencia como sustrato de 
la subjetividad, no existe fuera del 
ámbito de la función del sistema ner-
vioso». Así las cosas, para Llinás no 
es factible entender la conciencia más 
allá del sentido biológico, medible 
por sus efectos cuantificables en un 
contexto pragmático neuronal, físico 
y químico, libre de elucubraciones no 
demostrables.

En el orden fisiológico, para la 
comunidad cientifista, entender las 
funciones motoras, ligadas a la diná-
mica cerebral, resulta suficiente para 
comprender al ser humano, indicando 
la irrelevancia y la obsolescencia de 
cualquier teoría, o marco interpretati-
vo, que esté fuera de la investigación 
científica adelantada en un laborato-
rio.

Si bien es cierto que la experien-
cia consciente surge como resultado 
del funcionamiento de cada cerebro 
individual, no es posible compartirla 
para su observación directa de la mis-
ma manera que es viable compartir 
los objetos de la física. Es la postu-
ra que sostienen el premio nobel de 
fisiología, Gerald Edelman, con el psi-
quiatra Giulio Tononi (2002) y espe-
cifican que la introspección no aporta 
a la ciencia la información suficiente 
sobre el funcionamiento subyacen-
te del cerebro. Sin embargo, ambos 
investigadores parten del supuesto 
que la conciencia surge dentro del 
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orden material de ciertos organismos, 
pero no consideran que la conciencia, 
en toda su plenitud, surja únicamen-
te del cerebro, sino que las funciones 
superiores del cerebro requieren de 
la interacción con el mundo y otras 
personas.

Edelman y Tononi asumen una 
actitud conciliadora cuando expresan 
que, en el estudio de la conciencia, 
es igualmente importante el aporte 
de la investigación científica como la 
reflexión adelantada por la filosofía. 
Es, precisamente sobre este punto, 
en el que ambos autores expresan, de 
manera contundente, su desacuerdo 
con posturas dualistas o de reduccio-
nismo extremo, tanto en los filósofos 
como en los científicos:

En efecto, nuestros esfuer-
zos por discernir los orígenes de la 
conciencia topan con una limitación 
fundamental que surge, en parte, de 
la suposición de que basta con pensar 
para revelar las fuentes del pensa-
miento consciente. Esta suposición 
es tan claramente inadecuada como 
lo fueron, en su tiempo, los esfuer-
zos por comprender la cosmogonía, la 
base de la vida y la estructura fina de 
la materia sin la ayuda de observa-
ciones y experimentos científicos. De 
hecho, los filósofos no han destacado 
tanto por su capacidad para propo-
ner soluciones al problema como por 
su habilidad para señalar hasta qué 
punto el problema es intratable (…)  Y 

a los científicos, ¿qué tal les ha ido en 
sus intentos por explicar el miste-
rio? Si dirigimos nuestra mirada a la 
psicología veremos que la «ciencia de 
la mente» siempre tuvo problemas 
para situar lo que debería ser su tema 
central – la conciencia – dentro de 
un marco teórico aceptable (…) Sin 
embargo, como indica la profusión de 
preguntas e hipótesis, decididamente 
falta algo en los intentos por identifi-
car la base neuronal de la conciencia 
en este o aquel grupo de neuronas 
(…) no es de extrañar que algunos 
filósofos vean en estos intentos un 
excelente ejemplo de un error cate-
górico: el error de atribuir a las cosas 
propiedades que no pueden tener 
(Edelman & Tononi. 2002, pp. 20-22). 

En últimas, ambos investigado-
res expresan que, lo fundamental, es 
centrarse en los procesos neuronales 
que realmente puedan explicar las 
propiedades más centradas en los 
procesos neuronales relacionados con 
la conciencia, sin detenerse exclu-
sivamente en las áreas del cerebro 
de manera aislada. Adhiriéndose a lo 
postulado por William James, cuando 
explicó la conciencia como un proceso 
privado, selectivo y continuo, pero 
en constante cambio (James, 1989). 
En estos términos, la conciencia es 
una entidad unificada, por la que cada 
persona es dueña de una estructura 
consciente con una huella de conciencia 
individual.
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Con una mirada retrospectiva, 
en el contexto de la pregunta por la 
fundamentación de la autoconciencia, el 
filósofo John Locke, en su Ensayo so-
bre el entendimiento humano (1690), 
plantea, de manera hipotética, una 
situación para explicar lo que sucede-
ría con la muerte de un príncipe y un 
zapatero si ocurriese un cambio sin-
gular: que el alma del príncipe pase 
al cuerpo del zapatero. Hecho ante 
el cual surge la controversia de si el 
príncipe conserva o pierde su identi-
dad de origen. Situación que podría 
trasladarse al caso del trasplante de 
cerebros: ¿qué podría esperarse con 
respecto a la subjetividad del prínci-
pe? La respuesta tiene un matiz bien 
interesante, según las conclusiones 
del propio Locke:

Porque suponiendo que un espí-
ritu racional es lo que constitu-
ye la idea de hombre, será fácil 
saber que es el mismo hombre, 
es decir el mismo espíritu, bien 
separado de un cuerpo, bien 
dentro del cuerpo. Y suponiendo 
que lo que constituye un hombre 
es un espíritu racional unido vi-
talmente al cuerpo con una ciega 
conformación de partes, el hom-
bre será el mismo mientras ese 
espíritu racional permanezca así 
unido, con esa conformación vi-
tal de partes, aunque continuan-
do en un cuerpo de partículas 
fugaces sucesivas. Pero si para 

alguien la idea de un hombre no 
es sino la unión vital de partes 
con una cierta forma exterior, en 
tanto esa unión vital y esa forma 
exterior permanezcan en una 
composición que no sea de otro 
modo él mismo, sino por la su-
cesión continuada de partículas 
fugaces, será el mismo hombre 
(Libro II, capítulo XXVII, nume-
rales 17- 31).

Más allá de las condiciones cor-
póreas, que son accidentes, la condi-
ción racional va unida a la idea de ser 
humano. En la fugacidad existencial 
de cada persona pueden identificar-
se diversos aspectos que permiten 
indicar que lo particular y lo general 
logran armonizarse de manera signi-
ficativa, en cuanto a la capacidad de 
percepción de la realidad en cada su-
jeto. Desde la perspectiva de Locke, 
el factor común entre la racionalidad 
y lo no racional puede ser analizado 
desde una postura hedonista, frente a 
lo que originaría el placer o el dolor y 
sus efectos entendidos como bondad 
o maldad.

En la complejidad de la postura 
planteada por Locke, las motivacio-
nes más simples pueden ser ocasio-
nadas por el malestar que sustenta 
la presencia de un deseo que debe 
ser satisfecho; tanto en los humanos, 
como en los no humanos, las funcio-
nes físicas y emocionales de nutrición 
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o de reproducción están en el orden 
de la supervivencia, la distinción entre 
ambas especies está en la manera 
de acceder a la satisfacción de tales 
funciones. En el caso de los humanos 
se destaca la capacidad de trascender 
lo instintivo, llevándolo al discerni-
miento entre las opciones que se le 
presenten, acogiendo su capacidad de 
elección, pero con un sentido respon-
sable.

No obstante, en la naturaleza 
humana existen motivaciones deter-
ministas relacionadas con la sublima-
ción de los instintos y su correspon-
dencia con los presupuestos morales. 
Una persona puede elegir algo que le 
signifique bienestar y seguridad, aún 
en detrimento del bienestar de otros, 
lo cual puede estar justificado desde 
la noción particular de lo moral, en un 
contexto de apropiación relativizado 
por un marco ético de interpretación 
totalitario. 

En este sentido, el control de la 
racionalidad puede entenderse como 
una manera de ser amparada en un 
marco legal, cuyos hábitos se han 
modelado de acuerdo a un imagi-
nario ampliamente aceptado. Como 
lo ocurrido en Auschwitz, durante la 
segunda guerra mundial, donde el 
uso del poder ilimitado pudo conducir 
al genocidio, entre otras atrocidades 
que niegan la bondad y la cordura de 
muchos seres humanos, aunque sus 
decisiones se ajusten a una raciona-

lidad operante, sin ningún rastro de 
contrición motivado por la empatía o 
la compasión. 

Por su parte, las neurociencias 
prometen mejorar las condiciones de 
la vida humana, no sin antes expre-
sar grandes interrogantes. Con este 
propósito “la neuroética se define como 
el estudio de las cuestiones éticas 
que surgen cuando los descubrimien-
tos científicos acerca del cerebro 
se llevan a la práctica médica, a las 
interpretaciones legales y las políticas 
de salud y los programas del ámbito 
social” (Cortina, 2011). 

Esta definición se ubica en el 
campo de una ética aplicada, que 
se fundamenta en teorías éticas 
precedentes (kantiana, utilitarista, 
pragmática, etc.) las cuales son acep-
tadas por quienes las van a aplicar y, 
a continuación, se plantean una serie 
de problemas ajustados al enfoque 
ético que sirve como marco de eva-
luación (Cortina,1986). Si se trata del 
enfoque kantiano, por ejemplo, todo 
procedimiento que instrumentalice o 
cosifique a la persona será cuestiona-
do irrenunciablemente, porque va en 
contra de la dignidad humana.

El marco evaluativo correspon-
de a un examen que indaga sobre 
lo correcto y lo incorrecto, lo que se 
considera bueno o malo en el trata-
miento del cerebro humano, en su 
perfeccionamiento o en la cuestiona-
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ble manipulación invasiva del mismo. 
Ante estos escenarios, la neuroética 
quiere orientar a los científicos en la 
incorporación de códigos éticos para 
distintos ámbitos, por lo cual se defi-
ne su naturaleza interdisciplinar4.

No obstante, la neuroética forma 
parte de una cultura «neuro», que 
indaga por las bases cerebrales de 
toda la actividad humana, por lo cual 
pueden colegirse dos sentidos desde 
la neuroética, según lo planteado 
por Adina Roskies (2002): la ética de la 
neurociencia, que intenta desarrollar un 
marco ético para regular la conduc-
ta en la investigación neurocientífica 
y en la aplicación del conocimiento 
neurocientífico a los seres humanos, 
mientras que la neurociencia de la ética, 
se refiere al impacto del conocimien-
to neurocientífico de la ética misma, 
ocupándose de las bases neuronales 
de la agencia o conducta moral. 

4. No puede desligarse la relación entre la 
neuroética y la bioética. En 1970, el bioquímico 
estadounidense Van Rensselaer Potter acuñó el 
término «bioética» para referirse a un campo 
aplicado, de la ética, que se ocupa de la vida 
humana amenazada por los adelantos tecnoló-
gicos, integrando la biología, la ecología, la me-
dicina y los valores humanos. Posteriormente, 
en 1988, Potter también propuso la expresión 
bioética global.

Las bases
cerebrales 
y los fundamentos
morales

Un propósito ineludible es iden-
tificar el marco biológico y las bases 
de la conducta moral para obtener 
elementos de juicio que respondan a 
la recurrente pregunta filosófica ¿qué 
debemos hacer moralmente? Por eso, 
al indagar sobre las bases de la con-
ducta moral, se busca fundamentar la 
reflexión y la acción del ser humano, 
con el fin de afirmar o redefinir los 
alcances de los derechos humanos en 
el mundo contemporáneo, contingente 
y globalizado.

Para desentrañar qué es lo moral 
se debe distinguir entre las bases cere-
brales y los fundamentos de lo moral. En 
primera instancia, según la perspec-
tiva científica, si las bases cerebrales 
son universales, se tendría una ética 
universal fundamentada en el cerebro 
(Cortina, 2011). Por consiguiente, las 
bases de una conducta son plurales 
porque son diversas las bases psicoló-
gicas, las sociales, las económicas o 
políticas; por tanto, las bases cere-
brales son necesarias para desarrollar 
una conducta moral. Hay que indagar 
qué zonas del cerebro están implica-
das en esa conducta.
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En segunda instancia, la funda-
mentación de lo moral radica en la 
opción que tomaría una persona para 
actuar en un sentido o en otro. En 
este sentido, la fundamentación está 
en el razonamiento para elegir lo con-
veniente, apoyándose en el análisis 
de los términos que es lo propio de la 
reflexión filosófica. 

En el caso de la falacia naturalis-
ta de Hume que dice: «de la descripción 
de lo que es, no se siguen las razones de lo 
que debe ser» se puede sintetizar que 
«del es no se sigue el debe». Interesa 
saber cómo funciona el cerebro, 
pero este se desarrolla en la medida 
en que entra en contacto con el 
entorno. El cerebro se va cultivando 
con las decisiones que se van 
tomando, en este sentido el desarrollo 
se construye y para construir el 
desarrollo se debe responder: 
¿Por qué actuar en un sentido u 
otro? Porque si se desarrollan las 
emociones positivas, por ejemplo, 
habrá más motivos para ser feliz. 

La pregunta por la fundamenta-
ción ética radica en el ¿por qué debo? 
Lo cual implica una respuesta que se 
origina en la noción de autoconciencia, 
ligada a la capacidad de raciocinio, 
que acontece sobre la base de la fi-
siología cerebral, que llevan a que el 
sujeto argumente indicando que hay 
cosas «que valen por sí mismas», que 
«son un fin en sí mismas», aunque no 
proporcionen tanta emoción o felici-

dad (Piaget, 1999). Tal es el caso del 
derecho a la vida o la libertad, bienes 
inalienables para el ser humano por-
que, de ellos, depende su desarrollo y 
autorrealización, no son negociables 
y se establecen como un imperativo 
moral.

En este sentido, la neuroética 
debe armonizar lo conocido sobre las 
bases cerebrales con las reflexiones 
sobre la naturaleza de la moralidad. 
De ahí se desprende la posibilidad 
que una ética universal, basada en el 
cerebro, entre en diálogo con un po-
sible modelo de organización política 
acorde con las necesidades actuales. 
Sin dejar a un lado la importancia que 
tiene la libertad, como una exigencia 
moral universal, para garantizar la 
acción humana sin restricciones que 
devengan en autoritarismos que de-
terioren el ejercicio de una ciudadanía 
responsable (Cortina, 2011). 

De acuerdo con lo anterior, la 
neuroeducación constituye un campo 
del conocimiento donde confluyen 
las ciencias que estudian el sistema 
nervioso del ser humano, la psicolo-
gía y la pedagogía. Por su condición 
integradora, la neuroeducación se basa 
en los aportes que provienen de la 
neurociencia, enfocándose en las co-
nexiones neuronales, la estructura y 
el funcionamiento del cerebro. Entra 
en diálogo con la psicología cuando 
se interesa por el comportamiento 
humano, las emociones, los senti-
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mientos y el pensamiento crítico; se 
complementa con la pedagogía, que 
estudia los fundamentos y el desarro-
llo del acto educativo, en cuanto a los 
métodos que propician las condiciones 
del aprendizaje (Mora, 2017b).

El objetivo de la neuroeducación es 
mejorar los procesos de enseñanza – 
aprendizaje y los programas educa-
tivos, tomando en cuenta la relación 
entre la estructura y funcionamiento 
cerebral con el sistema nervioso y la 
influencia ejercida por la genética en 
contacto con el medio ambiente (Mo-
rris, 2014). En un sentido más amplio, 
la neuroeducación constituye un enfoque 
innovador sobre la enseñanza y los al-
cances que esta tiene para estimular 
el cerebro en cuanto a las habilidades 
y talentos ejercidos en el ámbito de la 
educación formal; también como una 
herramienta que ayuda a detectar di-
ficultades físicas y emocionales de los 
estudiantes en los espacios académi-
cos (Mora, 2017b).

Adicionalmente, la neuroeducación 
define que la enseñanza no se limita 
únicamente a la transmisión de cono-
cimientos, sino que, en dicho proceso, 
debe tomarse en cuenta la influencia 
ejercida por los diversos contextos 
culturales donde viven los estudian-
tes, que van desde la familia hasta el 
gran conglomerado social (Caballero, 
2017). Incluye también el desarro-
llo de las habilidades mentales, la 
adquisición de valores y de hábitos; 

en últimas, todos aquellos elementos 
que integran el estilo de vida de los 
sujetos en formación. Con esta defini-
ción, la enseñanza en las instituciones 
educativas debe orientarse al mejora-
miento de las habilidades, destrezas y 
capacidades en lo cognitivo, emocio-
nal, moral y social que los estudiantes 
adquieren progresivamente en cada 
una de las etapas de formación, con-
forme se van incorporando significa-
tivamente las bases específicas del 
conjunto de conocimientos en armo-
nía con el desarrollo cerebral.

Con miras al adecuado desarro-
llo humano, en el campo educativo, 
uno de los desafíos más apremiantes 
tiene que ver con el esclarecimiento 
de algunas concepciones erróneas 
derivadas de la relación entre las neu-
rociencias y la educación, en su sen-
tido pedagógico más amplio. A esas 
concepciones, que se originan en una 
mala interpretación y la consecuente 
aplicación de los resultados obtenidos 
en las investigaciones neurocientífi-
cas, se les ha denominado neuromitos, 
sobre los cuales se hace referencia a 
continuación.
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Los 
neuromitos  
en la 
educación

El neurocirujano inglés Alan 
Crockard, introdujo el término neuromi-
to en los años ochenta del siglo XX, 
para referirse a las ideas “no cientí-
ficas” sobre el cerebro humano en el 
contexto médico. Por consiguiente, los 
neuromitos son aseveraciones, sobre el 
cerebro y su funcionamiento, que sur-
gen de malas interpretaciones de los 
resultados científicos de la neurocien-
cia. Este tipo de apreciaciones, parti-
cularmente, ha llegado a las aulas de 
clases y, por su carácter impactante, 
se ha instalado en el imaginario y las 
prácticas de muchos docentes. 

El término neuromito o neuro-
mitología se refiere a la forma rápida 
y simple como se transmiten ciertos 
resultados científicos, interpretados 
incorrectamente y apresuradamente 
como contribuciones de la neurocien-
cia a la educación. Dentro de ellos: el 
mito del cerebro izquierdo – cere-
bro derecho, sobre la dominancia o 
especialización de los hemisferios 
cerebrales; el mito de los periodos 
críticos o disposición única del cere-
bro para ciertos aprendizajes y el de 
la sinaptogénesis, periodos en los que 
supuestamente son más efectivas las 

intervenciones educativas (Caicedo, 
2016, p. 24).

El contexto cotidiano en el cual 
se difunden los neuromitos incluye 
folletos educativos, noticias, blogs de 
internet, libros, conferencias, etc., 
que prometen la solución inmediata y 
definitiva para mejorar los procesos 
de aprendizaje, sin tener en cuenta 
las particularidades que aportan al 
conocimiento las investigaciones cien-
tíficas llevadas a cabo con responsabi-
lidad, carentes de intereses consumis-
tas. Según un informe publicado en la 
revista Nature Reviews Neurocience 
(Howard-Jones, 2014) los neuromitos 
más frecuentes en el ámbito educati-
vo son los siguientes:

»Hemisferios cerebrales es-
pecializados

El mito de los dos hemisferios 
cerebrales «izquierdo – derecho» obe-
dece a una supuesta especialización 
funcional, por la cual diversas habili-
dades y preferencias se adquieren en 
el hemisferio izquierdo, referidas al 
procesamiento del lenguaje, en tanto 
que la información visual y espacial se 
aloja en el hemisferio derecho.

Esta interpretación indica que los 
estilos cognitivos adquieren una dua-
lidad muy marcada: para el izquierdo 
se atribuye la racionalidad analítica y 
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para el derecho se destina lo intuitivo 
y lo emocional. De ahí que, tradicio-
nalmente en la cultura occidental, se 
haya favorecido el pensamiento del 
hemisferio izquierdo porque se rela-
ciona con la enseñanza de las habili-
dades lingüísticas, las competencias 
en lectoescritura y los conocimientos 
matemáticos. Sumados todos estos 
componentes, se ha determinado que 
involucran de modo unilateral el desa-
rrollo del pensamiento analítico, lógico 
e inductivo.

Tras el análisis de un número 
representativo de escáneres cerebra-
les de resonancia magnética funcional 
(fMRR), se pudo constatar que el ce-
rebro no funciona por segmentos des-
ligados, lo cual indica que la postura 
determinista de que algunas personas 
son más creativas porque su hemisfe-
rio derecho presenta mayor activi-
dad, o en el caso de las personas que 
utilizan constantemente su hemisferio 
izquierdo llegan a ser más lógicas y 
analíticas en sus razonamientos (Niel-
sen et al., 2013). 

Desde la base de las investiga-
ciones neurocientíficas recientes, se 
puede concluir que no hay eviden-
cia alguna para sustentar la división 
funcional del cerebro, porque lo que 
en realidad ocurre es que el cere-
bro constituye una unidad funcional, 
donde ambos hemisferios trabajan 
coordinadamente, sin importar la 
magnitud o la complejidad del ejerci-
cio cognitivo que estén desarrollando. 

La recurrente y artificiosa di-
visión de los hemisferios cerebrales 
resulta bastante parcializada en lo 
cognitivo y en lo existencial, res-
tándole importancia a la evidente 
relación dinámica que existe entre el 
sistema de comunicación que integra 
a todas las neuronas, puesto que 
los dos hemisferios se conectan por 
medio de cientos de miles de axones, 
que son las ramificaciones que unen a 
las neuronas entre sí. 

Muchos estudios han demostra-
do, igualmente, que existen varios 
circuitos cerebrales partícipes en la 
articulación del lenguaje, de ahí que 
no se verifique, en realidad, que la 
totalidad de un hemisferio cargue con 
la responsabilidad de recibir toda la 
información y que el otro adopte un 
rol pasivo de manera absoluta (Mora, 
2017a). En este sentido, una vez más, 
se entreteje un serio cuestionamiento 
sobre tal postura, porque la actividad 
cognitiva se lleva a cabo con todo el 
cerebro y no solo por unos secto-
res de este en particular (siempre y 
cuando la persona, por ejemplo, no 
haya sufrido un accidente cerebral 
o cualquier otra alteración de orden 
estructural). 
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»Capacidad cerebral al 
10%

En más de una oportunidad se 
ha dicho que el ser humano alcanza 
a utilizar el potencial del cerebro tan 
solo hasta un diez por ciento de su 
capacidad. Al respecto conviene seña-
lar que, por sentido común, la natura-
leza no diseñaría de manera accesoria 
un organismo tan complejo como el 
cerebro, es decir, cuya utilidad no 
pudiera ser aprovechada al máximo 
por cada individuo, según sus requeri-
mientos de adaptación y funcionalidad 
para relacionarse con el entorno. 

Esta postura reduccionista se 
originó en el supuesto de poseer 
una reserva del 90% restante de la 
capacidad cerebral para ser usada en 
caso de un accidente cerebral o de al-
canzar a desarrollar alguna capacidad 
extrasensorial. Al respecto, las inves-
tigaciones científicas han demostrado, 
por medio de neuroimágenes, que no 
existe parte alguna del cerebro caren-
te de actividad, incluso cuando dormi-
mos, aunque se haya observado una 
notable disminución en el consumo de 
energía vital. 

Si el cerebro humano restringie-
ra el uso de su capacidad funcional, lo 
más probable es que habría una cons-
tante muerte de las neuronas y de las 
células gliales (encargadas de regular 
el ambiente interno del cerebro para 

la comunicación neuronal y el trans-
porte de nutrientes), con la conse-
cuente atrofia del sistema neural por 
ausencia de actividad, lo cual llevaría 
a un radical cambio en la secuencia 
evolutiva (Mora, 2017a). 

La responsabilidad en el neuro-
mito sobre el uso del 10% del cerebro 
recayó en la antigua creencia de 
que las células gliales solo estaban 
presentes en el sistema nervioso. 
Esta imprecisión ha sido corregida, al 
corroborarse que inciden en el funcio-
namiento del sistema inmunológico y 
en los procesos de plasticidad celular 
después de una lesión.

»Periodos críticos para el 
aprendizaje.

En cuanto a la posibilidad anti-
cipada de adquirir y madurar ciertas 
habilidades en una edad temprana, 
hay una referencia constante al mito 
de los «periodos críticos». Según esta 
interpretación, la oportunidad de asi-
milar ciertos conocimientos depende 
de la disminución de las capacidades 
cognitivas con el paso del tiempo: a 
mayor edad, menor es la posibilidad 
de aprender en términos de calidad y 
eficiencia. 

Si bien es cierto que la asimila-
ción de algunos procesos cognitivos 
complejos puede disminuir con la 
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pérdida de la profundidad y percep-
ción de la visión en una edad más 
avanzada o que, durante la juven-
tud, se aprenden con mayor rapidez 
los componentes gramaticales, no 
es cierta la creencia que postula, sin 
fundamento científico, la pérdida total 
de la capacidad de aprender durante 
la vejez.

También se ha extendido la 
creencia de que “la base de una co-
rrecta y efectiva educación intelectual 
y emocional del ser humano, queda 
supeditada exclusivamente a los tres 
primeros años de vida del niño”. Este 
es otro de los condicionamientos que 
ha surgido tras una lectura parciali-
zada o tendenciosa de las investiga-
ciones realizadas por los neurocientí-
ficos. Es necesario explicar que cada 
uno de los tejidos neuronales del 
cerebro tiene sus propias etapas de 
desarrollo, entendiéndolas como un 
proceso global o integrador, en el que 
cada una de ellas tiene periodos más 
acelerados de aprendizaje y otros no 
tanto; en virtud de lo cual no depen-
den de una progresión matemática 
sectorizada para ser leída como una 
norma: «esto pasa a los 3 años» o 
«esto corresponde a los 7 años». 

En este orden de ideas, lo que 
científicamente puede corroborarse 
es que existen periodos sensibles, en los 
que ciertos tipos de aprendizaje se fa-
cilitan, como en el caso de una lengua 
extranjera. Por tanto, no es admisible 

una generalización epistémica para 
sustentar la presencia de periodos 
críticos que anulen la posibilidad de 
alcanzar el aprendizaje humano.

Una manera de comprender la 
mala interpretación ocasionada por 
el mito del periodo crítico, radica en 
una lectura equivoca de la teoría de 
la impronta, propuesta por Konrad 
Lorenz (1980). Las conclusiones enun-
ciadas por el etólogo y premio nobel 
de fisiología en 1973, se enmarcan en 
el contexto de unas crías de ave que, 
cuando nacen, aprenden a seguir a 
objetos móviles, por lo general a su 
madre; pero también pueden seguir 
otro objeto o persona que se mueva, 
durante un periodo muy corto, des-
pués del cual, difícilmente, cambiarían 
su comportamiento.

También puede atribuirse como 
sustento, para el periodo crítico, la 
teoría de Jean Piaget (1999) sobre los 
periodos específicos del desarrollo 
cognitivo, antes de los cuales no son 
posibles ciertos aprendizajes, como 
ocurre con el sentido del número, 
revaluado actualmente por trabajos 
como los de Dehaene (2015), porque 
se ha comprobado que los niños na-
cen con mayor número de capacida-
des cognitivas, algo contrario a lo que 
se pensó por mucho tiempo.
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»Mito de la sinaptogénesis.

Para entender este neuromito, 
es necesario explicar qué es la sinap-
sis: espacio entre dos neuronas que 
funciona como sitio donde se produce 
la conexión y la transferencia de in-
formación entre ellas, por medio de 
los neurotransmisores, la presináptica 
y la postsináptica (Mora, 2017a). En 
este sentido, la sinaptogénesis es la 
formación de sinapsis. Como es de 
esperar, existen periodos durante los 
cuales la producción sináptica es ma-
yor, como la que ocurre en la primera 
infancia.

El temor generalizado a la deno-
minada «poda sináptica», que es una 
disminución de la densidad sinápti-
ca, tiene serios matices en cuanto 
a su interpretación y aplicación en 
contextos educativos. En condiciones 
normales, de crecimiento y desarrollo, 
hay una frecuente actividad neuronal 
que permite mejores aprendizajes en 
contextos más complejos, que dina-
mizan la atención de una persona. Por 
consiguiente, la exposición a cierto 
tipo de estímulos no proporciona y no 
garantiza una efectividad y contun-
dente estrategia para que alguien sea 
más inteligente (Mora, 2017a). 

El origen del mito de la sinapto-
génesis tiene un carácter simplista y 
reduccionista, al interpretar errónea-
mente los resultados experimentales 

con ratas. Cabe señalar que los roe-
dores fueron expuestos a ambien-
tes estimulantes, que les hicieron 
reaccionar de manera efectiva frente 
a tareas específicas, en contraste con 
otro grupo de ratas que fueron pues-
tos en ambientes aislados y menos 
exigentes. 

No existe evidencia alguna o 
prueba que demuestre que lo expe-
rimentado con las ratas se cumpla 
en los seres humanos. Hasta la fecha 
no se puede predecir relación alguna 
entre el incremento de la densidad 
sináptica durante la infancia y el me-
joramiento de las capacidades inte-
lectuales. Sin embargo, muchos pro-
yectos comerciales han aprovechado 
los resultados con los roedores para 
adelantar campañas de «estimulación 
temprana» con diversas estrategias 
de marketing, como en el caso de los 
niños, en sus tres primeros años de 
vida, con estímulos visuales y sono-
ros: móviles de colores llamativos o 
música clásica, con el célebre efecto 
Mozart.
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Precisamente, en el caso de 
Mozart se habla de un «efecto»5, ra-
zón por la cual su duración es breve, 
como la de un placebo estético, que 
permanece tan solo unos minutos, 
durante los cuales se alcanza un 
apreciable grado de concentración, 
pero condicionado por una etapa lú-
dica transitoria que no le permite al 
sujeto discernir entre lo que es una 
sensación y el conocimiento objetivo 
y depurado. 

Por ello, no debe confundirse el 
efecto que tiene sobre la mente hu-
mana el sensacionalismo de una ex-
periencia superficial, como la descrita 
con la terapia musical con la perdu-
rabilidad que implica la adquisición 
consciente de cualquier tipo de cono-
cimiento. Por un lado, hay estímulos 
que favorecen el aprendizaje, pero no 
deben ser interpretados como un úni-
co recurso para motivar la atención y 
la concentración. Por el otro, se debe 
tener en cuenta cómo está la relación 
perceptiva de una persona y el entor-
no que habita para alcanzar aprendi-
zajes significativos. 

5. En el libro «El efecto Mozart. Aprovechar 
el poder de la música para curar el cuerpo, 
fortalecer la mente y liberar el espíritu creati-
vo» escrito por el californiano Don Campbell y 
publicado en 1997, se alude a la posibilidad de 
aumentar las capacidades intelectuales con la 
asistencia de una terapia musical, en particu-
lar, mejorar las capacidades del razonamiento 
espacial en los niños y niñas de 3 años, si es-
cuchaban algunas de las obras del compositor 
austriaco.

»Aprendizaje por hipnope-
dia.

El modelo de aprendizaje hip-
nopédico, es un método mencionado 
por Aldous Huxley en su libro Un mundo 
feliz que consiste en aprender, por 
ejemplo, un idioma durante las horas 
de sueño (Huxley, 2014). La práctica 
se sitúa en un contexto de ciencia 
ficción donde se reforzó la idea que 
el aprendizaje se inicia con un acto 
inconsciente que se puede accionar 
al dormir. Esta idea de aprendizaje 
no ha sido avalada científicamente, 
por la imprecisión conceptual sobre 
la relación entre lo consciente y lo 
inconsciente, al analizar los resulta-
dos en las observaciones de casos 
específicos. Lo único cierto es que, 
para aprender, se requiere el esfuerzo 
consciente del individuo y, en conse-
cuencia, no es factible demostrar la 
efectividad de un aprendizaje adquiri-
do durante el sueño.

Resulta adecuado indicar que, 
en materia de neuroeducación, no 
es recomendable hacer una lectu-
ra sesgada de los resultados de las 
investigaciones adelantadas por la 
neurociencia y restringir todo el 
potencial del aprendizaje humano a 
una sola etapa del desarrollo físico y 
emocional, como si se tratara de una 
prescripción médica taxativa. Hay que 
recordar que la educación del ser hu-
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mano implica todo un ciclo vital, que 
solo termina con la muerte.

Según los docentes investigado-
res, Luis Miguel García Moreno de la 
Universidad Complutense de Madrid y 
Aitor Álvarez de la Universidad inter-
nacional de la Rioja, citados por Cal-
dentey (2019), los profesores quedan 
muy expuestos a los neuromitos. Al 
parecer, muchos educadores

(…) en su afán de aplicar, por 
ejemplo, un programa educati-
vo para el lenguaje, el docente 
escucha el término «neurociencia» 
y lo ve atractivo. El problema 
es que ese profesor no tiene 
la formación necesaria que le 
permita discernir entre lo falso 
y lo verdadero. Por eso es tan 
importante la capacitación en 
este terreno (párr. 15).

También agregan que «necesi-
tamos establecer puentes entre el 
neurocientífico y el educador, en una 
relación bidireccional. Estaríamos ha-
blando de una disciplina convergente 
para resolver problemas de apren-
dizaje en el aula», concluyeron los 
investigadores. 

Las funciones
ejecutivas 
del cerebro

Un paso interesante, frente a 
lo planteado por García y Álvarez, 
sería fortalecer la formación con-
tinua de los profesores en materia 
de neuropsicología, por su carácter 
proyectivo frente al futuro relacionado 
con la planeación y organización de 
actividades de aprendizaje. Ante esta 
necesidad, la psicóloga estadouniden-
se Muriel Deutsch Lezak acuñó, en 
1982, el término funciones ejecutivas del 
cerebro, para relacionar las capacida-
des mentales que son necesarias para 
configurar una conducta eficaz y crea-
tiva, además socialmente aceptada.

En otras palabras, las funciones 
ejecutivas del cerebro son una serie de 
habilidades cognitivas que permi-
ten la toma de decisiones complejas 
racionalmente. El desarrollo de estas 
funciones ocurre gracias al lóbulo pre-
frontal, que distingue al ser humano 
entre las demás especies de la natu-
raleza. La finalidad de estas funciones 
es llevar a cabo acciones concretas, 
que permiten el alcance de determi-
nados objetivos o propósitos de pla-
nificación que se trace una persona; 
para investigadores como Jesús C. 
Guillén (2017), las principales funcio-
nes ejecutivas del cerebro se agrupan 
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en tres habilidades básicas que son: 
el control inhibitorio, la memoria de 
trabajo y la flexibilidad cognitiva o de 
adaptación. 

Cuando el ser humano se propo-
ne metas para cumplir, las funciones 
ejecutivas proporcionan el autocontrol 
ante reacciones instintivas, selec-
cionar y analizar las conductas, la 
capacidad de mantener la atención, 
traducir los errores en aprendizajes, 
visualizar espacios o tener noción del 
tiempo, entre muchas otras posibilida-
des. Estas funciones se pueden desa-
rrollar adecuadamente, en contextos 
de socialización, con un fundamento 
pedagógico, sobre todo durante los 
periodos de formación temprana o 
complementaria, siempre y cuando 
se articulen significativamente con el 
entorno de cada persona. 

Con la función de memoria de 
trabajo, por ejemplo, se fortalecen ac-
tividades que implican la intervención 
del intelecto a largo o mediano plazo, 
concernientes a la retención de pa-
labras o imágenes que se convierten 
en recuerdos; de igual manera, con 
la audición musical se pueden asociar 
sonidos rítmicos y experiencias sen-
sibles. Cuando se requiere mantener 
la atención focalizada en un periodo 
de tiempo de prolongada duración, 
la función de control inhibitorio permite 
que la persona se dedique a una acti-
vidad de manera continua. En cuanto 
a las actividades que implican la alter-

nancia de roles, una labor de relacio-
nes públicas que implique confianza y 
empatía, indican situaciones específi-
cas para que una persona despliegue 
la función de flexibilidad cognitiva o de 
adaptación a las circunstancias.

Si bien la zona anterior del lóbulo 
frontal está acoplada con la totalidad 
del cerebro, es también la que tiene 
mayor probabilidad de debilitarse. 
Entre las causas que pueden ocasio-
nar su deterioro está la variabilidad 
del estado de ánimo, así como las 
dolencias físicas y emocionales, que 
inciden en las motivaciones y actitu-
des para afrontar cualquier situación. 
Al respecto, muchas investigaciones 
han señalado que existe una relación 
directa entre el déficit en las funcio-
nes ejecutivas con las alteraciones del 
TADH (trastorno por déficit de aten-
ción con hiperactividad), aclarando 
que esta clase de comportamientos 
perturban, de manera constante, en 
lo cotidiano y las relaciones interper-
sonales (Caballero, 2017). En sínte-
sis, conocer y valorar las funciones 
ejecutivas del cerebro representa 
un aporte de gran magnitud para el 
autoconocimiento, en cuanto a la con-
servación de la salud y el aprovecha-
miento de las habilidades intelectua-
les y emocionales de las personas, en 
lo académico y en lo laboral.

El enfoque global metacognitivo, en 
la implementación de las funciones 
ejecutivas, demarca la relevancia pe-
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dagógica de un campo de acción que 
no ha sido asumido, en profundidad, 
por el cuerpo docente de muchas ins-
tituciones; no se ha prestado mucha 
atención, de forma integral, a las ne-
cesidades físicas, sociales y emocio-
nales de los estudiantes, en cualquier 
etapa de formación. Es decir, que no 
se debe descuidar el factor lúdico, 
incluyendo la dimensión emocional, la 
educación artística y todo lo relacio-
nado con el desarrollo del cuerpo en 
movimiento. 

Aquí aparece otro elemen-
to importante en el análisis de las 
emociones como el miedo, entendido 
como una reacción común a todos los 
animales, humanos y no humanos, 
para sobrevivir frente a situaciones 
que significan peligro. Aquellos rasgos 
humanos como la capacidad artística 
o el desarrollo de aptitudes matemá-
ticas, resultan inadecuados cuando se 
trata de «ponerse a salvo» ante una 
amenaza, porque la exigencia radica 
en la fuerza corporal, dependiendo de 
la habilidad de cada especie (volar, 
nadar o correr) y no tanto de conoci-
mientos o experiencias relacionadas 
con la contemplación, por esta razón 
la evolución ha dejado intactas estas 
funciones al interior del cerebro (Le-
Doux, 1999). 

Desde la neurociencia se está 
divulgando la importancia de propiciar 
climas emocionales positivos en el 
aula, donde se vinculan zonas rela-

cionadas con el hipocampo cerebral, 
que interviene en la consolidación de 
la memoria durante el aprendizaje. 
De ahí que los buenos programas de 
educación emocional permiten de-
sarrollar una serie de competencias 
socio-emocionales como la resilien-
cia, asertividad, autocontrol, empatía, 
etc., lo cual significa que tanto lo 
cognitivo como lo emocional no se 
pueden desligar en un programa edu-
cativo (Armstrong, 2006). 

Uno de los factores que más 
influyen en el proceso de enseñan-
za y aprendizaje es la cooperación 
entre profesores y estudiantes: se 
trata, más que trabajar en equipo, de 
aceptar las opiniones discrepantes, de 
asumir actitudes solidarias, de promo-
ver el respeto ante la heterogeneidad 
del pensamiento. En este orden de 
ideas, un buen plan de mejoramiento 
en la educación pasa por una buena 
cooperación, propiciada por los do-
centes, como lo enuncia el experto 
en neuroeducación Jesús C. Guillén 
(2017):

El rol del profesor en los tiempos 
actuales ha cambiado. Ha dejado 
de ser un transmisor de conoci-
mientos para convertirse en un 
gestor que acompaña el proceso 
de aprendizaje del alumno y su 
evolución personal, fomentan-
do su autonomía a través del 
conocimiento de sus intereses 

Neuroética y su relación con la educación contemporánea



70

y ayudándole a ser un protago-
nista activo […] un profesor en-
tusiasmado por su materia pero 
que sabe mirar con afecto a sus 
estudiantes, haciendo funcio-
nar en plena sintonía el cerebro 
racional con el emocional. Y son 
esos mecanismos inconscientes, 
que permiten acercar al alumno 
con su maestro, los que facilitan 
el aprendizaje y nos hacen ser 
sociales, es decir, humanos (p. 
65).

Aunque la total responsabilidad 
para llevar a cabo el acto educati-
vo no recae sobre los profesores, en 
la implementación de un proyecto 
educativo enfocado en la formación 
integral de los estudiantes, las bases 
pedagógicas no deben estar aisladas, 
sino que deben estar fortalecidas por 
el conocimiento de los avances en 
materia neuronal, consultando fuen-
tes autorizadas que hayan sido reco-
nocidas por la comunidad académica 
y científica.

Síntesis

Como lo corroboran investigacio-
nes recientes, todavía no existe una 
teoría unificada del cerebro humano; 
este un proyecto que se hace cada 
vez más complejo, si se tienen en 
cuenta los adelantos tecnológicos y 
los modos de adaptación humanos. En 
este sentido, dar cuenta de todos los 
procesos cerebrales es una labor que 
genera constantemente nuevos inte-
rrogantes. Como lo ha indicado Daniel 
Pallares (2016) tampoco se puede dar 
cuenta de la realidad moral del ser 
humano a partir, exclusivamente, de 
las estructuras fisiológicas cerebrales, 
sino que se necesita también de la re-
flexión filosófica en torno a la moral.

Sin embargo, dos conceptos y su 
interacción continua, están en el cam-
po del debate de manera estimulante: 
por un lado, la razón y, por el otro, el 
corazón; ambos están en la base de 
un proyecto común que debe incluir a 
toda la sociedad. Ese proyecto tiene 
que ver con la construcción de un 
mundo poblado por seres humanos 
que se han educado, no solamente 
para instruirse en lo tecnológico ins-
trumental, es decir en lo concerniente 
a la técnica y la ciencia, sino también 
en la formación de una conciencia 
responsable y sensible con su entor-
no. Porque resulta infructuoso embar-
carse en la formación de profesiona-
les sin un ápice de sabiduría. 
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Además, como lo ha indicado el 
historiador Yuval Noah Harari (2018), 
en un proyecto educativo que esté en 
diálogo con los requerimientos actua-
les, pero con vocación hacia el futuro, 
deben fortalecerse en los estudiantes 
las habilidades de uso general para 
la vida. Entre ellas la capacidad para 
asumir cambios, de aprender cosas 
nuevas y, sobre todo, de mantener 
el equilibrio mental en situaciones a 
las que no estamos acostumbrados. 
Por tanto, no se trata solamente de 
inventar nuevas ideas y productos; 
el reto será aprender a reinventar-
nos cuantas veces sea necesario. 
Desde el punto de vista neurológico 
se reconoce la poca maleabilidad del 
cerebro en la edad adulta avanzada, 
dada la dificultad para desplegar la 
sinapsis. Sin embargo, el reto implica 
aprender a sentirnos cómodos con lo 
desconocido, aunque esto indique un 
desafío para los mismos docentes que 
son el producto del antiguo sistema 
educativo.
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Adaptación para dúo de guitarras 
“Sonatina boyacense”(C.G-V 53)
de A. M. Valencia*

Gustavo Adolfo Niño Castro

Adaptation for guitar duo “Sonatina 
boyacense” (C.G-V 53) by A. M. 
Valencia

* Antonio María Valencia: Reconocido músico nacido en Santiago de Cali (Valle del Cauca), 10 de 
noviembre de 1902 - 22 de julio de 1952.
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Resumen
Por lo general, la mayoría de las ediciones musicales 
solo presentan la publicación de la partitura de la obra 
finalizada; cuando el intérprete enfrenta la acción de 
su montaje y si no cuenta con la suficiente información 
que lo contextualice sobre el estilo compositivo y de su 
autor, da pie a probables desaciertos interpretativos. 
Este texto conjuga la mayoría de estos aspectos, con el 
fin de lograr una interpretación más cercana a lo escri-
to, a través del desglose del contenido musical.

Palabras Clave: adaptación instrumental, Sonatina 
boyacense, dúo de guitarras, partituras.
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In general, most musical editions only present the 
publication of the score of the finished work; when the 
performer faces the action of its assembly and if he or 
she does not have enough information that contextua-
lizes it about the compositional style and its author, it 
gives rise to probable interpretative mistakes. This text 
combines most of these aspects, in order to achieve a 
closer interpretation to what has been written, through 
the breakdown of the musical content.

Keywords: instrumental adaptation, Sonatina boyacen-
se, guitar duo, scores.

Abstract
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Aspectos
contextuales

Holguín (2017) cuenta al respec-
to:

La creación de los conservatorios 
de música en Europa durante 
los siglos xviii y xix generó un 
modelo de enseñanza profe-
sional que también se trasla-
dó a Latinoamérica junto con 
los textos y su idiosincrasia. A 
fines del siglo xix y xx se crean 
los primeros conservatorios, 
los cuales hacen parte de una 
nueva migración, que en este 
caso es de latinoamericanos 
que estudian en dichos centros 
europeos y gestan la creación de 
la institución musical al regre-
so a sus países de origen. El 

objetivo de los conservatorios 
es tomar el mismo currículo del 
Conservatorio de París e imple-
mentarlo fielmente para forma-
lizar la instrucción musical y de 
nuevo establecer la jerarquía de 
los siglos anteriores.En Colombia, a finales del siglo XIX 

y comienzos del XX se fundaron 
instituciones especializadas en la 

enseñanza musical como el Conserva-
torio de Música de la Facultad de Artes 
de la Universidad Nacional en Santa 
Fe de Bogotá (1882), Bellas Artes en 
Cartagena (1889), el Conservatorio del 
Tolima en Ibagué (1906) y el Conser-
vatorio Antonio María Valencia en San-
tiago de Cali (1932), todas enmarcadas 
en el modelo conservatorio, surgido 
en Europa a mediados del siglo XVIII. 
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Para estos músicos, al igual 
que en siglos anteriores, la idea 
de música se relaciona con el 
dominio de la notación musical, 
la partitura y, por lo tanto, la 
predominancia del método como 
factor esencial en el aprendizaje. 
Lo anterior denota un significado 
que se le atribuye a la música y 
está relacionado con la partitura 
y, por ende, las habilidades mu-
sicales se miden en relación con 
este; la trascripción y la lectura 
serán entonces indispensables 
para desarrollar las altísimas 
habilidades interpretativas que 
deberá poseer el intérprete. El 
intérprete es quien domina el 
lenguaje musical desde la lectura 
de la partitura, generando otra 
clasificación en los músicos: los 
letrados (“evolucionados”) y los 
iletrados (“primitivos”). Este mo-
delo generó que el lenguaje mu-
sical escrito fuese indispensable 
para hacer música y para crear-
la, con el propósito de incre-
mentar su complejidad en este 
sistema de enseñanza-aprendi-
zaje (Musumeci, 2000). El desa-
rrollo de las habilidades auditivas 
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Al hacer una mirada global de 
la enseñanza formal de la guitarra, 
clásica o solista, a nivel de pregrado 
en estas instituciones y otras de igual 
importancia en todo el país, desde la 
década de los noventa hasta la fecha 
de elaboración de este documento, se 
puede apreciar un aumento notable, 
que se puede constatar por el alto 
número de inscritos. 

La mayoría de sus programas de 
estudios están fundamentados en la 
ejecución e interpretación de métodos 
y repertorios consolidados entre los 
siglos XVI y XIX, elaborados en su 
gran mayoría por compositores, intér-
pretes y profesores europeos. Esto se 
evidencia en los repertorios que los 
guitarristas presentan en sus concier-
tos de grado  y en los eventos nacio-
nales relacionados con el instrumento 
(concursos, festivales, encuentros, 
seminarios, etc.). Es indudable que la 
práctica de estos materiales es base 
fundamental en el desarrollo técnico 

instrumental y del entendimiento de 
su evolución a través de la historia; 
pero dichos programas académicos, 
en su gran mayoría, carecen de la 
implementación de métodos y obras 
de compositores nacionales, lo cual 
muestra una lastimosa desconexión 
y desacople con el conocimiento y 
la práctica del repertorio que se ha 
producido y produce en Colombia 
(hablando incluso de la música en 
general). Esto puede ser el reflejo del 
desconocimiento de la existencia de 
este tipo de documentos o de que las 
mismas instituciones no se preocu-
pen por la incentivación y apoyo a 
estos desarrollos imprescindibles para 
esta deficiencia, por lo que resulta 
indispensable hacer una reflexión 
periódica sobre el por qué, para qué y 
el cómo se plantean y se realizan los 
múltiples procedimientos pedagógicos 
en la formación musical en el país.

Breve
recuento 
histórico

Al hacer una retrospectiva sobre 
la música escrita original para la gui-
tarra en Colombia antes de la primera 
mitad del siglo XX el resultado resulta 
desolador. En el periodo Neo-grana-
dino1 se conocen unas cuantas piezas 

1. Periodo histórico comprendido entre los años 
1819 y 1831.
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estuvo sujeto a una idea de 
oído musical que se sustentaba 
en métodos creados para este 
propósito, que no tenían mayor 
relación con el hecho musical en 
tanto acto social. El desarrollo 
del oído se apoyó en postula-
dos que se organizaron según la 
cantidad de elementos teóricos 
como sinónimo de desarrollo de 
habilidades complejas (pp.10-11).
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musicales escritas en aires netamente 
europeos como valses, contradanzas, 
polacas, entre otros, de compositores 
como Francisco Londoño2 y Santos 
Quijano3, así como una colección de 
pequeñas obras recopiladas en un 
cuadernillo con el nombre de Músi-
ca de guitarra de mi Sª Dª Carmen 
Cayzedo4.

En Europa, en la segunda mitad 
del siglo XIX y las primeras dos déca-
das del siglo XX, el piano se constitu-
yó como el instrumento musical que 
suplía y cumplía con las necesidades 
sociales de la época; este fenómeno,
 
a nivel histórico, no exceptúo a Co-
lombia. La guitarra, después de gozar 
una «Época de Oro» a finales del siglo 
XVIII y primera mitad del siglo XIX, 
aunque interpretada por excelentes 
guitarristas y compositores de gran 
parte de Europa fue considerada, es-
pecialmente de Italia, como un instru-
mento de acompañamiento popular, 
netamente, y no como un instrumento 
de concierto. 

2. Francisco Londoño: Contradanza en Mi ma-
yor y Valse en Mi mayor para guitarra. Recopi-
lación hecha por Ellie Anne Duque.
3. Santos Quijano (c.1807 – c.1892): Contra-
danza N°1 en La mayor, Contradanza N°2 en 
La mayor y Polca en Sol mayor para guitarra. 
Recopilación hecha por Ellie Anne Duque.
4. Doña María del Carmen Cayzedo y Jurado 
(Santa Fe de Bogotá, 28 de diciembre de 1818 
– 9 de septiembre de 1874).

Esta consideración es quizá uno 
de los factores más relevantes que 
pudo haber determinado que su ense-
ñanza formal (profesionalización)

no haya sido tenida en cuenta en los 
programas académicos que ofrecían 
las instituciones recién formadas en 
Colombia. Santos Cifuentes (2012) así 
lo reseña:

(...) como lo fue la Academia 
Nacional de Música, fundada en 
Bogotá en 1882 por Jorge Wilson 
Price5, que debido a la consecu-
ción de la Guerra de los Mil Días 
(1889-1902) fueran suspendi-
das sus actividades académicas 
retornando a mediados del año 
1905; esta misma academia 
se consolidaba como el futu-
ro Conservatorio Nacional de 
Música en el año 19106.

5. Price Castello, Jorge Wilson. Bogotá (Colom-
bia), 20 de mayo de 1853 – 1953.
6. Cifuentes, S. (1893). Sinfonía Albores Musi-
cales (trozo sinfónico). Edición, estudio intro-
ductorio y nota crítica por Egberto Bermúdez. 
Universidad Nacional de Colombia, Instituto de 
investigaciones estéticas. Editorial Universidad 
Nacional de Colombia, 2012.
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En la primera mitad del siglo XX 
son reconocibles las obras «Variacio-
nes para guitarra  op.5», de Santos 
Cifuentes7 y la «Pequeña suite» para 
guitarra  op.80 N°1, de Guillermo Uri-
be Holguín. Solo después de la prime-
ra mitad del siglo XX, se reconocen 
los nombres de Gentil Montaña8,
Clemente Díaz9 y Silvio Martínez10,  
quienes, además de cumplir con el 
papel de intérpretes  adoptaron con 
igual importancia la labor compositi-
va, supliendo la carencia en Colombia 
de un  repertorio escrito originalmen-
te para la guitarra. 

Desde el siglo XVI y hasta la 
primera mitad del XX se hace nece-
sario implementar dicho repertorio, 
a través de la adaptación de obras 
escritas, para otros formatos instru-
mentales, de compositores de dife-
rentes partes del país. Esto termina-
ría enriqueciendo, en cierto modo, el 
repertorio general para la guitarra de 
compositores colombianos, además 
de ilustrar la música de diferentes 
épocas y estilos musicales. 

7. Santos Cifuentes. Bogotá (Colombia), 1870 
Buenos Aires (Argentina), 1932.
8. Montaña, Julio Gentil Albarracín. Ibagué (Co-
lombia), 24 de noviembre de 1942 – Santa Fe 
de Bogotá (Colombia), 27 de agosto de 2011
9. Díaz Sánchez, Clemente Arnoldo. Santiago 
de Cali (Colombia), 5 de agosto de 1938.
10 . Martínez Rengifo, Silvio. Palmira (Colom-
bia), 11 de Julio de 1946.

Después de la década de los 80 
ha crecido el interés de compositores 
y guitarristas nacionales por generar 
obras originales para el instrumento 
basadas por lo general en aires tra-
dicionales de diferentes regiones del 
país. 

Entre ellos –y solo por ejempla-
rizar unos cuantos– se encuentran: el 
maestro Samuel Bedoya Sánchez11, 
con la obra Tientos de la tierra llana12, 
en la que toma diferentes aires de 
la región de la Orinoquía; el maestro 
Bernardo Cardona Marín13 con la Mo-
nografía y creación artística Estudios 
característicos, Estudios para guitarra 
sobre músicas colombianas14, trabajo 
en el que desarrolla obras con carác-
ter pedagógico para el conocimiento 
y reconocimientos de diferentes aires 
tradicionales del país. Para citar otro 
campo instrumental, se encuentra el 
maestro Jesús Alberto Rey con la

11. Bedoya, Samuel. San Antonio de Prado 
(Colombia), 6 de marzo de 1947 – 1994.
12. Recuperado de http//www.musigrafia.org/
acontratiempo/?ediciones/revista-15/parti-
turas/tientos-de-tierra-llana-de-samuel-be-
doya-reinaldo-monroy-camargo-acade-
mia-luis-a-calvo-universidad-d.html  
13. Cardona Marín, Bernardo. Medellín (Colom-
bia), noviembre de 1965.
14. Recuperado de: http://www.laguita-
rra-blog.com/wp-content/uploads/2012/02/
Estudios-Caracteristicos-Para-Guitarra-Mono-
grafia.pdf 
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obra escrita para el piano titulada De 
negros y blancos en blancas y ne-
gras15, obra con el que obtuvo la beca 
de creación COLCULTURA en el año 
1996.

Aspectos
generales 
de la obra

De acuerdo a la biografía, ca-
talogación, edición y publicación de 
la obra del maestro Antonio María 
Valencia que presenta el compositor 
y pedagogo colombo-chileno Mario 
Gómez-Vignes16 en Imagen y obra de 
Antonio María Valencia, Vol. I-II17, la 
«Sonatina boyacense» fue compuesta 
en Santiago de Cali a comienzos de 
1935, siendo dedicada y estrenada 
por el pianista español Joaquín Fuster 
Guirao18, quien estuvo radicado un 
tiempo en la ciudad, convirtiéndo-
se en fiel divulgador de la obra para 
piano del compositor. Su estreno se 
realizó en Santiago de Cali, en un 

15. Rey Mariño, Jesús Alberto. De negros y 
blancos en blancas y negras: 50 piezas breves 
para piano. UNAB, 2013.
16. Gómez-Vignes, Mario Eugenio Marcial. San-
tiago de Chile (Chile), 1934.
17. Gómez-Vignes, M. (1991). Imagen y obra 
de Antonio María Valencia, Vol. II. Cali, Colom-
bia. Corporación para la Cultura. 
18. Fuster Guirao, Joaquín. Rojales (España), 
3 de septiembre de 1894 – Chicago (Estados 
Unidos), 31 de marzo de 1953. 

concierto en homenaje al maestro 
Valencia el día 13 de abril del mismo 
año, junto a la ejecución por parte del 
mismo intérprete, de otras obras para 
piano como el bambuco «Del tiempo 
del ruido» C.G–V42, «Aube estivale»
C.G–V39, «Ritmos y cantos surameri-
canos» N°8 C.G–V36, y la «Chirimía y 
bambuco sotareño» C.G–V4319. 

En cuanto a la concepción de 
la obra, con una corta exégesis, el 
maestro Gómez-Vignes (1991) relata: 

Gracias a la amistad que unió a 
Valencia con Claudio Arrau20, va 
a nacer la idea de componer esta 
nueva pieza dedicada al piano, 
instrumento para el cual no com-
ponía desde 1930.

En efecto, en los primeros 
meses de 1935, hace su apari-
ción en Cali el célebre pianista 
chileno. Viene de Caracas, a 
donde ha estrenado el año ante-
rior una obra que le ha sido dedi-
cada por su autor, el compositor 
Juan Bautista Plaza21, titulada 
«Sonatina venezolana».

19. Gómez-Vignes (1991), p.330.
20. Arrau León, Claudio. Chillán (Chile), 7 de 
febrero de 1903 – Mürzzuschlag (Austria), 9 de 
junio de 1991.
21. Plaza Alfonso, Juan Bautista. Caracas 
(Venezuela), 19 de junio de 1898 – 1 de enero 
1965.
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Sin lugar a dudas Arrau 
mostró a Valencia la partitura de 
esta composición de su colega 
caraqueño; porque la elección 
del compás (3/8), el tempo: 
‘Allegro vivo’ en Plaza, ‘Vivo y 
entusiasta’ en Valencia, la articu-
lación, el tipo de ritmos binario 
contra ternario y aún la misma 
forma (plan binario simple, como 
en las Sonatas de Scarlatti22 o de 
Soler23) con ritornellos limitan-
do las dos grandes secciones: 
Sol–Sol/Sol–Do, en Plaza y Re–
Fa sostenido/Fa sostenido–Re, 
en Valencia, con sus habituales 
codettas cerrando las seccio-
nes, dan a entender claramen-
te que la idea inspiradora de la 
«Sonatina boyacense», arranca 
de la «Sonatina venezolana», de 
Juan B. Plaza.

Estos rasgos de identi-
dad mucho más que casuales, 
en nada demeritan la obra de 
Valencia. Es una composición 
bien construida, ágil, pianística, 
aunque no del todo convincente 
como sonoridad y color pianís-
tico.Recupera Valencia con esta 
creación ese ascetismo un tanto 

22. Scarlatti, Giuseppe Domenico. Nápoles 
(Reino de Nápoles), 26 de octubre de 1685 – 
Madrid (Reino de España), 23 de julio de 1757.
23. Soler y Ramos, Antonio Francisco Ja-
vier José, «Padre Antonio Soler», bautizado 
en Olot (España) el 3 de diciembre de 1729 – 
San Lorenzo de El Escorial (España), 20 de 
diciembre de 1783.

desnudo que ya dijimos campea 
en este nuevo periodo creador 
que había sido temporalmente 
abandonado en aras de un estilo 
coral tendiente a un tonalismo 
demasiado evidente y claudican-
te (p.330).

Motivado por la visita a la ciu-
dad de Santiago de Cali del afama-
do cuarteto español de laúdes24, el 
«Cuarteto Aguilar»25, que ofreció un 
concierto en el Teatro municipal el día 
1 de julio del mismo año, el maestro 
Valencia realizó, para esa ocasión, 
una adaptación de la obra para este 
formato instrumental26(solo la sección 
de la exposición, por lo cual es posible 
que no se haya ejecutado) para este 
formato instrumental 27. 

24. En España el laúd es conocido como Ban-
durria o nuevo laúd. Instrumento que llegó 
a América en la época de la colonia (siglos 
XVI-XVIII), y que fue adaptado en Cuba como 
Laúd cubano y en Colombia como Bandola. 
25. Cuarteto de laúdes (o bandurrias) español, 
conformado en 1923 por los hermanos Ezequiel 
Aguilar (laudín), Paco Aguilar (laudete), Elisa 
Aguilar (laúd) y Pepe Aguilar (laudón). Su fama 
mundial llevó a que reconocidos compositores 
españoles como Joaquín Turina Pérez (Sevi-
lla, 9 de diciembre de 1882 –  Madrid, 14 de 
enero de 1949), escribiera su reconocida obra 
La oración del torero para este formato instru-
mental. Recuperado de https://es.wikipedia.
org/wiki/Cuarteto_Aguilar 
26. Gómez-Vignes, 1991, p.331. 
27. Ibídem.
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Aspectos teóricos (contenido) 
generales

Para la adaptación para dúo de guitarras se tomaron como referencia la 
partitura para piano y la adaptación para cuarteto de laúdes realizada por el 
mismo autor, publicadas en el libro Imagen y obra de Antonio María Valencia, 
Vol. II28, recopilación biográfica y catalogación de la obra, realizada por el com-
positor y pedagogo chileno Mario Gómez-Vignes.

El contenido musical de la «Sonatina boyacense» se desarrolla a través de 
la variación (modificación), derivación (desarrollo) y superposición de diferentes 
motivos (células rítmico melódicas) dentro de la estructura musical denominada 
«forma sonata o movimiento de sonata».

Análisis 

.Motivo I
 

Tabla 1

 

28. Ibídem.

Motivo, c.1,
guitarra I

                   

-Contraproyección en arpegio quebrado descendente. La suce-
sión de los intervalos va en secuencia consecutiva de 5ta justa 
descendente, seguido de 3ra ascendente.

-Se expone el acorde de Fa mayor con séptima mayor y nove-
na mayor (Fmaj7(9)): inicia con la 9a (ix°) mayor (nota sol) y 
culmina en la Fundamental (nota fa).

-Agrupación rítmica de dos grupos de tres tiempos de semicor-
cheas.

-Se presenta en:

Guitarra I: cc.7, 11, 44, 79, 85, 89 y 119.

Guitarra II: cc.46 y 121

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia

Nota aclaratoria: todo el análisis está elaborado a través de la Adaptación para Dúo de Guitarras.
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Variación I, c.2,
guitarra II

-Retrogradación del Motivo I. Variación por contraste.

-Proyección en arpegio quebrado ascendente del acorde de Mi 
menor con séptima menor y novena mayor (Em7(9)): inicia con 
la Fundamental (nota mi) y culmina en la 9a (ix°) mayor (nota 
fa#).

-La variación se reitera en el c.80.

Variación II, c.3,

guitarra II

-Contraposición a la Variación III en movimiento contrario.

-Inclusión del arpegio descendente de dos acordes agrupados 
en dos grupos de semicorcheas:

   1. El primer grupo de tres semicorcheas recapitula la idea de 
arpegio quebrado descendente dentro del acorde de La menor 
con novena mayor agregada (Am(add9)).

   2. El segundo grupo de tres semicorcheas modifica el arpegio 
quebrado descendente y lo realiza de manera directa sobre el 
acorde de Si menor (Bm).

Variación III, c.3,

guitarra I

-Contraposición de la Variación II.

-Se relaciona con la Variación I.

-Inclusión del arpegio ascendente de dos acordes agrupados en 
dos grupos de semicorcheas:

   1. El primer grupo de tres semicorcheas presenta el arpegio 
en el acorde de La menor con novena mayor agregada (Am(a-
dd9)).

   2. El segundo grupo de tres semicorcheas lo realiza sobre el 
acorde de Si menor (Bm).
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Motivo II
Tabla 2
 

  

Motivo, c.2,
guitarra I

-Complemento del Motivo I.

-La signatura, en compás ternario, con división binaria –como 
lo es la de la «Sonatina boyacense»–, puede generar diferentes 
figuraciones de pulso de acuerdo a la agrupación que se haga de 
su segunda división. En este caso, su segunda división genera un 
total de seis semicorcheas las cuales pueden ser agrupadas de la 
siguiente manera:

1. Relaciona la signatura de tres de ocho (3/8) en división de 
seis semicorcheas, con figura de pulso de negra con puntillo.

2. Relaciona la agrupación de tres grupos de dos semicorcheas, 
con figuración de pulso ya sea de un pulso de negra con pun-
tillo o de tres pulsos en figuración de corchea.

3. Relaciona la agrupación de dos grupos de tres semicorcheas, 
con figuración de pulso de corchea con puntillo.

Derivación I, cc.18–24, 
guitarra II

Se proyecta como bajo de la progresión armónica ascendente que conduce 
a la exposición del Grupo temático II (c.25).
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Derivación II, c.25, 
guitarra II

-Recapitulación de la Derivación I del Motivo II expuesta en la voz supe-
rior (guitarra I), como parte del background del Grupo temático II.

-Se presenta como appoggiatura inferior del iii° del acorde de Mi menor 
(de la nota fa sostenido a la nota sol).

-El desarrollo del motivo se expone entre los cc.25–31, 49–54, 96–100, 
101–106 y 124–129.

Motivo III
Tabla 3

Motivo, cc.5–6
 

-El motivo conjuga una doble métrica que resulta de la agrupación 
de su segunda división:

1. Relaciona la signatura de tres de ocho (3/8) en división de 
seis semicorcheas, con figura de pulso de negra con puntillo.

2. Relaciona la signatura de seis de dieciséis (6/16), con figu-
ración de pulso de corchea con puntillo.

-Este efecto rítmico se denomina como Hemiola (o sesquiáltera) 
horizontal.
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Tabla 4

PASILLO BAMBUCO

 

Tabla 5

PASILLO BAMBUCO

-La segunda parte del Motivo III (c.6), se basa sobre las fórmulas rítmicas 
de las variantes de acompañamiento de la voz del bajo del aire pasillo, y de la 
parte superior del aire bambuco. El pasillo y el bambuco presentan relaciones 
rítmicas comunes. 

-Algunas de las variantes rítmicas de acompañamiento que se ejecutan en 
el bombo andino:

-Algunas de las variantes de acompañamiento en diferentes instrumentos 
rítmicos y armónicos:
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Desarrollo del Motivo III
Tabla 6

Derivación I, c.8

-Acordes en movimiento paralelo, en estado fundamental.

- c.12: la idea se reitera a la 8va baja.

-Reexposición de la idea en los cc.16, 84, 90 y 94.

-Cambio del acento agógico a través de la inclusión de acciaccatura.

-Desarrollo de la Derivación I:

cc.40–41, 45, 64–68

-Inclusión de síncopa.

-Figura rítmica con la 
que se realiza gran 
parte de la sección de 
Desarrollo (cc.64–68).

cc.56–59, 61, 71–75 
y 131–133.

Relación directa con uno 
de los esquemas rítmi-
cos de acompañamiento 
del aire de bambuco.
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Derivación II, c.18

 

-Modificación rítmica de la cabeza del motivo: se reemplazan las dos últimas 
semicorcheas por una corchea.

-Cambio de posición agógica con sentido anacrúsico. Construcción básica del 
tema del Grupo temático II: cc.28–31, 51–54, 103–106 y 126–129.

-Reiteración de la idea en los cc.38–39, 42–43, 113–114 y 117–118

Aspectos generales técnicos 
instrumentales 

Un alto porcentaje del contenido musical de la obra está escrito en una 
textura a dos voces, cada una con estructuras rítmico–melódicas indepen-
dientes. Esto hace que su adaptación a una sola guitarra sea demasiado com-
pleja, se podría considerar inejecutable. Por esta razón se plantea la opción 
de su adaptación a dúo de guitarras.

Al inicio de la partitura original el autor escribe la indicación: sobriedad 
en los pedales”, que advierte la necesidad de  controlar  la cantidad de reso-
nancia del piano, a través del uso del recurso mecánico, por parte del intér-
prete. La guitarra, por sus características constitutivas permite a través del 
uso del arpegio con la combinación de cuerdas al aire y/o pisadas, ser símil al 
efecto sonoro logrado en el piano con el uso de estos mecanismos. Esta ca-
racterística sonora se toma en cuenta para la implementación de la digitación 
en toda la obra. 
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Aspectos específicos teóricos y
técnicos instrumentales

La obra original según la armadura que expone (Fa sostenido–Do soste-
nido) y de acuerdo al planteamiento armónico en la sección de la Exposición 
(cc.1–63), establecen Si menor Dórico como modo axial. Para la versión a dúo 
de guitarras se determinó transportar toda la obra un tono completo (segun-
da mayor) por debajo del original, estableciendo La menor Dórico como modo 
axial. Esto se describirá posteriormente con máximo detalle.

La forma general de la obra se enmarca dentro de lo que se denomina so-
nata o movimiento de sonata, que se muestra en la estructura de la Tabla 1:

Tabla 7  

Sonata o movimiento de sonata

EXPOSICIÓN cc.1–63

Grupo temático I cc.1–17

Transición cc.18–24

Grupo temático II cc.25–55

Sección conclusiva cc.55–63

DESARROLLO cc.64–78

Desarrollo cc.64–75

Retransición cc.76–78

REEXPOSICIÓN cc.79–134

Grupo temático I cc.79–95

Transición cc.96–100

Grupo temático II cc.101–130

Sección conclusiva cc.130–134

CODA, cc.134–Final
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1.1. GRUPO TEMÁTICO I, cc.1–17

La subsección se desarrolla principalmente en el modo Dórico sobre La.

cc.1–6. Exposición del planteamiento temático I (idea o esquema temáti-
co). Está subdivido en tres partes por compases pares, donde se exponen los 
tres motivos con los que se desarrolla la obra.

Tabla 8

• Aspectos teóricos:

Tabla 9

cc. ACORDE(S) CARACTERÍSTICA(S)

1

Fa mayor con séptima mayor y 
novena mayor

Fmaj7(9)

-Acorde del vi° del modo eólico sobre La.

-Se relaciona como acorde Napolitano del V (bII), del 
modo Dórico sobre La.
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2

Mi menor con séptima menor y 
novena mayor

Em7(9)

-V del modo Dórico sobre La.

-Su ix° (nota fa sostenido), es el sonido característico 
del modo dórico sobre La (modo menor natural con el vi° 
mayor).

3

La menor con 
novena mayor 
agregada

Am(add9)

Si menor

Bm

-Progresión cadencial completa sobre el modo Dórico 
sobre La:

Am(add9) Bm Em(add9)

I II V
4

Mi menor con novena mayor 
agregada

Em(add9)

5–6

La menor con séptima menor, 
oncena aumentada y trecena 
mayor

Am7(+11,13)

-Se incluye la conjugación de los modos Dórico (vi° ma-
yor) y Lidio (iv° aumentado).

-En el c.4, la Guitarra II expone el acorde de Mi menor con novena mayor 
agregada (Em(add9)) con la fundamental del acorde (nota mi) en el bajo, siendo 
la nota que tiene el registro más bajo dentro de toda la obra

• Aspectos técnicos instrumentales:

Guitarra I

-cc.1–2. La digitación de la mano izquierda se realiza en dos posiciones. Al 
comienzo se prepara la posición de la mano, con todos los dedos puestos sobre 
el diapasón de la guitarra, lo cual permite mayor legato y continuidad de la re-
sonancia en la ejecución del arpegio enunciado.
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Tabla 10

Transposición un tono bajo Reducción a un solo pentagrama

La menor con séptima menor, oncena aumentada y 
trecena mayor, Am7(+11,13)

Como adaptación literal para las guitarras se realizaría de la siguiente ma-
nera:

-cc.3–4. Se incluye el armónico natural sobre el XII traste de la 5ta cuerda, 
como alternativa de resonancia de la nota la. La digitación se realiza sobre la 
3ra posición del diapasón de la guitarra (IX-XII traste), con la inclusión de la 1era 
y 2da cuerda al aire, lo cual permite una mayor resonancia en el arpegio enun-
ciado y en la comodidad del desplazamiento de la mano izquierda hacia la 2da 
posición del diapasón de la guitarra (V-VIII traste) en la que se ejecutan los dos 
siguientes compases (c.5–6). 

Guitarra II

Toda la subsección se amolda adecuadamente a la guitarra, pudiéndose 
ejecutar sobre la 1era posición del diapasón. Su adaptación resulta idiomática al 
instrumento, en la que se incluyen posiciones fijas con cuerdas al aire.

La partitura para piano, transportada en la nueva tonalidad, queda de la 
siguiente manera:
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Tabla 11

A pesar que su adaptación es realizable sobre ambas guitarras, la ejecu-
ción de la primera voz (que en este caso se refiere a la guitarra I) es compleja 
para la mano izquierda, por el movimiento que realizaría el dedo 4, de saltar 
entre la segunda y primera cuerda. Para solventar esto, se propone redistribuir 
la ejecución del acorde de la siguiente manera:

Tabla 12

-Distribuir el intervalo de segunda mayor (notas sol–la) de la voz 
superior entre las dos guitarras.

-Distribuir el intervalo de segunda aumentada (notas re sostenido–
mi) de la voz inferior entre las dos guitarras.

-Establecer posiciones fijas en ambas guitarras con el fin de lograr 
la articulación planteada.

-cc.7–10. Desarrollo por asociación de los diferentes motivos. Se presenta 
y desarrolla en el modo Dórico sobre La.
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• Aspectos teóricos:

Tabla 14

cc. CARACTERÍSTICAS

7

-Superposición del Motivo I sobre la Variación I del mismo.

-Exposición del acorde de La menor con séptima menor y trecena mayor (Am7(13)), el cual 
se establece como I (primer grado) en el modo Dórico sobre La.

-La última nota del arpegio en ambas partes, hacen de entrada anacrúsica a la exposición 
de la Variación del Motivo III en el c.8.

8 Exposición de la Variación I del Motivo III.

9–10

-Derivación en contraste en movimiento contario de la Derivación III del Motivo I, expuesta 
en la guitarra I.

-En la guitarra II se incluye movimiento por grados conjuntos (escala). ascendente y 
descendente en el modo La Dórico, partiendo de la nota la (fundamental del modo) hasta 
la nota sol (vii°). Se contrapone a la figuración en arpegio descendente expuesto en la 
guitarra I.

-En la guitarra I en el c.9, el arpegio se conduce a la proyección ascendente de la escala 
presentada a la 8va alta de la expuesta en la guitarra II en el mismo compás, que a la vez 
conduce a la reiteración de la idea en los cc.11–14.

Tabla 13
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• Aspectos técnicos instrumentales:

Guitarra I

-c.10. La partitura para piano presenta una textura a dos voces en movi-
miento paralelo ascendente en intervalos de tercera que, al realizarla literal-
mente sobre la guitarra, presenta una alta dificultad técnica instrumental, tanto 
por el tempo de la obra como por el movimiento de la mano izquierda sobre el 
diapasón, por lo que se propone ejecutar solo la voz superior. Sin embargo, se 
plantea la siguiente propuesta de digitación incluyendo la textura a dos voces:

Tabla 15

Guitarra II

-cc.9–10. Inclusión de cuerdas contiguas y cuerdas al aire (efecto de cam-
panela). Por lo general, para realizar este tipo de diseño melódico (escala) sobre 
la guitarra, se busca abarcar el mayor número de notas en una sola cuerda, lo 
cual genera una sonoridad más pareja, principalmente en su aspecto tímbrico. 
Con la inclusión del efecto de campanela y, en específico, por las características 
sonoras del estilo en que está escrita la obra, simula la sensación acústica de 
mayor resonancia, a través del uso del pedal de sustain del piano.

-cc.11–17. Reexposición del desarrollo temático expuesto en los cc.7–10, 
con transposición de registro y amplificación conclusiva.

cc.11–12. Transposición a la 8va baja de los cc.7–8, excepto la guitarra II en 
el c.11.

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia



98

Tabla 16

cc.13–17. Amplificación conclusiva de la exposición del Grupo Temático I

Tabla 17

-La guitarra II se transpone a la 8va alta, para encuadrar el diseño comple-
to de la idea acorde al registro posible que ofrece el instrumento.
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Tabla 18

cc. CARACTERÍSTICAS

13–15 Reexposición amplificada de los cc.9–10.

16–17

Superposición cordal:

-La guitarra I expone el arpegio del acorde de Re menor con séptima menor 
(Dm7), que cumple la función de II de Do mayor, tonalidad en la que se expo-
ne la Transición (cc.18–24).

-La guitarra II expone parte del arpegio del acorde de Sol mayor con bajo en 
Si (G/B), que cumple la función de V de Do mayor.

-La superposición de ambos acordes es la extensión diatónica del acorde de 
Sol mayor con séptima menor, novena mayor y oncena justa (G7(9,11)), que 
cumpla la función del V de Do mayor.

-cc.14–15 y 17. Guitarra I. La partitura para piano presenta una textura a 
dos voces en movimiento paralelo ascendente en intervalos de tercera (cc.14–
15) y cuartas justas (c.17) que, al realizarla literalmente sobre la guitarra, 
presenta una alta dificultad técnica instrumental, tanto por el tempo de la obra 
como por el movimiento de la mano izquierda sobre el diapasón, por lo que se 
propone ejecutar solo la voz superior. 

-c.16. Contraproyección del acorde Re menor con séptima menor sobre el 
acorde de Sol mayor, que cumplen la función de II y V de Do mayor, tonalidad 
en la que comienza la subsección de la TRANSICIÓN (cc.18–24).

Para la realización de la voz superior (guitarra I) en la versión a dúo de 
guitarras, se tomó lo escrito por el propio autor en la parte del laudín (voz su-
perior, 1er pentagrama) de la versión de la obra para cuatro laudes29.

29. Gómez-Vignes, M. (1991). Imagen y obra de Antonio María Valencia, Vol.II. Cali, Colombia. Corporación para la cultura. 
p.388.
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-Contraposición por movimiento contrario entre la Derivación II del Motivo 
III (voz superior–guitarra I) y la Derivación III del Motivo II (voz inferior–guita-
rra II). La Derivación II del Motivo III, se construye a través de la subdivisión 
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Tabla 19

PARTITURA ORIGINAL 
PARA PIANO

(Transportado un tono 
bajo)

VERSIÓN PARA 
CUARTETO DE LAUDES

(Transportado un tono 
bajo)

 

1.2. TRANSICIÓN, cc.18–24
Tabla 20

PROPUESTA PARA DÚO 
DE GUITARRAS
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ternaria (subdivisión en corcheas) del compás, en movimiento descendente por 
grado conjunto en intervalos de segunda mayor. La Derivación III del Motivo II, 
se construye por la subdivisión binaria (figuración de corchea con puntillo) del 
compás, en movimiento ascendente por grado conjunto en intervalos de segun-
da mayor.

-Presenta una progresión armónica ascendente seccionada en tres partes, 
caracterizada por la inclusión de acordes mayores con séptima menor, comen-
zando en Do mayor y culminando en el acorde de Mi mayor con séptima menor 
como función del V de La menor, tonalidad en que se presenta el Grupo Temáti-
co II.

-Se caracteriza la inclusión de polimetría de 3:2. El ritmo armónico sucede 
en figuración de corchea con puntillo.

Tabla 21

cc. CARACTERÍSTICAS

18–20

-cc.18–19. La voz superior expuesta en la guitarra I, hace movimiento paralelo en intervalos 
de cuarta justa.

-c.20. La voz superior conserva la figuración rítmica expuesta en los cc.18–19, pero cambia 
su relación de intervalos: quinta disminuida (do sostenido–sol) seguida de segunda mayor 
(mi bemol–fa).

-cc.20–21. En el último tiempo los sonidos se relacionan como vii° y Fundamental de los 
acordes expuestos.

21–22 Movimiento armónico ascendente por grados conjuntos.

23–24
La inclusión de los acordes Re mayor con séptima menor y novena mayor y Mi mayor con 
séptima menor, se relacionan como IV y V de La menor sobre el modo menor melódico.

-cc.18–19. El desarrollo se basa sobre reiteración de la ornamentación en 
disminución rítmica del planteamiento armónico de los acordes Do mayor con 
séptima menor y Re menor consecutivamente:
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Tabla 22

Tabla 23

1ra y 2da voz

4ta voz, voz del bajo

El planteamiento armónico sucede de la siguiente forma:
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Tabla 24

cc. PROGRESIÓN ARMÓNICA CIFRADO

18–19 Do mayor con séptima mayor Re menor Cmaj7–Dm

20
La mayor con séptima menor 
con quinta disminuida en el bajo

Fa mayor con séptima 
menor

A7(b5)/Eb–F7

21 La mayor con séptima menor y novena mayor A7(9)/G–A7

22 Si mayor con séptima menor y 
novena mayor

Do sostenido mayor con 
séptima menor

B7(9)–C#7

23–24
Re mayor con séptima menor y 
novena mayor

Mi mayor con séptima 
menor

D7(9)/G–E7

-cc.21–24. El pentagrama superior de la partitura original para piano pre-
senta una textura homofónica cordal a tres voces. Imagen de la partitura trans-
portada un tono bajo:

Tabla 25

En la guitarra I, para favorecer el desplazamiento de la mano izquierda 
sobre el diapasón, se propone ejecutar solo las dos primeras voces desplazando 
la tercera voz a la guitarra II.
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Tabla 26

1.3 GRUPO TEMÁTICO II, CC.25–55
-Se desarrolla a través de la derivación de los tres motivos.

Tabla 27

Derivación II, c.25, guitarra II

-Derivación del Motivo II. 

-Se expone como background en:

     Guitarra I: cc.49–54

     Guitarra II: cc.25–31
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Derivación II, c.18, guitarra I

-Derivación del Motivo III.

-cc.28–32. Planteamiento temático II.

-Cambio de posición de entrada: pasa de entrada crúsica 
a anacrúsica.

-cc.51–55. Reexposición a la 8va baja sobre la guitarra II.

cc.1–2, Motivo I, guitarra I cc.32–33, guitarra II. Derivación de los cc. cc.1–2.

Derivación I, c.8

-Derivación del Motivo 
III.

-c.41. Reexposición a manera de 
eco a la 8va baja.

-Se expone en el c.45.
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-La subsección se divide en cuatro partes:

.1.3.1.   PLANTEAMIENTO TEMÁTICO II, 
cc.25–35

-Se desarrolla sobre Mi menor, tonalidad del V de La menor.

-cc.25–27. La guitarra II expone la Derivación II del Motivo II como back-
ground. Sobre la guitarra I se expone la figuración rítmica del acompañamiento 
del aire de Bambuco (figuración rítmica que se expone en la guitarra II en el 
c.56) de manera percutida. Con la mano izquierda se imita el golpe del aro del 
bombo y con la derecha el golpe en el parche.

Tabla 28

-cc.28–32. Planteamiento temático II. Derivación II del Motivo III.
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Tabla 29

-El planteamiento temático II se desarrolla sobre el modo eólico (menor 
natural) en Mi.

-cc.32–35. En la guitarra II se expone la derivación de los cc.1–2 con su-
perposición de la Derivación II del Motivo II (c.25).

Tabla 30

-cc.32 y 34. La voz superior expone la Derivación II del Motivo II (c.25), 
con cambio de figuración rítmica: pasa de figuración de corcheas con pun-
tillo a figuración de corchea–negra.

-cc.32 y 34. El arpegio consta de dos acordes: Mi menor con novena ma-
yor (Em(add9)) y La menor con séptima menor (Am7). Relación de I y IV.

-c.33 y 35. Proyección ascendente del arpegio del acorde Mi menor con 
séptima menor (Em7). La nota do en ornamento de acciaccatura hacia la 
nota si, se reexpone a manera de eco a una 8va alta.

-cc.32–37. Para la ejecución del ornamento trino, planteado sobre la guita-
rra I, se propone realizarlo en cuerdas contiguas, con el fin de lograr un mayor 
control en la proyección y contraproyección de la dinámica (dinámica de onda), 
como en la velocidad del batido de las notas que lo conforman.
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Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia

1.3.2.   DERIVACIÓN I DEL PLANTEA- 
MIENTO TEMÁTICO II, cc.36–41

Tabla 31

-cc.36–39. 

Guitarra I

-cc.36–37. Transposición a intervalo de 5ta justa ascendente del final del 
planteamiento temático II (cc.32–33).

-cc.38–39. Exposición de la cabeza del planteamiento temático II (cc.28–
29) a intervalo de 5ta justa ascendente. 

Guitarra II 

-Transposición a intervalo de 5ta justa ascendente del background expuesto 
en los -cc.32–35.
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-c.38. Se propone cambiar a una 8va baja lo expuesto en la guitarra II, con 
el fin de que no haya choque de registros con la guitarra I.

-cc.40–41. Derivación de la Derivación I del Motivo III (c.8). Exposición del 
acorde Fa mayor con séptima menor y novena mayor (F7(9)) que se relaciona 
como V rebajado de Si menor. La nota sol (ix° del acorde implícito) comple-
menta la exposición de la cabeza del planteamiento temático expuesta en los 
cc.38–39.

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia

Tabla 32

Planteamiento, cc.28–291er tiempo Reexposición, cc.38–40

1.3.3.   DERIVACIÓN II DEL PLANTEA-
MIENTO TEMÁTICO II, cc.42–48

-cc.42–441er tiempo. Exposición del final del planteamiento temático II 
(cc.30–32) sobre el background realizado sobre la guitarra II en los cc.36–37. El 
pentagrama superior de la partitura original del piano presenta una textura ho-
mofónica, a dos voces, en intervalos paralelos de cuarta justa ascendente; por 
la dificultad de su realización textual sobre la guitarra, solo se tomó la primera 
voz.

-cc.>44–48. Derivación de diferentes ideas del planteamiento temático I 
(cc.1–17) y de la Transición (cc.18–24):



110

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia

Tabla 33

Planteamiento, cc.1–2, guitarra I

-Inclusión del Motivo I y de la derivación del Motivo III.

-cc.>44:

1. La exposición del Motivo I está elidido con el final de la expo-
sición del final del planteamiento II. 

2. Exposición del acorde La mayor con séptima menor y novena 
mayor (A7(9)) que se relaciona como VII de Si menor y IV de 
Mi menor.

3. Al igual que los cc.40–41, la resolución de la idea se hace 
sobre el ix° del acorde implícito.

4. Por equivalencia de registro relacionado con la guitarra, se 
modifica el arpegio cambiando su última nota a una 8va alta. 

-c.45. La exposición del acorde Do mayor con séptima menor y 
once aumentada (C7(+11)) tiene las siguientes connotaciones:

1. Corresponde a la consecución de la secuencia de    intervalos 
de tercera descendente relacionado con el arpegio del c.44.

2. El acorde se relaciona como VI de Mi menor.

Derivación, cc.>44–45, guitarra I
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Tabla 34

Planteamiento, cc.9–10, guitarra II c.46, Derivación del c.10, guitarra I

Tabla 35

Planteamiento, cc.21–23, guitarra II

Derivación, cc.47–48

-Inclusión de Hemiola. Signatura de tres por cuatro (3/4), 
como resultante de la suma de dos compases en signatu-
ra de tres por ocho (3/8).

-Progresión cromática paralela ascendente en acordes 
mayores con séptima menor en tercera inversión:

Do mayor con 
séptima menor 
con bajo en si 
bemol

Do sostenido 
mayor con sép-
tima menor con 
bajo en si

Re mayor con 
séptima menor 
con bajo en do

C7/Bb C#7/B D7/C

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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-c.46. Superposición de la derivación del planteamiento expuesto en los 
cc.9–10 en la guitarra II, sobre el Motivo I.

Tabla 36

- cc.47–48. La textura de las cuatro voces se distribuyó entre las dos gui-
tarras de la siguiente forma:

Tabla 37

PARTITURA ORIGINAL,
TRANSPOSICIÓN UN TONO BAJO

REDUCCIÓN
A UN SOLO PENTAGRAMA

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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Tabla 38

-La sucesión de intervalos de los acordes es de: segunda mayor–tercera mayor–
tercera menor.

-Por comodidad del desplazamiento de la mano izquierda sobre el diapasón en 
ambas guitarras, se distribuyeron las voces externas en intervalo de sexta a la gui-
tarra I y las voces internas en intervalo de tercera a la guitarra II.

Tabla 39

-Permutación en la exposición del planteamiento temático. El background se 
presenta en la guitarra I a una 8va alta (excepto el bajo que se expone a una 8va 
baja).

1.3.4.   REEXPOSICIÓN DEL PLANTEA-
MIENTO TEMÁTICO II, cc.49–55

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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-Cambio del arpegio del background. La disposición del acorde en los 
cc.25–31 es cerrada, en el cambio de registro a su 8va alta la distancia de la voz 
superior con la del bajo es muy amplia, por lo cual, para generar una sonoridad 
más compacta en el arpegio, se cambia la reiteración de la nota si por la nota 
sol (iii° del acorde).

-cc.49–50. Sobre la guitarra II se expone el efecto rítmico planteado, por 
el mismo compositor, en su versión de la obra para cuatro laudes (cc.25–28)30.

-cc.51–55. Exposición del planteamiento temático II sobre la guitarra II a 
una 8va baja.

1.4. SECCIÓN CONCLUSIVA, cc.55–63

Tabla 40

-cc.55–571er tiempo. Derivación del Planteamiento temático II.

30. Gómez-Vignes, M. (1991). Imagen y obra de Antonio María Valencia, Vol. II. Cali, Colombia. 
Corporación para la cultura (p. 388).
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Tabla 41

Planteamiento temático II, cc.28–32

-Compresión temática: la proyección ascendente orna-
mentada del arpegio de la cabeza del tema se compri-
me de tres compases a un compás.

-Cambio en el planteamiento armónico en la cola del 
tema:

1. El planteamiento temático II presenta el arpegio 
descendente del acorde de Mi menor, con resolución 
sobre la fundamental (nota mi).

2. El planteamiento temático III presenta el arpegio 
descendente del acorde de Si mayor con séptima me-
nor, relación armónica del V de Mi menor, con resolu-
ción al iii° grado (nota sol) del acorde tónica. 

Derivación, cc.55–571er tiempo

MOTIVO I, c.1 DERIVACIÓN, c.55 

-Proyección ascendente ornamentada del arpegio del acorde Mi me-
nor.

-cc.57–59. Reexposición diferenciada de los cc.55–571er tiempo. Reexposición 
parcial a la 8va baja.

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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Tabla 42

-La guitarra II expone un background armónico, relacionado con la Deriva-
ción del Motivo III expuesta en los cc.40–41. La figuración rítmica corresponde 
a uno de los esquemas de acompañamiento del aire de bambuco. El plan armó-
nico se basa en V–I, con la nota fundamental de tónica como nota pedal.

Tabla 43

c.40 cc.56–57
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Tabla 44

cc.60–63

-c.60. Exposición del acorde La menor con quinta dis-
minuida y séptima menor con bajo en do (Am7(b5)/C). 
Consecución de la superposición de intervalos de tercera 
del acorde de Si mayor, que en este caso cumpla la 
función de V de Mi menor. La nota mi bemol es el sonido 
enarmónico de la nota re sostenido (iii° del acorde de Si 
mayor).

-cc.62–63. Esfumado del acorde a través de la superpo-
sición del ix° (nota Fa sostenido).

-c.63. En la guitarra I, en la reiteración (2da vez) se propone cambio a la 
8va baja que se relaciona con el registro en que se encuentra la siguiente sec-
ción.

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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2. DESARROLLO, cc.64–78

-Se divide en dos frases.

2.1. FRASE I, cc.64–70

Tabla 45

-Se realiza a través del desarrollo de la Derivación I del Motivo III (c.8).

Tabla 46

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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-Se divide en dos semifrases:

2.1.1. SEMIFRASE I, cc.64–67

Tabla 47

El planteamiento armónico sugiere una progresión que tiende a resolver 
hacia Si mayor (V de Mi menor, tonalidad en que se desarrolló principalmen-
te el Grupo temático II y la Sección conclusiva de la EXPOSICIÓN, cc.25–63), 
a través de la progresión II (IV) –V7 con los acordes Do sostenido menor con 
séptima menor con bajo en mi (C#m7/E) o Mi mayor con sexta mayor (E6), y Fa 
sostenido mayor con séptima menor (F#7) respectivamente, expuestos en los 
cc.64–65. Sin embargo, la resolución sobre la Frase II (cc.71–75) se hace sobre 
la tonalidad de Si bemol mayor.

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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-Planteamiento armónico:

Tabla 48

cc. 64 65 66 67

CIFRADO C#m7/E (E6) F#7 C#m7/E Bb7(9,+11)

FUNCIÓN II – V de Si mayor

-El acorde de Si bemol mayor con séptima menor, novena mayor y oncena 
aumentada (Bb7(9,+11)), tiene relación como acorde de dominante (o del VII 
en este caso) que surge del iii° del acorde de Fa sostenido mayor con séptima 
menor. Si bemol = La sostenido.

-Además del contraste en el planteamiento armónico y dinámico, la idea 
compositiva se realiza por el cambio de su registro sonoro, por lo cual se pro-
pone destacar estos aspectos intercambiando el peso sonoro de una guitarra a 
la otra.

2.1.2. SEMIFRASE I, cc.64–67 
SEMIFRASE II, cc.68–70

Derivación de la Semifrase I:

-c.69. Derivación del c.68 por compresión de los cc.64–65 a un sólo com-
pás. Reiteración en el c.70 a la 8va baja.
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Tabla 49

2.2. FRASE II, cc.71–75

Reexposición diferenciada de los cc.57–59 de la Sección conclusiva:

-Exposición en Si bemol mayor. Su enlace armónico se realiza a través de 
mixtura enarmonizada:

Tabla 50

c.70

El acorde Fa sostenido mayor es enarmónico del 
acorde Sol bemol mayor, que se relaciona como 
VI menor de la tonalidad de Si bemol menor, 
tonalidad paralela de Si bemol mayor.

-cc.71–72. Cambio del planteamiento del background.
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Tabla 51

cc.56–57, GUITARRA II cc.71–72, GUITARRA I

-Planteamiento armónico:

Tabla 52

cc. 71 72 73

CIFRADO
Bb F7(9) Bbmaj7

FUNCIÓN I– V–I de Si bemol 
mayor

Tabla 53
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-cc.73–75. Debido a la extensión del registro de la guitarra, al pasar el 
planteamiento melódico sobre la guitarra I se entremezcla con el background 
expuesto sobre la guitarra II, por lo que se propone hacer una textura más 
simple de acompañamiento de lo propuesto en la versión original para piano:

Tabla 54

ORIGINAL PIANO TRANSPORTADO UN TONO 
BAJO

PROPUESTA

 

-Cambio del planteamiento armónico del background:

Tabla 55

cc. 73 74 75

CIFRADO Bb F/Bb Gm/Bb

FUNCIÓN I–V–VI de Si bemol 
mayor
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.2.3. RETRANSICIÓN, cc.76–78

Tabla 56 

-Se desarrolla sobre el modo Dórico en La. Proyección del acorde La 
menor con séptima menor, oncena justa y trecena mayor (Am7(11,13)), que 
cumple la función de IV de Mi menor, tonalidad en que se desarrolla el Grupo 
temático I de la Reexposición.

-c.76. Se relaciona con los cc.60–64 de la Sección conclusiva:

Tabla 57

c.60 c.76 CARACTERÍSTICAS

Original transportado un 
tono bajo.

Por comodidad de la posición de la mano izquierda sobre 
el diapasón de la guitarra I, se sugiere suprimir la segun-
da voz (nota mi).Propuesta.

-cc.77–78. Se relaciona con la Variación I del Motivo I expuesto sobre la 
guitarra II en el c.2:

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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Tabla 58

c.2, GUITARRA 
II

PROPUESTA CARACTERÍSTICAS

-c.77. Guitarra II: cambia la posición de en-
trada de crúsica a metacrúsica. 

ac.78. Guitarra I: ampliación de la idea con 
entrada en posición anacrúsica. Transposición 
a una 8va alta.

 -Compresión del número de grados del 
arpegio:

c.2: cinco grados, de la fundamental hasta el 
ix°.

c.77: cuatro grados, de la fundamental hasta 
el vii°.

-Cambia el orden secuencial de los sonidos 
del arpegio: 

c.2: Fundamental (F)–v°–iii°–vii°–v°–ix°.

c.77: v°–iii°–F–vii°.

c.ac.78: v° iii° F vii° v° F #vi°.

3. REEXPOSICIÓN, cc.79–134 

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia
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3.1. GRUPO TEMÁTICO I, cc.79-95
Tabla 59

-cc.79–84. Reexposición del planteamiento temático I, presentado en los 
cc.1–6, a una 4ta baja. Exposición en Mi menor.

• Aspectos teóricos:

Tabla 60

cc. ACORDE(S) CARACTERÍSTICA(S)

79

Do mayor con séptima mayor y novena 
mayor

Cmaj7(9)

-Acorde del vi° del modo eólico sobre Mi.

-Se relaciona como acorde Napolitano del V 
(bII), del modo Dórico sobre La.

80

Si menor con séptima menor y novena 
mayor

Bm7(9)

-V del modo Dórico sobre Mi.

-Su ix° (nota do sostenido), es el sonido 
característico del modo dórico sobre Mi (modo 
menor natural con el vi° mayor).
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81

Mi menor con 
novena mayor 
agregada

Em(add9)

Fa sostenido menor

F#m

-Progresión cadencial completa sobre el modo 
Dórico sobre Mi:

Em(add9) F#m Bm(add9)

I II V82 Si menor con novena mayor agregada

Bm(add9)

83–84

Mi menor con séptima menor, oncena 
aumentada y trecena mayor

Em7(+11,13)

-Se incluye la conjugación de los modos Dóri-
co (vi° mayor) y Lidio (iv° aumentado).

• Aspectos técnicos instrumentales:

Guitarra I

-cc.79–80. Al igual que en los cc.1–2, la digitación de la mano izquierda se 
realiza en dos posiciones, anticipando la ubicación de ambas manos.

-cc.83–84. Redistribución de las voces:

Tabla 61

REDUCCIÓN A UN SOLO PENTAGRAMA PROPUESTA

Mi menor con séptima menor, oncena aumentada y tre-
cena mayor, Em7(+11,13)

- cc.85–88. Relación directa con los cc.7–10. Se presenta y desarrolla en el 
modo Dórico sobre Mi.
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Tabla 62

• Aspectos teóricos:

Tabla 63

cc. CARACTERÍSTICAS

85

-Superposición del Motivo I sobre la Variación I del mismo.

-Exposición del acorde de Mi menor con séptima menor y trecena mayor (Em7(13)), el cual se 
establece como I (primer grado) en el modo Dórico sobre Mi.

-La última nota del arpegio en ambas partes, hacen de entrada anacrúsica a la exposición de la 
Variación del Motivo III en el c.8.

86
Exposición de la Variación I del Motivo III.
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87–88

-Derivación en contraste en movimiento contario de la Derivación III del Motivo I, expuesta en 
la guitarra I. Cambia la conformación del arpegio con relación a lo expuesto en el c.9:

c.9 c.87

La menor con novena mayor agregada

vii°–v°–ix°–F–v°–ix°

Mi menor con séptima menor, novena ma-
yor y oncena justa

   vii°–xi°–F–vii°–v°–ix°

-En la guitarra II se incluye movimiento por grados conjuntos (escala), ascendente y descen-
dente, en el modo Mi Dórico, partiendo de la nota mi (fundamental del modo) hasta la nota re 
(vii°). Se contrapone a la figuración en arpegio descendente, expuesto en la guitarra I.

-En la guitarra I en el c.87, el arpegio se conduce a la proyección ascendente de la escala, pre-
sentada a la 8va alta de la expuesta en la guitarra II en  el mismo compás que, a la vez, conduce 
a la reiteración de la idea en los cc.89–92.

• Aspectos técnicos instrumentales:

Guitarra I

-cc.87–88. La partitura para piano presenta una textura a dos voces, en 
movimiento paralelo ascendente, en intervalos de tercera que, al realizarlos 
literalmente sobre la guitarra, presentan una alta dificultad técnica instrumen-
tal, tanto por el tempo de la obra como por el movimiento de la mano izquier-
da sobre el diapasón, por lo que se propone ejecutar solo la voz superior. Sin 
embargo, se plantea la siguiente propuesta de digitación incluyendo la textura a 
dos voces:
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Tabla 64

-cc.89–95. Reexposición del desarrollo temático expuesto en los cc.85–88, 
con transposición de registro y amplificación conclusiva.

-cc.89–90. Transposición a la 8va baja de los cc.85–86, excepto la guitarra 
II en el c.90.

Tabla 65

cc.91–96. Amplificación conclusiva de la exposición del Grupo Temático I.
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Tabla 66

-La guitarra II se transpone a la 8va alta, para encuadrar el diseño comple-
to de la idea acorde al registro posible que ofrece el instrumento.

Tabla 67

cc. CARACTERÍSTICAS

91–93
Reexposición amplificada de los cc.87–88.

94–95

Superposición cordal:

-La guitarra I expone el arpegio del acorde de La menor con sexta mayor (Am6), que 
cumple la función de II de Sol mayor, tonalidad en la que se expone la Transición (cc.96–
100). Se diferencia con la relación armónica planteada en el c.16 en el que se expone un 
acorde menor con séptima menor, específicamente Re menor con séptima menor.

-La guitarra II expone parte del arpegio del acorde de Re mayor con bajo en Fa sostenido 
(D/F#), que cumple la función de V de Sol mayor.

-La superposición, de ambos acordes, es la extensión diatónica del acorde de Re mayor 
con séptima menor, novena mayor y oncena justa (D7(9,11)), que cumpla la función del 
V de Sol mayor.
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Tabla 68

PARTITURA ORIGINAL PARA PIANO
(Transportado un tono bajo)

PROPUESTA PARA DÚO DE GUITARRAS

Adaptación para dúo de guitarras “Sonatina boyacense”(C.G-V 53) de A. M. Valencia

-cc.92–93 y 95. Guitarra I. La partitura para piano presenta una textura a 
dos voces en movimiento paralelo ascendente en intervalos de tercera (cc.92–
93) y cuartas justas (c.95) que al realizarla literalmente sobre la guitarra, 
presenta una alta dificultad técnica instrumental, tanto por el tempo de la obra 
como por el movimiento de la mano izquierda sobre el diapasón, por lo que se 
propone ejecutar solo la voz superior. 

-c.94. Contraproyección del acorde La menor con sexta mayor sobre el 
acorde de Re mayor, que cumplen la función de II y V de Sol mayor, tonalidad 
en la que comienza la subsección de la TRANSICIÓN (cc.96–100). Para su adap-
tación se tomó la opción planteada en el c.16.
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3.2. TRANSICIÓN, cc.96–100

Tabla 69

-Compresión por reducción de número de compases, relacionado con la 
EXPOSICIÓN (cc.18–24): pasa de un total de siete compases a cinco.

-Contraposición por movimiento contrario entre la Derivación II del Motivo 
III (voz superior–guitarra I) y la Derivación III del Motivo II (voz inferior–guita-
rra II). La Derivación II del Motivo III, se construye a través de la subdivisión 
ternaria (subdivisión en corcheas) del compás, en movimiento descendente por 
grado conjunto en intervalos de segunda mayor. La Derivación III del Motivo II, 
se construye por la subdivisión binaria (figuración de corchea con puntillo) del 
compás, en movimiento ascendente por grado conjunto en intervalos de segun-
da mayor.

-Se caracteriza la inclusión de polimetría de 3:2. El ritmo armónico sucede 
en figuración de corchea con puntillo.
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Tabla 70

cc. CARACTERÍSTICAS

96–97

-La voz superior expuesta en la guitarra I, hace movimiento paralelo en intervalos de 
cuarta justa.

-Se relaciona con lo planteado en los cc.18–19.

98

-Se relaciona con los cc.20–21: 

1. c.20: el mismo planteamiento armónico transportado a una 4ta alta.

2.c.21: realiza la misma figuración rítmica en ambas guitarras.

-En el último tiempo los sonidos se relacionan como vii° y Fundamental de los acordes 
expuestos.

99–100 -Derivación de los cc.23–24.

-El planteamiento armónico sucede de la siguiente forma:

Tabla 71

cc. PROGRESIÓN ARMÓNICA CIFRADO

96–97 Sol mayor con séptima mayor La menor Gmaj7–Am

98
Mi mayor con séptima menor 
con quinta disminuida en el 
bajo

Do mayor con séptima menor E7(b5)/Bb–C7 

99–100
Si bemol mayor con séptima 
menor y Oncena aumentada

Re menor con quinta disminuida 
y séptima menor con bajo en Do

Bb7(+11)–Dm7(-
b5)/C
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3.3. GRUPO TEMÁTICO II, cc.101–130

-La subsección se divide en cuatro partes:

3.3.1. PLANTEAMIENTO TEMÁTICO II,
cc.101–107

-Se desarrolla sobre Do menor, tonalidad paralela del relativo (Do mayor) 
de la tonalidad inicial (La menor).

-cc.101–102. Compresión de compases con relación a lo expuesto en los 
cc.25–27: cambia de tres a dos compases.

-cc.103–107. Planteamiento temático II expuesto a una tercera baja con 
relación a los cc.101–102. 

Tabla 72

cc.101–102

cc.103–107

-El planteamiento temático II se desarrolla sobre el modo eólico (menor 
natural) en Do.
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-cc.107–110. Planteamiento temático II expuesto a una tercera baja, con 
relación a los cc.32–35. En la guitarra II se expone la derivación de los cc.1–2, 
con superposición de la Derivación II del Motivo II (c.25).

Tabla 73

cc.32–33

cc.107–108

-cc.107 y 109. 

La voz superior expone la Derivación II del Motivo II (c.25), con cambio de 
figuración rítmica: pasa de figuración de corcheas con puntillo a figuración de 
corchea–negra.

El arpegio consta de dos acordes: Do menor con novena mayor (Cm(add9)) 
y Fa menor con séptima menor (Fm7). Relación de I y IV.

-c.108 y 110. Proyección ascendente del arpegio del acorde Do menor con 
séptima menor (Cm7). Cambio cromático del sonido del ornamento de acciacca-
tura, en su 8va alta (La bemol–La natural).

-cc.107–113. Para la ejecución del ornamento trino planteado sobre la 
guitarra I, se propone realizarlo en cuerdas contiguas, con el fin de lograr un 
mayor control en la proyección y contraproyección de la dinámica (dinámica de 
onda), como en la velocidad del batido de las notas que lo conforman.
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3.3.2.   DERIVACIÓN I DEL PLANTEA-
MIENTO TEMÁTICO II, cc.111–116
Tabla 74

-cc.111–114. 

Guitarra I
-cc.111–112. Transposición a intervalo de 5ta justa ascendente del final del 

planteamiento temático II (cc.107–108).

-cc.113–114. Exposición de la cabeza del planteamiento temático II 
(cc.103–104) a intervalo de 5ta justa ascendente.

Guitarra II 
Transposición a intervalo de 5ta justa ascendente del background expuesto 

en los cc.107–110.

-c.113. Se propone cambiar a una 8va baja lo expuesto en la guitarra II, 
con el fin de que no haya choque de registros con la guitarra I.

cc.115–116. Derivación de la Derivación I del Motivo III (c.8). Exposición 
del acorde Re bemol mayor con séptima menor y novena mayor (Db7(9)) que 
se relaciona como V rebajado de Sol menor. La nota Mi bemol (ix° del acorde 
implícito) complementa la exposición de la cabeza del planteamiento temático 
expuesta en los cc.112–113. 
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Debido al cambio de 8va en el c.116 y, por cuestiones de registro en la 
scordattura31 de la guitarra, el acorde no se podría ejecutar en el estado (inver-
sión) escrito, por lo cual se sugiere transportar ambos compases a su 8va alta.

3.3.3.   DERIVACIÓN II DEL PLANTEA-
MIENTO TEMÁTICO II, cc.42–48

-cc.117–1181er tiempo. Exposición del final del planteamiento temático II 
(cc.105–107) sobre el background realizado sobre la guitarra II en los cc.111–
112. El pentagrama superior de la partitura original del piano presenta una 
textura homofónica, a dos voces, en intervalos paralelos de cuarta justa ascen-
dente; por la dificultad de su realización textual sobre la guitarra, solo se tomó 
la primera voz.

-cc.a119 123. Transposición de los cc.a44 48 a una 3ra baja. Derivación de dife-
rentes ideas del planteamiento temático I (cc.1–17) y de la Transición (cc.18–
24).

-Planteamiento armónico:

Tabla 75

cc. c.a119 120–121 121–122

CIFRADO F7(9) Ab7(+11) Ab7/Gb–A7/G– Bb7/Ab

FUNCIÓN
VII de Sol menor y IV 
de Do menor.

La bemol mayor con séptima 
menor y once aumentada 

31. Afinación de las cuerdas del instrumento.
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3.3.4. REEXPOSICIÓN DEL PLANTEA-
MIENTO TEMÁTICO II, cc.124–130

Tabla 76

-Permutación en la exposición del planteamiento temático. El background 
se presenta en la guitarra I a una 8va alta (excepto el bajo que se expone a una 
8va baja).

-Cambio del arpegio del background. La disposición del acorde en los 
cc.101–106 es cerrada; en el cambio de registro a su 8va alta, la distancia entre 
la voz superior y la del bajo es muy amplia, por lo cual, para generar una sono-
ridad más compacta en el arpegio, se cambia la reiteración de la nota sol por la 
nota mi bemol (iii° del acorde).

-cc.124–125. Sobre la guitarra II se expone el efecto rítmico planteado por 
el mismo compositor en su versión de la obra para cuatro laudes (cc.25–28)32.

-cc.126–130. Exposición del planteamiento temático II sobre la guitarra II 
a una 8va baja.

32. Gómez-Vignes, M. (1991). Imagen y obra de Antonio María Valencia, Vol. II. Cali, Colombia. 
Corporación para la Cultura, p.388.
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3.4. SECCIÓN CONCLUSIVA, cc.130–134

Tabla 77

-Reexposición transportada a una 3ra baja de los cc.55–591er tiempo.

4.  CODA, cc.134– Final
Tabla 78

-Elisión con el final de la Sección conclusiva (cc.130–134).

-cc.134–135. Alternancia de la signatura de seis por ocho (6/8) con la de 
tres por cuatro (3/4).
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-Planteamiento armónico:

Tabla 79

cc. 134 135

CIFRADO
C6/9 Fadd9

FUNCIÓN I–IV de Do 
mayor

-cc.136–137. Reiteración de los cc.134–135. A manera de contraste se su-
giere en la guitarra I cambiar el registro sonoro a su 8va alta.

-cc.138–140 (FINAL). Proyección ascendente del arpegio del acorde de Do 
mayor.

Conclusión 

La adaptación musical (o arreglo musical), en cierto modo, permite la di-
vulgación de la obra en un formato instrumental diferente a su original. Esto tal 
vez pueda considerarse innecesario, como un atrevimiento o falta de respeto 
con la obra y su autor; sin embargo, y sin dar garantía de ello, la historia ha 
mostrado el acierto con algunas grandes obras como «Cuadros de una expo-
sición» de Modest Mussorsgky, en el que se conoce más la versión orquestal 
hecha por Maurice Ravel, que su original para piano solo.
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Resumen

El presente texto describe la construcción de un currí-
culo, por competencias, a través de la metodología Tu-
ning, aplicado al caso del curso de guitarra popular que 
oferta el Conservatorio Antonio María Valencia (CAMV). 
El objetivo es generar una guía, paso a paso, que sirva 
como modelo para la creación de programas de ense-
ñanza-aprendizaje por competencias, en música. Se 
concluye que los ejes propuestos por la metodología 
Tuning propenden a la creación de currículos, flexibles y 
abiertos al cambio, dependiendo de las necesidades de 
los diferentes contextos. Tuning es la respuesta que las 
universidades dieron, de manera autónoma, al reto en 
educación que planteó la Unión Europea. La metodo-
logía Tuning permite la realización rápida, organizada 
y contextualizada, de programas por competencias. A 
través de la metodología Tuning se pudo establecer un 
currículo que promueve la generación de las competen-
cias, exigidas en el perfil de ingreso al ciclo preparato-
rio del CAMV. 

Palabras clave: Tuning, perfil de egreso, competen-
cias, resultados del aprendizaje, Big Questions, evalua-
ción, contenidos, créditos. 
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Abstract

This text describes the construction of a curriculum by 
competences through the Tuning methodology applied 
to the case of the popular guitar course offered by 
the Conservatorio Antonio María Valencia (CAMV). The 
objective is to generate a step-by-step guide, which 
serves as a model for the creation of teaching-learning 
programs by competences in music. The conclusion 
is that the axes proposed by the Tuning methodology 
tend to create flexible curricula open to change depen-
ding on the needs of different contexts. Tuning is the 
response that universities gave autonomously to the 
challenge in education posed by the European Union. 
The Tuning Methodology allows the rapid, organized and 
contextualized implementation of competence-based 
programmes. Through the Tuning methodology, a curri-
culum was established that promotes the generation of 
the competences required in the entrance profile to the 
CAMV preparatory cycle. 

Keywords: Tuning, exit profile, competences, learning 
outcomes, big questions, assessment, contents, credits.
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El presente documento busca 
atender las mencionadas necesida-
des; así mismo, establece una guía 
para la creación de programas, por 
competencias, aplicados a la enseñan-
za instrumental en música. El modelo, 
con el cual se desarrolla el programa, 
utiliza los parámetros dispuestos por 
la metodología Tuning.

Se espera que este texto aporte 
herramientas que faciliten desarro-
llar programas por competencias. De 
igual forma, que permita a los docen-
tes obtener una mirada crítica frente, 
a sus prácticas de enseñanza-apren-
dizaje.

 

Metodología 
Tuning1

Según Ossa, J. (2019) Tuning 
es la respuesta en el año 2000 de 
un grupo de universidades europeas 
a lo propuesto en la Declaración de 
Bolonia. González y Wagenaar (2009) 
describen que Tuning es un método 
para “(…) diseñar, desarrollar, aplicar 
y evaluar los planes de estudio de 
cada uno de los ciclos de Bolonia” 
(p.4). Además, que las titulaciones 
deberían detallar la “(…) carga de tra-
bajo, nivel, resultados del aprendiza-
je, competencias y perfil” (p. 5). Los 
ejes de la metodología Tuning son, 
según González y Wagenaar (2009): 

Competencias genéricas (acadé-
micas de carácter general), com-
petencias específicas de cada 
área, la función de ECTS como 
un sistema acumulación, enfo-
ques de enseñanza aprendizaje 
y evaluación, y la función de la 
promoción de la calidad en 

1. Ver Ossa, J. (2019). Capítulo 10: Qué lugar 
debe ocupar el repertorio en la cátedra de 
instrumento principal del Conservatorio Antonio 
María Valencia de la ciudad de Cali-Colombia 
(CAMV), para fortalecer el tránsito institucional 
hacia el paradigma de educación por compe-
tencias. En Libro de investigación. Siaguet, (1ª 
Ed.), Apropiación, gestión y uso edificador del 
conocimiento. La Red Iberoamericana de Peda-
gogía – Redipe (p.243-263). New York: Redipe. 

El CAMV trabaja en la constante 
actualización de sus programas 
de educación, formal y no formal, 

para brindar una educación de calidad 
que responda a las demandas de la 
sociedad colombiana y del contexto 
internacional. Desarrollar un currícu-
lo aplicado a los cursos de guitarra 
popular, que brinde las competencias 
específicas en el instrumento, para 
el ingreso al pregrado en música que 
oferta el CAMV, conlleva atender dos 
necesidades: acercar, a la comunidad, 
el conocimiento de la música, a través 
de la guitarra, y brindar las compe-
tencias específicas en el instrumento 
para el ingreso al ciclo preparatorio.

Aplicación de la metodología Tuning para el desarrollo de un programa por competencias
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el proceso educativo (insistiendo 
sobre sistemas basados en una 
cultura de la calidad institucional 
interna). 

Más tarde, en 2003, fue entre-
gada la propuesta para la aplicación 
de la metodología Tuning en Latinoa-
mérica, la cual fue aprobada en 2004. 
Según Beneitone (2007), Tuning 
América Latina plantea las mismas 
líneas de trabajo que Tuning Europa: 
competencias genéricas y específicas 
de las áreas temáticas; enfoques de 
enseñanza, aprendizaje y evaluación 
de estas competencias; créditos aca-
démicos y calidad de los programas. A 
continuación, se desarrollan cada uno 
de los ejes propuestos por Tuning, 
para la creación del currículo por 
competencias, del curso de guitarra 
popular del CAMV.

Perfil de egreso

El primer paso para la crea-
ción del currículo por competencias, 
según Tuning, es determinar el perfil 
de egreso. Según Contreras (2005), 
el perfil de egreso se puede definir 
como “una descripción de las funcio-
nes, tareas y criterios de realización, 
realizados por personas competentes 
en su desempeño laboral” (p. 300). 
Para Grosman (2008), en el docu-
mento Diseño y ajuste de progra-

mas de formación para el trabajo 
bajo el enfoque de competencias del 
Ministerio de educación Nacional de 
Colombia (MEN), “El perfil de egreso 
no sólo contiene la denominación del 
programa, sino también las funciones 
que el egresado puede ejecutar en el 
espacio productivo” (p.15). También, 
en dicho documento, se describe 
que los programas “(...) deben tener 
identificados los perfiles de ingreso y 
egreso (...)” (Op. Cit. p.15). 

En el programa de guitarra 
popular se debe atender dos puntos 
centrales: acercar a la comunidad el 
conocimiento de la música, a través 
de la guitarra, y brindar las compe-
tencias específicas en el instrumento, 
para el ingreso al ciclo preparato-
rio2. En cuanto al perfil de ingreso, 
el curso de guitarra popular no tiene 
prerrequisitos. Como estrategia para 
conectar el principio de la formación 
musical con el ciclo preparatorio (pro-
fesional), y generar un puente entre 
la educación no formal y formal, se 
determina que, el perfil del aspirante 
al ciclo preparatorio (profesional) del 
CAMV, sea utilizado como perfil de 
egreso del curso de guitarra popular 
(Figura 1). Según el Proyecto Educati-
vo de Programa (PEP):

2. El ciclo preparatorio del CAMV es equivalente 
al primer semestre profesional de música en 
las demás instituciones de educación superior 
en Colombia.
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Competencias 
Establecido el perfil de ingreso y egreso, el siguiente paso, según Tuning, 

es determinar las competencias para el currículo que se está estableciendo. 
A continuación, se realiza una comparación entre las definiciones del término 
«competencia», desde las ópticas del Tuning, el Ministerio de Educación Nacio-
nal (MEN), el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación Superior 
(ICFES) y el CAMV.

Perfil del aspirante al ciclo preparatorio (profesional), como perfil de 
egreso del curso de guitarra popular.

El aspirante al Programa de Interpretación Musical del Conservatorio 
“Antonio María Valencia” de Bellas Artes, Institución Universitaria del 
Valle, debe evidenciar aptitud musical, creatividad e interés en la ejecución 
instrumental; de la misma manera, demostrar conocimientos y destrezas 
musicales, acordes a los requerimientos institucionales (p.14).

Figura 1
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Tabla 1
Cuadro comparativo del concepto «competencias».

Tuning

“Las competencias representan una combinación dinámica de conocimientos, comprensión, 
habilidades y capacidades” (González y Wagenaar, 2009, p. 8).

Ministerio de Educación Nacional (MEN)

“Conjunto de conocimientos, actitudes, disposiciones y habilidades (cognitivas socio-afectivas 
y comunicativas), relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible y consentido de una 
actividad en contextos relativamente nuevos y retadores. Por lo tanto la competencia implica 
conocer, ser y saber hacer” (MEN, 2019, p. 3).

Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (ICFES)

“Capacidad compleja que integra conocimientos, potencialidades, habilidades, destrezas, prác-
ticas y acciones que se manifiestan en el desempeño en situaciones concretas, en contextos 
específicos (saber hacer en forma pertinente). Las competencias se construyen, se desarrollan 
y evolucionan permanentemente” (ICFES, 2019, p. 3).

CAMV

“Capacidad intrínsecamente creativa, en la que se integran diversas formas y expresiones del 
conocimiento” (CAMV, 2018, p. 22).

Se concluye que, «competencia», es la capacidad compleja, dinámica y 
creativa que integra, combina y relaciona conocimientos, habilidades, actitudes, 
potencialidades y destrezas en contextos específicos. Por lo tanto, ser compe-
tente es más que conocer, ser y saber hacer; es la capacidad de movilizar esas 
herramientas para solucionar necesidades, de manera flexible, según el contex-
to.

La metodología Tuning divide las competencias en dos categorías: compe-
tencias genéricas (o habilidades transferibles) y competencias específicas (de 
cada área). Las competencias genéricas, dispuestas para Europa, se dividen en 
tres categorías: instrumentales (amarillo), interpersonales (verde) y sistémicas 
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Tabla 2
Competencias genéricas Tuning Europa.

Competencias 
instrumentales

Competencias
interpersonales

Competencias
sistémicas

Capacidad de análisis y síntesis 
(1I).

Capacidad crítica y autocrítica (1IN). Capacidad de aplicar los conoci-
mientos en la práctica (1S).

Capacidad de organizar y planificar 
(2I).

Trabajo en equipo (2IN). Habilidades de investigación 
(2S).

Conocimientos generales básicos 
(3I).

Habilidades interpersonales (3IN). Capacidad de aprender (3S).

Conocimientos básicos de la profe-
sión (3I).

Capacidad de trabajar en un equipo 
interdisciplinar (2IN).

Capacidad de adaptarse a nue-
vas situaciones (4S).

Comunicación oral y escrita en la 
propia lengua (4I).

Capacidad para comunicarse con 
expertos de otras áreas (4IN).

Capacidad de generar nuevas 
ideas (5S).

Conocimiento de una segunda 
lengua (4I).

Apreciación de la diversidad y la 
multiculturalidad (5IN).

Liderazgo (6S).

Habilidades básicas de manejo del 
ordenador (5I).

Habilidad de trabajar en un contexto 
internacional (6IN).

 Conocimiento de culturas y cos-
tumbres de otros países (7S).

Habilidades de gestión de la infor-
mación (6I).

Compromiso ético (7IN). Habilidad para trabajar de forma 
autónoma (8S).

Resolución de problemas toma de 
decisiones (7I).

 Diseño y gestión de proyectos 
(9S).

   Iniciativa y espíritu emprende-
dor (10S).

(azul) -se le ha asignado, entre paréntesis, un código, para distinguir cómo se 
redistribuyen las competencias dispuestas para Europa, en el contexto latinoa-
mericano- (Tabla 2). En el caso de Latinoamérica, las competencias genéricas 
se dividen en cuatro factores: proceso de aprendizaje, valores sociales, contex-
to tecnológico internacional y habilidades interpersonales (Tabla 3).
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  Preocupación por la calidad 
(11S).

  Motivación de logro (12S).

  
 

Factor 1: Proceso de apren-
dizaje

Factor 2: Valores 
sociales

Factor 3: Contexto 
tecnológico e inter-
nacional

Factor 4: Habilidades 
interpersonales

Capacidad de abstracción, análi-
sis y síntesis (1I).

Compromiso con su 
medio sociocultural 
(8IN)

Capacidad de comuni-
cación en un segundo 
idioma (4I).

Capacidad para tomar 
decisiones (7I).

Capacidad de aprender y actuali-
zarse (3S).

Valoración y respeto 
por la diversidad y 
multiculturalidad 
(5IN).

Habilidad para trabajar 
en contextos interna-
cionales (6IN).

Habilidades interperso-
nales (3IN).  

Conocimientos sobre el área de 
estudio y la profesión (3I).

Responsabilidad social 
y compromiso ciuda-
dano (9IN).

Habilidades en el uso 
de las tecnologías de la 
información (5I).

Capacidad de motivar 
y conducir hacia metas 
comunes (6S).

Capacidad para identificar, plan-
tear y resolver problemas (7I).

Compromiso con la 
preservación del me-
dio ambiente (10IN).

 
Capacidad de trabajo en 
equipo (2IN).

Capacidad crítica y autocrítica 
(1IN).

Compromiso ético 
(7IN).  

Capacidad para organi-
zar y planificar el tiempo 
(2I).

Capacidad de investigación (2S).   
Capacidad para actuar 
en nuevas situaciones 
(4S).

Habilidades para buscar, proce-
sar y analizar información (6I).    

Capacidad de comunicación oral 
y escrita (4I).

   

Capacidad de aplicar los conoci-
mientos en la práctica (1S).

   

  

Tabla 3
Competencias genéricas Tuning Latinoamérica.
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En cuanto a las competencias específicas3, la metodología Tuning conside-
ra que un estudiante las alcanzará cuando:

1. Demuestra que está familiarizado con el origen y la historia de su discipli-
na  principal.

2. Comunica los conocimientos básicos de una manera coherente.

3. Contextualiza las nuevas informaciones e interpretaciones. 

4. Demuestra su comprensión de la estructura global de la disciplina y la re-
lación entre sus sub-disciplinas.

5. Demuestra su comprensión de los métodos de análisis crítico y desarrollo 
de teorías y los aplica.

6. Aplica con precisión los métodos y técnicas relacionados con su disciplina. 

7. Demuestra conocer la naturaleza de la investigación, relacionada con su  
disciplina. 

8. Demuestra sus conocimientos, sobre la verificación de teorías científicas, a 
través de la experimentación y la observación. 

3. Se entiende como competencias específicas aquellas que no son transversales, que son propias 
del contexto que se estudia. 

De las competencias genéricas y específicas, propuestas por Tuning Lati-
noamérica, fueron seleccionadas las siguientes, para el curso de guitarra popu-
lar (Tabla 4): 
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Tabla 4
Competencias genéricas Guitarra Popular.

Factor 1: Proceso de 
aprendizaje

Factor 2: Valores 
sociales

Factor 3: Contex-
to tecnológico e 

internacional

Factor 4: Habilidades 
interpersonales

Capacidad de abstracción, 
análisis y síntesis (1I).

Compromiso con su me-
dio sociocultural (8IN)

Habilidades en el uso 
de las tecnologías de 
la información (5I).

Capacidad para tomar deci-
siones (7I).

Capacidad de aprender y 
actualizarse (3S).

Valoración y respeto por 
la diversidad y multicultu-
ralidad (5IN).

Habilidades interpersonales 
(3IN).

Conocimientos sobre el 
área de estudio y la profe-
sión (3I).

Responsabilidad social y 
compromiso ciudadano 
(9IN).

Capacidad de motivar y con-
ducir hacia metas comunes 
(6S). 

Capacidad para identificar, 
plantear y resolver proble-
mas (7I).

Compromiso con la 
preservación del medio 
ambiente (10IN).

 
Capacidad de trabajo en 
equipo (2IN).

Capacidad crítica y autocrí-
tica (1IN).

Compromiso ético (7IN).  Capacidad para organizar y 
planificar el tiempo (2I).

Capacidad de investigación 
(2S).

  Capacidad para actuar en 
nuevas situaciones (4S).

Habilidades para buscar, 
procesar y analizar infor-
mación (6I).

   

Capacidad de comunica-
ción oral y escrita (4I).

   

Capacidad de aplicar los 
conocimientos en la prác-
tica (1S).
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Tabla 5
Competencias específicas Guitarra Popular.

1- Demuestra que está familiarizado con el origen y la historia de su disciplina principal. 

2- Comunica los conocimientos básicos de una manera coherente.

3- Contextualiza las nuevas informaciones e interpretaciones.

4- Aplica con precisión los métodos y técnicas relacionados con su disciplina.

 Resultados del aprendizaje 

Definidas las competencias, Tuning establece que se debe continuar con la 
elaboración de los resultados del aprendizaje. Inicialmente es importante espe-
cificar lo que Tuning define como resultados del aprendizaje, según González y 
Wagenaar (2009):

Los resultados del aprendizaje son formulaciones de lo que el estudiante 
debe conocer, comprender o ser capaz de demostrar tras la finalización 
de su proceso de aprendizaje. Pueden estar referidos a una sola unidad o 
módulo del curso o a un periodo de estudios, por ejemplo un programa de 
primer, segundo o tercer ciclo. Los resultados del aprendizaje especifican 
los requisitos mínimos para la concesión de un crédito (p.8).

Resultados del aprendizaje como puente para el preparatorio.
Figura 2
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Para generar un puente entre el inicio de la formación musical y el ciclo 
preparatorio, se determinó utilizar el perfil del aspirante a la carrera profe-
sional, en interpretación musical, como perfil de egreso del curso de guitarra 
popular; así mismo, para definir lo que el estudiante debe conocer, compren-
der o ser capaz de demostrar, tras la finalización de su proceso en el curso de 
guitarra popular (resultados del aprendizaje) y fortalecer el mismo puente, se 
decide utilizar, directamente, los requisitos de ingreso al nivel preparatorio del 
CAMV como punto de llegada, o suma de conocimientos teórico-prácticos, que 
se espera que el estudiante alcance. La evaluación de ingreso al ciclo prepara-
torio está dividida en cuatro parámetros (Tabla 6): 

Tabla 6
Examen de ingreso al nivel preparatorio del CAMV.

Valoración aptitudinal.

Ejercicios de aptitud rítmica y sensorio-motriz. Ejercicios 
melódicos con aprendizaje de una canción, memorización. 
Ejercicios de discriminación auditiva (entonación de los so-
nidos que componen un intervalo, una triada, un acorde con 
séptima). 

Valoración en conocimientos 
teóricos.

Solfeo melódico en clave de sol (melodías básicas) en las to-
nalidades de Do mayor, Fa mayor y Sol mayor, en compases 
binarios y ternarios simples (2/4, 3/4, 4/4). Lectura rítmica 
comprendiendo en compás binario a nivel de la 2ª división 
del pulso.

Valoración de desempeño instru-
mental.

El aspirante en total debe interpretar 3 estudios, una escala 
y una obra de libre elección:
Fernando Sor: estudios op. 31 #2,9; estudios op. 60 #1 de la 
Versión de Segovia #2,6. 
Mateo Carcassi: estudios op. 60 #1, 2, 3, 4, 7. 
Leo Brouwer: estudios sencillos #6, 9, 11, 12,14.
Escalas de Do Mayor a 2 y 3 Octavas digitadas por Abel Car-
levaro. 
Obra de libre Elección.

Entrevista con los docentes de 
su área respectiva.  

El aspirante responde una serie de preguntas para determi-
nar si cuenta con el perfil que la carrera exige.
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A partir de estos parámetros o puntos de llegada (resultados del aprendi-
zaje al finalizar el curso de guitarra popular), teniendo en cuenta que dicho cur-
so tiene un total de siete, niveles con una duración de tres meses cada uno, se 
deben determinar los resultados del aprendizaje4, en orden decreciente5, desde 
el trimestre siete hasta el trimestre uno (Tabla 7).

Tabla 7
Resultados del aprendizaje del trimestre séptimo al primero.

Resultados del aprendizaje séptimo trimestre 

Integra los conocimientos adquiridos en el curso de guitarra popular en la interpretación de tres 
estudios y una obra, de libre elección, a escoger entre los siguientes compositores: Fernando Sor: 
Estudios op. 31 números 2 y 9; Estudios op. 60 No-1 de la versión de Segovia números: 2 y 6. 
Mateo Carcassi: estudios op. 60 números 1, 2, 3, 4, 7. Leo Brouwer: estudios sencillos números: 
6, 9, 11, 12 y 14, para identificar los procesos de estudio propios de la disciplina.

Resultados del aprendizaje sexto trimestre

Integra acordes triadas y cuatriadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados, disminuidos 
y con séptima), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), intervalos (de cuartas, 
quintas, octavas, terceras mayores y menores, sextas mayores y menores, segundas mayores y 
menores, séptimas mayores y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas, se-
micorcheas y sus respectivos silencios), compases simples y solfeo (rango de una octava teniendo 
en cuenta la tesitura) en la interpretación, improvisación y transporte de obras de jazz, para la 
apropiación y aplicación de dichas herramientas dentro de la narrativa musical.

4. Ver capítulo 4 de Los resultados del aprendizaje de Jerez, O., Hasbún, B., & Rittershaussen, S. 
(2015). El diseño de Syllabus en la educación superior. Una propuesta metodológica. Santiago: 
Centro de Enseñanza Aprendizaje. Facultad de Economía y Negocios. Universidad de Chile. 
5. El orden decreciente propuesto permite crear resultados del aprendizaje pertinentes, coherentes 
y de forma gradual. 
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Resultados del aprendizaje quinto trimestre

Integra acordes cuatriadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados, disminuidos y con 
séptima), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), intervalos (de cuartas, quintas, 
octavas, terceras mayores y menores, sextas mayores y menores, segundas mayores y menores), 
figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas, semicorcheas y sus respectivos silencios), 
compases simples y solfeo (rango de una octava teniendo en cuenta la tesitura) en la interpre-
tación, improvisación y transporte de obras de jazz, para la apropiación y aplicación de dichas 
herramientas dentro de la narrativa musical. 

Resultados del aprendizaje cuarto trimestre

Integra acordes cuatriadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados, disminuidos y con 
séptima), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), intervalos (de cuartas, quintas, 
octavas, terceras mayores y menores, sextas mayores y menores), ligados, figuras rítmicas (re-
donda, blanca, negra, corcheas y sus respectivos silencios), compases simples y solfeo (rango de 
una quinta teniendo en cuenta la tesitura) en la interpretación y transporte de obras de jazz, para 
la apropiación y aplicación de dichas herramientas dentro de la narrativa musical. 

Resultados del aprendizaje tercer trimestre 

Integra acordes triadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados y disminuidos), arpegios, 
escalas (mayor, menor y cromática), intervalos (de cuartas, quintas, octavas, terceras mayores 
y menores, sextas mayores y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas y sus 
respectivos silencios), compases simples y solfeo (rango de una quinta teniendo en cuenta la te-
situra) en la interpretación y transporte de canciones, para la apropiación y aplicación de dichas 
herramientas dentro de la narrativa musical. 

Resultados del aprendizaje segundo trimestre 

Integra acordes triadas con y sin cejilla (mayores y menores), arpegios, escalas (mayor, menor y 
cromática), intervalos (de cuartas, quintas y octavas), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra y 
sus respectivos silencios), compases simples y solfeo (rango de una tercera teniendo en cuenta la 
tesitura) en la interpretación de canciones, para la apropiación y aplicación de dichas herramientas 
dentro de la narrativa musical. 
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Resultados del aprendizaje primer trimestre 

Integra acordes triadas (mayores y menores), arpegios, escalas (mayor, menor), intervalos (de 
cuartas, quintas y octavas), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra y sus respectivos silencios), 
compases simples y solfeo (rango de una tercera teniendo en cuenta la tesitura) en la interpreta-
ción de canciones, para la apropiación y aplicación de dichas herramientas dentro de la narrativa 
musical. 

Big Questions (BQ)6

Una vez delimitados los resultados del aprendizaje, se utilizan las pre-
guntas orientadoras, como una de las estrategias para vincularlos. Se reco-
mienda la metodología Big Questions, ya que permite, al estudiante, transfor-
mar la información en conocimiento aprovechable y movilizable. Al respecto, 
Virgin (2014) menciona que: “En contextos formativos, ‘grandes preguntas’, 
‘Big Questions’ o ‘Big Ideas’ es una herramienta ampliamente utilizada para 
conectar los aprendizajes relevantes de la formación que se enmarca bajo la 
tendencia ‘Understanding by Design’ del currículo” (citado en Jerez, Hasbún, y 
Rittershaussen, 2015, p. 32). En la tabla 8 se muestran las seis fases para el 
desarrollo de la BQ del séptimo trimestre, y en la tabla 9 las BQ del sexto al 
primer trimestre:

Tabla 8
Pasos para la elaboración de BQ.

Foco de la BQ Interpretación de tres estudios y una obra de libre elección a escoger en-
tre los siguientes compositores: Fernando Sor: Estudios op. 31 números 
2 y 9; Estudios op. 60 No-1 de la versión de Segovia números: 2 y 6. 
Mateo Carcassi: estudios op 60 números 1, 2, 3, 4, 7. Leo Brouwer: 
estudios sencillos números: 6, 9, 11, 12, 14.

6. Ver capítulo 3 de Jerez, O., Hasbún, B., & Rittershaussen, S. (2015). El diseño de Syllabus en 
la educación superior. Una propuesta metodológica. Santiago: Centro de Enseñanza Aprendizaje. 
Facultad de Economía y Negocios. Universidad de Chile.
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Jerarquía de la BQ Bajo la jerarquía de Marzano y Kendal, se ubica en aplicación, ya que 
no solo debe comprender el proceso para preparar la interpretación del 
repertorio propuesto, sino ser capaz de presentar, dicha interpretación, 
ante un público.  

Partícula inicial (Integración) ¿De qué forma se articulan los pasos, para la interpreta-
ción en la guitarra, de tres estudios y una obra de libre elección?

Contextualización ¿De qué forma se articulan los pasos para la interpretación de estudios 
y obras de libre elección, a escoger, entre los siguientes compositores: 
Fernando Sor: Estudios op. 31 números 2 y 9; Estudios op. 60 No-1 de 
la versión de Segovia números: 2 y 6; Mateo Carcassi: estudios op 60 
números 1, 2, 3, 4, 7; Leo Brouwer: estudios sencillos números: 6, 9, 
11, 12 y 14?

Criterio de calidad ¿De qué forma se articulan los pasos, para la interpretación de estudios 
y obras de libre elección, a escoger, entre los siguientes compositores: 
Fernando Sor: Estudios op. 31 números 2 y 9; Estudios op. 60 No-1 de 
la versión de Segovia números: 2 y 6; Mateo Carcassi: estudios op 60 
números 1, 2, 3, 4, 7; Leo Brouwer: estudios sencillos números: 6, 9, 
11, 12 y 14?

Ajuste ¿De qué forma se articulan los pasos, para la interpretación de tres 
estudios y una obra de libre elección, a escoger, entre los siguientes 
compositores: Fernando Sor: Estudios op. 31 números 2 y 9; Estudios 
op. 60 No-1 de la versión de Segovia números: 2 y 6; Mateo Carcassi: 
estudios op 60 números 1, 2, 3, 4, 7; Leo Brouwer: estudios sencillos 
números: 6, 9, 11, 12 y 14, teniendo en cuenta los parámetros ergonó-
micos utilizados, actualmente, para la ejecución de la guitarra?
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Tabla 9
BQ de los trimestres seis a primero.

BQ sexto trimestre

¿De qué forma se articulan los pasos en la interpretación, improvisación y transporte de canciones 
que contengan acordes cuatriadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados, disminuidos 
y con séptima), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), intervalos (de cuartas, 
quintas, octavas, terceras mayores y menores, sextas mayores y menores, segundas mayores 
y menores, séptimas mayores y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas, 
semicorcheas y sus respectivos silencios), compases simples y solfeo (Do tres a Do cuatro), 
para la apropiación y aplicación de la narrativa musical, teniendo en cuenta los parámetros 
ergonómicos utilizados actualmente en la ejecución de la guitarra?

BQ quinto trimestre

¿De qué forma se articulan los pasos en la interpretación, improvisación y transporte de canciones 
que contengan acordes cuatriadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados, disminuidos 
y con séptima), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), intervalos (de cuartas, 
quintas, octavas, terceras mayores y menores, sextas mayores y menores, segundas mayores 
y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas, semicorcheas y sus respectivos 
silencios), compases simples y solfeo (Do tres a Do cuatro), para la apropiación y aplicación de 
la narrativa musical, teniendo en cuenta los parámetros ergonómicos utilizados actualmente en 
la ejecución de la guitarra? 

BQ cuarto trimestre

¿De qué forma se articulan los pasos en la interpretación y transporte de canciones que contengan 
acordes cuatriadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados, disminuidos y con séptima), 
arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), intervalos (de cuartas, quintas, octavas, 
terceras mayores y menores, sextas mayores y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, 
negra, corcheas y sus respectivos silencios), compases simples y solfeo (Do tres a Sol tres), 
para la apropiación y aplicación de la narrativa musical, teniendo en cuenta los parámetros 
ergonómicos utilizados actualmente en la ejecución de la guitarra? 

BQ tercer trimestre

¿De qué forma se articulan los pasos en la interpretación y transporte de canciones que contengan 
acordes triadas con y sin cejilla (mayores, menores, aumentados y disminuidos), arpegios, 
escalas (mayor, menor y cromática), intervalos (de cuartas, quintas, octavas, terceras mayores 
y menores, sextas mayores y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas y 
sus respectivos silencios), compases simples y solfeo (Do tres a Sol tres), para la apropiación 
y aplicación de la narrativa musical, teniendo en cuenta los parámetros ergonómicos utilizados 
actualmente en la ejecución de la guitarra?  
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BQ segundo trimestre

¿De qué forma se articulan los pasos en la interpretación de canciones que contengan acordes 
triadas con y sin cejilla (mayores y menores), arpegios, escalas (mayor, menor y cromática), 
intervalos (de cuartas, quintas y octavas), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra y sus 
respectivos silencios), compases simples y solfeo (Do tres a Mi tres), para la apropiación y 
aplicación de la narrativa musical, teniendo en cuenta los parámetros ergonómicos utilizados 
actualmente en la ejecución de la guitarra? 

BQ primer trimestre

¿De qué forma se articulan los pasos en la interpretación de canciones que contengan acordes 
triadas (mayores y menores), arpegios, escalas (mayor, menor), intervalos (de cuartas, quintas y 
octavas), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra y sus respectivos silencios), compases simples 
y solfeo (Do tres a Mi tres), para la apropiación y aplicación de la narrativa musical, teniendo en 
cuenta los parámetros ergonómicos utilizados actualmente en la ejecución de la guitarra? 

Evaluación     

El siguiente paso, según la metodología Tuning, es la evaluación. Según 
Jerez et al.. (2015) la evaluación, en la formación por competencias, debe estar 
contextualizada. Por lo tanto, los resultados del aprendizaje tienen que contar 
con criterios de evaluación que den cuenta, al estudiante, de su progreso en la 
adquisición de competencias. Cabrera (2000) plantea diez ítems para los crite-
rios de evaluación7: idoneidad o suficiencia, pertinencia o propiedad, eficiencia o 
rendimiento, eficacia y la efectividad, coherencia o congruencia, conformidad o 
legalidad, vigencia o actualidad, oportunidad o sincronía, aceptación o satisfac-
ción y, por último, el impacto (citado en Jerez et al., 2015). Spady (1994) men-
ciona que la evaluación, orientada a resultados del aprendizaje, procura que: 

Los estudiantes logren demostrar un rendimiento suficiente; la evaluación 
debe ser continua (vigilancia permanente sobre logro del aprendizaje con 
retroalimentación al estudiante); el rendimiento debe ser demostrado, 
situado y no parcial (el único lugar de auténtica evaluación es el lugar de 
trabajo o el medio ambiente de la vida real); y, deben contar con criterios 
de referencia (criterios de evaluación) (Citado en Jerez et al., 2015, p. 63)

7. Ver capítulo 6 de Jerez, O., Hasbún, B., & Rittershaussen, S. (2015). El diseño de Syllabus en 
la educación superior. Una propuesta metodológica. Santiago: Centro de Enseñanza Aprendizaje. 
Facultad de Economía y Negocios. Universidad de Chile.
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Para el curso de guitarra popular, se dividieron los criterios de evaluación 
en cuatro categorías: desarrollo técnico, desarrollo cognitivo, desarrollo inter-
pretativo y desarrollo sonoro. 

Tabla 10
Criterios de evaluación del trimestre séptimo al primero.

Criterios de evaluación séptimo trimestre 8

● Desarrollo técnico: demuestra un desarrollo técnico-instrumental acorde, tanto en la 
posición como en el desplazamiento de ambas manos sobre la guitarra, en una adecuada 
relación postural del cuerpo con el instrumento, con un repertorio que puede incluir la 
ejecución de diferentes recursos mecánicos como: arpegios, ligados, escalas, pulsaciones 
mixtas “apoyado-tirado”, por ejemplo.

● Desarrollo cognitivo: interpreta adecuadamente el(los) estilo(s) histórico(s) de com-
posición en el(los) que se enmarca el repertorio propuesto. Coherencia del desarrollo del 
discurso musical (fraseo, respiración, carácter), dentro de la estructura parcial y/o general 
de cada obra.

● Desarrollo interpretativo: logra contrastes emotivos a través de la inclusión de dife-
rentes recursos interpretativos, acordes con el estilo y el discurso musical como: recur-
sos agógicos: rallentando (ritardando) - accellerando (stringendo); recursos dinámicos: 
crescendo-decrescendo; recursos tímbricos: sull ponticello, sull tasto, técnicas extendidas 
(si se aplican en el repertorio presentado); recursos de articulación: staccato, sforzando, 
portamento, marcato; recursos ornamentales (de acuerdo al o los estilos musicales que 
se incluyan).

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora.

8. Criterios de evaluación séptimo trimestre, equipo cátedra de guitarra del Conservatorio Antonio 
María Valencia (Gustavo N., Juan G. Ossa J., Andrés C., Cristián C., Javier C.).
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Criterios de evaluación sexto trimestre

● Desarrollo técnico: ejecuta arpegios y escalas acordes al nivel en la guitarra. Ejecuta 
en la guitarra ejercicios que incluyan compases simples y las figuras rítmicas: redonda, 
blanca, negra, corcheas, semicorcheas y sus respectivos silencios.

● Desarrollo cognitivo: describe los diferentes tipos de acordes triadas y cuatriadas. Cons-
truye en la guitarra diferentes posibilidades de posiciones de acordes triadas y cuatriadas 
con y sin cejilla. Identifica y ejecuta en la guitarra intervalos desde la segunda hasta la 
octava en la guitarra.

● Desarrollo interpretativo: relaciona y aplica los contenidos del sexto trimestre en la 
interpretación, improvisación y transporte de canciones. Solfea con la voz y la guitarra al 
tiempo melodías simples (rango de una octava teniendo en cuenta la tesitura).

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora. 

Criterios de evaluación quinto trimestre

● Desarrollo técnico: ejecuta arpegios y escalas acordes al nivel en la guitarra. Ejecuta 
en la guitarra ejercicios que incluyan compases simples y las figuras rítmicas: redonda, 
blanca, negra, corcheas, semicorcheas y sus respectivos silencios.

● Desarrollo cognitivo: describe los diferentes tipos de acordes triadas y cuatriadas. Cons-
truye en la guitarra diferentes posibilidades de posiciones de acordes triadas y cuatriadas 
con y sin cejilla. Identifica y ejecuta en la guitarra intervalos (de cuartas, quintas, octavas, 
terceras mayores y menores, sextas mayores y menores, segundas mayores y menores) 
en la guitarra.

● Desarrollo interpretativo: relaciona y aplica los contenidos del quinto trimestre en la 
interpretación, improvisación y transporte de canciones. Solfea con la voz y la guitarra al 
tiempo melodías simples (rango de una octava teniendo en cuenta la tesitura).

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora.   
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Criterios de evaluación cuarto trimestre

● Desarrollo técnico: ejecuta arpegios y escalas acordes al nivel en la guitarra. Ejecuta 
en la guitarra ejercicios que incluyan compases simples y las figuras rítmicas: redonda, 
blanca, negra, corcheas y sus respectivos silencios.

● Desarrollo cognitivo: describe los diferentes tipos de acordes triadas y cuatriadas. Cons-
truye en la guitarra diferentes posibilidades de posiciones de acordes triadas y cuatriadas 
con y sin cejilla. Identifica y ejecuta en la guitarra intervalos (de cuartas, quintas, octavas, 
terceras mayores y menores, sextas mayores y menores) en la guitarra.

● Desarrollo interpretativo: relaciona y aplica los contenidos del cuarto trimestre en la 
interpretación y transporte de canciones. Solfea con la voz y la guitarra al tiempo melodías 
simples (rango de una quinta teniendo en cuenta la tesitura). 

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora.

Criterios de evaluación tercer trimestre

● Desarrollo técnico: ejecuta arpegios y escalas acordes al nivel en la guitarra. Ejecuta 
en la guitarra ejercicios que incluyan compases simples y las figuras rítmicas: redonda, 
blanca, negra, corcheas y sus respectivos silencios.

● Desarrollo cognitivo: describe los diferentes tipos de acordes triadas. Construye en la 
guitarra diferentes posibilidades de posiciones de acordes triadas con y sin cejilla. Identi-
fica y ejecuta en la guitarra intervalos (de cuartas, quintas, octavas, terceras mayores y 
menores, sextas mayores y menores) en la guitarra.

● Desarrollo interpretativo: relaciona y aplica los contenidos del tercer trimestre en la 
interpretación y transporte de canciones. Solfea con la voz y la guitarra al tiempo melodías 
simples (rango de una quinta teniendo en cuenta la tesitura).

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora.
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Criterios de evaluación segundo trimestre

● Desarrollo técnico: ejecuta arpegios y escalas acordes al nivel en la guitarra. Ejecuta los 
ejercicios que incluyan compases simples y las figuras rítmicas: redonda, blanca, negra y 
sus respectivos silencios en la guitarra.

● Desarrollo cognitivo: describe los diferentes tipos de acordes triadas. Construye, dife-
rentes posibilidades de posiciones de acordes triadas con y sin cejilla en la guitarra. Iden-
tifica y ejecuta, intervalos (de cuartas, quintas, octavas) en la guitarra.

● Desarrollo interpretativo: relaciona y aplica los contenidos del segundo trimestre en la 
interpretación de canciones. Solfea con la voz y la guitarra, al tiempo, melodías simples 
(rango de una tercera teniendo en cuenta la tesitura).

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora. 

Criterios de evaluación primer trimestre

● Desarrollo técnico: ejecuta arpegios y escalas acordes al nivel, en la guitarra. Ejecuta 
ejercicios que incluyan compases simples y las figuras rítmicas: redonda, blanca, negra y 
sus respectivos silencios en la guitarra.

● Desarrollo cognitivo: describe los diferentes tipos de acordes triadas. Construye dife-
rentes posibilidades de posiciones de acordes triadas sin cejilla en la guitarra. Identifica y 
ejecuta en la guitarra intervalos (de cuartas, quintas y octavas).

● Desarrollo interpretativo: relaciona y aplica los contenidos del segundo trimestre en 
la interpretación de canciones. Solfea con la voz y la guitarra al tiempo melodías simples 
(rango de una tercera teniendo en cuenta la tesitura).

● Desarrollo sonoro: refleja cualidad (color, toque legato - non legato), claridad (articula-
ción) y proyección (potencia) sonora.
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Contenidos 
Después de establecer los criterios de evaluación, según Tuning, se deter-

minará la selección de contenidos. Para Tardiff (2013), dentro del paradigma por 
competencias se hace distinción entre dos tipos de contenidos: internos9 y ex-
ternos10. Para la definición de los contenidos, se deben seleccionar los recursos 
internos, porque son pertinentes al resultado del aprendizaje, diferenciándolos 
de los externos. Se hace especial énfasis en los recursos internos, porque es 
donde el estudiante pone en acción sus competencias, dependiendo de las ne-
cesidades que le plantea su contexto (citado en Jerez et al., 2015). Como ya se 
había mencionado, competencia es la “capacidad de movilizar el conocer, ser y 
saber hacer” para solucionar necesidades, de manera flexible, según el contex-
to. En este sentido, si los contenidos y recursos “no son pertinentes” o, si los 
contenidos y recursos “son pertinentes, pero no se movilizan”, no se adquiere 
la competencia. Existen diversas clasificaciones para los contenidos11. 

Una clasificación común menciona tres tipos: conceptuales o declarati-
vos12, procedimentales13 y actitudinales o valorativos14 (Jerez, et al., 2015)15. 
En el presente trabajo aplicaremos dicha clasificación para el desglose de los 
contenidos.

9. Conocimientos, actitudes y comportamientos.
10. Recursos materiales, tecnológicos y humanos.
11. Ver capítulo 56 a 57 de Jerez, O., Hasbún, B., & Rittershaussen, S. (2015). El diseño de Sylla-
bus en la educación superior. Una propuesta metodológica. Santiago: Centro de Enseñanza Apren-
dizaje. Facultad de Economía y Negocios. Universidad de Chile.
12. Datos, hechos específicos, sistemas/Nombrar, reconocer, identificar, etc.
13. Saber hacer/Clasificar, comparar, utilizar, aplicar, analizar, etc.
14. Cognitivo (conocer sobre) /Afectivo (lo empático) /Conductual (actuar).
15. Ver tablas 17 a 19 de Jerez, O., Hasbún, B., y Rittershaussen, S. (2015). El diseño de Syllabus 
en la educación superior. Una propuesta metodológica. Santiago: Centro de Enseñanza Aprendiza-
je. Facultad de Economía y Negocios. Universidad de Chile.
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Tabla 11
Contenidos séptimo trimestre.

Conceptual

● Recursos agógicos: rallentando (ritardando) - accellerando 
(stringendo); Recursos dinámicos: crescendo-decrescendo.

● Recursos tímbricos: sull ponticello, sull tasto, técnicas extendi-
das (si se aplican en el repertorio presentado); Recursos de arti-
culación: staccato, sforzando, portamento, marcato.

● Recursos ornamentales (de acuerdo al o los estilos musicales que 
se incluyan).

● Color, toque legato - non legato.

● Proyección y claridad sonora. 

● Estilo e historia en que se enmarca el repertorio propuesto.

● Discurso musical (fraseo, respiración, carácter) dentro de la es-
tructura parcial y/o general de cada obra.

Procedimental

● Aplicación de los criterios vistos en el séptimo trimestre para 
la ejecución interpretación de tres estudios y una obra de libre 
elección, a escoger, entre los siguientes compositores: Fernando 
Sor: Estudios op. 31 números 2 y 9; Estudios op. 60 No-1 de la 
versión de Segovia números: 2 y 6. Mateo Carcassi: estudios op 
60 números 1, 2, 3, 4, 7. Leo Brouwer: estudios sencillos núme-
ros: 6, 9, 11, 12,14. 

Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación tres estudios y una 
obra de libre elección a escoger entre los siguientes composi-
tores. Fernando Sor: Estudios op. 31 números 2 y 9; Estudios 
op. 60 No-1 de la versión de Segovia números: 2 y 6. Mateo 
Carcassi: estudios op 60 números 1, 2, 3, 4, 7. Leo Brouwer: 
estudios sencillos números: 6, 9, 11, 12,14. 

● Actitud responsable frente a la disciplina y metodología requeri-
da, para alcanzar los objetivos del séptimo trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales 
del grupo.
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Tabla 12
Contenidos sexto trimestre.

Conceptual 

● Improvisación. 

● Figuras rítmicas: semicorcheas y sus respectivos silencios.

● Acordes con séptima (cuatriada) con y sin cejilla.

● Intervalos de octava, quinta, cuarta, terceras mayores y meno-
res, sextas mayores y menores, segundas mayores y menores, 
séptimas mayores y menores.

● Escalas modales. 

● Ligados.

● Fórmulas de arpegios para mano derecha.

Procedimental

● Aplicación de los acordes con séptima (cuatriadas) con y sin ceji-
lla, en la interpretación y transporte de obras de jazz. 

● Interpretación (solfeo) de pequeñas melodías escritas en compás 
simple en un rango de una octava al tiempo que las ejecuta con 
la guitarra, en tonalidad de Do, Sol y Fa mayor, con las figuras 
rítmicas: redonda, blanca, negra, corchea, semicorcheas y sus 
respectivos silencios.

● Identificación y ejecución con la guitarra de intervalos de octa-
va, quinta, cuarta, terceras mayores y menores, sextas mayores 
y menores, segundas mayores y menores, séptimas mayores y 
menores.

● Improvisación en todas las tonalidades con las escalas mayores, 
menores, cromática y modales en todas las tonalidades.

● Ejecución y transporte a todas las tonalidades de círculos armó-
nicos que empleen acordes con séptima (cuatriadas, escritas con 
cifrado americano) con las fórmulas de arpegio vistas en el sexto 
trimestre. 
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Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación y transporte de obras 
de jazz que integren acordes triadas y cuatriadas con y sin cejilla 
(mayores, menores, aumentados, disminuidos y con séptima), 
arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), interva-
los (de cuartas, quintas, octavas, terceras mayores y menores, 
sextas mayores y menores, segundas mayores y menores, sép-
timas mayores y menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, 
negra, corcheas, semicorcheas y sus respectivos silencios), com-
pases simples y solfeo (rango de una octava teniendo en cuenta 
la tesitura) en la interpretación, improvisación y transporte de 
canciones, para la apropiación y aplicación de dichas herramien-
tas dentro de la narrativa musical.

● Actitud responsable, frente a la disciplina y metodología requeri-
da, para alcanzar los objetivos del sexto trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales del 
grupo.

Tabla 13
Contenidos quinto trimestre.

Conceptual

● Improvisación. 

● Figuras rítmicas: semicorcheas y sus respectivos silencios.

● Acordes con séptima (cuatriada) con y sin cejilla.

● Intervalos de octava, quinta, cuarta, terceras mayores y 
menores, sextas mayores y menores, segundas mayores y 
menores.

● Escalas modales. 

● Ligados.

● Fórmulas de arpegios para mano derecha.
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Procedimental

● Aplicación de los acordes con séptima (cuatriadas) con y sin 
cejilla, en la interpretación y transporte de obras de jazz. 

● Interpretación (solfeo) de pequeñas melodías escritas en 
compás simple en un rango de una octava al tiempo que las 
ejecuta con la guitarra, en tonalidad de Do, Sol y Fa mayor, 
con las figuras rítmicas: redonda, blanca, negra, corchea, 
semicorcheas y sus respectivos silencios.

● Identificación y ejecución con la guitarra de intervalos de 
octava, quinta, cuarta, terceras mayores y menores, sextas 
mayores y menores, segundas mayores y menores, séptimas 
mayores y menores.

● Improvisación con las escalas mayores, menores, cromática y 
modales en todas las tonalidades.

● Ejecución y transporte a todas las tonalidades de círculos 
armónicos que empleen acordes con séptima (cuatriadas 
escritas con cifrado americano), con las fórmulas de arpegio 
vistas en el quinto trimestre. 

Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación y transporte de 
obras de jazz que integren acordes cuatriadas con y sin cejilla 
(mayores, menores, aumentados, disminuidos y con sépti-
ma), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), 
intervalos (de cuartas, quintas, octavas, terceras mayores y 
menores, sextas mayores y menores, segundas mayores y 
menores), figuras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas, 
semicorcheas y sus respectivos silencios), compases simples y 
solfeo (rango de una octava teniendo en cuenta la tesitura).

● Actitud responsable, frente a la disciplina y metodología re-
querida, para alcanzar los objetivos del quinto trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales 
del grupo.
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Tabla 14
Contenidos cuarto trimestre.

Conceptual

● Figuras rítmicas: corcheas y sus respectivos silencios.

● Acordes con séptima (cuatriada) con y sin cejilla.

● Intervalos de octava, quinta, cuarta, terceras mayores y meno-
res, sextas mayores y menores.

● Escalas modales. 

● Ligados.

● Fórmulas de arpegios para mano derecha.

Procedimental

● Aplicación de los acordes con séptima (cuatriadas) con y sin 
cejilla, en la interpretación y transporte de obras de jazz. 

● Interpretación (solfeo) de pequeñas melodías escritas en com-
pás simple en un rango de quinta al tiempo que las ejecuta 
con la guitarra, en tonalidad de Do y Sol mayor, con las figuras 
rítmicas: redonda, blanca, negra, corchea y sus respectivos si-
lencios.

● Identificación y ejecución con la guitarra de intervalos de octa-
va, quinta, cuarta, terceras mayores y menores, sextas mayo-
res y menores.

● Ejecución de las escalas mayor y menor en todas las tonalida-
des.

● Ejecución de la escala cromática en la guitarra. 

● Ejecución y transporte a todas las tonalidades de círculos ar-
mónicos que empleen acordes con séptima (cuatriadas escritas 
con cifrado americano) con las fórmulas de arpegio vistas en el 
cuarto trimestre. 



Aplicación de la metodología Tuning para el desarrollo de un programa por competencias
aplicado a cursos de guitarra

174

Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación y transporte de 
obras de jazz que integren acordes cuatriadas con y sin ceji-
lla (mayores, menores, aumentados, disminuidos y con sépti-
ma), arpegios, escalas (mayor, menor, cromática y modales), 
intervalos (de cuartas, quintas, octavas, terceras mayores y 
menores, sextas mayores y menores), ligados, figuras rítmicas 
(redonda, blanca, negra, corcheas y sus respectivos silencios), 
compases simples y solfeo (rango de una quinta teniendo en 
cuenta la tesitura).

● Actitud responsable frente a la disciplina y metodología reque-
rida para alcanzar los objetivos del cuarto trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales 
del grupo.

Tabla 15
Contenidos tercer trimestre.

Conceptual

● Aplicación de los criterios de tonalidad para transportar cancio-
nes.

● Tonalidad.

● Figuras rítmicas: corcheas y sus respectivos silencios.

● Acordes (triada) con y sin cejilla mayores, menores, aumentados 
y disminuidos.

● Intervalos de octava, quinta, cuarta, terceras mayores y meno-
res, sextas mayores y menores.

● Escala cromática.

● Escala mayor y menor en todas las tonalidades.

● Fórmulas de arpegios para mano derecha.

● Posición más adecuada para la ejecución de  la guitarra.
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Procedimental

● Aplicación de los acordes (triada) mayores, menores, aumenta-
dos y disminuidos con y sin cejilla, en la interpretación y trans-
porte obras de jazz. 

● Interpretación (solfeo) de pequeñas melodías escritas en compás 
simple en un rango de quinta al tiempo que las ejecuta con la 
guitarra, en tonalidad de Do y Sol mayor, con las figuras rítmi-
cas: redonda, blanca, negra, corchea y sus respectivos silencios.

● Identificación y ejecución con la guitarra de intervalos de octava, 
quinta, cuarta, terceras mayores y menores, sextas mayores y 
menores.

● Ejecución de escalas modales.

● Ejecución de las escalas mayor y menor en todas las tonalidades.

● Ejecución de la escala cromática en la guitarra. 

● Ejecución y transporte de círculos armónicos que empleen acor-
des con séptima (cuatriadas) a todas las tonalidades (escritos 
con cifrado americano), aplicando las fórmulas de arpegio vistas 
en el tercer trimestre. 

Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación y transporte de can-
ciones que empleen acordes triadas con y sin cejilla (mayores, 
menores, aumentados y disminuidos), arpegios, escalas (mayor, 
menor y cromática), intervalos (de cuartas, quintas, octavas, 
terceras mayores y menores, sextas mayores y menores), figu-
ras rítmicas (redonda, blanca, negra, corcheas y sus respectivos 
silencios), compases simples y solfeo (rango de una quinta te-
niendo en cuenta la tesitura). 

● Actitud responsable, frente a la disciplina y metodología requeri-
da, para alcanzar los objetivos del tercer trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales 
del grupo.
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Tabla 16
Contenidos segundo trimestre.

Conceptual

● Búsqueda de acordes a través de la escala cromática. 

● Figuras rítmicas: redonda, blanca, negra y sus respectivos silen-
cios.

● Acordes (triada) con cejilla mayores y menores.

● Intervalos de octava, quinta y cuarta.

● Escala cromática, mayor y menor.

● Fórmulas de arpegios para mano derecha.

Procedimental

● Aplicación de los acordes (triadas) mayores y menores con y sin 
cejilla, en la interpretación de canciones. 

● Interpretación (solfeo) de pequeñas melodías, escritas en com-
pás simple en un rango de tercera, al tiempo que las ejecuta, con 
la guitarra, en tonalidad de Do mayor y con las figuras rítmicas: 
redonda, blanca, negra y sus respectivos silencios.

● Identificación y ejecución con la guitarra de intervalos de octava, 
quinta y cuarta.

● Ejecución de la escala de do mayor, la menor y cromática en la 
guitarra. 

● Ejecución de círculos armónicos con acordes, con y sin cejilla, 
mayores y menores (escritos con cifrado americano), con las fór-
mulas de arpegio vistas en el segundo trimestre.  



Aplicación de la metodología Tuning para el desarrollo de un programa por competencias
aplicado a cursos de guitarra

177

Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación de canciones que 
empleen acordes triadas con y sin cejilla (mayores y menores), 
arpegios, escalas (mayor, menor y cromática), intervalos (de 
cuartas, quintas y octavas), figuras rítmicas (redonda, blanca, 
negra y sus respectivos silencios), compases simples y solfeo 
(rango de una tercera teniendo en cuenta la tesitura).

● Actitud responsable, frente a la disciplina y metodología requeri-
da, para alcanzar los objetivos del segundo trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales del 
grupo.

Tabla 17
Contenidos primer trimestre.

Conceptual

● Compases simples.

● Figuras rítmicas: redonda, blanca, negra y sus respectivos silen-
cios.

● Acordes (triada) sin cejilla mayores y menores.

● Cifrado americano.

● Intervalos de octava, quinta y cuarta.

● Escala mayor y menor.

● Fórmulas de arpegios para mano derecha.

● Posición más adecuada para la ejecución de la guitarra.

● Partes de la guitarra.
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Procedimental

● Aplicación de los acordes (triada) mayores y menores sin cejilla, 
en la interpretación de canciones. 

● Interpretación de pequeñas melodías (solfeo), escritas en com-
pás simple en un rango de tercera, al tiempo que las ejecuta, con 
la guitarra, en tonalidad de Do mayor y con las figuras rítmicas: 
redonda, blanca, negra y sus respectivos silencios.

● Identificación y ejecución con la guitarra de intervalos de octava, 
quinta y cuarta.

● Ejecución de la escala de do mayor y la menor en la guitarra. 

● Ejecución de círculos armónicos con acordes mayores y menores 
(escritos con cifrado americano) con las fórmulas de arpegio vis-
tas en el primer trimestre.  

● Identificación de las partes de la guitarra.

Actitudinal 

● Rigurosidad y precisión en la interpretación de canciones que 
empleen acordes triadas (mayores y menores), arpegios, escalas 
(mayor, menor), intervalos (de cuartas, quintas y octavas), figu-
ras rítmicas (redonda, blanca, negra y sus respectivos silencios), 
compases simples y solfeo (rango de una tercera teniendo en 
cuenta la tesitura).

● Actitud responsable frente a la disciplina y metodología requerida 
para alcanzar los objetivos del primer trimestre. 

● Flexibilidad para adaptarse a los gustos e intereses musicales del 
grupo.
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Una vez redactados los contenidos, se debe llegar hasta la descripción 
detallada, semana a semana, tanto de actividades de aprendizaje, recursos y 
responsables, como de las horas autónomas dedicadas por el estudiante16.

Nivel y carga de trabajo – Créditos
El último paso que nos presenta la metodología Tuning es el cálculo del ni-

vel y carga de trabajo. Cabe aclarar que, el curso de guitarra popular, pertene-
ce a la educación no formal (no es conducente a un título), por lo cual no está 
sujeto al sistema de créditos; sin embargo, se realiza el ejercicio de la asigna-
ción de créditos, con el fin de explicar este paso: “Según González y Wagenaar 
(2009) el modelo Tuning propone una duración de tres años para las carreras 
profesionales (licenciatura o primer ciclo), y las divide en tres subniveles de 
60 créditos (básico o fundamental, intermedio y avanzado)” (citado en Ossa, 
2019, p. 254). Los créditos comprenden el tiempo total para que un estudiante 
alcance los resultados del aprendizaje. Ossa (2019) describe que: “en Colom-
bia el MEN también en el decreto 1330 del 25 de julio de 2019, en la sección 4 
artículos: 2.5.3.2.4.1 y 2.5.3.2.4.3 dicta que el trabajo del estudiante debe ser 
expresado en créditos, para facilitar la ‘(…) movilidad nacional e internacional 
de los estudiantes’” (p. 255). Así mismo, explicita que es responsabilidad de las
instituciones determinar el tiempo autónomo, y con acompañamiento, que los 
estudiantes deben cumplir. Para realizar el cálculo de créditos se divide el tiem-
po total de dedicación entre 4817. 

16. Ver tablas página 73 de Jerez, O., Hasbún, B., y Rittershaussen, S. (2015). El diseño de Sylla-
bus en la educación superior. Una propuesta metodológica. Santiago: Centro de Enseñanza Apren-
dizaje. Facultad de Economía y Negocios. Universidad de Chile.
17. 48 horas son el resultado de multiplicar 8 horas diarias por 6 días, siendo esto el equivalente a 
la jornada laboral en Colombia.
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Tabla 18
Cálculo de créditos.

Trimestre Intensidad horaria Cálculo Créditos 

Primero 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

Segundo 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

Tercero 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

Cuarto 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

Quinto 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

Sexto 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

Séptimo 8 horas semanales * 12 semanas = 98 / 48 = 2

El curso de guitarra popular exige una intensidad de 2 horas con acom-
pañamiento docente y 6 horas de trabajo autónomo18 por semana, con el fin 
de profundizar en los trabajos asignados, para desarrollar las competencias. 
Además, cada trimestre (nivel) tiene una duración equivalente a 12 semanas, 
dando un total de 2 créditos por trimestre y una suma de 14 créditos al cumplir 
los 7 niveles del curso. 

Conclusiones 
Los ejes propuestos por la metodología Tuning propenden por la creación 

de currículos flexibles, abiertos al cambio, dependiendo de las necesidades de 
los diferentes contextos; son la respuesta que las universidades dieron, de 
manera autónoma, al reto en educación que planteó la Unión Europea. Tuning 
tiene en cuenta, en la construcción de los currículos, tanto a los docentes, como 
al sector laboral, egresados de la academia y estudiantes. Así mismo, propone 
un orden que va, desde el perfil de egreso y la identificación de los recursos, 
hacia las competencias (genéricas y específicas), resultados del aprendizaje, 
construcción del currículo (contenido/estructura), selección de los enfoques de 
enseñanza-aprendizaje, selección de los tipos de evaluación y, finalmente, eva-
luación constante del currículo, sobre las bases de retroalimentación del mismo.

18. Una hora diaria de lunes a sábado. 
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En cuanto a las BQ o preguntas orien-
tadoras, estas apuntan, de forma 
cómoda, a una metodología basada 
en proyectos y facilitan la creación 
y redacción de los resultados del 
aprendizaje, criterios de evaluación y 
contenidos.
 

La aplicación de la metodología 
Tuning permiten la realización rápida, 
organizada y contextualizada de pro-
gramas por competencias. El presente 
artículo, además de aportar una guía 
para la realización de un programa 
por competencias, a través de la me-
todología Tuning, ofrece un currícu-
lo de guitarra popular que forja las 
competencias exigidas para ingresar, 
tanto al ciclo preparatorio del CAMV, 
como a las distintas instituciones 
de educación superior de Colombia 
que ofertan la carrera profesional en 
interpretación musical con énfasis en 
guitarra. 
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Resumen

La presencialidad ha caracterizado la enseñanza mu-
sical a nivel profesional, vinculando los procesos de 
aprendizaje a las prácticas tradicionales. Este docu-
mento pretende relacionar algunas pedagogías musi-
cales con los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), 
en un intento por examinar las posibilidades poco ex-
ploradas de dichos entornos por parte de la comunidad 
académica en música. Esta acción tiene el objeto de 
concebir una educación más eficiente y acorde a la pro-
yección social inscrita en los procesos misionales de las 
Instituciones de Educación Superior (IES), en referencia 
al Diseño Técnico-Pedagógico (DTP) como propuesta 
estratégica basada en procesos creativos y didácticos 
en apoyo a la presencialidad asistida por TIC.

Palabras Clave: música y pedagogía, entornos 
virtuales, diseño técnico pedagógico, presencialidad 
asistida por TIC, música académica.
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Abstract 

Face-to-face learning experiences have characteri-
zed music education at the professional level, linking 
learning processes to traditional practices. This paper 
aims to relate some music pedagogies to Virtual Lear-
ning Environments (VLE), in an attempt to examine the 
unexplored possibilities of such environments by the 
music academic community. The aim of this action is to 
project a more efficient education in accordance with 
the social projection inscribed in the mission processes 
of the Higher Education Institutions (IEs), in reference 
to the Technical-Pedagogical Design (TPD), as a strate-
gic proposal based on creative and didactic processes 
in support of face-to-face learning experiences assisted 
by TIC.

Keywords: music and pedagogy, virtual learning en-
vironments, e-learning - face-to-face assisted by TIC, 
academic music
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los avances en materia de conceptos 
pedagógicos, y ni hablar de entornos 
diferentes a la modalidad presencial 
que han caracterizado a los procesos 
académico-musicales de la tradición.

Desde esta perspectiva, surgen 
algunos interrogantes que invitan 
a docentes adscritos a Institucio-
nes de Educación Superior (IES) a 
revisar, desde una óptica diferente, 
la eventualidad de integrar procesos 
educativos diferentes a los empleados 
hasta ahora: ¿Qué aportes pueden 
brindar los EVA a la enseñanza musi-
cal tradicional a nivel superior? ¿Cómo 
enfrentar la llegada de estos entornos 
a los procesos curriculares? ¿Qué 
beneficios traen algunas teorías de 
aprendizaje a la instrucción musical 
sustentada en la tradición?

Acatando las funciones sustan-
tivas de las IES y en beneficio de la 
eficiencia educativa se hace necesaria 
una propuesta estratégica, basada en 
el Diseño Técnico Pedagógico (en ade-
lante DTP) que fraccione las prácticas 
de la instrucción y las impulse hacia 
la construcción de saberes, emplean-
do herramientas de virtualización 
enfocadas a la formación profesional 
en música académica, incursionando, 
de esta manera, en otra modalidad de 
la sociedad del conocimiento.

Dicha relación, entre estos ac-
tores, responde a procesos natura-
les desde la primera infancia y, una 
vez se ingresa al sistema educativo, 
se articula con didácticas impartidas 
tales como asignaturas de caracterís-
ticas culturales y recreativas desde 
los establecimientos de formación: 
jardines, escuelas y colegios. Se ge-
neran, entonces, diferentes situacio-
nes de aprendizaje donde son aplica-
dos conceptos pedagógico-científicos 
provenientes de las ciencias de la 
educación. Sin embargo, la forma-
ción musical a nivel profesional tiene 
otra connotación y se da en espacios 
diferentes, con enfoques y estructu-
ras que distan mucho de la tradicional 
instrucción de escuela.

La falta de atención a los mode-
los artísticos es el foco de uno de los 
planteamientos de Eliot Eisner (1985), 
quien identifica que la perspectiva ar-
tística y literaria debe ser amplia, en 
referencia a los postulados de forma-
ción especializada. Pero, a pesar de 
que algunos teóricos han puesto los 
ojos en estas disciplinas, son pocos 

La música es un elemento funda-
mental en la formación integral 
del ser humano: a través de 

ella desarrolla un proceso de cons-
trucción de habilidades y valores, 
a partir de experiencias directas, 
al igual que le permite crecer en 
su desempeño social y fortalecer 
elementos de la personalidad.

Entornos virtuales de aprendizaje para la enseñanza musical académica en educación superior
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Sociedad del 
conocimiento

Concebida actualmente como in-
novación, derivada de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación 
(TIC), la sociedad del conocimiento 
ha sido garante, en sus relaciones 
cotidianas, del incremento en inter-
cambios de información y de diversas 
modificaciones en muchas de las 
actividades en la sociedad, haciendo 
que la moderna relación de tiempo y 
espacio tenga una nueva dimensión 
en un entorno determinado (Sanz, 
2000).

Las instituciones que pretendan 
competir eficazmente en el seno de 
esta comunidad deberán ajustarse a 
nuevos contextos, aun teniendo en 
cuenta que los métodos preestable-
cidos no pueden ni deben adaptar-
se con suficiente rapidez, pero sí a 
conciencia, en beneficio de lograr efi-
ciencia y practicidad en el manejo de 
los contenidos (Siemens, 2006). Da la 
sensación que “obtener conocimien-
to” logra el foco en segundo plano, en 
relación con la capacidad de actuali-
zarse.

Formación 
musical y
los AVA

Por otra parte, la formación 
académico-musical ha estado ligada, 
durante siglos, a las doctrinas de 
la instrucción, en relación estricta-
mente personalizada y desarrollada 
en un entorno presencial, donde los 
docentes terminan por acoger a sus 
estudiantes en una relación paren-
tal, más allá de la académica  y, cual 
si fuera secreto de Estado, se cuida 
cada dato o información suministra-
da; el constructivismo y los entornos 
virtuales colaborativos y cooperativos 
han cambiado sustancialmente este 
tipo de relación.

Algunos teóricos del aprendizaje 
como Rudolf Arnheim (1957), Eliot W. 
Eisner (1985), Ana Lucía Frega (1997) 
y Arthur Efland et al., (2003) han es-
tudiado a profundidad los paradigmas 
de aprendizaje inscritos en disciplinas 
científicas direccionadas al arte y el 
diseño, con algunas tendencias hacia 
la educación; en términos generales, 
defienden un «arte autónomo con va-
lores estéticos». Esto no corresponde, 
necesariamente, a la relación entre 
los procesos artísticos con los atrac-
tivos resultados esperados, re-signifi-
cando los valores ya mencionados en 
las prácticas de investigación-creación 
artística.

Entornos virtuales de aprendizaje para la enseñanza musical académica en educación superior
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Los entornos virtuales, además 
de interactivos, deberán integrar 
variados elementos que faciliten el 
acceso a la información y, a su vez, 
permitir la comunicación entre los 
actores involucrados en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje (Cervera, 
Ibáñez, Chan y Guàrdia, s.f.).

Siguiendo los lineamientos de 
Guàrdia (2000) es indispensable la 
identificación de las tendencias o prin-
cipios básicos de cualquier material 
multimedia; pero estar a la vanguar-
dia de los avances tecnológicos no es 
una tarea fácil en todas las áreas del 
conocimiento. A nivel de las institu-
ciones de educación superior formal 
en Colombia, los Conservatorios per-
tenecen a las áreas del conocimiento 
«enajenadas» de los avances tecnoló-
gicos en materia de entornos virtuales 
de aprendizaje (EVA). De igual forma, 
reserva su instrucción manteniendo, 
al margen, algunas vanguardias plan-
teadas como «teorías del aprendiza-
je».

Comprender una escuela de 
música, con estas características, 
es relativamente fácil, si se tiene en 
cuenta que, el último instrumento 
musical en ingresar a sus filas, tiene 
un poco menos de doscientos años, 
y sus adelantos tecnológicos se re-
sumen a las modificaciones hechas a 
los ya existentes, o a los materiales 
y técnicas empleadas en su construc-
ción, entre otros.

Cabe aclarar que la forma-
ción musical, a través de Ambientes 
Virtuales de Aprendizaje (AVA), sí 
existe en Colombia, especialmente 
gracias al acceso que el Ministerio 
de Tecnologías y las Comunicaciones 
(MinTIC) promueve por medio de po-
líticas y programas, a nivel sectorial 
e institucional, con los puntos “Vive 
Digital”. Sin embargo, la mayor parte 
de los estímulos y apoyos a proyec-
tos están enfocados a la educación 
básica primaria y secundaria, donde 
la formación musical se circunscribe, 
en su gran mayoría, a las asignaturas 
extracurriculares.

La enseñanza musical del «Mo-
delo Conservatorio» se sustenta en 
dos áreas del conocimiento: Ins-
trumental y Teórica. La primera, se 
realiza a través de una relación per-
sonalizada de «uno a uno», es decir, 
un docente por un estudiante en un 
espacio temporal y espacial determi-
nado, con una fuerte intensidad de 
trabajo; dicha enseñanza es medida 
en créditos académicos, según regula 
el Ministerio de Educación Nacional. 
El área Teórica, por su parte, puede 
apoyarse en clases magistrales; sus 
contenidos alcanzan el desarrollo 
teórico soportados por la práctica in-
dividual del estudiante fuera del aula 
(autónoma).
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Panorama EVA

El horizonte muestra una brecha grande entre los EVA y las tradicionales 
prácticas académicas en la escuela de música, cuyo puente de unión puede 
sentarse en las bases del currículo institucional que el MEN (2008) lo define 
como el proceso continuo y sistemático que permite llevar a cabo el Proyecto 
Educativo Institucional (PEI), contribuyendo a la formación integral a través de 
criterios específicos, orientados a la obtención de resultados. 

Construir este puente supone dos dificultades (Tabla 1):

Tabla 1
Dificultades para la aproximación.

Estructural
Permear los procesos curriculares teniendo en cuenta que el MEN 
regula toda actividad en relación con las modificaciones realizadas en 
este.

Conceptual
Persuadir las mentes de los docentes arraigados en los métodos de 
enseñanza tradicionales.

Cualquier modificación a la estructura del currículo recorre un largo proce-
so de planeación, sustentación y demostración, que se plantea en los respecti-
vos planes de mejoramiento, que son evaluados después por el Consejo Nacio-
nal de Acreditación (CNA), bajo los lineamientos del MEN y la Ley 30 de 1992.

Discutir una postura conceptual con un docente que necesita la presencia 
de su estudiante para evaluar sus movimientos, técnica instrumental y musi-
calidad interpretativa y expresiva es una difícil tarea, que requiere tiempo y 
argumentos pedagógicos bien sustentados sobre los aportes de los EVA y las 
herramientas digitales que, según McLoughlin y Lee (2007) demandan nuevos 
conceptos de enseñanza, sin perder el foco sobre la producción de conocimiento 
y la personalización de las tareas de aprendizaje.
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¿Qué existe al
respecto?

Remitirse a algunos entornos ya 
desarrollados, en áreas de carac-
terísticas similares, puede ofrecer 
una aproximación a los aportes que 
brindan los EVA en la enseñanza tra-
dicional para músicos profesionales. 
Connect For Education (C4E) es una 
editorial académica independiente que 
ha trabajado en el enfoque digital de 
los libros de texto universitarios inte-
ractivos, brindando dinámicos cursos 
híbridos (face to face) en asocio con 
universidades, en busca de soluciones 
personalizadas sobre temas como: 
Apreciación Musical, Música Jazz, 
Fundamentos Musicales, Música Popu-
lar Americana, entre otros. Connect 
For Education atribuye su éxito al 
desafío propuesto en su experiencia 
interactiva de aprendizaje, trascen-
diendo los textos impresos, a través 
del desarrollo de sus entornos. Otras 
plataformas, de corte similar, ofrecen 
cursos abiertos, en línea (Mooc): en-
tre ellas Coursera, desarrollada por la 
Universidad de Stanford, y edX, aso-
ciada a la Universidad de Harvard y el 
Tecnológico de Monterrey, entre otras 
prestigiosas instituciones. 

Por otra parte, algunos recursos 
en línea como Naxos Music Library 
ofrecen catálogos muy completos 
de obras académicas: grabaciones 

seleccionadas, información de interés 
sobre las obras, partituras, compo-
sitores y sus biografías, así como 
contenido interactivo, hacen parte 
de esta base de datos, complemento 
sustancial para universidades y es-
cuelas profesionales de la música. 

Esta es una pequeña selección, 
entre muchos programas virtuales 
ofertados, al igual que las opciones de 
formación existentes con sus diferen-
tes teorías del aprendizaje.

Los modelos 
pedagógicos

Partiendo del hecho de que nin-
guna pedagogía o teoría aplicada al 
aprendizaje reúne las cualidades ópti-
mas para consolidarse como modelo, 
se agrupan una serie de criterios que 
las caracterizan, según sus métodos; 
algunos positivos, otros de insinuación 
negativa y manipulable (limitando, 
en algunos casos, el libre transcurso 
creativo). Torres (s.f.) explica su idea 
de modelo: 

Un modelo es una imagen o 
representación del conjunto de 
relaciones que difieren un fe-
nómeno con miras de su mejor 
entendimiento. De igual forma se 
puede definir modelo pedagógico 
como la representación de 
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Tabla 2
Algunos modelos y sus características

Modelo Descripción

Tradicional
Retención de conocimiento, donde el contenido es el eje central del 
currículo.

Experiencial Activista, donde el estudiante aprende a través de su experiencia.

Conductual
Modelo programático, observable y medible, conductas derivadas y 
refuerzos de paso a   nuevas conductas

Cognitivo Pensamiento y recuerdo, uso organizado de la información acumulada.

Constructivo
Actividad en el proceso de aprendizaje, participación activa entre do-
centes y estudiantes.

Conectivismo Conocimiento constructivo distribuido en redes.

las relaciones que predominan en el acto de enseñar, lo cual afina la con-
cepción de hombre y de sociedad a partir de sus diferentes dimensiones 
(psicológicos, sociológicos y antropológicos) que ayudan a direccionar y 
dar respuestas a: ¿para qué? el ¿cuándo? y el ¿con qué? (Torres, Modelos 
pedagógicos, párr.4)

Vale la pena mencionar que las actividades propias de los modelos giran 
en torno al currículo especificando objetivos, contenido, aspectos metodológi-
cos, recursos y evaluación. En un sentido social y cultural, el principal propósito 
de la escuela antigua fue la transmisión de los conocimientos (Gonzáles, 2011); 
pero, en una sociedad en constante cambio, donde la sensación de control se 
vuelve cada vez más efímera, se hace necesario tomar medidas para lograr un 
proceso de formación que no sea tan restrictivo y logre un equilibrio, al menos 
en el sector educativo. 



Entornos virtuales de aprendizaje para la enseñanza musical académica en educación superior

196

Siemens (2005) consideraba 
idealista su postura conectivista, 
debido a la informalidad de los me-
dios por los cuales se ha masificado 
el aprendizaje tecnológico, a pesar 
de contar con la generosidad de 
algunos especialistas que comparten 
sus experiencias. Por tanto, afirma 
que la mayoría de las instituciones 
no tendrán cambios reveladores, a 
corto plazo. Además, encontró que 
la naturaleza de algunas actividades 
de aprendizaje demanda estructuras 
y procesos formales, pues al primer 
intento de intervenirlas, las nue-
vas teorías son rechazadas, aunque 
hayan probado efectividad en otros 
campos, negando la universalidad de 
aplicación de algunos paradigmas.

Los modelos pedagógicos pue-
den resumirse en dos tipos:

• Modelo transmitivo: donde el 
docente ofrece conocimiento a través 
del discurso y el estudiante cumple 
una función pasiva.

• Aprender haciendo: donde el 
papel del estudiante es activo y el 
conocimiento es inferido, sin necesi-
dad que el docente lo transfiera.

1. La era industrial marcó el tope de los procesos curriculares del Modelo Conservatorio decimonó-
nico, que aún sigue vigente.

Si bien es cierto que el Diseño 
Técnico-Pedagógico se sirve de la 
implementación de paradigmas y 
teorías del aprendizaje, y demuestra 
constantemente su efectividad en 
variados entornos y la integración 
en algunas áreas del conocimiento, 
es probable que la academia musical 
haya rechazado la implementación 
de estas vanguardias educativas 
por pertenecer al tipo de institucio-
nes que conservan las técnicas de 
aprendizaje operantes durante siglos, 
negándose a conocer los posibles 
beneficios, bajo el pretexto del viejo 
y conocido refrán “es mejor malo co-
nocido, que bueno por conocer”.

Consideraciones
finales

La inteligencia consiste, no solo 
en el conocimiento, sino también en 
la destreza de aplicar los conocimien-
tos en la práctica (Aristóteles).

Los procesos curriculares del 
«Modelo Conservatorio» en Colom-
bia, se hallan inmersos, aún, en la 
era industrial1, mientras el flujo del 
conocimiento y los procesos emer-
gentes se encuentran actualizán-
dose constantemente, con nuevas 
herramientas tecnológicas al servicio 
de los contenidos. Por tanto, si se 
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espera una respuesta más efectiva 
en tiempo y espacio, por parte de las 
instituciones, se pueden implementar 
planes piloto dentro del marco de la 
autonomía universitaria (contempla-
da también en la ley 30 de 1992) sin 
necesidad de intervenir los procesos 
curriculares (estructura) y adelantar 
camino para sustentar los cambios, 
ante las instancias correspondientes, 
cuando sea el momento.

Al retomar las áreas del cono-
cimiento (refiriéndonos al modelo en 
cuestión), serán las asignaturas teóri-
cas las responsables de llevar a cabo 
la implementación de los «entornos 
interactivos piloto». Su característica 
colectiva y la capacidad de soportar 
contenidos desde los entornos web, 
aseguran un mejor desempeño de los 
Diseños Técnico-Pedagógicos, llevan-
do a los estudiantes a la proactividad 
y al aprendizaje participativo.

Implementados estos conceptos, 
habrá argumentos preliminares para 
discutir posturas conceptuales con 
los docentes de instrumento musical, 
que permitan generar un ejercicio 
de transformación en ellos y, así 
mismo, será un paso importante en 
la construcción de espacios donde se 
puedan medir los aportes de los EVA, 
para mejorar el foco de la producción 
de conocimiento musical e interpre-
tativo. Bien vale la pena ampliar los 
horizontes de aulas virtuales como 
soporte a los procesos de formación 

en el instrumento musical, ya que es-
tas se convierten en repositorios que 
atienden necesidades específicas de 
consulta, alternativas que comple-
mentan la educación sirviendo como 
recursos de apoyo a la presencialidad 
asistida por TIC.

Estos espacios de discusión 
pueden mejorar la comprensión de 
las experiencias en los estudiantes, 
creando significados a partir de la 
construcción orientada desde las asig-
naturas teóricas, en beneficio de la in-
terpretación musical, para desarrollar 
habilidades de síntesis y análisis que 
fortalezcan los patrones conectivistas, 
entre la teoría y la práctica instru-
mental. A estas alturas, el aprendiza-
je ya no es una actividad individual si 
se aprovecha la característica multi-
nivel de los estudiantes; las prácticas 
colaborativas se tomarán las aulas, 
liberando el conocimiento y la pesada 
carga sobre el docente (instructivista) 
se irá aligerando, paulatinamente.

No obstante, responder algunas 
dudas sobre la implementación de 
los EVA en la enseñanza de la mú-
sica académica, sus aportes o cómo 
enfrentarlos, seguirá generando inte-
rrogantes sobre el paso a seguir en 
actividades que demandan un largo 
recorrido y donde la experiencia ha 
sido poca: ¿qué pasará cuando el 
conocimiento desborde los espacios 
tradicionales? ¿Cuál puede ser el im-
pacto de “liberar” el conocimiento de 
los docentes?
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Para terminar, es importante 
citar de nuevo a George Siemens 
(2007) quien, haciendo aportes a su 
teoría de aprendizaje de la era digital, 
afirma que las transformaciones en la 
mayoría de las instituciones pueden 
ser impulsadas por pequeños grupos 
de personas especializadas, quienes 
otorgarán valor, paulatinamente, a 
las diversas fuentes del conocimiento, 
respetando la naturaleza institucional 
y generando espacios de auto-evalua-
ción y reflexión. No existen las garan-
tías universales, pero hay que dar el 
primer paso.
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Resumen

El capítulo evidencia la complejidad del teatro como 
campo en la búsqueda de un marco epistémico que 
permita su estudio, a partir del análisis de contenido de 
diferentes definiciones; propone los principios generati-
vos del pensamiento complejo y la transdisciplina como 
camino. Vislumbra los alcances que este marco podría 
aportar en el terreno de la investigación-creación en 
Latinoamérica. 

Palabras Clave: teatro, pensamiento complejo, trans-
disciplina, principios generativos, tercero incluido, nive-
les de realidad
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Abstract

The chapter shows the complexity of theater as a field 
in the search for an epistemic framework that allows 
its study, based on the analysis of content on differ-
ent definitions; it proposes the generative principles 
of complex thinking and transdiscipline as a path. It 
glimpses the scope that this framework could contrib-
ute in the field of research-creation in Latin America.

Key words: theater, complex thinking, transdiscipline, 
generative principles, third included, levels of reality.
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El primer apartado del capítulo 
tiene, como objetivo, sentar las bases 
epistemológicas sobre las cuales se 
podría hablar del teatro desde una 
perspectiva compleja y situada en el 
contexto académico latinoamericano. 
Para ello, se parte del análisis de con-
tenido de diferentes definiciones de 

teatro, construidas por las disciplinas 
que, históricamente, lo han estudiado, 
así como de los discursos de perso-
nalidades del gremio, con ocasión 
de la celebración del Día mundial del 
teatro y del Día del teatro latinoame-
ricano, en un intento de definición de 
este como un arte complejo, desde 
su especificidad, y no solo desde una 
concepción teórica. 

Después desarrolla un análisis 
hermenéutico de los principios ge-
nerativos del pensamiento comple-
jo, apoyado en la experiencia de la 
propia investigadora como actriz y 
dramaturga y, en la teoría teatral, 
utiliza para ello las lógicas del tercero 
incluido, dialógica, de recursividad 
organizacional y hologramática, como 
estrategias de pensamiento. Estas 
lógicas exigen un tipo de pensamiento 
capaz de separar para analizar, pero 
también capaz de vislumbrar el tejido 
que surge en las fronteras entre los 
niveles de realidad y las distintas dis-
ciplinas que intervienen, tanto en la 
creación como en la investigación de 
lo teatral. Desarrolla la comprensión 
compleja del teatro desde tres cate-
gorías en las que este ha sido estu-
diado: campo/arte, práctica artística y 
obra/acontecimiento. 

Este capítulo hace parte de la 
investigación Comprensión com-
pleja de la investigación-creación 

en el teatro, realizada en el marco 
de los estudios de Doctorado en 
Pensamiento Complejo en la Multi-
versidad Mundo Real Edgar Morin. 
La investigación tiene, como objetivo 
general, comprender el teatro desde 
el pensamiento complejo, con el fin 
de precisar elementos que faciliten 
la integración de los procesos de in-
vestigación-creación y la valoración 
de sus productos como producción de 
conocimiento. Esto debido a que, al 
ingresar como campo de conocimiento 
a la academia, los docentes de teatro 
hemos tenido que entrar a jugar con 
las reglas que el paradigma reduccio-
nista impone a la investigación. Esta 
tarea se ha dificultado por cuanto, 
en el teatro, los investigadores, tanto 
académicos como de los grupos pro-
fesionales, no han podido ponerse de 
acuerdo en un marco epistemológico 
que pueda sentar las bases para que 
los procesos y resultados de investiga-
ción-creación puedan ser justiprecia-
dos como producción de conocimiento. 
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1. Evolución 
disciplinar 
del teatro

Como docente e investigado-
ra de teatro, siempre me he visto 
conflictuada con las metodologías de 
investigación exigidas en las convoca-
torias, incluso al acometer los traba-
jos de tesis, conducentes a titulación. 
La frustración se siente al tener que 
imponerle, al proceso creativo, una 
metodología que pretende racionali-
zarlo todo. Esta frustración no es solo 
mía: sucede -en parte- porque, como 
artistas latinoamericanos de teatro 
ubicados en la academia adolecemos, 
con rigor, la ausencia de un marco 
epistémico que nos permita, ade-
más de ganar el respeto de nuestros 
colegas de otras áreas, sentir que no 
se sacrifica parte del proceso creativo 
al tratar de racionalizarlo, así como 
contar con la posibilidad de utilizar 
nuestras propias fuentes “autoriza-
das” latinoamericanas. 

De acuerdo con García (2006), 
lo primero que habría que pregun-
tarse para poder hablar de un marco 
epistemológico para una disciplina se-
ría: ¿cuál es su objeto de estudio? Y: 
¿cómo se conoce ese objeto? En ese 
sentido, Dubatti (2010), desde la Fi-
losofía teatral, ha hecho la pregunta: 
¿qué es teatro? Siendo complementa-

da en esta propuesta con: ¿cómo se 
conoce eso que es teatro?

Si bien el teatro es una de las 
artes más antiguas, su estudio se 
hacía, hasta el S. XX, desde la his-
toria del teatro, como género mayor 
de la literatura, mientras que, como 
oficio, se venía transmitiendo desde 
la diada maestro-discípulo. Es decir 
que, mientras el texto dramático 
era lo que podía estudiarse por ser 
lo único permanente, susceptible de 
ser aislado de su contexto, desde el 
paradigma racionalista, el oficio del 
actor o comediante se aprendía en la 
práctica misma del quehacer, aislado 
de la academia. 

La concepción del teatro, como 
disciplina, es relativamente nueva, 
apenas empieza en el S. XX a partir 
de los planteamientos de Max Herr-
mann (Ficher-Lichte, 2014) según los 
cuales, el teatro es más que el texto 
dramático: es el acontecimiento en 
el que la obra es presentada ante el 
público, convirtiendo a este también 
en una especie de co-creador. A esta 
disciplina la llamó Teatrología. 

Estos planteamientos hacen que 
el teatro, como objeto de estudio, 
deje de ser investigado como géne-
ro literario. Así, Herrmann propone 
hacer énfasis en el actor y su praxis 
sobre el escenario, de igual forma 
que en el espectador, sus procesos 
de recepción y la conjunción de los 
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diferentes sistemas de signos (lo so-
noro, lo visual) para producir sentido. 
Esto, porque la disciplina desde la que 
el autor hace dicha separación es la 
semiótica; en ese sentido, comprende 
al texto teatral (la puesta en escena) 
como uno que comunica a partir del 
tejido de numerosos signos que crean 
el signo teatral. 

Ahora bien, el desarrollo mismo 
de la semiótica teatral conduce a la 
necesidad de comprender ese signo 
que se construye, anclado a la socie-
dad que lo produce. Este pensamiento 
ensancha los límites entre los cuales 
Herrmann había propuesto su teoría, 
y dota a la perspectiva semiótica tea-
tral de una mirada sociológica. 

A la par con estos desarrollos, 
gestados en el seno de la academia, 
y desde la perspectiva de investiga-
ción sobre arte, es decir, de agentes 
externos a lo teatral, se desarrollan 
las investigaciones sobre la práctica 
misma de los grandes maestros del 
S. XX. Estas investigaciones tratan de 
construir un marco epistémico teatral 
propio que pueda hablar de los proce-
sos de creación de los diferentes roles 
que intervienen en el teatro; pero allí 
viene un primer escollo, ¿cómo hablar 
de algo que es al mismo tiempo que 
no es? ¿Cómo hablar de todos los 
roles que intervienen en la creación? 
¿De eso que es al mismo tiempo 
realidad y ficción? Para hacerlo, tanto 
investigadores al interior de la aca-

demia como maestros del gremio, y 
quizá siguiendo una metodología ra-
cionalista, separan los momentos del 
entrenamiento, del ensayo y del acon-
tecimiento para poderlos estudiar. 
Así, apropian términos como el de 
«laboratorio» para hablar de explora-
ciones que pueden o no conducir a la 
creación, en las cuales el actor cono-
ce sus capacidades y trabaja en sus 
falencias para la expresión; este es 
un momento distinto a los «ensayos», 
en los cuales el actor, el director, y 
demás están en proceso de creación, 
y el «acontecimiento» que es el mo-
mento en el que propiamente se da el 
teatro con el concurso del público. Sin 
embargo, como las formas y métodos 
de creación son distintos, también 
la teoría que se produce es distinta, 
a veces incluso antagónica. Como la 
diferencia entre actor creador y actor 
intérprete. 

Al convertirse el teatro en ca-
rrera universitaria, y ante la ausencia 
de una teoría unificadora, la teoría 
teatral se sigue estudiando desde la 
perspectiva de la literatura dramá-
tica. Mientras que, para el oficio del 
actor, es común que los programas 
universitarios se sirvan de la teoría 
de Stanislavski, según la cual el texto 
dramático es todavía el logos crea-
dor, el ordenador de todos los otros 
discursos. Debido a esto, en América 
Latina, los programas de teatro en 
las universidades invisibilizaron las 
prácticas ancestrales, por carecer 



Propuesta epistemológica para el Teatro desde el Pensamiento Complejo y la Transdisciplina

207

de medios de transmisión ligados a 
la escritura. Se plegaron al proyecto 
modernista, según el cual, la historia 
del teatro europeo es la historia del 
teatro universal. 

Desde el paradigma imperante, 
se cree que la investigación en arte o 
sobre arte debe conducir a la raciona-
lización de los procesos de creación y 
de recepción, produciendo la domes-
ticación de este (Sontag, 1996), pero 
no su comprensión, en los diferentes 
niveles en que opera, aparte del ra-
cional. 

En la Teatrología, Vieites (2010) 
distingue, entre otros: 1. disciplinas 
que estudian y hacen parte de la 
creación teatral que utilizan medios y 
modos distintos entre sí, por ejemplo, 
la actuación y la escenografía; 2. los 
estudios teatrales como aquellos que 
se encargan de estudiar el hecho es-
cénico y todo lo que hay alrededor de 
este; 3. La teoría teatral; y 4. La dra-
malogía. En ese sentido, la Teatrología 
no podría considerarse una disciplina, 
sino propiamente un campo, en cual 
el saber se construye a través de la 
“configuración de relaciones objetivas 
entre…” (Bourdieu, en Blog Café com 
Sociología, 2016); en este caso, entre 
disciplinas y ámbitos de estudio (lo 
teórico, lo performativo). Por lo tanto, 
hablaríamos del teatro como campo y 
no como disciplina. 

De acuerdo con lo anterior, la 
búsqueda de una base epistemológica 
para el teatro da, como resultado, la 
aparición de subdisciplinas teatrales 
o de acercamientos interdisciplina-
res a lo teatral: antropología teatral, 
semiótica teatral, sociología teatral, 
filosofía del teatro, entre otros; de 
igual forma, el surgimiento de teorías, 
más o menos totalizadoras del hecho 
escénico, como la poética teatral, la 
Escenología y, por supuesto, la Tea-
trología; también algunas propuestas 
más parcializadas hacia un tipo de 
teatro, como el teatro del oprimido, el 
teatro pobre y el Nuevo Teatro Lati-
noamericano.



Propuesta epistemológica para el Teatro desde el Pensamiento Complejo y la Transdisciplina

208

1.1 Rastreando 
una definición

En la investigación se toman, como corpus, 23 definiciones (o intentos por 
definir, aquello qué es y lo que estudia el teatro), encontradas en materiales 
teóricos y en varios mensajes, con ocasión de la celebración del Día mundial 
del Teatro y del Día del Teatro Latinoamericano; dichas definiciones se pueden 
observar en la Tabla 1. Se presentan desde la referencia más antigua a la más 
actual. 

Tabla 1
Autores y definiciones de teatro.

 
Autor Definición

Buenaventura 
(1970)

Por eso la comunicación, en el teatro, no es, para nosotros, un proble-
ma de emotividad, un problema que se reduce al estado creador del 
actor, o una especie de empatía que se establece entre el espectáculo 
y el público. Tampoco es simplemente compartir una experiencia con el 
público, sino desentrañar con él, la complejidad cambiante, viva, las mil 
formas y disfraces que utiliza el colonialismo entre nosotros (p. 31).

Barba y Sava-
rese (1990)

La antropología teatral, por consiguiente, estudia el comportamiento 
fisiológico y socio-cultural del ser humano en una situación de repre-
sentación (p. 18).
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Boal (2001) La palabra teatro es tan rica en significados -unos complementarios, 
otros contrapuestos- que nunca sabemos a ciencia cierta de qué es-
tamos hablando cuando hablamos de teatro. ¿De qué teatro estamos 
hablando? En el sentido más arcaico del término, no obstante, teatro 
es la capacidad de los seres humanos (ausente en los animales) de ob-
servarse a sí mismos en acción. Los humanos son capaces de verse en 
el acto de ver, capaces de pensar sus emociones y de emocionarse con 
sus pensamientos. Pueden verse aquí e imaginarse más allá, pueden 
verse cómo son ahora e imaginarse cómo serán mañana (p. 26).

Trancón (2004) El teatro es una realidad ficticia y una ficción real. (...) Hemos de preci-
sar que, cuando decimos realidad nos referimos a “una acción concreta 
en un espacio tridimensional”, y cuando decimos ficción nos referimos 
a “una acción posible en un espacio imaginario”. La unión o fusión de 
estas dos realidades –la ficticia y la real– es lo que constituye la especi-
ficidad del teatro (p. 119).

Sánchez 
(2009)

Que el arte es en primer lugar experiencia y no  lenguaje, lleva a primer 
término la cuestión de la relación que la práctica artística facilita, una 
relación que no es primariamente unívoca (en términos de emisor-re-
ceptor), sino más bien multilateral: una obra de arte es sólo un momen-
to de un complejo entramado de relaciones que se establecen entre el 
individuo, la institución artística y el contexto social, así como entre los 
referentes (pasado), la situación efectiva (presente) y las lecturas pos-
teriores (futuro) (p. 328).

Carreira 
(2010)

Construir una noción de Teatro es, básicamente, leer las diversas expe-
riencias creadoras, descubriendo como el propio lenguaje de la escena 
reformula sus principios y sus articulaciones, y demandando la acciones 
investigativas y proposiciones teóricas (p.13).

Vietes (2010) El saber del teatro es diverso y complejo, difícil, como lo es el hacer, o 
el saber cómo hacer, o saber ser en el saber y en el hacer, o en el cómo 
hacer (p. 32). 

Kaahwa 
(2011)

El teatro permea sutilmente el alma humana atenazada por el miedo y 
la sospecha, alterando la imagen que tienen de ellos mismos y abriendo 
un mundo de alternativas para el individuo y por consiguiente para la 
comunidad. Puede dar significado a realidades diarias mientras previene 
un futuro incierto. Puede tomar parte de la política en formas simples, 
directas. Al ser inclusivo, el teatro puede presentar experiencias capa-
ces de trascender preconceptos erróneos (párr.1).
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Dubatti  
(2011, 2016)

Estudia el teatro como acontecimiento desde la interacción de tres ele-
mentos: convivio, poiesis, expectación.

Filho en Rubio 
(2011)

El actor tiene que diferenciar la realidad implícita de la realidad explicita 
para poder trabajar en otra realidad que este cómodo. Es el juego y la 
transición entre diversos niveles de la realidad. 

Rubio (2011)

Por eso nos parece justo afirmar una teatralidad compleja, que tenga 
que ver con reconocernos en una identidad inclusiva. (...) El teatro es 
una construcción cultural que nace de valores determinados de acuerdo 
a la comunidad donde se genera, respondiendo a relaciones específicas, 
como lo fueron las que operaron en diferentes momentos de la histo-
ria (p.18). 

Arregui 
(2013)

La disposición hacia el análisis escénico, performativo y espectacular 
en diferentes horizontes históricos, culturales, geográficos, ideológicos 
y estéticos, centrándose no ya en la categoría de “obra/género” sino 
en cuanto a “evento”, es decir: “la representación considerada no en el 
aspecto ficcional de su fábula, sino en su realidad de práctica artística 
(p. 286).

Fernández 
(2013)

En el teatro nuestro material formal es la ficción encarnada, por eso 
hay que recrearla en los ensayos hasta convertirla en una experiencia 
auténtica, para los intérpretes en primer lugar. (p. 122).

Ficher-Lichte 
(2014)

Entendía la puesta en escena como un acontecer que se lleva a cabo 
entre actores y espectadores, entre escenario y público, y en el cual 
consecuentemente todos participan (p. 12).

Bailey (2014)

Bajo los árboles en pequeños pueblos, y en los escenarios altamen-
te tecnificados en metrópolis globales; en pasillos de escuelas y en 
campos y en templos; en barriadas, en plazas públicas, en centros 
comunitarios y en sótanos de ciudades del interior, la gente es atraída 
para compartir en el efímero mundo teatral que creamos para expresar 
nuestra complejidad humana, nuestra diversidad, nuestra vulnerabili-
dad, en carne viva, y aliento, y voz.

Peláez (2015) El teatro es el punto de encuentro entre la sensibilidad, la inteligencia y 
la diversión (p. 86).



Propuesta epistemológica para el Teatro desde el Pensamiento Complejo y la Transdisciplina

211

Peter Brook 
(2015)

Intentaré descomponer la palabra en cuatro acepciones para distinguir 
cuatro significados diferentes, y así hablaré de un teatro mortal, de un 
teatro sagrado, de un teatro tosco y de un teatro inmediato. A veces 
estos cuatro tipos de teatro coexisten, uno al lado del otro, en el West 
End de Londres o en Nueva York fuera de Times Square. Otras veces se 
encuentran separados por centenares de kilómetros, el teatro sagrado 
en Varsovia y el tosco en Praga, y en ocasiones son metafóricos: dos de 
ellos se mezclan durante una noche, durante un acto. A veces, también, 
los cuatro se entremezclan en un solo momento (p. 21).

García en Ál-
zate (2016)

Lo más importante que descubro en Brecht es su propuesta de intentar 
hacer uno su propio teatro a partir de Brecht, la verdadera esencia de 
la teoría brechtiana es la capacidad creadora que puede suscitar cono-
cimiento, por ejemplo, de la historia o de algunos acontecimientos y eso 
volverlo teatro, pero ese volver teatro la realidad con las propuestas 
brechtianas es lo que más me incita posteriormente a hacer la creación 
colectiva, a volverme autor (p. 97).

Huppert 
(2017)

El teatro para mí es el otro, el diálogo, la ausencia de odio. La amistad 
entre los pueblos. No sé ahora mismo qué significa exactamente, pero 
creo en la comunidad, en la amistad de los espectadores y los actores, 
en la unión de todos a los que reúne el teatro, los que lo escriben, los 
que lo traducen, los que lo explican, los que lo visten, los que lo deco-
ran, los que lo interpretan, incluso, los que van. El teatro nos protege, 
nos acoge... Creo de veras que nos ama... tanto como le amamos 
(párr.12).

Del Ciopo  en 
Pignataro 
(2018)

Hay tres principios que son los que tuve en cuenta y que son en realidad 
los que tuvo y tiene aún hoy en cuenta el teatro independiente. Primero 
la más rica forma artística, o sea la de mayor y mejor calidad posible. El 
pueblo merece el mejor alimento espiritual y eso hay que darle. Segun-
do, que su contenido sea humanista, y tercero, que lo ofrecido tenga un 
claro sentido histórico y de manera clara proponga la justicia (párr.12).
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Ianni (2018)

Esta afirmación radical describe una realidad, una realidad donde el 
teatro es entendido como una manera de resistir. Una ética existencial 
antes que una actitud estética. El teatro, arte del ser humano en el 
espacio, arte corporal, ante todo, constituye entre nosotros un instru-
mento de revalorización del cuerpo, de la vida, en una realidad que 
tiende a negar los cuerpos. Por lo tanto, cuando un teatro se inspira 
obsesivamente en el presente, o cuando ve la historia como cuna del 
presente, podemos decir que es realista más allá de su forma. Se trata, 
además, de un teatro cargado de otra obsesión: la justicia. Podemos 
decir, entonces, que los adjetivos que caben a estos modos de expre-
sión teatral son los de “realista, social y popular”. Para mí el teatro ha 
sido y sigue siendo siempre eso: la terca custodia de una luz para los 
hombres (pp.4-5).

Vargas (2018) Es imposible entender el teatro contemporáneo en el continente sino se 
entiende esta sucesión de movimientos que son su forma de caminar, y 
una manera de resistir a la inmovilidad y la muerte (...) A menudo pien-
so en los maestros que nos precedieron, porque el teatro es memoria, 
pero una memoria que nos expulsa hacia adelante, es evocar con los 
ojos, rememorar con los oídos, para echar a andar los recuerdos emo-
cionados del mirar y el oír, ver y escuchar la vida de lo que merece ser 
recordado (párrs.3-4).

Cedrán (2019) Cuando entendí que mi oficio y mi destino personal sería seguir sus pa-
sos, entendí también que heredaba de ellos esa tradición desgarradora 
y única de vivir el presente sin otra expectativa que alcanzar la trans-
parencia de un momento irrepetible. Un momento de encuentro con el 
otro en la oscuridad de un teatro, sin más protección que la verdad de 
un gesto, de una palabra reveladora (párr.1).

 

Al realizar el análisis de conteni-
do de estas definiciones, se observa 
que conceptúan el teatro desde las 
siguientes categorías: Arte (discipli-
na/campo), Obra de arte (producto), 
Evento/Acontecimiento (fenómeno), 
Práctica artística (proceso de produc-
ción de obra). Estas cuatro categorías 
no se excluyen, sino que se comple-
mentan entre sí.

Al enmarcar este estudio en el 
ámbito académico y desde el objetivo 
mismo planteado, se parte del teatro 
como un campo del conocimiento en 
el que la producción se da en diversos 
niveles y de manera escalonada, de lo 
micro a lo macro. 

Por otra parte, al considerarse 
desde la perspectiva de la investiga-
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ción-creación, estamos hablando del 
proceso de creación de obra, es decir, 
del teatro como práctica artística 
(Sánchez, 2009) y aquí, nuevamen-
te, operan distintos niveles, también 
escalonados de lo micro a lo macro 
y de manera inversa. A través de 
este escalonamiento, se movilizan 
los saberes disciplinares o no (sobre 
esto hablaremos más adelante) de los 
diferentes agentes que intervienen en 
la creación de obra. Esta definición 
de práctica artística cobra particu-
lar relevancia al ser ubicada en un 
ámbito académico, pues el objetivo 
de la creación no debe ser solo ar-
tístico o investigativo, sino que debe 
posibilitar, además, la transmisión o 
generación de conocimiento aplicado/
experienciado en el aula. 

Ahora bien, la obra, como pro-
ducto artístico, no termina su proceso 
de producción sino ante la mira-
da y participación del espectador; 
así se presentan en el teatro, como 
inseparables, la concepción de obra 
y acontecimiento. La obra es el acon-
tecimiento (Dubatti, 2010). En este 
sentido hablaríamos, ya no de cuatro, 
sino de tres categorías: campo/arte, 
práctica artística y obra/aconteci-
miento. 

Como puede observarse, una 
definición completa de teatro, como 
objeto de estudio, que respete esta 
pluralidad de concepciones imbrica-
das la una en la otra, y posibles de 

ser estudiadas por separado, exige la 
configuración de un marco epistémi-
co que pueda, en vez de simplificar o 
reducir, incluir las relaciones e inte-
racciones que se dan entre niveles de 
percepción de la realidad, disciplinas, 
saberes y técnicas. 

En las definiciones tomadas de 
los mensajes para la celebración del 
Día mundial del teatro, Cedrán (2019), 
Huppert (2017), Bailey (2014) y 
Kaahwa (2011) resalta, además de lo 
expuesto anteriormente, la dimensión 
ontológica-mística de lo teatral. Si 
tuviéramos que ponerle una etiqueta 
disciplinar a estos discursos, podría-
mos ubicar los tres primeros en una 
perspectiva antropológica, mientras 
que el último de ellos podría respon-
der a una perspectiva sociológica.

En América Latina, además, hay 
una preeminencia que podríamos 
llamar «pedagógica», en el sentido 
de que el teatro es un medio para 
comprender los cambios sociales y 
humanos que enfrentamos, un espa-
cio denunciatorio y libertario. No todo 
el teatro latinoamericano está puesto 
en estas claves, por supuesto: el otro 
teatro latinoamericano está con la mi-
rada puesta más allá del Atlántico, en 
Europa, siguiendo los planteamientos 
stanislavskianos.

En el análisis de los mensajes 
de los autores latinoamericanos, se 
observa una búsqueda consciente 
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por una identidad latinoamericana, 
entrelazada con el objetivo de hacer 
memoria. 

De las 23 definiciones estudia-
das, en cuatro de ellas se explici-
ta la utilización de palabras como: 
complejo, compleja, complejidad; sin 
embargo, otras definiciones hablan 
de niveles de realidad, de interaccio-
nes y relaciones, del otro, de la diada 
dependencia-autonomía existente 
entre lo individual y lo colectivo, de la 
paradoja entre la realidad y la ficción, 
entre lo programado y el azar, de un 
espacio en el que se encuentran la 
inteligencia y la sensibilidad para la 
producción de conocimiento: todos 
estos, elementos superpuestos en el 
pensamiento complejo. 

2. El teatro, 
pensamiento
complejo y 
transdisciplina

Para comprender el teatro 
desde el pensamiento complejo y la 
transdisciplina, es necesario explicar 
primero cómo, debido a la ontología 
compleja del campo teatral, la lógica 
(a través de la cual se puede com-
prender) excede la de un paradigma 
reduccionista pues, de lo contrario, 
estaríamos nuevamente ante la sepa-
ración de las tres categorías llegando, 

por esta vía, a lo que ya se ha con-
cluido sobre el teatro.

Por lógica entendemos: «arte o 
entrenamiento de nuestras facultades 
cognoscitivas» (Di Castro, 2006, p. 
10), más allá de verla como una cien-
cia formal de la filosofía y como una 
única forma de pensamiento. En ese 
sentido, la (s) lógica (s) son estrate-
gias para construir pensamiento y se 
desarrollan a partir de unos princi-
pios. 

Así, al hablar de «lógica dialó-
gica» (Morin, 1999), se trata de una 
forma de pensamiento que, si bien 
distingue, dos lógicas distintas (po-
dríamos decir, disciplinares, de niveles 
de realidad), puede hacerlas dialogar 
y co-crear.

La lógica de recursividad orga-
nizacional (Morin, 1999), implica un 
pensamiento capaz de concebir cómo, 
el producto o el efecto puede, tam-
bién, ser la causa. Un pensamiento 
que no se instala en la frontera, para 
separar y reducir, sino un pensamien-
to que se instala en el bucle y se pro-
yecta en espiral, no en una línea que 
avanza sin detenerse.

 La lógica hologramática (Morin, 
1999), propone un pensamiento que, 
a partir de la parte, puede observar el 
todo, porque en la parte está la esen-
cia del todo. 
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Ahora bien, la transdiscipli-
na propuesta por Nicolescu (1994), 
reconoce tres niveles de realidad: el 
físico, todo cuanto sentimos y conoce-
mos a través de nuestros sentidos e 
intelecto; el mental, es decir nuestras 
estructuras de pensamiento, nuestra 
sicología y sistema emocional; y el 
sagrado o místico, allí coexisten nues-
tras creencias, la intuición, lo onírico, 
el ADN cultural (Gell-Mann, 2003). En 
cuanto a la lógica del tercero incluido, 
esta plantea un pensamiento que 
comprende que “T es A y No A” (Nico-
lescu, 1994, p. 24). 

En ese sentido, cada vez que 
abordamos la comprensión del tea-
tro desde los principios generativos 
del pensamiento complejo, estamos 
utilizando las anteriores lógicas como 
estrategias de pensamiento, develan-
do cómo, a través de ellas, el teatro 
transita entre los diferentes niveles 
de la realidad, transfigurándola y 
creando otra, una arrealidad (Ivelic, 
1995), que logra ver allí, dónde la os-
curidad nubla el pensamiento. 

2.1. Principio 
sistémico 

Las categorías de teatro interac-
túan, entre sí, a partir del principio 
sistémico que “permite relacionar el 
conocimiento de las partes con el co-
nocimiento del todo y viceversa” (Mo-
rin et al, 2002, p. 28); es decir que, 

estas categorías, son todas el Teatro, 
pero al mismo tiempo cada parte lo 
es. De igual manera, para el estudio 
del teatro, es necesario comprender 
cómo interactúa cada parte en depen-
dencia con el todo, y cómo cada parte 
puede ser autónoma. 

Al ser planteado como un campo 
(Bordieu, en Blog Café com Sociolo-
gía, 2016), no se limita solo al ámbito 
académico: entran a co-crear, esa 
producción de conocimiento, otras 
relaciones que vienen desde otros 
campos/sistemas como la sociedad, 
la política, la historia, la educación, 
la cotidianidad misma, la religión y 
demás; en ese sentido, al hablar del 
teatro como campo de producción de 
conocimiento, lo hacemos desde una 
visión compleja transdisciplinar, trans-
histórica y transcultural. 

El artista no es una parte aislada 
de la sociedad. Morin (1998) plantea 
cómo la noción de sujeto se construye 
en relación consigo mismo, pero tam-
bién con el mundo externo. Somos 
producto de una cultura, de un mo-
mento histórico, político, económico, 
incluso o sobre todo genético, así no 
seamos conscientes de esto. Nuestra 
identidad se construye en autonomía 
siendo mí y, en dependencia de los 
otros sistemas (social, cultural, histó-
rico, económico, genético, religioso), 
siendo un nosotros. 
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Los saberes ancestrales que, 
en Latinoamérica, se encuentran en 
constante tensión con la cultura uni-
versal (europea/norteamericana), se 
deslizan en nuestros procesos creati-
vos donde, por gracia de lo sensible, 
es posible que lo irracional, lo que se 
encuentra en el nivel de las creen-
cias (Nicolescu, 1994), pueda aflorar 
y hacer parte del tejido de la obra o 
del proceso de creación. Pero también 
porque, debido a la marcada búsque-
da de una identidad latinoamericana, 
los creadores han hallado las historias 
en los sabedores o en personas del 
común, en las cuales la oralidad tiene 
sus propias especificidades, que luego 
son transfiguradas en la creación. 

De acuerdo con lo anterior, el 
teatro es un campo de estudio que se 
ocupa del arte, en el que la realidad 
se transfigura a través de: la poiesis, 
la expectación y el convivio (Dubatti, 
2010), además de su enseñabilidad 
y aprendizaje. Construye, para ello, 
marcos epistémicos transdisciplinares 
que permiten visibilizar la interacción 
de cada una de las partes con el todo. 
Estos marcos se definen de acuerdo 
con la mirada del investigador, quien 
delimita las fronteras del sistema, así 
como las relaciones jerárquicas que 
pudieran establecerse según los obje-
tivos de la investigación. Como cam-
po, no solo se ocupa de los aspectos 
técnicos y estéticos de la producción 
de obra, sino también de su recepción 
en el espectador. Para esto atraviesa 

los diferentes niveles de realidad. 

Es por esto que el teatro, como 
campo de conocimiento desde el 
pensamiento complejo, adquiere una 
dimensión pedagógica relevante. Nos 
devuelve al momento griego en el 
cual el théatron, como espacio para 
contemplar, comparte raíces con la 
palabra Teoría: “quiere decir acción 
de observar, fruto de contemplación 
intelectual, acción de ver un espectá-
culo, de asistir a una fiesta” (Nicoles-
cu, 1994, p. 53).

En cuanto a la categoría de 
teatro como obra de arte (producto)/
acontecimiento (evento), el especta-
dor, en su ejercicio de expectación, 
también juega con esa doble condi-
ción, del mí y el nosotros; es decir, 
completa la creación en su experien-
cia que, atravesando los tres niveles 
de la realidad, termina por compren-
der la obra, no solo de manera sensi-
ble, sino también racional. 

La categoría de teatro como 
práctica artística (Sánchez, 2009) es 
la que tendría incidencia directa en el 
aula y en los procesos de investiga-
ción-creación porque, en la idea de 
«práctica», está contenida la idea de 
proceso. Aquí entrarían los entrena-
mientos y los ensayos como esas par-
tes que no son el teatro, en sí mismo, 
pero sin las cuales el teatro, o mejor, 
los creadores, no podrían estructurar 
ni el programa (lo que está planea-
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do) ni prepararse para la intrusión del 
azar o para responder a las paradojas 
realidad-ficción, presentación-repre-
sentación, siempre presentes en su 
quehacer. Es aquí donde habría que 
precisar cómo ese mí y ese noso-
tros (contenidos en cada parte del 
esquema), interaccionan para lograr 
la creación. Dónde empieza y termina 
ese mí, para convertirse en nosotros, 
dónde termina ese nosotros para con-
vertirse en un nuevo mí. 

Cuando pensamos este principio 
sistémico del teatro como práctica 
artística, en relación con la investiga-
ción-creación y la enseñanza-apren-
dizaje del campo, desde una perspec-
tiva latinoamericana, es necesario un 
cambio de paradigma de pensamien-
to. En ese sentido, el pensamiento 
complejo y la transdisciplina ofrecen 
la posibilidad de la lógica del tercero 
incluido necesaria, no solamente para 
la comprensión del sujeto como mí y 
al mismo tiempo nosotros, sino tam-
bién desde la posibilidad de abarcar 
los “saberes tradicionalmente nega-
dos” desde un paradigma racionalista: 
el saber del lego, el saber ancestral, 
el saber latinoamericano, soporta-
dos en una oralidad que empieza a 
abrirse paso en la academia, como 
medio válido para la transmisión de 
conocimiento. En la lógica del tercero 
incluido se circunscribe la búsqueda 
por nuestras identidades latinoame-
ricanas, en las que no se trata de 
refundar la patria teatral y cortar el 

cordón umbilical que nos ata al viejo 
continente, sino de reconocer que 
somos eso y también esto. 

Desde esta lógica, también se da 
un lugar al pensamiento femenino. El 
teatro es un arte que, por tradición, 
tiene un pensamiento masculino. 
Cuando hablamos de «los maes-
tros del teatro», cuando enseñamos 
la teoría del teatro, de directores 
y dramaturgos, son muy pocas las 
mujeres que emergen en la catego-
ría de «maestras». Esta tradición se 
transmite en la academia. Por suerte, 
hoy en día, esto viene cambiando. El 
pensamiento complejo y la transdisci-
plinariedad, como estrategias, pueden 
permitir un mayor desarrollo en este 
aspecto. 

2.2. Principio 
hologramático

La esencia del todo está conteni-
da en la parte. El sujeto, como parte 
mínima, está contenido y contiene, en 
sí mismo, todas las otras categorías; 
es la parte mínima pero imprescin-
dible, no es posible la existencia de 
ninguna de las otras categorías sin 
el sujeto. Él guarda, en sí mismo, la 
tradición y la innovación en el campo: 
innovación dada por su singularidad, 
por esa tensión permanente expre-
sada a través de la lógica del tercero 
incluido; él, desde la noción de sujeto 



Propuesta epistemológica para el Teatro desde el Pensamiento Complejo y la Transdisciplina

218

(Morin, 1998) es, al mismo tiempo, un 
nosotros que crea y estudia desde la 
tradición teatral y un mí que se yer-
gue indisciplinar, a raíz de los tiempos 
que habita y de los medios de los cua-
les dispone para la creación. Desde el 
pensamiento complejo, este principio 
hologramático nos permite compren-
der esa tensión entre la tradición y la 
innovación y avanzar en la aceptación 
de teatralidades que distan de la tra-
dición para estudiarlas e incorporarlas 
a la evolución del campo. 

Ahora bien, desde el campo que 
se construye a través de la interac-
ción entre distintas disciplinas, se 
trata de comprender cómo la forma 
tradicional está hablando de un sujeto 
particular, ubicado en un contex-
to histórico, con un tratamiento del 
cuerpo, del conocimiento, de la estéti-
ca y del poder, construido a través de 
una red de valores, normas, creencias 
y preceptos de lo que se puede hacer 
y decir en la escena. Es decir que, la 
forma teatral que se asume, habla 
como parte del todo contextual en el 
que fue creada.

En ese sentido, el principio ho-
logramático no solo responde como 
parte del campo teatral, sino que 
atraviesa los diferentes niveles de la 
realidad, pues el sujeto que crea no 
separa en su mismidad lo discipli-
nar de lo religioso, lo biológico de lo 
estético; en él habita el teatro como 
campo y no como disciplina. Pero sí 

separa, de manera consciente, como 
transgresión o ruptura, lo que rechaza 
del nosotros en esos niveles. Por otra 
parte, el teatro es un arte esencial-
mente colectivo, de manera que, esa 
tensión, se expresa de forma indivi-
dual y colectiva. 

Al reconocer qué (refiriéndonos a 
ese mí) hace parte de nosotros (y no 
necesariamente de mí), la compren-
sión del teatro, desde el pensamiento 
complejo, se ubica en una perspectiva 
crítica, en relación con los imaginarios 
que recreamos y reproducimos desde 
la escena. 

De acuerdo con el párrafo ante-
rior, en la categoría de práctica artís-
tica, el estudiante reconoce esa ten-
sión en sí mismo; así experimenta la 
creación más allá de su subjetividad, 
en la cual, en el tejido de la obra-ca-
da fragmento- habla de sí mismo y, 
al tiempo, de la totalidad (transdis-
ciplinar, transhistórica, transcultural 
y colectiva) en la que se inscribe. En 
ese sentido, la labor del docente es, 
precisamente, guiar el camino que, 
en la creación, posibilita ese reconoci-
miento. 

Ahora bien, desde la categoría 
de obra de teatro y acontecimiento, 
la creación supone un reto doble: por 
un lado, se trata de crear una obra 
y, por otro, de crear una experiencia 
en cuanto al acontecimiento. En ese 
sentido, la creación teatral debe estar 
en el momento de la producción en el 



Propuesta epistemológica para el Teatro desde el Pensamiento Complejo y la Transdisciplina

219

presente (entendida esta como la fase 
en los que los artistas empiezan a te-
jer y a destejer lo múltiple para lograr 
la unicidad, en un constante viaje al 
pasado, de lo que se ha hecho y de lo 
que no), proyectándose en el futuro. 
En la proyección piensa en el especta-
dor, en la experiencia que desea brin-
darle. Esa acción de tejer lo diverso 
(desde las materialidades o medios, 
hasta las lógicas con las que procede 
cada disciplina, cada sujeto que está 
inmerso en la creación) se realiza en 
una tensión en la que cada acción 
(creada a partir de la multiplicidad) 
habla de las relaciones e interacciones 
que, entre lo diverso, se establecen 
en la totalidad/unidad de la obra; 
pero, al mismo tiempo, cada acción 
debe ser comprendida en interacción 
con el mundo del que hace parte. 

Desde el punto de vista del es-
pectador:

La captura de un instante en 
el teatro permite construir un 
sentido, un todo, a través de la 
relación entre el gesto del actor, 
lo que dice o no dice, la luz o la 
oscuridad, el sonido o el silencio, 
su vestuario, su maquillaje, su 
movimiento, pero también de 
su respiración, de su ritmo, de 
su tempo, de su energía. En 
ese instante que no es fijo, que 
transcurre, está la poética de 
toda la obra y cada instante crea 

el todo como un sistema poético 
que no está cerrado en sí mis-
mo. (Rivas, 2018, p.615).

El espectador va co-creando la 
obra, tejiendo, en su imaginación, 
cada acción que ve. Solo, al terminar 
la obra, comprende la completitud de 
esta y, sin embargo, en cada parte de 
ella puede avizorar, si se me permite 
la comparación, el ADN de toda la 
pieza. En ese sentido, cada acción de 
la obra no solo lleva el ADN de ella 
misma, sino también el de nuestra 
sociedad. 

Desde esta perspectiva, regre-
samos a plantear la tensión que se 
da entre la tradición teatral (euro-
centrista) y el teatro como actividad 
humana. Si cada acción de una obra 
habla de ella, pero también de la so-
ciedad en la que vivimos, es apenas 
lógico que haya tantos teatros como 
sociedades y culturas han habitado en 
el tiempo y en el espacio, y aún están 
por venir muchas más teatralidades, 
pues nuestra sociedad cambia a pa-
sos agigantados. 
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2.3. Principio de 
retroactividad

Este principio rompe con la ló-
gica de causa y efecto que rige los 
paradigmas simples de pensamiento. 
Nos ubica en la idea del bucle como 
lógica, permitiendo comprender que 
existen procesos en los cuales se 
puede ser, al mismo tiempo, causa 
y efecto, o procesos en los cuales el 
efecto «retro» actúa sobre la causa, 
modificándose a sí mismo. Juega aquí 
de nuevo la lógica del tercero inclui-
do. 

En la categoría del campo, este 
principio nos puede facilitar la com-
prensión de muchos procesos que se 
dan en la poiesis; recordemos aquí 
que, esta palabra, significa al mismo 
tiempo producción y producto, es el 
acto de creación y es la creación en sí 
misma. 

Desde el principio de retroac-
tividad, es posible dirimir el debate 
sobre el origen del teatro desde una 
perspectiva histórica, pues se puede 
admitir que no nació desde una sola 
de las prácticas (el carnaval, el mito y 
el rito, o el juego) sino que todas ellas 
operaron y aún operan, para originar 
la teatralidad. 

Este principio también apor-
ta otra manera de comprender 

cómo funcionan los entrenamientos, 
atravesando los distintos niveles de 
realidad, teniendo manifestaciones 
en el nivel de lo físico, que contradi-
cen las leyes clásicas del mismo (por 
ejemplo, actores que, teniendo algún 
grado de limitación física, logran 
revertirla en la escena). Puede ha-
cernos comprender que, a veces, las 
causas y efectos se ubican en niveles 
distintos de la realidad y nuestra 
percepción nos hace creer que no hay 
conexión alguna entre ellos. 

Esto expande la comprensión del 
teatro como campo, pues se pueden 
conectar los puntos de encuentro en-
tre las diversas disciplinas y los diver-
sos niveles de la realidad. Supone así 
una relación indisoluble entre la teoría 
y la práctica, comprendiendo cómo, la 
una y la otra, están relacionadas en 
diferentes niveles: “Al generalizar la 
oposición teoría/práctica, simplifica-
mos y eliminamos la complejidad de 
relaciones entre el pensar y el actuar. 
En el caso del teatro, esta simplifica-
ción afecta directamente a la delimi-
tación y definición del propio objeto 
de estudio” (Trancón, 2004, p. 34).

En la categoría de la práctica 
artística (no solo en los entrenamien-
tos, sino también en los procesos de 
creación) este principio nos ayuda a 
pensar de dónde surge una imagen, 
una idea: ¿es la causa o el efecto 
de un proceso? ¿Es ambas cosas? El 
pensamiento creativo es un tipo de 
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pensamiento, no lineal, capaz de atra-
vesar los distintos niveles de realidad, 
debido a que la transfiguración de la 
realidad opera, principalmente, a tra-
vés de la imaginación.

Desde las categorías de obra 
y acontecimiento, la obra no está 
terminada, sino que, ante los ojos del 
espectador y desde la perspectiva 
del artista, está siendo creada en las 
dimensiones física, emocional, racio-
nal, sicológica e histórica, tanto del 
espectador como del actor. La obra 
es, y al mismo tiempo está siendo y 
sucediendo:

 (...) (El espectador) que percibe 
cada instante a través de sus 
sentidos, está al mismo tiempo 
tratando de comprender esa 
imagen en sí misma y en la tota-
lidad de la obra, aunque aún no 
haya terminado de verla, y de-
pende de su propia historia per-
sonal, de su contexto, cada ins-
tante causa en él un efecto, pero 
al mismo tiempo en su cabeza 
tratando de ordenar el caos, ese 
efecto, reacciona ante la imagen 
generadora y vuelve a él mismo 
como otra causa y como efecto 
(Rivas, 2018, p. 616).

De acuerdo con lo explicado en 
el principio hologramático, la obra de 
teatro funciona, también, como una 

especie de máquina del tiempo. A 
través de ella, que es siendo en tiem-
po presente, podemos conectar con 
el pasado, no en el nivel de lo físico, 
sino en el nivel de las creencias, de lo 
mágico y lo sagrado, pues asistimos 
a la materialización de los arquetipos 
que pueblan nuestros imaginarios 
que, como cultura y sociedad, deter-
minan nuestros sistemas de creencias 
y pensamientos. Y, así como ocurre 
con la literatura, a veces la obra pue-
de proyectarse en el futuro, hablar de 
cosas que no han sucedido y que, con 
el tiempo, veremos cómo se materia-
lizan. 

También sucede que, al trabajar 
en los niveles de las creencias y de 
lo emocional, la creación habla de un 
presente en este caso continuo, que 
no deja de estar y vemos, con estu-
por, cómo cosas de siglos atrás siguen 
estando presentes en nuestra reali-
dad. Esto se conecta con el principio 
de recursividad. 

2.4. Principio de 
recursividad

Este parte del principio de la 
retroactividad, pues nos instala en la 
lógica del bucle. Sin embargo, este 
principio, desde mi perspectiva, solo 
resulta aplicable a procesos “vivos”, 
por cuanto requiere que el efecto sea, 
en sí mismo, un producto que regresa 
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a su origen para auto “modificar-
se”, autocrearse, para garantizar su 
continuidad o existencia; Maturana 
y Varela (2004) lo llaman «autopoie-
sis». De acuerdo con lo anterior, sirve 
para una comprensión compleja del 
teatro, en las categorías de práctica 
artística y de obra-acontecimiento y, 
casi exclusivamente, en lo referido a 
los temas de la actuación y la expec-
tación, debido a que, como explicába-
mos en el principio hologramático, lo 
que hace que estas categorías puedan 
observarse como procesos “vivos” 
es la directa participación del sujeto 
como unidad, mínima e indispensable, 
para su producción. 

En ese sentido, desde la práctica 
artística, tanto en procesos de entre-
namiento como de creación, se puede 
identificar la manera en que, a través 
de técnicas como la improvisación y la 
repetición (aparentemente antagó-
nicas y productos, en sí mismas), el 
sujeto aprende a incorporar, en ellas, 
elementos que les resignifican y auto-
crean, pues ese es el oficio del actor. 

En ese instante efímero que es 
el teatro, el actor debe convencer al 
espectador de que, lo que ocurre en 
la escena, sucede por primera vez 
y, para poder hacerlo, el actor ha 
ensayado decenas, cientos de veces. 
Es decir, la repetición es la base del 
teatro, pero no debe aparecer en la 
escena. Sin embargo, en la obra como 
acontecimiento no interviene única-

mente la repetición de la partitura 
escénica (las acciones que se realizan 
con el cuerpo y la voz): también están 
los otros niveles de realidad en los 
que se mueve el sujeto y, por supues-
to, los otros discursos que participan 
(la luz, el sonido, el vestuario). Estos 
niveles de realidad están multiplica-
dos por todos los sujetos que inter-
vienen en la escena, en la trasescena, 
en las butacas.  

Al ser la obra un acontecimiento 
que se da en vivo y en directo, está 
sujeta a la contingencia del azar; 
cualquier cosa que suceda en cual-
quiera de los niveles de la realidad 
(físico, mental, sagrado), de cualquie-
ra de los sujetos que están presen-
tes en ese convivio, puede alterar la 
partitura escénica. Entonces, el actor 
debe estar preparado para responder. 
Esa preparación se logra a través de 
la técnica de la improvisación. Así, en 
el instante en que la repetición falla, 
la improvisación produce una nueva 
obra, y el teatro se autocrea.

 También ocurre que el especta-
dor que ha visto la obra muchas ve-
ces ve en cada función algo diferente, 
encuentra un nuevo sentido, un algo 
que había escapado antes y puede no 
depender de la compañía, de la ejecu-
ción, sino de él mismo como especta-
dor. Tiene entonces la propiedad de la 
auto-eco-organización, así como la de 
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la autopoiesis (Rivas, 2018, p. 616).

No se trata, simplemente, de la 
posibilidad de interpretación que el 
sujeto tiene ante un texto (escrito o 
espectacular), sino que es, la misma 
obra, la que revela los elementos que 
permiten esta nueva interpretación. 
Sigue siendo la misma obra, pero es 
una nueva. Se explica mediante la 
lógica del tercero incluido. Pero no es 
solamente nuestra interpretación: los 
elementos ya están allí y se actuali-
zan con el paso de los siglos e, inclu-
so, en el viaje por los distintos terri-
torios. Esto nos lleva a concluir que el 
lenguaje también está vivo, y en ese 
sentido, el lenguaje del arte. Como 
explica Marina (2017), la inteligencia 
ha creado una herramienta, a través 
de la cual, es capaz de autocrearse: 
el lenguaje.

Todo lo anterior también se 
aplica en la práctica artística, es 
decir, en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de lo teatral. En los en-
trenamientos del actor, por ejemplo, 
no solo se prepara el cuerpo físico, 
sino la mente y la emocionalidad. Es 
decir, se trabaja en los tres niveles de 
realidad pues, para entrenar el cuerpo 
y llevarlo a trascender límites, es ne-
cesario trabajar en nuestros sistemas 
de creencias y, además reestructurar 
nuestro pensamiento. Al hacer esto, 
creamos nuevas conexiones neurona-
les que nos permiten, con el cuerpo, 
traspasar nuestros propios límites y, 

aún más, los que la ciencia nos ha im-
puesto. En ese sentido, como sujetos, 
somos máquinas autopoiéticas (Matu-
rana y Varela, 2004).

2.5. Principio de 
autonomía-
dependencia

De acuerdo con este principio, 
todo proceso, ser vivo u organización 
es, en una tensión entre la autono-
mía del ser y la dependencia que este 
adolece del ecosistema en el que 
vive. Esta relación es perceptible en 
todos los principios de los que hemos 
hablado hasta aquí; sin embargo, 
se explicita mejor en los principios 
sistémico y hologramático, al plantear 
la lógica del tercero incluido como la 
tensión entre el mí y el nosotros. 

Para facilitar la comprensión 
compleja del teatro, desde este prin-
cipio, debemos pensar las categorías 
desde la interacción, entre concep-
tos aparentemente antagónicos. Por 
ejemplo, en la categoría de teatro 
como arte/disciplina/campo, ya hemos 
desarrollado la idea de la tensión tra-
dición-innovación; otras posibilidades 
están en la interacción teoría-prácti-
ca, cómo la una depende de la otra 
y al mismo tiempo son autónomas. 
Comprender este tipo de tensión 
permite que la evolución del campo 
acepte y legitime desarrollos que se 
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hacen al margen de la academia y en 
formatos que exceden la cultura es-
crita. Nos permite reconocer, sin lugar 
a duda, que en toda práctica subyace 
una teoría, facilitando los procesos 
de producción de conocimiento en el 
campo. No se trata de caer en la vieja 
excusa de que «crear es investigar»: 
se trata de procurar que el creador 
reconozca, en sus propios procesos y 
a través de diferentes medios, la teo-
ría o teorías que los posibilitan.

Miremos, por ejemplo, el estado 
del arte, un tipo de investigación que 
busca exponer en qué punto están los 
desarrollos sobre un tema. Al hablar 
de teatro, en cuanto a ese estado 
del arte ¿no deberían también ser 
consideradas las puestas en escena 
que abordan tal tema o metodolo-
gía de creación? ¿No hay, allí, unas 
relaciones que le ayuden al investi-
gador a esclarecer qué se ha hecho y 
qué no? Esto, independientemente de 
que podamos acceder a un material 
escrito que pueda presentarnos esas 
relaciones. La práctica, vista desde 
este principio, adquiere otro valor.

Para la obra como acontecimien-
to es claro -aunque algunos artistas 
reclaman la independencia de la obra 
de una lectura contextual- que, al ser 
el sujeto quien crea y quien expecta, 
la noción del tercero incluido juega un 
papel importante en la creación y en 
la expectación. No somos totalmente 
autónomos, ni siquiera biológicamen-

te hablando; somos dependientes del 
contexto en el que estamos y esta 
supeditación, viaja en el tiempo, en-
cadenándonos al pasado, sujetándo-
nos de manera transhistórica.  

En la práctica artística, los 
currículos académicos podrían ser 
permeados por esa tensión entre tra-
dición e innovación y también desde 
la noción del sujeto, según la cual, el 
mí no es producto de la singularidad 
total (autonomía) del sujeto, sino que 
es en relación con el contexto, con la 
historia, con la cultura que vive (de-
pendencia). Así, explicitar y recono-
cer los puntos de encuentro entre lo 
tradicional (europeo) y lo tradicional 
(latinoamericano) y al mismo tiempo 
reconocer la innovación (europea) que 
se presenta legitima y deseable, en 
tensión con la innovación latinoameri-
cana. 

2.6. Principio
dialógico

Propone el diálogo entre lógicas 
que tradicionalmente están separa-
das, sean contrarias o complemen-
tarias. En ese sentido, puede decirse 
que este principio es el que ha permi-
tido mayor desarrollo en el campo, al 
disponer de marcos epistémicos dis-
tintos para explicar aquellos fenóme-
nos que ocurren en el teatro. Sin em-
bargo, estos diálogos se han realizado 
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desde una perspectiva interdisciplinar, 
lo que ha significado que, el teatro, se 
ha servido de marcos epistémicos de 
otras disciplinas (semiótica, lingüís-
tica, sociología, sicología, antropolo-
gía...) para comprenderse él mismo. 
Por supuesto, esto ha derivado en una 
rica y amplia gama de significados 
y formas sobre lo que es el teatro y 
cómo debe estudiarse. Pero también 
ha derivado, debido a los paradig-
mas simples en los que se mueve la 
ciencia, en una mirada sospechosa de 
todas las verdades que no se erigen 
desde la orilla de cada cual, así como 
en un uso indiscriminado de concep-
tos, que se convierten en metáforas, 
a falta de una comprensión compleja 
del teatro. 

Desde la perspectiva del pen-
samiento complejo y transdisciplinar, 
propuesta aquí, se trata de construir 
un marco epistémico emergente de 
esas dialógicas convocadas, sin poner 
una al servicio de la otra. ¿Difícil? 
¿Casi imposible? La solución podría 
estar en la construcción de un marco 
que no se encuentre en ninguna orilla 
disciplinar, sino que transite entre las 
fronteras permitiendo, también, el 
tránsito entre los diferentes niveles 
de realidad.  

Para el desarrollo de esta estra-
tegia de pensamiento, es necesario 
pensar en las formas en que se puede 
presentar la producción de conoci-
miento pues, para poder evidenciar 
dicho tránsito, la escritura, en su 

proceso formal académico, responde 
a una lógica de causa y efecto, lineal, 
que no permite presentar, de manera 
paralela o simultánea, los hallazgos 
encontrados en diferentes niveles de 
realidad. Esto por supuesto, plantea 
un reto y una discusión al interior del 
mundo académico, sobre la posibili-
dad de transitar entre diferentes for-
mas de producción de conocimiento. 
Pero el mundo que vivimos hoy, cons-
truido en hipertextos, nos presenta 
cientos o miles de posibilidades para 
lograr la transposición /interacción de 
medios, formatos y materiales. 

En la creación, desde una pers-
pectiva clásica (eurocentrista), inter-
vienen otras lógicas, como las de los 
diferentes lenguajes o discursos del 
arte escénico: lo sonoro y lo visual. 
Estas plantean otros medios y otras 
lógicas de uso de estos, así como 
distintos materiales. En el caso de la 
danza, por ejemplo, aunque compar-
te con el teatro la presencia aurática 
del ejecutante, la lógica de este arte 
plantea diferencias. Sin embargo, 
desde la perspectiva clásica, estas 
diferentes lógicas son subsidiarias del 
teatro como organizador del discurso. 

Desde el planteamiento de la 
obra, como acontecimiento, es el 
espectador quien, en su labor de ex-
pectación, está integrando todas las 
lógicas y produciendo un único discur-
so. Esto es aplicable, tanto en obras 
en las cuales se espera comunicar 
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un mensaje, como en aquellas en las 
cuales su búsqueda está en un nivel 
más perceptual. Como espectadores 
somos depositarios de los paradig-
mas simplistas con los cuales hemos 
sido educados: nuestros procesos de 
pensamiento, al estar frente a una 
obra o filme, tienden a ordenar todo 
según la lógica de causa y efecto 
(lógica aristotélica), a entrever un 
sentido y hasta una historia (cronoló-
gica) en todo aquello cuanto vemos, 
aun cuando el zapping y el hipertexto 
hacen parte de nuestra cotidianidad. 
La necesidad de volverlo todo un 
discurso verbal hace que, en algunas 
ocasiones, perdamos de vista aquello 
que es inefable. Lo anterior no quita 
al artista la responsabilidad sobre su 
creación, sino que, al contrario, de-
bería poner un mayor rigor en lo que 
produce, para que conecte con sus 
intenciones, sin cercenar las posibili-
dades polisémicas de la obra. 

2.7. Principio de 
reintroducción 
del sujeto
cognoscente 
en todo 
conocimiento

Este principio es la piedra an-
gular del pensamiento complejo, por 
cuanto la organización de la realidad 
depende de quien la observa, no exis-
te por sí misma, como un objeto con-
creto, sino que es creada a partir de 
nuestra observación e interacción en 
el entorno. La realidad que percibimos 
es una interpretación de esta.

Es el sujeto quien, a partir de la 
tensión entre el mí y el nosotros, en 
los tres niveles de realidad y desde lo 
transcultural, transhistórico y trans-
disciplinar, elabora su propia realidad, 
pero elaborarla no es conocerla y, 
menos aún, comprenderla. La habita-
mos sin ser conscientes de ello.

El teatro se perfila, entonces, 
como el lugar para contemplar la 
realidad (théatron y theoría): una 
contemplación que, a través del me-
canismo de la empatía, nos permite 
comprenderla. ¿Cuál es la realidad 
que vivimos y reproducimos? ¿En qué 
niveles debemos operar para lograr 
trasformaciones en esa realidad? 
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Esto ocurre debido a que el teatro, 
como lenguaje artístico, transfigura 
la realidad a través de la imagen y la 
metáfora, produciendo una «nueva 
realidad» que nos permite compren-
der mejor aquella (realidad) de la cual 
parte; de acuerdo con Pupo (2002):

Es que la imagen como resulta-
do de la imaginación, constituye 
un medio indispensable en la 
construcción de toda verdad, en 
tanto creación espiritual capaz 
de revelar esencias y conceptos, 
inaprehensibles por los medios 
lógicos comunes, tradicionales, 
sin perder la logicidad que le es 
inmanente como producto men-
tal humano (p. 3).

3. Algunas 
consideraciones 
sobre el teatro y la 
complejidad

Como se ha observado a lo largo 
del capítulo, el sujeto es el centro, 
pero no desde una subjetividad ego-
céntrica y aislada del mundo que lo 
rodea, sino desde otra, construida en 
esa tensión de la que tanto hemos 
hablado y, más importante aún, re-
conocida en toda su complejidad: se 

presenta a través de la lógica del ter-
cero incluido y de la noción de sujeto 
como organizador de cada uno de los 
principios generativos del pensamien-
to complejo.  

La comprensión compleja del 
teatro pretende relevar ese tejido, 
en conjunto, que da su especificidad 
al teatro, como práctica humana. No 
se trata aquí de inventar una nueva 
teoría que descarte a las otras que, 
si bien han teorizado sobre el teatro 
expandiendo sus fronteras, permitien-
do la interdisciplinariedad, aún se en-
cuentran reacias de expandir las pro-
pias, para crear un marco epistémico 
transdisciplinar que pueda hablar de 
esa complejidad del tejido teatral.  

¿Perderá el teatro su esencia, su 
naturaleza, al hablar en este caso de 
principio sistémico, tercero incluido 
y niveles de realidad? ¿Estaremos 
forzando una realidad para que quepa 
en una teoría? ¿Dejarán los creadores 
escénicos de preocuparse por la 
técnica y la estética?

Creo que, por el contrario, al 
analizar las definiciones que, sobre 
el teatro, se han compilado en esta 
investigación, lo primero que sale a 
flote es su naturaleza compleja: esa 
incapacidad para definirle, de acuerdo 
con un paradigma reduccionista. El 
teatro es, al mismo tiempo realidad y 
ficción, programa y azar (estrategia); 
no se cierra en sí mismo, sino que 



Propuesta epistemológica para el Teatro desde el Pensamiento Complejo y la Transdisciplina

228

se potencia en relación con los otros 
sistemas. 

Como ya se expuso en párra-
fos anteriores, quizás suceda, por la 
vía de la complejidad, que el teatro 
recupere su conexión primaria con el 
mito, con lo sagrado, con la verdad 
ancestral, ahora renaciente en Lati-
noamérica; esa función de laboratorio 
del comportamiento humano para 
su comprensión. Dicha función, más 
que didáctica, emancipadora, permite 
develar las verdades ocultas de una 
realidad que apenas se deja razonar 
(como nuestras realidades contempo-
ráneas); aquellas que, en la escena, 
salen a la luz, a pesar de sus mismos 
creadores.

La comprensión compleja del 
teatro plantea un retorno a ese mo-
mento en el que este arte era brújula 
moral, social, política: una especie de 
puente entre lo divino y lo terrenal, 
entre el pasado y el futuro. Pero no 
se trata de una añoranza del tipo 
“todo tiempo pasado fue mejor”, 
sino para potenciarlo como campo 
productor de conocimiento. Enten-
der que, debido a su naturaleza, la 
investigación en teatro no puede 
responder solamente a productos con 
lógicas simples de pensamiento y que 
su enseñanza y aprendizaje tampo-
co responden únicamente al nivel 
de lo físico (lo técnico y lo estético). 
Que el estudio de la obra de teatro, 
como acontecimiento, impone retos, 

de pensamiento y de producción de 
conocimiento, que exceden a los pa-
radigmas simples. 

Al respecto, por ejemplo, la in-
vestigación en teatro podría arrojar 
cómo, lo que consideramos innova-
ción en Latinoamérica es, en realidad, 
tradicional de nuestras culturas. O ver 
hasta qué punto la innovación permite 
romper las fronteras entre territo-
rios. Creo que la técnica y la estética 
estarían puestas en relación con esa 
comprensión en los tres niveles de la 
realidad antes descritos, no solo en el 
plano racional como discurso. 

Conclusiones

La dificultad para definir al teatro 
como objeto de estudio radica en la 
naturaleza compleja propia del mis-
mo. En ese sentido, comprender el 
teatro desde el pensamiento complejo 
y la transdisciplina, puede allanar el 
camino para integrar, en su propia 
producción de conocimiento los dis-
tintos niveles de realidad que están 
presentes en el mundo. 

El principio sistémico, como pri-
mer organizador de la interacción que 
presenta el teatro con los otros sis-
temas, abre con certeza la necesidad 
de una investigación transdisciplinar, 
transhistórica y transcultural de este 
arte.
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La noción de sujeto, a través de 
la lógica del tercero incluido, cobra 
total relevancia en la comprensión 
compleja del teatro. No como un ava-
lador de la subjetividad per se, sino 
como la conciencia de esa relación 
entre lo individual y lo colectivo, a 
veces tan ausente del arte. El centro 
está en el sujeto cognoscente, lo que 
va más allá de lo técnico, del saber 
hacer teatral, de la pieza bien hecha. 
Lo que no significa que, por esta vía, 
teatro puede ser cualquier cosa, sino 
que retorna a un aspecto filosófico 
que, en el S. XXI, parece haber per-
dido el hecho teatral. Implica, mejor, 
una necesidad de que ese sujeto cog-
noscente se alimente de múltiples sa-
beres (no solo teatrales) y asuma un 
compromiso ético con lo que produce. 

También, a través del principio 
sistémico y de la lógica del tercero 
incluido, se da un lugar a los saberes, 
técnicas y oficios ancestrales latinoa-
mericanos, así como al conocimiento 
que, de la realidad, tienen las perso-
nas del común, para pensar y hacer el 
teatro latinoamericano. La compren-
sión compleja del teatro permite legi-
timar teatralidades que son excluidas 
por la academia, no porque ellas, en 
sus territorios, necesiten ser legiti-
madas, sino porque hacen parte de 
la producción de conocimiento de la 
humanidad y, como tal, es necesario 
avanzar en su comprensión y divulga-
ción. Aspecto de vital importancia, de 
cara a los procesos de enseñanza y 

aprendizaje del teatro, como un cam-
po a nivel de la educación superior.

Permite, además, admitir que no 
hay un único marco epistemológico 
posible para hablar de la multiplicidad 
de fenómenos que integran lo teatral, 
reconocerlo y asumirlo, no como 
una falencia, sino como una fortale-
za, porque es un arte que es capaz 
de atravesar los distintos niveles de 
realidad a través de sus diversos 
procesos de transfiguración, mediante 
la imaginación; el teatro es capaz de 
comprender lo inefable y de aportar 
en la comprensión de lo humano des-
de su propia complejidad. 

Se propone el teatro como un 
formato posible de producción de 
conocimiento, no solo de lo técnico y 
lo estético teatral, sino también para 
múltiples disciplinas y ciencias que 
viven alejadas del hombre y la mujer 
común y que, debido a los medios 
que posee este como formato, puede 
permitir otra forma de aprehensión 
del conocimiento, a través de una ex-
periencia sensible. 

En el sentido más didáctico del 
arte, el teatro se presenta como 
el formato perfecto para compren-
dernos como seres humanos, como 
sociedad, en los niveles en los que la 
ciencia, desde un paradigma simple, 
ha ignorado. Comprendernos en el 
nivel mental, emocional y en el de las 
creencias. 
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Por otra parte, una comprensión 
compleja del teatro, a partir de los 
principios generativos del pensamien-
to complejo, no implica la observación 
de los siete principios en cada investi-
gación, como se ha evidenciado en el 
análisis presentado en estas páginas: 
los principios suelen permearse unos 
a otros. En la base de esta compren-
sión están, realmente, las lógicas 
enunciadas como estrategias de 
pensamiento: la del tercero incluido, 
la hologramática, la dialógica y la de 
recursividad organizacional, siempre 
tratando de entrever los tránsitos 
entre los niveles de realidad, teniendo 
como centro el sujeto cognoscente. 

Estos elementos pueden ayudar, 
a las comunidades de conocimiento 
teatral y a los organismos de control 
de la investigación, en la elaboración 
de criterios claros de valoración en 
la producción de conocimiento en el 
campo. Finalmente, una compren-
sión “es siempre una reconstrucción 
privada a partir de las pistas dadas 
públicamente por el lenguaje” (Mari-
na, 2017, p. 84).
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Resumen

Este capítulo de libro se pregunta: ¿Cómo promueve el 
museo la interacción entre el público y el patrimonio 
artístico y cultural? Para responder este interrogante, 
se toma como referencia un estudio de caso sobre el 
Museo Rayo (2018) y el Diagnóstico del sector museal, 
realizado por el Ministerio de Cultura (2004) que, de 
manera contextualizada, argumenta estas inquietudes.  
Para lograr este propósito, hacemos una revisión del 
origen de los museos y luego desplegamos perspecti-
vas teóricas sobre el interaccionismo y la museología. 
Finalmente, ilustramos las categorías de interacción y 
museología con base en el estudio de caso.  En resu-
men, consideramos que los museos en Colombia deben 
transformar y fortalecer la capacidad de interacción 
con sus públicos, para que los procesos de apropiación 
y (re)significación del patrimonio artístico y cultural 
reafirmen el sentido vital de su existencia.  

Palabras clave: interacción social, museología, visita a 
museos, museo transmedia, Museo Rayo
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Abstract 
This chapter of the book asks: How does the museum 
promote interaction between the public and the artistic 
and cultural heritage? To answer this question, it takes 
as a reference a case study on the Museo Rayo (2018) 
and the Diagnosis of the museum sector, carried out by 
the Ministry of Culture (2004) which, in a contextuali-
zed way, argues these concerns. To achieve this purpo-
se, we review the origin of museums and then deploy 
theoretical perspectives on interactionism and museo-
logy. Finally, we illustrate the categories of interaction 
and museology based on the case study.  In summary, 
we believe that museums in Colombia must transform 
and strengthen their capacity for interaction with their 
audiences, so that the processes of appropriation and 
(re)meaning of artistic and cultural heritage reaffirm 
the vital meaning of their existence.  

Keywords: social interaction, museology, museum vi-
sits, transmedia museum, Museo Rayo
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 Estas reflexiones se desprenden 
del estudio de dos documentos: pri-
mero, el estudio de caso Análisis de 
las interacciones comunicativas entre 
los consumidores culturales y las na-
rrativas transmedia en el Museo Rayo 
de Dibujo y Grabado Latinoamericano 
en Roldanillo, Valle (García, 2018).  
Segundo, el diagnóstico realizado por 
el Ministerio de Cultura de Colombia 
(Mincultura, 2014), que evidencia el 
estado de los museos en el país y 
define los lineamientos generales para 
su construcción, conforme a las nece-
sidades y prácticas de las comunida-
des de nuestro contexto.  

En consecuencia, consideramos 
que estas meditaciones son pertinen-
tes para un público interesado en el 
ámbito de los museos, no solo para 

aquellos que trabajan desde una pers-
pectiva teorética, sino también para 
quienes, diariamente, están laborando 
en ellos, haciendo que el interaccio-
nismo sea una dinámica importante 
de significación y representación en la 
vida del museo.

También se ofrece una contex-
tualización del origen del museo en 
Colombia; se examina la forma de 
comprender la naturaleza del inte-
raccionismo; se describen diversas 
perspectivas en museología y el 
papel protagónico que desempeñan 
la narrativa y el espectador en este 
contexto. Finalmente, se toma como 
referencia el estudio de caso, para 
ilustrar los distintos enfoques aquí 
expresados.

Para terminar, es el público 
quien, a través del interaccionismo 
(estético, social y simbólico), constru-
ye y reinterpreta el sentido del pa-
trimonio artístico y cultural de los mu-
seos al hacer, de este, un instrumento 
de análisis y reflexión de su cultura, 
en una perspectiva, ya sea diacrónica 
o sincrónica y - ¿por qué no? - como 
agentes de cambio social. 

1. Contextualización

El coleccionismo definió la con-
cepción tradicional del origen de los 
museos, a través de la conservación 

Este capítulo de libro reflexiona 
sobre una tarea imprescindible 
del museo que es la de incentivar 

los procesos de interacción, enten-
diendo que la colección del mismo 
debe estar presente en la vida de 
la comunidad, a través de distintas 
formas de socialización. Es decir que 
el público, su actor social más im-
portante, pueda conocer, analizar, 
reflexionar y disfrutar del patrimonio 
artístico y cultural que cada uno de 
estos centros alberga. Para pensarnos 
esta cuestión, planteamos el siguien-
te interrogante: ¿cómo promueve el 
museo la interacción entre el público 
y el patrimonio artístico y cultural?

Interaccionismo en el museo
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y la preservación, no solo de obras 
artísticas sino de objetos de distin-
tas naturalezas como antigüedades, 
gabinete de curiosidades, hallazgos 
arquitectónicos, descubrimientos de 
culturas  como consecuencia del co-
lonialismo, entre otras.  Cuando estas 
colecciones pasaron a formar parte 
del patrimonio nacional se inaugu-
raron, públicamente, la mayoría de 
estos museos como primera señal de 
socialización y democratización de su 
respectivo acervo cultural.   El British 
Museum de Londres (1753), la Galería 
de Kassel (1760) y el Louvre (1798), 
ejemplifican algunos de estos referen-
tes.

Los museos latinoamericanos 
acogieron el paradigma historicista, 
racionalista y enciclopedista, del mo-
delo europeo, para definir y categori-
zar sus colecciones. En el caso colom-
biano, el Museo Nacional de Colombia 
se instituye, por ley, en 1823, para 
albergar la colección de la Expedición 
Botánica de José Celestino Mutis.  El 
lanzamiento de esta exhibición se 
enmarca en un contexto político que 
enarbola la idea de construcción de 
Estado-nación, asimilando el modelo 
del museo europeo como bastión de 
progreso. 

Los primeros diagnósticos del 
sector de los museos colombianos se 
gestan a través del Instituto Colom-
biano de Cultura (Colcultura), que 
se funda en 1968.  Este participa 

activamente en La mesa de Santiago 
de Chile (1972), que propone mejorar 
la comunicación entre el objeto y el 
sujeto, a través del perfeccionamiento 
de los sistemas museográficos tra-
dicionales y se crea la Asociación Lati-
noamericana de Museología (ALAM) 
para que, a través del trabajo colabo-
rativo de los distintos museos, puedan 
compartir, intercambiar e interactuar 
en la búsqueda de soluciones.

De otro modo, con la creación 
del Ministerio de Cultura de Colombia 
(1997) se perfila, de manera decisiva, 
el papel del museo y su desarrollo 
en Colombia.  En el marco del Primer 
Encuentro Iberoamericano de Museos, 
con la Declaración de Salvador de 
Bahía (2007), se expresan los com-
promisos del sector de los museos 
en Iberoamérica y el papel de una 
ciudadanía crítica que participe en los 
procesos de construcción y diseño de 
políticas, a través de la interpretación 
y la (re)significación del patrimonio 
cultural de los museos. Como conse-
cuencia de esta reflexión, se declara 
el 2008 como “Año Iberoamericano de 
Museos” y tiene como consigna: “Mu-
seos como agentes de cambio y desa-
rrollo”.  Este lema regirá el espíritu de 
la Ley General de Cultura declaran-
do al Museo Nacional de Colombia 
ente regulador de todos los museos, 
públicos y privados, en el territorio 
colombiano.

Interaccionismo en el museo



Interaccionismo en el museo

240

Este contexto ha estimulado de-
bates y reflexiones por parte de todos 
los actores que intervienen en esta 
institución: curadores, directivos, mu-
seógrafos, investigadores, usuarios, 
asociaciones, entre otros, quienes 
buscan consolidar el paradigma de 
museo que se anhela, en correspon-
dencia a las prácticas e intereses con-
temporáneos.

2. Interaccionismo

Una evidencia empírica, realizada 
por el Ministerio de Cultura (2014), a 
través del Diagnóstico del sector mu-
seal, nos ofrece algunos indicadores 
sobre la forma en que, los museos, 
se comunican e interactúan con los 
públicos: 

El entorno social y cultural actual 
requiere que los museos adopten 
narrativas que permitan una 
comunicación eficaz y cercana 
con los públicos para que estas 
iniciativas constituyan un motor 
de identidad y dinamismo en el 
contexto en el cual están inmer-
sas. 

El 58% de los museos 
registrados no posee guión mu-
seológico, en decir, no tiene una 
estructura narrativa en su expo-
sición permanente, el 42% res-
tante (30 entidades museales) sí 
lo tiene, tan solo 29 entidades lo 
tienen como documento escrito 
y de esas solo 21 entidades lo 
tiene disponible para consulta. 
(p.43)

Estos indicadores, aunque escue-
tos, nos permiten pensar: ¿qué pode-
mos entender por interaccionismo?  

En Symbolic Interactionism 
(1969, p.p.10-11), Herbert Blumer ex-
presa que los mundos existentes para 
los seres humanos están compuestos 
de objetos y esos objetos son produc-
to de la interacción simbólica.  Ade-
más, los clasifica en tres categorías:  
a) objetos físicos como, por ejemplo, 
sillas, árboles, bicicletas; b) objetos 
sociales, tales como personas (estu-
diantes, presidente, madre, amigo); y 
c) objetos abstractos, sean principios 
morales, doctrinas filosóficas o ideas 
(como la justicia, la explotación o la 
compasión). 

Por lo tanto, la perspectiva que 
ofrece el autor, nos permite desplegar 
algunas ideas adicionales, para com-
prenderlo en el contexto del museo. 
Blumer nos indica la relación del ser 
humano con los objetos (sujeto-obje-
to); esta interacción ocurre cuando el 

En esta medida los museos 
le deben apostar a espacios que 
interactúen con el visitante y que 
propicien significados vitales. 
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espectador se relaciona con una obra 
artística, llámese pintura, escultura, 
instalación, entre otras posibilidades.  
Durante este primer acontecimiento 
se privilegia   la dimensión sensible o 
estética, en términos de la experien-
cia del sujeto con el objeto artístico; 
en ese sentido Deloche (2001) señala: 
“La estética es el reto del museo, 
pues antes de ser una reflexión so-
bre el arte, o un conocimiento de las 
obras, designa a la vez un ejercicio 
del sentir y el conocimiento que se 
puede tener de ello.” (p.31)

Durante un segundo aconteci-
miento la interacción social se origina 
a través de la relación (sujeto-sujeto), 
en donde los procesos de significación 
se activan por medio   de los encuen-
tros sociales “a través de las distintas 
formas de negociación de significados 
en el contexto de las interacciones 
sociales” (Wąsik, 2017, p. 60).

Finalmente, la interacción simbó-
lica se da en la relación sujeto-objeto 
abstracto, que comprende, tanto las 
ideas que se desgajan de la expe-
riencia con el objeto artístico en una 
dimensión reflexiva, como aquellas 
que resultan del encuentro con los 
otros: amigos, expertos, guías de mu-
seo, etc., poniendo en juego nuestros 
puntos de vista acerca de las cosas 
del mundo y del arte mismo, para 
hacernos pensar “en lo que las cosas 
se convierten una vez son experimen-
tadas.” (Ibíd., p. 47) 

3. Museología

El Ministerio de Cultura (2014), 
indica, de manera general, a través 
de la Resolución 1975, la naturaleza y 
el papel que desempeñan los museos 
en Colombia: 

Institución pública, privada, 
privada o mixta, sin ánimo de 
lucro, abierta al público de ma-
nera permanente, que investiga, 
documenta, interpreta, comu-
nica, narra, exhibe y conserva 
testimonios materiales, inmate-
riales y/o naturales reconociendo 
la diversidad cultural, económica 
y social de las comunidades y 
promoviendo los principios de 
acceso democrático a la informa-
ción y al conocimiento, a través 
de la participación y el constante 
diálogo con los públicos (p. 2).

Esta definición, perfila al museo 
como espacio de mediación, que pone 
en contacto a la gente con las cosas, 
es decir, con el patrimonio cultural ya 
sea material, inmaterial y/o natural.  
Ahora bien, es importante aclarar en 
“cómo lo hace”; Rodríguez Ortega 
(2011) expone:



Interaccionismo en el museo

242

(…) podríamos decir que la his-
toria de los museos se puede 
explicar como la historia de una 
relación: la relación entre las 
instancias del poder (político, 
académico, cultural), que deter-
minan lo que se ha de contar; el 
comisario que articula el relato; 
los artefactos artísticos y su 
disposición, que lo vehicula; y los 
públicos, que lo recepcionan, se 
lo apropian y lo refunden en el 
imaginario colectivo del conjunto 
social. El modo en el que se via-
biliza esta relación conlleva un 
discurso que, indefectiblemente, 
es la expresión y el producto de 
unas determinadas estructuras 
de poder y de unas determina-
das epistemes (pp. 15-16).

Comprendemos que el museo ha 
establecido una relación de poder con 
sus diversos públicos, subordinada 
por un estilo o clase de orientación, 
que se refleja en todas las decisiones 
de la institución afectando, de igual 
manera, la creación y diseño de rela-
tos del patrimonio artístico y cultural 
del museo.

Para continuar con lo nuestro, 
nos queda por definir, entonces, ¿qué 
es museología? Al respecto, Deloche 
(2001) explica: 

(…) es una filosofía de lo museal 
con dos tareas: (1) Servir de me-
tateoría de la ciencia documental 
sensible y (2) ser, además, una 
ética reguladora de cualquier 
institución encargada de admi-
nistrar esa función documental 
intuitiva concreta (…).  A ella le 
corresponde decir por qué mos-
trar qué objetos, a quién y en 
qué condiciones. (pp.121-122)  

De donde se infiere que la 
museología es una «conciencia del 
museo», que traza sus derroteros.  Si 
esto es así, consideramos pertinente 
hacer una visión panorámica de tres 
momentos significativos de dichas dis-
posiciones que han repercutido en la 
transformación, evolución y razón de 
ser del museo en la historia.

3.1 Primera 
museología

El auge de las ideas racionalistas 
permeó el pensamiento europeo del 
siglo XVIII.  De una parte, la ilustra-
ción se sirvió del conocimiento y la 
razón como una forma de contrarres-
tar la ignorancia; de otra, la Enci-
clopedia sistematizó y racionalizó el 
pensamiento de la humanidad, como 
una forma de democratización del 
conocimiento. En este contexto, surge 
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el museo como modelo canónico, que 
podemos interpretar desde la pers-
pectiva de Canclini (1989): 

El Museo es la sede ceremonial 
del patrimonio, el lugar en que 
se le guarda y celebra, donde se 
reproduce el régimen semiótico 
con que los grupos hegemónicos 
lo organizaron. Entrar a un mu-
seo no es simplemente ingresar 
a un edificio y mirar obras, sino 
a un sistema ritualizado de ac-
ción social (p.158).

Ahora bien, las primeras colec-
ciones estuvieron compuestas por 
distintas clases de objetos de diversa 
naturaleza: pinturas, animales dise-
cados, elementos arquitectónicos y/o 
gabinete de curiosidades. Esto implicó 
un ordenamiento, categorización y 
clasificación de los objetos para su 
respectivo estudio y análisis, adqui-
riendo un nuevo estatus.  

Navarro (2011) propone:

La musealización hace que las 
cosas devengan “objetos”, una 
clase especial de objetos: objeto 
de museo.  Cuando las cosas del 
mundo real entran en la institu-
ción museística se les confiere 
una condición que no tienen 
cuando se mueven en el mundo 

de las mercancías, devienen do-
cumentos y su valor de uso y de 
cambio desaparece. Así los ob-
jetos adquieren una cierta plas-
ticidad al convertirse en cosas a 
interpretar y con significado (pp. 
53-54).

Este primer género de museo 
privilegia coleccionar, conservar e 
investigar, asumiendo una perspecti-
va positivista, desde la racionalidad, 
la historicidad y el evolucionismo, a 
partir de prácticas autoritarias, uni-
direccionales, oficiadas por expertos: 
conservadores, museógrafos, curado-
res, entre otras, que a través de su 
papel de emisores –productores- de 
sentido, ponderan la universalidad en 
la significación de las piezas de la co-
lección, en el marco de una ritualidad 
institucional (protocolos para las ex-
posiciones, inauguraciones, dispositi-
vos para el montaje, entre otros).  

La narrativa museística es neu-
tra, descriptiva, identificativa y afir-
mativa, con una visión enciclopédica. 
Durante la producción de significación 
del discurso expositivo, intervienen 
dos tipos de mediaciones: 

Padró (2003) comenta:

Una, generalmente, sustentada 
por los principios del connois-
seurship, y que es mostrada a 



Interaccionismo en el museo

244

partir de exposiciones donde se 
enfatiza la organización lineal de 
las piezas y de dónde provie-
nen. La otra, sustentada por la 
didáctica o por la instrucción es 
mostrada a partir de exposicio-
nes que subrayan cómo la pieza 
“debe” ser interpretada con con-
cisión y claridad (p. 57).  

Los visitantes, por tanto, consti-
tuyen el último eslabón de esta rela-
ción a través de la contemplación de 
la obra, que podemos considerar en 
dos aspectos: una, desde la dimen-
sión estética, que privilegia el goce de 
lo bello en la obra (versión clásica); 
otra, desde la versión benjaminiana 
de la obra de arte aurática (1936), 
en la que considera varias caracte-
rísticas:  a) admiración o estima del 
público por alguna obra del pasado o  
del presente (culto); b) valor histórico 
que una obra representa (tradición);  
c) el ser una obra única e irrepetible 
(originalidad); y d) su valor simbólico 
(ritualidad). En definitiva, prescribe 
una interacción receptiva-contempla-
tiva de los espectadores con la obra.  

A manera de corolario, los es-
pectadores eran considerados sujetos 
“que debían ser llenados de conoci-
miento y de saber ilustrado”, a partir 
del poder civilizatorio europeo duran-
te el origen tanto de los museos euro-
peos como de los museos en América.

3.2 Segunda
museología

En un segundo momento, el 
museo se propone captar la atención 
de los visitantes a través de pompo-
sas exhibiciones, ya sean temporales 
y/o itinerantes, usando el marketing y 
la gestión cultural como mecanismos 
para democratizar el acceso a sus ins-
talaciones.

El término «Industria Cultu-
ral» aparece en la década de los 60, 
desarrollado por Adorno y Horkhei-
mer (1992), como una mirada crítica 
frente a las producciones culturales 
de cine, radio, prensa, televisión y la 
reproducción sistemática de mode-
los o ideologías hegemónicas que los 
medios masivos de comunicación, a 
través de su racionalidad técnica, vali-
dan y legitiman. Los autores conside-
ran que las personas, al consumir un 
producto cultural en los medios ma-
sivos de comunicación no se perca-
tan, necesariamente, de la diferencia 
entre arte y entretenimiento y mucho 
menos que el arte se utiliza como una 
estrategia de consumo.  Es así, como 
deviene la simbiosis entre arte y en-
tretenimiento.  

En la actualidad, el concepto se 
pluraliza en Industrias Culturales e 
Industrias Creativas cuando la Unesco 
(2010) las describe como: “Aque-
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llos sectores de actividad organizada 
que tienen como objeto principal la 
producción o la reproducción, la pro-
moción, la difusión y/o la comerciali-
zación de bienes, servicios y activida-
des de contenido cultural, artístico o 
patrimonial” (p.17).

Lo dicho hasta aquí nos permite 
entender que el museo, en la conquis-
ta de producir cambios, se mueve en 
dos tipos de museologías, marcando 
dos tempos: uno, la conservación del 
hálito del modelo tradicional dado a 
través de la racionalidad, la histori-
cidad y el evolucionismo y, el otro, 
promueve una simbiosis entre arte y 
entretenimiento como parte de una 
estrategia de marketing para captar 
más público.  Podemos agregar que 
promueve una cultura del espectácu-
lo, mediada a través de la simulación 
del objeto artístico para su consu-
mo.  “En esta cultura los visitantes 
son producidos como consumidores, 
clientes o usuarios y los museos son 
entendidos como medios de comuni-
cación.” (Padró, 2003, p.55). Queda 
entonces definido que la cultura insti-
tucional juega un papel fundamental 
en la producción discursiva del museo 
y en la medida que las exposiciones 
deben ser concebidas tanto para ser 
vistas como para ser experimentadas 
por medio de los sentidos, compren-
diendo que la percepción constituye el 
inicio del conocimiento. 

Todo esto parece confirmar que: 
“El museo procura ser un reflejo so-
cial, sin reflexionar sobre qué narrati-
vas excluye, qué voces no escucha o 
qué políticas no fomenta” (Ibíd. p.57) 
perpetuando, así, una relación asimé-
trica con sus públicos.

3.3 Tercera 
museología

El tercer momento corresponde 
a una perspectiva cuestionadora, que 
interroga la génesis del museo.  Des-
de la mirada de María del Mar Flóres 
(2006): “(…) la museología crítica 1 
surge de la crisis constante del con-
cepto de museo 

Llegamos al núcleo de la cues-
tión cuando Padró (2003) expresa: 

 
Si la cultura del museo entiende 
que este es un lugar de duda, de 
pregunta, de controversia y de 
democracia cultural, las normas 
que compartirá la cultura ins-
titucional producirán un sujeto 
encargado de problematizar la 
genealogía del museo y sus co-
lecciones, y de fomentar lecturas 
desde múltiples frentes (p. 57). 

1. La nouvelle museologie (versión francófona 
liderada por G.H. Riviére) y museología crítica 
(perspectiva anglosajona que no tiene cabeza 
visible que lo lidere).  Sin embargo, ambas, son 
corrientes afines.
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Desde esa perspectiva, el prin-
cipio de coautoría es resultado de la 
polifonía de voces que debe articular 
y llegar a consensuar acuerdos -e 
inclusive desacuerdos- sobre posturas 
hegemónicas, canónicas, elitistas, 
entre otras formas convencionales, en 
que se han interpretado y relatado los 
discursos del patrimonio artístico y 
cultural del museo. 

Podríamos, a manera de resu-
men, enfatizar sobre la perspectiva 
que nos ofrece Rodríguez (2011):

Lo que interesa no es tanto el 
valor intrínseco del objeto o 
del conjunto de objetos, sino 
su capacidad para desarrollar 
un concepto, una idea, susci-
tar una reflexión… entendida 
esta no como un mensaje que 
se transmite al espectador (pa-
radigma comunicacional), sino 
como construcción encaminada a 
potenciar el debate, el cuestio-
namiento, la confrontación; en 
suma, a activar el pensamiento 
crítico (…) (p. 61).

Por tanto, las meta-narrativas 
que explican, con carácter universal, 
totalizante y abarcador, el conoci-
miento, propias de las prácticas de la 
primera y segunda museología, van a 
encontrar un desafío con la terce-
ra museología, que busca discursos 

alternativos o micro-narrativas parti-
culares y dan cuenta de la realidad de 
grupos o sectores que, históricamen-
te, no habían sido escuchados.

Paralelamente y en ese mismo 
sentido, las Tecnologías de la Infor-
mación y las Comunicaciones (TIC) 
han transformado las dinámicas de lo 
cultural, que deja ver y oír un discur-
so polifónico conformado por relatos 
(no solo de las mayorías, sino también 
de unas minorías) que habían sido 
tradicionalmente acallados y que hoy 
reclaman ser amplificados.  

Esta pléyade de relatos ha en-
contrado su propio ecosistema de 
medios, a través de las Narrativas 
Transmedia (NT) que aparecen a prin-
cipios del siglo XXI, inicialmente en 
el ámbito del marketing pero que ha 
ido migrando, paulatinamente, a los 
museos. Se han ido reconociendo las 
particularidades de las NT como una 
forma eficaz, no solo de interactuar 
con sus públicos, sino de mantener 
una profunda interactividad con los 
mismos.

Pero, ¿qué significa, un museo 
transmedia? Moreno (2015) lo plantea 
de esta forma:   

(…) es el que utiliza todo tipo 
de medios para comunicarse 
con sus públicos aprovechando 
las características narrativas 
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específicas de cada uno de ellos. 
Contenidos y discurso de todos 
los medios utilizados deben 
completarse y complementarse, 
formando así un conjunto que 
se comprende y disfruta cuan-
do se participa de la totalidad. 
Transmedia requiere una estrate-
gia narrativa completa y no una 
mera estrategia comercial que 
suma medios sin tener en cuenta 
las interacciones entre los mis-
mos. El museo transmedia utiliza 
la sede física, la sede virtual, la 
sede virtual en movilidad y otros 
recursos digitales y analógicos, 
como las publicaciones en papel, 
para aumentar el conocimiento 
y hacerlo accesible a todas las 
personas (p.89). 

Desde este nuevo escenario de 
realidad, convertirse en transmedia 
posibilita, a los museos, amplias pers-
pectivas de mantenerse en contacto 
con sus públicos, eso sí, con una es-
trategia clara, según los medios que 
utilice. Pero, sobre todo entendiendo 
que las mediaciones no son exclu-
sivamente digitales, sino también 
análogas, siempre con el propósito de 
incentivar la interacción y, sobre todo, 
la interactividad con los consumidores 
culturales.

Quisiéramos concluir con una 
particularidad que señala Padró 
(2003, p. 60), al decir que la museo-
logía crítica será social y democráti-
ca, aspirando a que la ciudadanía sea 
más crítica, más que consumista.  

Como último aspecto, presen-
tamos a continuación un cuadro que 
compendia los tres momentos de la 
museología, donde se articulan la 
narrativa y espectador, actantes fun-
damentales del museo.
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Tabla 1
Perspectivas de la Museología. 

Museología

Formalista*
1880-1920**
Empírico-Descriptiva***

Colecciona, conserva e in-
vestiga.  

El museólogo/conservador 
centraliza “los mitos y las 
memorias que se encuentran 
en los objetos.” 

Analítica*
1960-1980**
Teórico-sintética***

Desarrollo de una teoría 
del museo con sentido 
epistemológico.

Los museos entendidos 
como medios de comuni-
cación
en el marco de una “Cul-
tura institucional.”
  

Crítica*
1990-actualidad

Sujetos que proble-
matizan y cuestio-
nan la génesis del 
museo. 

Narrativa

 Relato neutro, descriptivo 
identificativo y afirmati-
vo desde la autoridad del 
museógrafo con una visión 
enciclopédica.

Meta-narrativas canóni-
cas que
pondera las imáge-
nes sobre los textos.  
Continúa una versión 
autoritaria, pero desde 
la cultura institucional.

Micro-narrativas 
diseñadas a partir 
de la co-creación.
Construcción de 
conocimiento, a partir 
de la confluencia de 
saberes (expertos y 
noveles).
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Espectador

Relación: 
Poder civilizatorio europeo.

Actitud:
Espectador con actitud pasi-
va.  Contemplativa.

Objetivo: 
Contemplar el objeto artís-
tico (desde la originalidad, 
autenticidad o belleza).

Relación: 
Hegemonía institucional 
del museo como marke-
ting cultural.

Actitud: 
Pasivo y activo.
Visitantes como con-
sumidores, clientes o 
usuarios. 

Objetivo: 
Contemplar y/o experi-
mentar lo que el museo 
plantea.

Relación: 
Simétrica y demo-
crática.

Actitud:
Consumidor cultural 
participativo.

Objetivo:
Contemplar, expe-
rimentar y explorar 
con una perspectiva 
crítica.

*Clasificación que realiza Weil en 1995 en su trabajo sobre Cabinet of Curiosities en el Washing-
ton, Smithsonian Institution Press. 

**Van Mesch hace una división de dos revoluciones museológicas, sin embargo, considera que 
las TIC está generando una tercera.

***División que plantea Stránský.

4. Interaccionismo
en el caso de
estudio

Las reflexiones, sobre las cuales 
se enriquece este capítulo de libro, re-
ferencian aspectos del caso de estudio 
Análisis de las interacciones comunica-
tivas entre los consumidores cultura-
les y las Narrativas Transmedia (NT) 

en el Museo Rayo (Roldanillo, Valle). 
Toman, como contexto de análisis, la 
exhibición retrospectiva Geometría In-
manente del artista colombiano Omar 
Rayo (Roldanillo, 1928-Palmira, 2010), 
que se llevó a cabo durante el primer 
semestre de 2018.

Durante el proceso investigati-
vo se realiza un trabajo etnográfico, 
como método para obtener los insu-
mos necesarios, donde la observación 
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Salas de la Colección Permanente de
las obras del maestro Omar Rayo

 
 

Imagen 1
Salas de la Colección Permanente de las obras del maestro Omar Rayo. 
Fotografía panorámica por Miguel González. (2018)

Escanea el código QR con tu dispositivo móvil y conoce los 
espacios de las salas en 360 grados

Código de Barras 1 

participante y entrevistas con los 
consumidores culturales constituyen 
un componente dialógico vital, para 
contrastarlas con las impresiones 
del investigador. En consecuencia, 
el proyecto se circunscribe en el te-
rreno de la investigación cualitativa 
puesto que indaga, principalmente, 
las actitudes, comportamientos e 
interacciones, ya que éstas suceden 
frecuentemente y de manera inad-
vertida para el museo.  En otras pa-

labras, explora, describe y explica las 
formas en que el consumidor cultural 
cualifica su experiencia con las NT.

A continuación, se suministra 
una vista panorámica de la exhibi-
ción, que se podrá activar de manera 
virtual escaneando los respectivos 
códigos QR que aparecen a continua-
ción de cada imagen fotográfica.
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Imagen 2
Salas de la Colección Permanente de las obras del maestro Omar 
Rayo. Fotografía panorámica por Miguel González. (2018) 

Código de Barras 2.
Escanea el código QR con tu dispositivo móvil y conoce los 

espacios de las salas en 360 grados.

Para adentrarnos en la estructu-
ra de la museología, debemos señalar 
que está integrada por tres compo-
nentes: curaduría, museografía y 
didácticas. Para su comprensión, hace-
mos una conceptualización breve que 
nos ayuda al propósito de nuestros 
argumentos:

Curaduría: “(…) disciplina que se 
encarga del estudio de la creación ar-
tístico-cultural y de los saberes reuni-
dos en el museo a través de la identi-
ficación, clasificación, documentación, 
catalogación, investigación, selección 
y ordenamiento de sus colecciones” 
(Mosco, 2016, p.p. 76-77).
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Museografía: “La museografía 
da carácter e identidad a la expo-
sición y permite la comunicación 
hombre / objeto; es decir, propicia el 
contacto entre la pieza y el visitante 
de manera visual e íntima, utilizan-
do herramientas arquitectónicas y 
museográficas y de diseño gráfico e 
industrial para lograr que éste tenga 
lugar” (Museo Nacional de Colombia, 
p. 1).

Didáctica:  Dice Medina (2009): 

La definición literal de Didáctica 
en su doble raíz docere: ense-
ñar y discere: aprender, (…), 
reclaman la interacción entre 
los agentes que las realizan. 
Desde una visión activo-par-
ticipativa de la Didáctica, el 
docente de «docere» es el que 
enseña, pero a la vez es el que 
más aprende en este proceso de 
mejora continua de la tarea de 
co-aprender con los colegas y 
los estudiantes” (p. 6).

Estos tres componentes, que in-
tegran la museología, desencadenan 
múltiples posibilidades de interac-
cionismo; de ellos hemos destacado 
tres en este capítulo: interacción 
sensible o estética, interacción social 
e interacción simbólica.

Pasemos ahora a identificar 
aspectos significativos que ilustran la 
perspectiva de la primera museología 
al privilegiar un orden cronológico, 
historicista y evolutivo.

Desde el punto de vista de la 
curaduría, el objetivo es mostrar el 
trabajo creativo pictórico del artista 
durante el período 1948-1978 en el 
marco de la celebración de los 90 
años del maestro Omar Rayo. Las 
narrativas de la curaduría utiliza-
das están expresadas en el texto 
curatorial que aparece en el panel de 
la sala y el plegable, además de la 
selección de las obras que se exhiben 
como parte del proceso de investiga-
ción del curador.

En términos museográficos 
se agrupan las obras en diferentes 
períodos que definen la trayectoria 
del artista: Maderismo (caricatura): 
1940-1950, Bejuquismo (vegetales): 
1950-1958, Vía al Sur (figuración y 
geometría): 1955-1969, Geometría 
(plana): 1960-1966, Geometría (tridi-
mensionalidad): 1965-1978, y la obra 
invitada a la exposición, Ascensión 
de 1970, que pertenece a la Colec-
ción del Museo de Arte Moderno de 
Bogotá (MAMBO).  

La arquitectura de los dos mó-
dulos, en forma octogonal, se articu-
la con el trabajo geométrico de Rayo. 
Asimismo, el color negro de sus pa-
redes permite realzar las cualidades 
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cromáticas de las obras del artista. La 
disposición de la altura de las obras, 
por ejemplo, se referencia con los 
parámetros de la antropometría que 
señala que la altura promedio para 
Colombia es de 150 centímetros para 
la observación correcta de las obras. 
Iluminación natural y artificial. Los 
dos módulos están unidos por un pa-
sillo en el que encontramos un par de 
vitrinas, de base negra, con material 
complementario a la exposición, como 
dibujos, fotografías y revistas. Una 
banca, en cada módulo le permite, al 
consumidor cultural, un reposo en su 
recorrido, pero también un espacio 
para la contemplación de las piezas y 
lectura juiciosa, ya sea del texto de 
sala, como del material impreso de la 
exposición.  La exposición plantea un 
recorrido sugerido para el consumidor 
cultural.  

En lo que respecta a las didác-
ticas, el guía de la visita despliega 

un relato histórico de la biografía del 
artista y del museo, como también 
de la producción creativa del maestro 
Rayo, marcando cada uno de los pe-
ríodos de su producción.  Además, la 
contrasta con anécdotas particulares 
de la vida íntima de Rayo, para dejar 
entrever su carácter, temperamento y 
personalidad.  El guía enuncia su dis-
curso, además, con un tono institucio-
nal, al enmarcar la exposición dentro 
de la celebración de los 90 años del 
artista y anunciar la declaratoria del 
2018 como el Año Rayo, para el mu-
seo y el municipio de Roldanillo. De 
igual forma resalta la misión del mu-
seo y las actividades complementarias 
que se realizan en esta institución.

Teniendo en cuenta lo anterior, 
observemos dos momentos donde se 
pueden evidenciar las distintas formas 
de interacción planteadas en este 
enfoque:

Imagen 3
Inicio del recorrido con el guía de la visita. Fotografía digital por James Garcera 
(2018).
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Durante la visita a la retrospec-
tiva Geometría Inmanente (imagen 
3), el guía nos introduce por la evolu-
ción de la obra creativa del maestro 
Omar Rayo.  Durante este proceso 
convergen la interacción social repre-
sentada por el guía que se dirige al 
público con el propósito de cautivar 
su interés y la interacción simbólica, 

por cuanto, a través de la narrati-
va, el guía revela los aspectos más 
cruciales del proceso creativo del 
maestro, indicando que su trabajo 
geométrico que comienza en la pin-
tura; luego desarrolla su producción 
por medio del intaglio, consolidando 
de manera contundente su lenguaje 
artístico. 

Imagen 4
Durante el recorrido autónomo de los visitantes al museo. Fotografía digital por 
María Camila Restrepo (2018).
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Después de haber escuchado al 
guía, los visitantes toman la decisión 
de hacer sus propios recorridos y, 
este grupo de asistentes, coinciden 
en una misma obra (Imagen 4).  Aquí 
podemos reconocer la interacción, 
sensible o estética, por cuanto apre-
cian las características de la obra por 
su formato y valor cromático; pero 
genera al mismo tiempo inquie-
tud porque, aunque sea pintura, su 

formato tiene un carácter tridimen-
sional.  Después, la escena deriva 
a conversación y discusión sobre el 
formato de la obra, interacción social 
que luego se transforma en una inte-
racción simbólica, ya que cuestiona 
la formalización en el arte.  

La exhibición continúa a una 
sala denominada Museo del Intaglio.

Visita al Museo del Intaglio
del Museo Rayo

Código de Barras 3. 
Escanea el código QR con tu dispositivo móvil y conoce los espacios de las  
salas en 360 grados

Imagen 5
Segundo nivel del museo del intaglio. Fotografía panorámica por Miguel Gonzá-
lez (2018).
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En esta sala (Imágenes 5-6) 
podemos contextualizar mejor la 
naturaleza de la segunda museolo-
gía, donde se privilegia la contempla-
ción, pero también la experiencia del 
consumidor cultural en el recorrido, 
donde él puede explorar y descubrir 
aspectos extra artísticos, es decir, se 
hacen visibles recursos que tienen 
que ver con el proceso mismo de la 
obra.

Desde el punto de vista curato-
rial el objetivo es mostrar el proceso 
de la creación y desarrollo de esta 
técnica, como la concibió Rayo desde 
1960.  Se muestran los primeros 

intaglios en la vitrina y se exhiben 
tanto las obras como las matrices en 
unas guayas. El texto curatorial está 
escrito en las paredes que hablan 
de la historia del papel, del intaglio 
y del proceso del artista.  Asimis-
mo, el Museo del Intaglio se concibe 
como un espacio que rinde tributo a 
la técnica que le dio reconocimiento 
internacional al maestro Rayo.

En el segundo nivel se encuen-
tra el espacio destinado a la exhi-
bición de las obras; en esta opor-
tunidad se encuentran los intaglios 
realizados durante los años 60 y 70.

Imagen 6 
Primer nivel del Museo del Intaglio. Fotografía panorámica por Miguel González. 
(2018)

Código de Barras 4 
Escanea el código QR con tu dispositivo móvil y conoce los espacios de las salas 

en 360 grados.
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La museografía está determina-
da por la disposición del espacio ar-
quitectónico que demarca dos niveles: 
el primero exhibe el proceso creativo 
del intaglio y se conecta al siguiente 
nivel con una escalera.  El segundo 
nivel está destinado a las exhibiciones 
del intaglio que se renuevan cada seis 
meses. 

Es evidente que la atmósfera 
y el espacio del Museo del Intaglio 
están diseñados para rendirle culto 
al artista: una especie de capilla o 
templo está representada no sólo 
en su arquitectura con iluminación 
cenital, sino también en la forma en 
que están dispuestas las bancas -a 
manera de capilla ardiente- para ob-
servar dos documentales que hacen 
tributo a la personalidad y obra de 
Rayo.  Por su parte, el color blanco 
de las paredes del Museo del Intaglio 
puede remitir al White Cube propio 
de los museos; pero, en realidad, es 
la evocación del papel y su blancura, 
como principal característica.  De otra 
parte, la forma en que se exhiben los 
intaglios y las respectivas matrices, al 
usar guayas, permiten que las piezas 
puedan ser observadas por ambos 
lados, como si estuviesen flotando; 
en cierto sentido referencia la visión 
de Omar Rayo, en la manera cómo 
las soñaba instaladas. La importancia 
radica en permitir que el espectador 
repare en el proceso que se puede 
percibir, tanto en el intaglio, como en 
la respectiva matriz (en su revés se 

pueden descubrir las anotaciones que 
hacía el artista para indicar el número 
de reproducciones y año en que las 
ejecutaba).

Las fotografías de la imagen de 
Rayo aparecen en los dos niveles.  
En el primero, un retrato frontal de 
gran formato, tomado por el fotógrafo 
Hernán Darío Arango en el año 2000 
genera una presencia relevante y 
protagónica del artista en este primer 
nivel.  Mientras que en el segundo 
nivel se encuentra un retrato de 1970 
del mismo fotógrafo, donde el artista 
aparece al lado de un intaglio: la pre-
sencia sutil de Rayo detrás del intaglio 
lo sugiere, como un testigo ocular de 
lo que acontece en la sala, pero tam-
bién como una mirada que se dirige 
hacia el visitante.  En otros términos, 
es la presencia del artista como signo 
ausente.

Desde el punto de vista de la 
didáctica, en algunos aspectos es rei-
terativa: la presencia de los primeros 
intaglios con las fotografías amplia-
das de algunos de ellos, ilustran 
claramente al consumidor cultural 
sobre las características o rasgos que 
podrían ser susceptibles de pasar in-
advertidas. El montaje de la exhibi-
ción es igualmente ilustrativo, ya que 
permite hacer recorridos físicos y vi-
suales por los intaglios y las matrices, 
desde ambos lados.  Complementan-
do la exposición, tres ejemplares de 
libros sobre el intaglio ilustran, desde 
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diferentes puntos de vista, la manera 
en que el artista trabaja, pero tam-
bién la forma en que los explora.

El guía de la visita refuerza su 
discurso, en su narración historicista 
y anecdótica, con los dos documen-
tales que se exhiben en el primer 
nivel para ofrecer una polifonía 
contrastada de sus argumentos.  De 
igual manera se apoya en la museo-
grafía de los intaglios, para explicar 
el proceso de dicha técnica.

Revisemos, ahora, algunos as-
pectos sobre las interacciones que 
se detectaron al visitar esta sala del 
museo.  

Imagen 7
Recorrido autónomo de los visitantes 
al museo del intaglio. Fotografía digi-
tal por James Garcera (2018).
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Podemos identificar (Imagen 7) 
tres formas de interaccionismo que 
confluyen   simultáneamente:  1. La 
forma de relacionarse de uno de los 
visitantes con la matriz del intaglio; 
2. La socialización con su compañe-

ro de visita; y 3. El discernimiento 
sobre la forma en que el artista creó 
el intaglio.  

Imagen 8 
Visita autónoma de los visitantes al Museo del Intaglio. Fotografía Digital Por 
James Garcera (2018).
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En esta escena (Imagen 8) la 
interacción, sensible o estética es 
elocuente. Los visitantes exploran los 
distintos medios que ofrece el museo 
para construir sus opiniones e ideas 
alrededor de la técnica del intaglio. En 
consecuencia, interactúa con el objeto 
artístico, las matrices y los originales.

Al finalizar el recorrido de la 
exhibición se llevó a cabo un taller del 
intaglio, en esta misma sala, de modo 
que los visitantes pudieran experi-
mentar el método de trabajo de Omar 
Rayo, quien realizó la técnica del inta-
glio de manera manual sin tener que 
utilizar el tórculo, máquina necesaria 
para hacer este tipo de grabados en 
la forma tradicional.

Con este último escenario trata-
remos de aproximarnos a la museolo-
gía crítica, teniendo en cuenta que no 
es precisamente el enfoque de este 
museo.  

El Museo del Intaglio se ubica, 
en la actualidad, en lo que antigua-
mente era el taller del museo y se 
concibe como un espacio polifuncio-
nal, acondicionado con mesas y asien-
tos para disponer la comodidad de los 
participantes. La museografía adquie-
re un carácter didáctico, ya que las 
matrices y las primeras ediciones se 
constituyen como material de referen-
cia e ilustración para los visitantes. 

La narrativa del profesor está 
expresada en términos anecdóticos, 
emotivos y sustenta su experiencia 
en la realización del taller del intaglio, 
a través del trabajo realizado con 
el público infantil, pero también con 
estudiantes universitarios de diversas 
instituciones y regiones del país. La 
metodología es dialógica y permite 
desarrollar procesos de retroalimen-
tación con los participantes al taller.  
Sus explicaciones se sustentan uti-
lizando la museografía y el montaje 
de los intaglios y las matrices como 
prueba fehaciente del acto creativo de 
Rayo.  Asimismo, enseña los trabajos 
de intaglios realizados en otros talle-
res para ejemplificar cada uno de los 
respectivos pasos.

Los procesos de mediación que 
se generan entre los participantes ex-
pertos y noveles son importantes, ya 
que permiten un proceso dialógico de 
experiencias, conocimientos, saberes 
y encuentros con las obras, recíproca-
mente. 

Este taller constituye, en un as-
pecto, una forma complementaria de 
la segunda museología porque es la 
experiencia que se privilegia por parte 
del visitante.  En otra, podríamos 
valorarla como parte de la tercera 
museología o museología crítica, por 
lo siguiente:
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• Durante el recorrido de la 
exhibición el visitante ha estado 
expuesto a distintas narrativas:  ple-
gable, texto de sala, fichas técnicas, 
pinturas, dibujos, grabados, elemen-
tos gráficos en las vitrinas, discurso 
de la visita guiada y del profesor del 
taller del intaglio.  En ese proceso, el 
visitante ha ido escalando el conoci-
miento y articulando las distintas na-
rrativas para crear su propia opinión 
y discernimiento, contrastados con 
sus propios recorridos de la exhibi-
ción.

• El grupo de visitantes y parti-
cipantes del taller estuvo caracte-
rizado por expertos con formación 
en artes plásticas y profesionales de 
otros campos disciplinares.  Desde 
la visión de algunos consumidores 
culturales expertos se manifestó que, 
la técnica del intaglio, era una forma 
de comprender la imagen desde una 
dimensión táctil y que los problemas 

propios del quehacer artístico podían 
ser resueltos, de manera ingeniosa y 
creativa, usando recursos precarios. 
Por su parte, las perspectivas de 
los consumidores culturales nove-
les fueron mucho más expresivas, 
manifestando emoción y sorpresa al 
permitírseles realizar la técnica del 
intaglio, tal como lo hizo Rayo; aque-
lla que lo convirtió en un artista con 
reconocimiento internacional. 

• Como parte del proceso de 
investigación se realiza una visi-
ta virtual de 360º que contribuye a 
la socialización de la retrospectiva, 
la construcción de la memoria y la 
interactividad con la exhibición a 
través del tiempo. La visita virtual 
(Imagen 9) se hospeda en la web 
oficial del Museo Rayo y puede ser 
visionada a través del siguiente link: 
https://roundme.com/tour/261284/
view/784660/

Imagen 9
Inicio de la visita virtual en 
360º. Diseñada por Miguel 
González (2018).
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• Todas estas consideraciones 
se enmarcan dentro del espíritu 
de la museología crítica, donde lo 
importante es suscitar reflexiones y 
cuestionamientos; particularmente 
se puede evidenciar, en este estudio 
de caso, cuándo los participantes 
reflexionan sobre la manera en que 

un artista logra construir su propio 
lenguaje artístico, como consecuen-
cia de un trabajo arduo y constante.

Para terminar, señalaremos 
los aspectos relacionados con las 
interacciones identificados durante el 
taller del intaglio.

Imagen 10
Durante el taller en el Museo del Intaglio. Fotografía digital por James Garcera 
(2018).
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Las instrucciones, impartidas 
por el profesor del taller (Imagen 
10) activan en los participantes la 
capacidad crítica para poder ejecutar 
la técnica del intaglio, a la manera de 
Rayo. Se examinan ejemplos donde 
se determina la forma en que la ima-
gen de la matriz debe ser consolida-
da, buscando que la impresión de la 
imagen salga en positivo. Esta cir-
cunstancia implica las tres formas de 
interacción:  por un lado, la relación 
del sujeto con el objeto en su dimen-
sión sensible o estética, ya que se 
deben internalizar las instrucciones 
del profesor; por otro la interacción 

social, por cuanto, el profesor debe 
tener un diálogo con los participantes 
y obtener retroalimentación sobre lo 
que se dice.  Finalmente, cada parti-
cipante debe trascender las instruc-
ciones al hecho creativo y ajustarla 
a la imagen que quiere significar 
en el intaglio, haciendo presente la 
interacción simbólica, en tanto que 
articula las ideas del profesor con 
sus propias ideas.  

Imagen 11
Durante el taller del intaglio. Fotografía Digital Por James Garcera (2018).
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Esta panorámica de la jornada 
del taller (Imagen 11) permite inferir 
que cada uno de los participantes 
está haciendo su propio intaglio, 
cada cual expresa sus intereses 
particulares a través de las imáge-
nes que han seleccionado, para su 
producción creativa.  Algunos toman, 
como referencia, imágenes don-
de la geometría es el leitmotiv de 
su trabajo, tal como lo hacía Rayo. 
Otros optan por imágenes figurativas 
donde las líneas curvas y el nivel de 
complejidad de los planos plantean 
decisiones y retos para el proceso 
creativo mismo. Sin embargo, du-
rante la realización del intaglio, cada 
participante interactúa, tanto social 
como simbólicamente, para manifes-
tar sus preferencias y argumenta las 
razones por las cuales decidió una 
imagen singular en la realización del 
intaglio.

     Conclusiones

El museo debe ser considerado 
un organismo vivo que se engran-
dece, a través la interacción con sus 
públicos, frente al patrimonio artístico 
y cultural.

Para lograr tal propósito es ne-
cesario que el museo disponga de un 
equipo humano capaz de llevar a cabo 
un enfoque museológico convenien-
te, de acuerdo a las necesidades del 
contexto local, regional, nacional e in-
ternacional.  Asimismo, es vital incor-
porar las Tecnologías de la Informa-
ción y las Comunicaciones (TIC) más 
apropiadas como formas de mediación 
entre el patrimonio artístico y cultural 
del museo y el consumidor cultural.  

De otra manera, las mediaciones 
que utiliza el museo para acercar el 
patrimonio artístico y cultural a las 
personas deben ser amplias, novísi-
mas y creativas, de tal manera que el 
consumidor cultural pueda identificar, 
en el museo, un entorno propicio para 
las experiencias más variadas: cogni-
tivas, sensoriales, emotivas, interacti-
vas, estéticas, entre otras.  

El museo in situ es una aproxi-
mación clásica para ver las “obras del 
museo”. El consumidor experimenta 
directamente los objetos artísticos 
como pueden ser una pintura, escul-
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tura, instalación, performance, entre 
otras posibilidades, y las TIC se nos 
ofrecen como una alternativa para 
ampliar nuestra comprensión frente a 
lo que observamos. 

Debemos reconocer que las 
realidades han cambiado vertiginosa-
mente y los museos han incursionado 
al mundo virtual.  Las TIC han sido 
una plataforma ideal para ampliar 
su cobertura y expandir su impacto 
a posibles consumidores culturales 
que, por distintas razones, no pueden 
acceder al museo directamente. Es 
importante que hagamos la siguiente 
salvedad: algunos pueden mantener-
se en el horizonte de la interacción 
in situ, mientras otros, pueden lograr 
encumbrarse a la interactividad cuan-
do las TIC permiten a los usuarios te-
ner autonomía para hacer sus propios 
recorridos, como también participar 
activamente durante el proceso.

La museología define los princi-
pios epistemológicos del museo y de-
termina la pertinencia de su enfoque 
para exhibir y mostrar su patrimonio 
artístico y cultural, pero es también 
quien prescribe el ecosistema de 
medios, con el propósito de mantener 
una comunicación con sus públicos.

Habíamos señalado, en el desa-
rrollo de esta reflexión, tres pers-
pectivas museológicas:  tradicional o 
formalista, analítica (que podría defi-
nirse como una simbiosis entre arte y 

entretenimiento a partir del marketing 
cultural) y la museología crítica.  

Cada uno de estos enfoques de 
la museología propone diferentes 
formas de narrar.  Pero todas esas 
posibles narraciones buscan hacer, 
del patrimonio artístico y cultural, 
bienes asequibles, entendibles y com-
prensibles al consumidor cultural.  A 
su vez permiten que los consumidores 
culturales exploren sus propias capa-
cidades y habilidades de apropiación 
de conceptos, técnicas y procesos 
creativos, para la consolidación de 
nuevas formas de interpretación y 
(re)significación de la colección, por 
parte de la comunidad.

Para finalizar, comprender lo 
que representa un museo hoy en día, 
en un mundo tan cambiante como el 
actual, constituye un desafío pues su 
génesis se ha   transformado y deri-
vado en cambios significativos.  Está 
claro que, en todos los aspectos del 
museo, se debe privilegiar la parti-
cipación activa de sus públicos, para 
garantizar su existencia y sobre todo, 
su vitalidad. 
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Resumen

Cama de olvido es un proyecto de investigación-crea-
ción que aborda el tema de la vejez en las sociedades 
actuales, principalmente la colombiana; sociedades que 
han ido perdiendo y olvidando los valores y el interés 
por el reconocimiento hacia el adulto mayor, como un 
individuo que ha ido quedando en la última escala, 
para la sociedad, debido a sus limitaciones físicas. A su 
vez, se realiza un contraste con la situación de orden 
mundial, la pandemia COVID-19, fenómeno que afecta, 
principalmente, esta categoría: la vejez. Sin embargo, 
el tema va más allá: se cuestiona el sistema de salud 
pública y los intereses de nuestro Estado/nación, lo que 
ha precarizado la situación del ser humano. Por ello, 
mediante la creación de esta obra, se utiliza la video 
instalación, donde elementos como una cama hospita-
laria, proyección por mapeado de imágenes de ciertas 
partes del cuerpo, sonido y máquina de humo son los 
elementos encargados de generar la tensión y presión 
frente al sistema.

Palabras claves: sociedad, consumo, vida, virus, en-
fermedad, vejez, olvido, arte
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Abstract

Cama de olvido [Bed of oblivion]  is a research-creation 
project that addresses the issue of old age in today’s 
societies, mainly in Colombia; societies that have been 
losing and forgetting the values and interest in the re-
cognition of the elderly, as an individual who has been 
left on the bottom rung of the ladder, for society, due 
to their physical limitations. At the same time, there 
is a contrast with the world situation, the COVID-19 
pandemic, a phenomenon that mainly affects this ca-
tegory: old age. However, the issue goes beyond this: 
it questions the public health system and the interests 
of our State/nation, which has made the situation of 
human beings more precarious. Therefore, throu-
gh the creation of this work, the video installation is 
used, where elements such as a hospital bed, projec-
tion by mapping images of certain parts of the body, 
sound and smoke machine are the elements in charge 
of generating the tension and pressure in front of the 
system.

Key words: society, consumption, life, virus, disease, 
old age, art
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A los ojos del año 2020, asis-
timos a la caída del sistema que 
afecta la vida, lo más preciado para 
el ser humano, y hace visible un plan 
de salud precario, colapsado por la 
avaricia de nuestros gobiernos. Es 
así cómo nos preguntamos acerca 
de la debilidad y fragilidad del ser 
humano, embestida por un virus, 
COVID-19, un pequeño y minúsculo 
huésped que está colonizando todo el 
planeta, la Tierra, además  de gran-
des y pequeñas mafias de poderío 
económico donde el dinero, y lo que 
ello representa, se transformó en un 
gran tirano que modificó todo nuestro 
universo.  De aquí nace el diálogo con 
Cama de olvido, proyecto realiza-
do por Liliana Vergara y Alejandro 
Jiménez, obra que llama a cuentas al 
sistema de salud y la importancia de 
la vejez en países como Colombia.

En principio, se asocia el concep-
to «huella» como registro de memoria 
que demarca una historia de vida, de 
quien o quienes habitan y recorren 
los centros hospitalarios en busca de 
ser atendidos. A su vez, se relacio-
na dicho término como esa impronta 
qué al comienzo de la historia de la 
humanidad, deja ver en las pinturas 
rupestres de las cavernas la presencia 
de lo humano mediante el lenguaje 
simbólico de la imagen.

El hombre de hoy, al igual que 
ese hombre de las cavernas, sigue 
sintiendo una necesidad innata de 
representar imaginarios simbólicos 
mediante la acción de “grabarla”, bien 
sea a través de un medio de expre-
sión plástica, como lo puede ser el 
dibujo, la pintura, la fotografía, el gra-
bado, o por mecanismos electromag-
néticos como el video, instrumentos 
de expresión que permiten entender 
la realidad que afronta el ser contem-
poráneo. 

Cama de olvido, es un proyecto 
que pone de manifiesto la realidad 
a la cual nos enfrentamos al final 
de la vida: la vejez y sus múltiples 
dificultades, donde la enfermedad y 
el deterioro del cuerpo develan un 
organismo desgastado por el tiempo, 
convirtiéndose en un ser híbrido, 
entre la lucidez y la decadencia, que 
requiere apoyo vital en los recursos 
médicos. Hoy en día, nuestra realidad 
convive con un sistema de salud que 

En tiempos de pandemia, en pleno 
siglo XXI, jamás hubiéramos po-
dido pensar que seríamos testigos 

de la caída de tantas instancias que 
gobiernan un sistema capitalista. Dicho 
sistema nos vendió, como sociedad 
progresista, unos ideales atravesados 
por el neoliberalismo, que auguraban 
una libertad para el sector privado 
de nuestra sociedad, como también, 
la disminución de presión por parte 
del Estado (disminución de impuestos 
y aranceles, incentivos por venta de 
empresas e ingreso a la seguridad 
social) y sobre todo, lo más atracti-
vo, la apuesta a un libre comercio.  

Cama de olvido: investigación-creación, la vejez y la salud en Colombia
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aún no logra integrar las necesidades 
de los conciudadanos más débiles: 
sus procesos anulan, desgastan y, en 
muchos casos, maltratan la dignidad 
de cualquiera que busca ser atendido 
para aliviar su dolor.

Cama de olvido es una investi-
gación-creación que inicia su trabajo 
de campo preguntándose sobre la im-
portancia de la vida en la vejez de la 
sociedad colombiana y sobre el rol de 
los individuos frente al concepto del 
adulto mayor; bajo esta premisa, el 
proyecto decide, inicialmente, aludir y 
hacer hincapié en el recorrido de esta 
situación, que inicia en los ancianatos 
o hogares geriátricos para el adulto 
mayor. En este proceso en función 
de la investigación según Borgdorff 
(2010):

Conceptos y teorías, expe-
riencias y convicciones están 
entrelazados con las prácticas 
artísticas y, en parte por esta ra-
zón, el arte es siempre reflexivo. 
De ahí que la investigación en las 
artes trate de articular parte de 
este conocimiento expresado a 
través del proceso creativo y en 
el objeto artístico mismo (p.11).

El recorrido
Caminar por ancianatos de 

carácter tanto público como priva-
do, aumentó nuestro interés por las 
visitas y entrevistas, que se hicieron 
progresivamente a los ancianos y a 
las directivas de los lugares, encon-
trando en ellas algo en común y, a 
su vez, una variable significativa: el 
desamparo y olvido del valor de la 
existencia del ser humano. Se regis-
traron algunos casos más agudos que 
otros, según sus relaciones familiares, 
lo que conllevó a consignar un sinnú-
mero de episodios que evidenciaron 
el abandono del ser, con lo cual la 
investigación comenzó a generar múl-
tiples lecturas: en primer instancia, el 
abandono literal de ancianos en hoga-
res o residencias de cuidado al adulto 
mayor, donde algunos llegan sin una 
cédula de identificación; en otros 
casos, ancianos que son llevados por 
sus familias pero jamás vuelven a ser 
visitados; también hay historias en las 
cuáles otras circunstancias como el 
Alzhéimer, demencia senil, violencia, 
etc. Estas realidades atribuyeron a la 
investigación una aguda visión sobre 
el sentido de la vida. 

Cama de olvido: investigación-creación, la vejez y la salud en Colombia
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Imagen 1
Cama de olvido (2018). Proyección de mano sobre cama hospitalaria, y reflejo 
de imagen en el humo. Liliana Vergara.

Por ello se plantea, en su cons-
trucción formal y simbólica, una 
estrecha relación con el arte efímero 
en función de la imagen y de su acti-
vación en el espacio y el tiempo, que 
se proyecta de forma intangible y se 
desdibuja en corto tiempo; retratos 
que fueron   grabados en las residen-
cias de ancianos, imágenes de sus 
pies, de sus manos, de sus arrugas, 

etc., buscando generar reflexiones 
sobre la salud pública, mediante 
la cama hospitalaria como objeto 
escultórico que se vincula, a modo 
de elemento simbólico, del paso por 
las entidades de salud de cualquier 
paciente. Y más aún, en tiempos de 
pandemia donde entra en crisis el 
sistema hospitalario.

Nota: El proyecto de creación Cama de olvido, es una obra en coautoría. Liliana Vergara y Alejan-
dro Jiménez.
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Imagen 2 
Cama de olvido (2018). Proyección de rostro sobre cama hospitalaria, y reflejo 
de imagen en el humo. Liliana Vergara  

La activación de elementos tri-
dimensionales de creación industrial, 
como la antigua cama hospitalaria 
y la silla de ruedas, presentes en 
el proyecto, son movilizados como 
piezas escultóricas al ser interve-
nidos dentro del ejercicio artístico, 
produciendo la ruptura semántica de 
los objetos cotidianos que adquieren 

1. Mapeado: es la captura de la geometría del espacio físico, en la cual se proyecta imagen en mo-
vimiento mediante   la utilización de un video beam, todo esto, mediante la aplicación de software 
especializados.

nuevos significados y se redimensio-
nan en sus valores simbólicos. Para 
este proyecto, la cama de hospital se 
presenta como símbolo de memoria, 
como recuerdo de quien la habitó y 
de su ausencia. Luego, con la técnica 
de mapeado1 se proyectan, sobre
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una cortina de humo, imágenes de 
personas longevas que esperan entre-
tejer reflexiones, una vez más, acerca 
de un país en crisis, en función del 
derecho ciudadano a la seguridad so-
cial y a la salud, donde los pacientes 
trasiegan por los corredores de los 
hospitales esperando ser atendidos 
(situación que al presente es común 
ante el virus COVID-19, como ese 
huésped que ataca la vida) y un sis-
tema de sociedad fallida que, ante el 
miedo, la incertidumbre y la muerte, 
hace preguntarnos: ¿qué es una polí-
tica social?  

Pensaríamos que este “nuevo or-
den mundial” debería estar asumien-
do, ante este fenómeno, un estudio a 
conciencia y determinando acciones 
sobre los sistemas de salud, el bien-
estar y todo lo que conlleva hacia 
el término de los derechos sociales; 
pero, al parecer, la política social es 
imprecisa y se desborda ante un nue-
vo poder: el pánico. Este, se vale de 
los medios de comunicación y las di-
rectrices de los mandatarios de cada 
gobierno, lo que nos tiene a todos los 
muchos acorralados en nuestras pro-
pias casas o con un drama peor, para 
aquellos seres humanos ciudadanos 
de la calle.

Nos encontramos, hoy en día, 
siendo testigos del miedo y el do-
lor ante la vejez, cruda realidad en 
la cual pareciera estar presente el 
concepto de “sacrificio” de nuestros 

ancianos, seres despojados en gene-
ral de toda vitalidad, compañía, amor 
y, sobre todo, aislados o entregados 
en ancianatos, donde el olvido camina 
por los corredores.

El mundo del arte, la medicina y 
la ciencia asisten a una sociedad atra-
pada por lo digital, lo mediático, lo 
tecnológico y, en este caso, podemos 
decir que el arte está conectado por 
la electrónica y la computadora: un 
artefacto tecnológico que cambió la 
sustancia de la imagen matérica, por 
una imagen intangible, etérea, donde 
los artistas intentan redefinir un nue-
vo universo estético, con fines mul-
timediales e interactivos que puedan 
suscitar, tanto en el creador artista 
como en el espectador, nuevas expe-
riencias que atraviesan la capacidad 
de asombro, de observación de los 
nuevas métodos de relacionarse los 
individuos en el siglo XXI, implicando 
la deconstrucción de las estructuras 
semánticas y estéticas, lo que opera 
como premisa para recomponer la 
mirada y la imagen, evocando con 
ello, en Cama de olvido, una mirada 
distante e incierta ante un mundo que 
ha ido olvidando a sus ancianos y ha 
privilegiado la tecnología como una 
segunda piel.
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Imagen 3
Cama de olvido (2018). Proyección y atmósfera del proyecto en espacio exposi-
tivo. Liliana Vergara

Por otra parte, nos encontramos 
ante una «estética laberinto», como 
diría Gubern (1996), pues los desa-
rrollos tecnológicos y las estéticas 
digitales, multimediales, nos revelan 
una organización social con diferen-
tes modos de expresión y comuni-
cación. Los individuos han transfor-
mado sus dinámicas; las rupturas en 
las dimensiones del tiempo y espacio 
esconden un actuar social y artístico 
diferenciado, caracterizado por otros 
habitus, otras prácticas y otras ruti-

nas de creación. En este sentido, la 
relación entre creación y tecnología 
se inscribe en lo que Bourdieu ca-
racteriza como «campo», en el cual, 
dicho concepto es indisociable al de 
habitus: 

El principio de la acción históri-
ca, la del artista, la del científico o la 
del gobernante, como también la del 
obrero o la del pequeño funcionario, 
no radica en un sujeto que enfren-
taría a la sociedad como a un objeto 
constituido en la exterioridad. Dicho 
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alguna catástrofe histórica que 
interrumpió el curso de los días 
y las cosas- transmitir a la pos-
teridad lo que aprendieron del 
pasado (p.6).

principio no radica ni en la conciencia 
ni en las cosas, sino en la relación en-
tre dos estados de lo social, es decir, 
la historia objetivada en las cosas 
bajo forma de instituciones, y la his-
toria encarnada en los cuerpos bajo 
la forma del sistema de disposiciones 
duraderas que llamo habitus (Bour-
dieu, 1972, pp. 37-38). 

En conclusión, Cama de Olvido 
coloca de manifiesto la ausencia del 
cuerpo y la presencia del olvido como 
el nuevo habitar del individuo contem-
poráneo donde, en estos momentos 
de pandemia, sólo la tecnología marca 
la presencia de los cuerpos, es la 
dueña de nuestro destino; ahora, más 
que nunca, estamos conectados a las 
redes y lo virtual es lo que entende-
mos como ser vivo. 

Asistimos a un mundo que recla-
ma la colectividad, la conformación de 
sociedades justas, la piedad por los 
otros; pero, sobre todo, que consi-
dera la vida como lo más valioso, sin 
embargo, nuestros sistemas de salud 
debido a las decisiones del estado, 
la colocaron en jaque mate; en este 
sentido, comenta Yosef Hayan (1989):

Lo que llamamos olvido en el 
sentido colectivo aparece cuan-
do ciertos grupos humanos no 
logran -voluntaria o pasivamen-
te, por rechazo, indiferencia o 
indolencia, o bien a causa de 
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Resumen

Este documento plantea algunos interrogantes y sus 
posteriores reflexiones que surgieron de dos investiga-
ciones sobre el teatro de mujeres, realizadas desde el 
campo de la educación popular y los estudios de géne-
ro; preguntas e inquietudes que nacieron a partir de mi 
cercanía con un grupo de mujeres afrodescendientes, 
desplazadas de la costa Pacífica colombiana, quienes 
han sido mi objeto de estudio y con las que llevo traba-
jando hace más de una década. 

Se tomará, como punto de partida, mi experiencia de 
trabajo, para posteriormente proponer algunos aspec-
tos que considero relevantes y que han sido retoma-
dos desde la educación popular y las metodologías 
feministas, especialmente para el abordaje de trabajos 
de campo donde las artes son mediadoras en procesos 
sociales.

 
Palabras clave: investigación en teatro, metodologías 
feministas, educación popular, mujeres desplazadas 
afrodescendientes.
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Abstract

This document raises some reflections and questions 
that emerged from two research works on women’s 
theater, carried out from the field of popular educa-
tion and gender studies; questions and concerns that 
were born from my proximity to a group of displaced 
Afro-descendant women from the Colombian Paci-
fic Coast who have been my object of study and with 
whom I have been working for more than a decade 
ago. My work experience will be taken as a starting 
point, to later raise aspects that have been taken up 
from popular education and feminist methodologies; 
especially for the approach of fieldwork where the arts 
are mediators in social processes.

 
Keywords: research in theater, feminist methodolo-
gies, popular education, displaced women of afro-des-
cendants, the arts as mediators.
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Consideraciones 
preliminares

Comencé a investigar sobre teatro 
de mujeres a raíz del trabajo de 
grado en la Maestría en Educa-

ción Popular y Desarrollo Comunitario, 
que le dio un enfoque a mis procesos 
e intereses académicos, comple-
mentados con los diversos campos 
disciplinarios por los que transito en 
la vida: la comunicación social, como 
carrera de pregrado; el teatro, como 
un espacio ligado, en un principio al 
placer y entretenimiento; y, posterior-
mente, mi trabajo desde lo pedagógi-
co y los estudios de género, campos 
que investigo desde el doctorado1. 

Siempre me he interesado por 
enfocar el trabajo hacia las mujeres y 
conocer de cerca las múltiples formas 
de ser y construirse, en una sociedad 
que constantemente nos recuerda 
lo diferente que somos con respecto 
de los hombres. Fue así como una 
tarde cualquiera, en el año 2007, al 
terminar la clase con mis estudiantes 
de artes escénicas, visité el Teatro La 

Máscara2 (por ser un grupo cerca-
no a mis inquietudes personales y 
profesionales) que trabaja especial-
mente con mujeres y para mujeres, 
generando niveles de conciencia y 
sensibilización sobre las diversas vio-
lencias de las que ellas son víctimas 
y haciendo, también, un trabajo de 
fortalecimiento y recuperación de su 
autoestima. 

 

1. Doctorado en Humanidades en Línea de Estudios de Género. 
2. El colectivo Teatro “La Máscara”, es un grupo de mujeres artistas que desarrolla una labor de 
formación y creación teatral con comunidades vulnerables, con el fin de difundir el teatro de mu-
jeres a partir de las demandas, los desafíos y las reivindicaciones expresadas por dichas comuni-
dades. Igualmente realiza montajes escénicos que trabajan y concientizan sobre temas de género, 
con actrices naturales y profesionales.

Reflexiones en voz alta: investigación teatral entre metodologías feministas 
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Me movía el interés por conocer, 
de manera puntual, el montaje que 
estaban realizando con un grupo de 
mujeres adultas, afrodescendientes 
o negras3, desplazadas de la Costa 
Pacífica colombiana, quienes llegaron 
al teatro gracias a la Hermana Alba 
Stella4, una mujer que les brindó 
ayuda en un primer momento, cuando 
llegaron al albergue Daniel Guillard, 
enseñándoles las lógicas citadinas y, 
sobre todo, recuperándoles la confian-
za y el amor propio. 

La hermana Alba Stella fue quien 
las encaminó al teatro, buscando un 
medio para sanarles el dolor dejado 
por el exilio y la muerte de sus seres  
queridos5. 

De esta manera conocí el grupo 
de teatro “Aves del Paraíso”, con-
formado en el año 2005 e integrado 
por aquellas mujeres mayores de 
60 años, actoras6 naturales, quienes 
participaron en más de seis obras de 
creación colectiva que abordaban el 
tema de la violencia que habían vivido 
durante el exilio y su habitancia en la 
ciudad.

Esa tarde me aproximé a un tra-
bajo que, debido a sus características, 
fue dando paso a ciertas hipótesis 
suscitadas por la proximidad con las 
personas (testigos) y los sucesos. Du-
rante meses acompañé este proceso 
y fue así como conocí de cerca estas 
mujeres quienes, cada lunes, como 
una suerte de ritual instalado en su 
cotidianidad, concurrían al Teatro La 
Máscara.  

3. A lo largo del texto se usará los términos: afrodescendientes por razones más de índole académico y porque 
está relacionado con hechos históricos como la esclavitud y la colonización (Curiel, 2015). Sin embargo, las 
cuatro mujeres objeto de estudio de la investigación, no se encuentran familiarizadas con esta palabra, pues se 
reconocen como mujeres negras por su color de piel y saberes culturales, por esta razón también se usará la 
palabra “negra”. No obstante, expreso mi inconformidad con estas categorías que uso para nombrarlas: “mu-
jeres afrodescendientes”, “negras” o “desplazadas”, por el hecho de sentir que contribuyo a la consolidación de 
unos imaginarios que las construyen desde unas identidades que parecen fijas, como si solo fueran eso.
4. La Hermana Alba Stella Barreto fallece en el año 2019, exdirectora de la Fundación Paz y Bien, una fundación 
religiosa que brinda ayuda y apoyo a las personas del sector de la comuna 13 del Distrito de Aguablanca en Cali 
donde quedaba ubicado el albergue.

5. La población objeto de la investigación referida, se compone de un grupo de mujeres afrocolombianas ex-
pulsadas de sus territorios entre los años 2000 y 2002, periodo en el que el desplazamiento forzoso en Colom-
bia eleva sus cifras, alcanzando el registro más alto reportado desde el año 1985, según CODHES (2000). En 
principio, llegan al albergue de la Fundación Daniel Guillard, ubicada en el Distrito de Aguablanca, al oriente de 
la ciudad, entre los años 2000 y 2002, instalándose en cambuches improvisados de plástico y madera. Más que 
un lugar de paso, este fue su lugar de vivienda durante más de cuatro años

6. En esta investigación se usará el término “actoras” y no actrices como tradicionalmente se dice a las perso-
nas que representan personajes en el escenario teatral y otros escenarios. “Actoras” hace relación a la repre-
sentación escénica, que no solo es realizada con su cuerpo físico violentado, sino también con la fuerza que 
ha tomado su palabra a través del teatro de mujeres (Luna, 2011). Una interpretación retomada del concepto 
“actoras sociales” de Touraine (1996).
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7. Investigación realizada para el trabajo de grado de la maestría en educación con énfasis en po-
pular y desarrollo comunitario de la Universidad del Valle, año 2011:  
Disponible en: https://eds.a.ebscohost.com/eds/detail/detail?vid=2&sid=baf42d-
ca-8943-4630-bb3a-48f5d55a7bfd%40sessionmgr4007&bdata=Jmxhbmc9ZXMmc2l0ZT1lZHMtb-
Gl2ZQ%3d%3d#db=cat07246a&AN=udv.798566 

Como mujer, madre y pedago-
ga, con inquietudes que siempre he 
llevado en medio de lo que podría 
llamar un «exilio de género cultural-
mente establecido», no eran pocas 
las preguntas que surgían en medio 
de ese “ritual” (Luna, 2011) y eran 
muchos los deseos de hacer con él 
algo que aún no me quedaba claro 
en aquel entonces: ¿qué y cómo 
iba a trabajar con estas mujeres 
marginadas por la violencia? ¿Qué 
quería mostrar de ese proceso al que 
ellas, con toda su fuerza, se entre-
gaban? ¿Cómo podría comprender, 
como mujer mestiza, las diversas y 
múltiples violencias de las que eran 
víctimas este grupo de mujeres afro-
descendientes?

Como docente de una facultad 
de artes escénicas podía intuir lo que 
el teatro iba logrando en la vida de 
cada una de ellas, después de vivir 
el exilio y luego la insolidaridad de 
quienes habitamos esta ciudad. Con 
el tiempo, estas ideas se fueron cris-
talizando en mi primera investigación 
La construcción de actoras sociales 
a través del teatro de mujeres7, que 
consistía en una sistematización de 
la obra de teatro Nadie nos quita lo 
que llevamos por dentro; esta obra 

corresponde al primer montaje que 
este grupo de mujeres realiza con el 
teatro La Máscara y narra el momen-
to de la huida de sus territorios y la 
llegada a la ciudad.  

Con este trabajo investigativo 
se generó un acercamiento a lo que 
era el teatro para ellas y los alcances 
que este podría o no tener en sus 
nuevos proyectos de vida, teniendo 
en cuenta que el escenario les brin-
daba la posibilidad de hablar de sí 
mismas, sin el miedo a ser juzgadas; 
además les proporcionaba, así fuera 
momentáneamente, un reconoci-
miento de aquel público que, además 
de escucharlas, lloraba con ellas y las 
aplaudía.

 Sin embargo, surgían nuevas 
inquietudes que me adentraron en 
una búsqueda por comprender las 
razones, tal vez de orden cultural, 
que cargan sus historias de vida de 
tantas violencias.

En esa cercanía con ellas y dada 
la necesidad de ampliar y compren-
der cómo el teatro se les transfor-
maba en un espacio político, de en-
cuentro y denuncia sobre la situación 
de opresión, discriminación, violencia 
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y marginalidad que han vivido, decidí 
iniciar una nueva investigación en el 
contexto de un doctorado en estudios 
de género, con el fin de preguntarme 
sobre la construcción de sus identi-
dades (de género) representadas en 
el escenario, teniendo en cuenta que 
ellas cuentan sus historias de vida en 
las obras y, por tanto, se representan 
a sí mismas. 

Me movía entonces el interés 
por comprender, más a fondo, lo que 
significa el teatro para ellas, pero 
también parecía necesaria la pregunta 
sobre “la experiencia” (Scott, 2001) 
de este tipo de representación teatral, 
es decir, lo que implicaba sacar a la 
luz sus historias y las consecuencias 
de ello para sus vidas; comprender 
bajo qué discursos y prácticas se ha 
posicionado dicho discurso escénico, 
produciendo la experiencia que ellas 
cuentan, como mujeres afrodescen-
dientes. 

Iniciando esta investigación, en 
el año 2015, una de ellas falleció de 
un infarto y, un mes antes de escribir 
este artículo, otra de ellas murió por 
diversos problemas de salud. Aunque 
eran mujeres de avanzada edad, 
puedo decir que sus últimos años 
en esta ciudad no fueron fáciles, no 
solo por la pobreza en la que vivieron 

en este nuevo contexto y de la que 
nunca pudieron salir, sino porque sus 
identidades de mujeres racializadas, 
desplazadas y campesinas parecía 
ponerlas en desventaja frente a las 
mujeres urbanas. Sus saberes de 
cantadoras, lavanderas, cuidadoras, 
yerbateras, cuenteras y decimeras, 
entre otros, no están avalados por la 
academia y, más aún, las suyas son 
prácticas culturales que no hacen par-
te de la economía de este país: son 
considerados oficios del cuidado y, por 
tanto, mal pagos y poco apreciados; 
o son valorados como folclor, del que 
casi nunca se lucran los artistas que 
exaltan sus comunidades. 

En medio de estas realidades, 
aquella última investigación me ge-
neró interrogantes sobre mi lugar 
como académica e investigadora y me 
confirmó el papel determinante de las 
artes -en este caso el teatro de mu-
jeres- en un mundo que pierde, cada 
vez más, la posibilidad de encontrarse 
con las otras, desde las diferencias. 
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que lo vivió realmente y en carne 
propia, se puede correr el riesgo de 
tomar “como evidentes las identida-
des de aquellos cuya experiencia está 
siendo documentada” (Scott, 2001, p. 
47), “naturalizando” ideológicamente 
las desigualdades socioeconómicas 
que imperan (Moore, 1998; Stolcke, 
2000). 

Situar el 
conocimiento 

Al entrar en contacto, en tales 
investigaciones, con este grupo de 
mujeres que han vivido experiencias 
disímiles a las mías, bien sea por su 
condición de raza, etnia, clase social 
o nivel académico (por citar algunas 
categorías que se cruzan y se interpo-
nen8) y por mucho que desde la aca-
demia se trate de comprender y ana-
lizar las discriminaciones y múltiples 
violencias que ellas viven, reconocer 
la particularidad de las experiencias 
que propician sus relatos es lo que 
me ha llevado a entender la impor-
tancia de no construir una sola histo-
ria (Adichie, 2009)  que las homoge-
nice y legitime categorías propias del 
discurso social hegemónico.

Teniendo en cuenta que en los 
montajes teatrales donde ellas han 
participado contando sus historias, la 
fuerza de la escena no radica en el 
montaje teatral, sino en el testimo-
nio de estas mujeres que le hablan 
al público (Cornago, 2009) y bajo el 
supuesto de que lo más verdadero 
es el relato del propio sujeto, aquel 

8.Se refiere a la interseccionalidad, término usado comúnmente en estudios de género.

La comprensión de este as-
pecto es lo que me lleva a trabajar 
siempre desde sus propios testimo-
nios, visibilizando la heterogeneidad 
existente entre sus puntos de vista 
(Harding,1987;1991), dándoles voz 
para conocer sobre sus experiencias, 
a través del escenario teatral.

Desde esta visión epistemo-
lógica, la bióloga Donna Haraway9 
(1989) aporta un aspecto relevan-
te con su propuesta basada en los 
«conocimientos situados», puesto que 
defiende una mirada parcial y situada 
en sujetos concretos, con situacio-
nes y realidades concretas. Es así 
como, dentro de mis experiencias de 
trabajo, la objetividad -si es que exis-
te- visibiliza mi rol, es decir, mi lugar 
de investigadora en el proceso: sus 
contingencias, sus reflexiones, sus 
parcialidades, etc. (Haraway, 1989); 
no pretendo llegar a respuestas 

9.Donna Haraway con su metáfora del ciborg (organismos cibernéticos, que comparten caracterís-
ticas humanas, de animales y máquinas), aporta desde su postura construida a partir de la libera-
ción política y la crítica a la globalización.
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concretas: por el contrario, preten-
do conocer distintas maneras de ver 
que permitan ampliar el conocimiento 
sobre el objeto de estudio sin imposi-
ciones académicas. “Por ello, los co-
nocimientos situados van a apelar a la 
generación de un conocimiento crítico 
que, a partir de conexiones parciales, 
tenga efectos en la construcción de 
mundos menos organizados en torno 
a ejes de dominación” (Goikoetxea y 
García, 2014, p. 101).

En esta vía, mis inquietudes in-
vestigativas están enmarcadas en las 
corrientes posestructuralistas, ligadas 
al campo de la educación popular y 
las metodologías feministas, las cua-
les convergen en deconstruir los dis-
cursos hegemónicos que homogenizan 
la realidad de las mujeres; teniendo 
en cuenta que, dentro del marco 
posestructuralista, la metodología 
feminista reconoce el papel reflexivo 
de la investigadora como productora 
de conocimiento, donde la experiencia 
juega un papel importante y se cons-
tituye como un camino para enrique-
cer el intercambio de información.  

Por otro lado, el acercamien-
to a este grupo de mujeres, en el 
trabajo de campo para la recolección 
de la información, ha sido siempre un 
proceso sistemático que no finaliza al 
obtener la información requerida; por 
el contrario, se da una comunicación 
constante, a fin de aclarar algo que 
no se entiende, de preguntar sobre 

un aspecto que no se mencionó, de 
encontrarnos a conversar en lo que, 
para mí, es un interés investigativo y 
lo que para ellas es la vida. El hecho 
de tener una amiga, de poder contar 
con alguien. 

No se trata, exclusivamente, de 
recoger la información de primera 
mano, sino de generar el ambiente 
para que ese relato sea lo más since-
ro posible, para revivir la historia de 
una manera compartida (entrevista-
dor/entrevistado) (Bourdieu, 2005) y 
permitirnos la belleza de compartir, 
aprendiendo de otras experiencias y 
realidades. 

Al respecto, hay que anotar 
cómo «las teorías autobiográficas 
feministas» han jugado un papel rele-
vante por su interés de visibilizar los 
escritos de las mujeres en los años 
setenta, lo que permitió la construc-
ción del sujeto femenino, desafiando 
la historia tradicional en relación con 
las múltiples formas de ser mujer en 
un contexto social e histórico deter-
minado (Smith y Watson, 1998). Son 
precisamente los significados espe-
cíficos los que asumen los cuerpos 
en sus contextos singulares, los que 
deben ser analizados en relación con 
factores sociales y estructurales (La-
garde, 2011; Scott, 2011). 
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La comunión de 
dos miradas: 
educación 
popular y
feminismo

Desde la perspectiva de la Edu-
cación Popular, se retoma el con-
cepto «pedagogía liberadora» como 
pensamiento filosófico, propuesto por 
el educador brasilero Paulo Freire, 
quien habla de la educación como 
«una experiencia política pedagógica» 
que debe incidir en la transformación 
de las personas construida desde el 
diálogo de saberes. 

Si bien es cierto que la Educa-
ción Popular trabajó por la emancipa-
ción de los oprimidos y por la equidad 
de clases, los movimientos de muje-
res vinculados en estos procesos, no 
representaban, necesariamente una 
pedagogía feminista (Cruz, 2009). 
Debido a la ausencia de mujeres en 
este campo de trabajo, poco a poco 
se conformaron grupos y movimientos 
de mujeres que empezaron a trabajar 
procesos pedagógicos, especialmen-
te en sectores populares, analizando 
la discriminación, la exclusión y la 
opresión por razones de etnia, clase y 
género, y dieron lugar a la Educación 
Popular Feminista (Rapacci y Lozano, 
2011) que ha  permitido a muchas 

mujeres, especialmente de sectores 
populares,  organizarse y reflexionar 
sobre la vida cotidiana, participando 
activamente para transformar prác-
ticas y discursos de opresión en sus 
contextos diarios. En este sentido, la 
argentina Claudia Korol (2020) expone 
que “La pedagogía popular feminista 
intenta ser un camino para la interlo-
cución entre las experiencias de re-
sistencias a las distintas opresiones” 
(p.185), para que al interior de ellas 
mismas puedan crearse otras mane-
ras de habitar.  

Si bien es cierto que en el campo 
de la Educación Popular feminista 
existe un gran avance, pues permi-
te una formación que contribuye a 
emancipar las mujeres desde sus con-
textos cotidianos, potencia y fortalece 
cualidades de liderazgo, crea redes de 
apoyo entre las mujeres y les permite 
abrir espacios laborales para sí mis-
mas, trabajar en comunidad y generar 
dichos espacios, esta no construye, 
necesariamente, relaciones horizonta-
les, ni genera diálogo de saberes. 

Pensarse un feminismo en Lati-
noamérica implica poner de presente 
un contexto colonial, en el que las 
mujeres negras e indígenas fueron 
violentadas en sus propios territorios, 
despojadas de sus creencias, de sus 
familias, puestas como sirvientas de 
hombres y mujeres blancas; porque 
estas prácticas fueron instaladas, 
precisamente, en la colonialidad y 
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naturalizadas culturalmente. Esto 
permite entender muchas de las ex-
periencias de discriminación que viven 
actualmente las mujeres racializadas, 
provenientes de zonas rurales, que 
llegan a las ciudades en situación 
del desplazamiento forzoso. ¿Cuánta 
discriminación y racismo está pre-
sente en muchas de las actividades 
y prácticas realizadas en el marco de 
propuestas liberadoras para las mu-
jeres? Pienso, sobre todo, en aquellos 
procesos que pretenden “educar” y 
“enseñar” a estas poblaciones desde 
una hegemonía impuesta, sin respetar 
sus expresiones y formas particulares 
de construirse como mujeres (Korol, 
2010).

En contextos mediados por la 
educación popular feminista, aquellas 
mujeres deben tomarse la palabra, y 
nosotras, las otras, las que abrimos o 
coordinamos los encuentros, permitir-
nos escuchar sus propias realidades 
y aprender de ellas, evitando que en 
los espacios de encuentro y aprendi-
zaje se tomen decisiones por ellas o, 
lo que ocurre con mucha frecuencia, 
que continúen siendo los hombres del 
contexto, aquellos que trabajan de la 
mano de quien realiza la intervención, 
los considerados como “personas 
claves” para hablar o decidir quién 

puede brindar la información.  

Por esta razón, en la investiga-
ción y la interacción con las comuni-
dades se hace imperiosa la necesidad 
de tener en cuenta que las mujeres 
no somos iguales a los hombres, ni 
tenemos igualdad de oportunida-
des, aunque, en teoría, vivamos en 
un Estado democrático y hayamos 
ganado muchos derechos consigna-
dos en la constitución política a partir 
de diferentes convenios y leyes. En la 
práctica, la transformación de lo cul-
tural, de lo que rige el orden social y 
construye los imaginarios sociales, va 
a otro ritmo.

Esto lo he ido aprendiendo en 
mis encuentros con estas mujeres, en 
las conversaciones al calor de un tin-
to, en la cocina, mientras hacemos de 
comer: me enseñan sobre medicina 
cuando hablan del uso de las plantas; 
sobre cocina cuando me explican 
cómo se hace una leche de coco o un 
arrechón10 mientras ríen y discuten 
sobre lo que va o no va en la receta, 
según la región de donde provienen; 
si algo funciona o no funciona, según 
sus experiencias; sobre el mundo 
espiritual cuando comentan que una 
planta debe estar a la entrada del 
apartamento o me regalan la sábila 

10. Bebida alcohólica. Es uno de los derivados del viche más famosos. Su aspecto es de color gris 
y su textura es mucho más densa que las demás. Incluye clavos, canela, miel de abejas, borojó, 
leche condensada, hierbas especiales (…) Recuperado de https://www.revistaarcadia.com/agenda/
articulo/viche-arrechon-tumbacatre-una-breve-guia-a-las-bebidas-tradicionales-del-pacifico/77143/ 
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para que me cuide y haga un reme-
dio, o cuando me consiguen, a la orilla 
del río Cauca, el anamú o la verbe-
na. Mujeres que apenas saben leer y 
escribir me han enseñado a ver desde 
su mundo, y he ido construyendo, en 
el encuentro con ellas, una nueva for-
ma de ver mi mundo (Freire, 2006). 

Por esta razón, cada vez se hace 
más clara la necesidad de tener en 
cuenta en la investigación y la inte-
racción con las comunidades el hecho 
de que las mujeres no somos iguales, 
ni tenemos igualdad de oportunida-
des; cuando nos adentramos en el 
estudio de otras culturas, movimien-
tos o colectivos que se separan de 
nuestras creencias y formas de vida, 
entramos en comunión, en un diálogo 
de escucha, de aprendizaje mutuo, 
partiendo de la mirada y la visión 
del grupo que estudiamos o con el 
que realizaremos la interacción, y no 
solamente de nuestras creencias y 
verdades (Xiquin, 2008).

Para concluir, surgen, entonces, 
nuevos interrogantes: ¿cómo reco-
nocer las diferencias, para lograr que 
nuestros propios intereses investi-
gativos no sean excluyentes? ¿Cómo 
lograr mermar la diferencia entre la 
práctica y la teoría? ¿Cómo permitir 
que práctica y teoría se complemen-
ten y no que se conciban como dos 
campos distintos? ¿Cómo evitar caer 
en la “trampa” académica?

A manera de 
conclusión: 
tejiendo 
puentes

Para tratar de dar respuesta a 
las preguntas anteriores, planteo un 
aspecto que considero fundamental 
en los procesos de investigación con 
comunidad: la posibilidad de relacio-
nar teoría/práctica, vinculando dos 
campos que, en lugar de ser con-
trapuestos, son enriquecedores, ya 
que ubican la teoría en un contexto 
específico.

¿Cómo evitar caer en la 
“trampa” académica? Al retomar esta 
última pregunta, que cierra el aparte 
anterior me refiero, específicamente, 
a ser consciente de trabajar con 
una metodología particular, la más 
adecuada con estas mujeres; de 
seguir mis intereses e inquietudes 
investigativas sin ubicarme en la 
posición de académica “de persona 
estudiada, que está haciendo un 
trabajo para la universidad”, como se 
referían ellas a mí cuando las conocí.  
En este aspecto entendí, poco a poco, 
que me consideraban una mujer llena 
de privilegios, no solo por estudiar 
un posgrado, sino por ser blanca o 
mestiza, citadina y trabajar en una 
universidad. Tal vez, frente a las 
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lógicas modernas de éxito que rigen 
nuestra sociedad dentro de un mundo 
capitalista, en relación con ellas, 
[desafortunadamente] lo soy. 

Realizar una investigación desde 
la perspectiva de la educación popu-
lar feminista implica tener presente 
la colonialidad, que aún persiste en 
muchas prácticas y métodos, y en 
todo lo que configura nuestra propia 
historia de vida. Sé que, ante ellas, 
estoy ubicada en un lugar de privile-
gio (que no excluyo/rechazo, desaíro, 
desestimo, pero si lo cuestiono, por-
que en esos privilegios hay vestigios 
de colonialidad); no obstante, nuestra 
relación de amistad permite que, 
actualmente, pueda devolverles un 
poco de todo lo que me han brinda-
do en estos años; lo hago desde el 
afecto sincero, desde una admiración 
profunda hacia ellas y desde peque-
ños apoyos económicos, cuando lo 
requieren. Este aspecto o condición, 
en mi relación con ellas, me genera 
una pregunta por las relaciones de 
poder y la importancia de no repro-
ducirlas (Gregorio, 2014). Al contrario, 
debemos pensarnos siempre desde el 
diálogo y la construcción conjunta de 
una nueva relectura el mundo (Freire, 
2006).

En el ámbito académico se 
ostenta una peculiar arrogancia al 
emprender debates sobre teoría fe-
minista, sin entrar a analizar nuestras 
numerosas diferencias y sin conceder 

espacio a las significativas aportacio-
nes de las mujeres pobres, Negras, 
del tercer mundo y lesbianas (Lorde, 
1984).

De esta manera, acercarse a la 
construcción de un nuevo conocimien-
to, desde los propios testimonios de 
las actoras del proceso, implica, en 
primer lugar, realizar una reconstruc-
ción histórica de la experiencia, visibi-
lizando la lógica interna de la misma, 
sus conflictos, el lugar de significación 
que cada actora le otorga a la misma. 
Aquello de “volver sobre la expe-
riencia a través del relato”, y en este 
caso en particular, desde el teatro de 
mujeres, ha sido algo emancipador y 
político para este grupo de mujeres, 
en el sentido de “volver sobre lo he-
cho” y poder negociar los diferentes 
puntos de vista que cada actora tiene 
sobre la experiencia. La posibilidad 
de contar sus propias historias en el 
escenario, bien sea para profesionales 
o no, se convierte en un mecanismo 
importante y necesario para entender 
y darle sentido a la experiencia social, 
en un mundo cada vez más difícil de 
abordar (exclusivamente) desde la 
racionalidad instrumental; se trata 
de otorgarle valor a la experiencia 
desde la indagación sobre la propia 
condición humana, en su dimensión 
sensible.

Finalmente, la elección de un 
método, un modelo o procedimiento 
metodológico resulta, a su modo, una 
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suerte de conjuro, una apuesta polí-
tica de la investigadora. Se reivindica 
el trabajo académico como un camino 
de reflexión personal y construcción 
de sociedad, probablemente ante los 
“hechizos” de una cultura patriarcal 
que han socavado, por tanto tiempo, 
nuestras condiciones de mujeres; de 
lo contrario perdería el sentido de 
abrir puertas y caminos para el cono-
cimiento.
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Pintores del día domingo: ¿quién 
puede ser/está autorizado/ 
legitimado como creador hoy?

Sunday painters: who can be/is 
authorized/ legitimized as a creator 
today?
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Resumen

El presente texto trata de las construcciones cultu-
rales que impregnan la obra de los creadores y dan 
lugar a los procesos de evaluación y, con ello, a las 
posibilidades de legitimación en el campo del arte. La 
reflexión busca responder al ensayo Materia oscura, 
arte activista y esfera pública de la oposición de Gre-
gory Sholette. El texto trata de prácticas artísticas tan 
diversas como los Tazones de Gallo de Ai Wei- Wei, que 
pone en tensión los conceptos de original y copia (y su 
valoración estética y las particularidades de asignar-
les un valor comercial), que pueden llegar incluso a la 
especulación, y los trabajos de grado de Dayana Ca-
macho Puesta en abismo y Diego Salas Con el mundo a 
cuestas, que generan igual tensión sobre los conceptos 
“mundo del arte” y “materia oscura”, en términos de 
visibilidad y exclusión, a los que pueden someterse los 
creadores y sus prácticas. El texto pretende dar cuenta 
de las construcciones culturales que impregnan las 
dinámicas de valoración y legitimación, así como de las 
formas de relación entre los agentes del campo, con el 
fin de abrir interrogantes sobre las posibilidades en el 
ejercicio de la práctica artística que el mundo contem-
poráneo nos exige.

Palabras clave: prácticas creativas, creadores, crea-
ción, campo del arte, valoración, trabajo artístico, 
artista empírico, materia oscura.
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Abstract
The present text deals with the cultural construc-
tions that permeate the work of creators and give 
rise to the processes of evaluation and, with it, 
the possibilities of legitimization in the field of 
art. The reflection seeks to respond to the essay 
Dark Matter, Activist Art and the Public Sphere of 
Opposition by Gregory Sholette. The text deals 
with artistic practices as diverse as Ai Wei- Wei’s 
Ai Wei-Wei Rooster Bowls, which puts the con-
cepts of original and copy (and their aesthetic 
evaluation and the particularities of assigning 
them a commercial value) into tension, which can 
even reach speculation) and the graduate works 
of Dayana Camacho Puesta en abismo and Diego 
Salas Con el mundo a cuestas, which generate 
equal tension on the concepts “art world” and 
“dark matter”, in terms of visibility and exclusion, 
to which creators and their practices can be sub-
jected. The text aims to give an account of the 
cultural constructions that permeate the dynam-
ics of valuation and legitimation, as well as the 
forms of relationship between agents in the field, 
in order to open up questions about the possibil-
ities in the exercise of artistic practice that the 
contemporary world demands of us.

Keywords: creative practices, creators, creation, 
art field, valuation, artistic work, empirical artist, 
dark matter.
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El interés por escribir este texto 
surge a partir de la lectura del 
ensayo Materia Oscura, Arte 

Activista y la Esfera Pública de Oposi-
ción del artista Gregory Sholette, así 
como de una conversación sostenida, 
en medio del tráfico nocturno, por 
la carrera quinta en Cali, con Fabio 
Melecio Palacios, artista y docente 
del Instituto Departamental de Be-
llas Artes, nuestro lugar de trabajo, 
desde donde pensamos el campo de 
la creación. También lo motivan los 
trabajos de dos jóvenes artistas pro-
fesionales, cuyas obras se exponen 
en relación con las labores de sus 
padres, ambos artistas empíricos. 

Para  contextualizar al lector 
sobre el ensayo de Gregory Sholette 
y  sobre mi respuesta a su invita-
ción1, quiero citar algunos conceptos 
fundamentales, en la comprensión de 
las dinámicas del campo del arte in-
ternacional, que pueden extrapolarse 
a nuestros contextos y  que él define 
en su ensayo Mundo del Arte.

1. “(...) mi texto invoca a académicos progre-
sistas y a artistas para que inicien su propia 
crítica de lo que yo, un tanto maliciosamente, 
llamo la “Materia Oscura” artística del mundo 
del arte” (Sholette, p. 6).

Sholette (2015) describe, de 
esta manera, el campo y los agentes 
de la creación y, particularmente, las 
dinámicas del mercado del arte; a su 
vez, la gran masa creativa excluida e 
invisibilizada por los mecanismos de 
este último:

Me refiero a la economía trans-
nacional integrada de casas de 
subastas, marchantes, coleccio-
nistas, bienales internacionales 
y publicaciones especializadas 
que, junto con los curadores, 
artistas y críticos, reproducen el 
mercado, así como el discurso 
que influencia la apreciación y 
demanda de obras de arte de 
gran valor”. (p.4) (...)

Materia Oscura artística del 
mundo del arte o materia oscura 
creativa, señala como “el grueso 
de la actividad artística que, sin 
embargo, permanece a la som-
bra de la actividad del mundo 
de arte”, en la que incluye las 
“prácticas de carácter informal, 
artesanías caseras, memoriales 
improvisados, galerías de arte 
del internet, la fotografía y la 
pornografía amateur, los pintores 
del día domingo, los boletines 
autopublicados y los fanzines” 
(p. 10).

Pintores del día domingo: ¿quién puede ser/está autorizado/ legitimado 
como creador hoy?
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Así, desde la tensión entre estos 
dos conceptos, Sholette (2015) realiza 
una pregunta fundamental sobre el 
impacto de los artistas informales en 
la cultura contemporánea y hace un 
llamado para discutir sobre esa gran 
masa de creadores, hasta el momen-
to en la sombra. Por otra parte, el 
espíritu de su ensayo conlleva una 
invitación a revisar la valoración que 
hacemos de estas prácticas, que está 
relacionada con la noción de valor ar-
tístico. Sin embargo, no solo se queda 
allí, en el Mundo del Arte, sino que 
nos proporciona el terreno ideal para 
hablar del «respeto», es decir, la va-
loración que hacemos del trabajo de 
las personas y de ellos mismos como 
sujetos.  

Lo anterior permite hacer visi-
bles las construcciones culturales que 
permean las dinámicas y las formas 
de  relación entre los agentes del 
campo, aquellos que se incluyen y se 
categorizan desde su “importancia”, 
así como el uso de las formas del 
consenso valorativo que, en términos 
de Rancière, excluye los sujetos exce-
dentarios2.  Por último, Sholette abre 
un amplio panorama de las opciones 
de los creadores en el ejercicio de la 

2. Rancière (2006) afirma: “La esencia del con-
senso es la anulación del disenso como distan-
cia de lo sensible consigo mismo, la anulación 
de los sujetos excedentarios, la reducción del 
pueblo a la suma de las partes del cuerpo so-
cial y de la comunidad política a relaciones de 
intereses y de aspiraciones de esas diferentes 
partes” (p.78).

práctica artística que les demanda el 
mundo contemporáneo.

Conversación 
en el carro

Fabio, al igual que yo, está ca-
sado, tiene hijos y muchas respon-
sabilidades. Hablábamos, hace varios 
años, después de abordar extensa-
mente los temas de trabajo, de los 
desafíos a los que nuestros roles 
de padre y madre nos enfrentan a 
diario. Fabio, ese padre dedicado y 
exigente, ha alcanzado la distinción 
Premio Luis Caballero, que implica un 
reconocimiento de su trayectoria y de 
su obra; es, por lo tanto, un creador 
activo que se mueve, como pez en el 
agua, en los espacios institucionales y 
pensaría también que su obra circula 
extensamente en el mercado del arte. 
Adicionalmente, estudiaba los fines 
de semana en la Maestría de Estética 
y Creación de la UTP, lo cual le exi-
gía desplazarse, todos los viernes y 
sábados, a tres horas y media de la 
ciudad. Y por si fuera poco trabajaba 
como profesor de secundaria en un 
colegio público de la ciudad, donde 
también enfrentaba el reto de educar 
rigurosamente y en el afecto, en un 
contexto donde la violencia es el pan 
de cada día, de la que él, incluso, ha 
sido víctima.

Pintores del día domingo: ¿quién puede ser/está autorizado/ legitimado 
como creador hoy?



Pintores del día domingo: ¿quién puede ser/está autorizado/ legitimado 
como creador hoy?

304

En mi caso, además de trabajar 
como decana de la Facultad de Artes 
Visuales y Aplicadas y docente del 
programa de Artes Plásticas, realizo 
proyectos y exposiciones, escribo 
textos curatoriales y estoy relacionán-
dome siempre con otros creadores, 
gestores y directivos. Tantos compro-
misos suponen una vida “ocupada”, 
agendas con cuadritos de todos los 
colores, superpuestos, durante cada 
día de la semana.

Fabio y yo nos dirigíamos hacia 
la entrega final del Taller de Explora-
ción Plástica, en el que hacía dupla 
con otra artista, Liliana Vergara. Era 
una noche lluviosa y el tráfico era tal 
que tuvimos tiempo de hablar sobre 
los procesos de creación de los estu-
diantes y sus resultados, hasta que, 
finalmente, terminamos conversando 
sobre las dificultades en la crianza de 
los hijos (en este momento en que las 
bandas de micro tráfico conquistaban 

Imagen 1
En la imagen: Ana Carolina Estarita, Fabio Melecio Palacios y Margarita Ariza en 
la inauguración de la exposición África en Antioquia, Mandinga Sea, diciembre 3 
de 2013. 
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el Valle del Cauca). Fabio me contaba 
de su vida familiar en Palmira: los tres 
hijos, en edades escolares y univer-
sitarias; las fiestas y la disciplina del 
hogar frente a las salidas y el consu-
mo de licor. Contrastábamos las cos-
tumbres de nuestras casas, diferen-
tes, frente a los mismos escenarios; 
en mi caso, solo tengo un hijo, Simón, 
y le contaba a Fabio cómo nuestra 
casa siempre está llena, que muchas 
veces los amigos se quedan a dormir, 
que Simón tiene muchos amigos, que 
son como hermanos y que les encanta 
estar allí.  

No alcanzamos a concluir mucho 
sobre las buenas prácticas de las 
relaciones con los hijos adolescentes, 
cuando me percaté que él, con tantas 
responsabilidades y siendo un artista 
tan activo, ¿a qué horas podría tra-
bajar en su obra? Así se lo pregunté. 
Fabio guardó silencio, por un minuto, 
mirando hacia abajo, luego me miró y 
subiendo las cejas con un gesto muy 
suyo, me contestó: “Pues…por las no-
ches, … ¡los domingos!”.

Esta respuesta me conectó a 
mi lectura de Sholette y la referen-
cia a “Pintores del día domingo” (con 
toda su carga del “aficionado”, del 
“perteneciente a otra categoría”). La 
pregunta clave apareció: ¿Cuántos 
de nosotros, creadores del campo del 
arte, artistas docentes y empleados 
en otros oficios, realmente dedicamos 
las horas laborales a la producción de 
obra? 

Ese mismo día, justamente, 
había estado conversando con otro 
profesor, sobre quien he escrito 
anteriormente, pues un día recibí la 
invitación para hacer un artículo so-
bre su más reciente exposición: José 
Horacio Martínez, cuya obra circula 
ampliamente en los más exigentes 
escenarios del campo del arte desde 
hace muchos años. Y no solo eso, sus 
trabajos se venden dentro y fuera 
del país, de manera permanente, a 
través de los galeristas. ¿Con que 
razón conservaría, para ese momen-
to, su trabajo como profesor de medio 
tiempo, aun cuando sus ingresos 
principales procedían del mercado del 
arte? Entre otras cosas ha figurado, 
varias veces, en el famoso Calendario 
Propal, dirigido a artistas de notable 
trayectoria.  
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Al parecer, esta dedicación le ha 
permitido trabajar disciplinadamente 
en la producción de su obra por más 
de quince años, asistir a las ferias y 
exposiciones sin mayor preocupación; 
sin embargo, él es entre todos, una 
excepción.

Así que, cuando Fabio respon-
dió a mi pregunta, pensé incluso, con 
algo de humor, en esa acepción del 
Pintor del día domingo, tan peyorati-
va, (asociada en nuestro contexto, al 
pintor empírico, aquel que exhibe los 

Imagen 2
Calendario Propal, 2017. Artista invitado José Horacio Martínez. Recuperado de 
https://www.Carvajal.Com/index.Php/calendario-propal-2017-2/ 

fines de semana, por ejemplo, en el 
parque del Peñón, en Cali), pero apli-
cada a nuestro trabajo como artistas, 
a muchos o a casi todos.
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Fue por esa vía, a través de las 
conversaciones sobre aquello que 
valoramos tanto (quienes sentimos 
que hacemos parte del campo “legí-
timamente”) y el reconocimiento de 
la postura con la que nos atrevemos 
a mirar (sea una cierta sensación de 
superioridad o, en su defecto, con 
abierta indiferencia) otras prácticas 
y otros creadores, que encontré en 
Materia Oscura, ese desafiante ensayo 
de Sholette, un lugar para pregun-
tarnos por la valoración de nuestras 
las prácticas que decidimos incluir y 
aquellas que, decididamente, dejamos 
por fuera.

Imagen 3
En la foto artistas del parque el peñón en la celebración de sus treinta años. 
Recuperado de https://artistas-parque-penon.Com/  

Como ya lo mencionamos ante-
riormente, el autor se propone expli-
car en su ensayo, con una metáfora 
de la cosmología, “la materia oscura”: 
es fundamental para todo aquello que 
hace parte del campo creativo y que 
se aparta, se excluye y se invisibiliza 
del lugar de atención/ reconocimien-
to/ valoración del campo creativo 
legitimado. 

En nuestro contexto, este fe-
nómeno se encuentra claramente 
determinado por las lógicas de circu-
lación profesional de las artes, que se 
inician desde la misma academia, y 
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amplificadas luego en los escenarios 
del mercado del arte. La construcción 
de relatos de un único protagonista, 
como si en el proceso de la crea-
ción esto fuera posible, se deriva de 
un enfoque meramente capitalista, 
relacionado con la construcción de la 
marca de artista y la necesidad de 
extraer un beneficio económico para 
los agentes implicados en el proceso 
de comercialización.

Sumado a ello, la herencia de 
la jerarquización social derivada de 
la matriz colonial supone una clara 
estratificación social de los oficios; 
con ello las diferencias entre la «alta 
y baja cultura»3” así como entre «ar-
tista y artesano».

Sholette (2015) explica esta con-
figuración de la materia oscura: 

“Este tipo de materia oscu-
ra resulta invisible, ante todo, 
para aquellos que presumen de 
gestionar e interpretar la cul-
tura –críticos, historiadores de 
arte, coleccionistas, marchantes, 
curadores y administradores del 
arte–. Ella abarca prácticas

3. La alta cultura (la tradición de privilegios 
connotada por la distinción de clase de las be-
llas-artes) que descalifica a la cultura popular 
(los subgéneros de la industria de masas y las 
estéticas cotidianas), y se interesaron en leer 
la cotidianidad social en un paisaje ya drástica-
mente transformado por los medios de comuni-
cación (Richard, p. 70). 

 informales como las artesanías 
caseras, los memoriales impro-
visados, las galerías de arte del 
Internet, la fotografía y la por-
nografía amateur, los pintores 
de día domingo4, los boletines 
auto publicados y los fanzines. 
De todos modos, al igual que 
el universo físico depende de 
su materia oscura y energía, 
así mismo el mundo del arte 
depende de su creatividad en la 
sombra” (p.10).

Es así como el autor propone, 
en su ensayo, dar cuenta de la poca 
atención que se ha dedicado a esta 
«zona de sombra» y extiende una 
invitación, a académicos y artistas, 
para iniciar su propia crítica al res-
pecto. Considerando esta desafiante 
proposición y abordando elementos 
del contexto local, este texto buscará 
cuestionar estas relaciones en torno 
a la valoración de lo artístico y el 
conjunto de construcciones cultura-
les, representadas en las relaciones 
que se entretejen para construir el 
campo del arte.

4. En negrilla por la autora.
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En suma, retomando todos los 
temas propuestos en esta introduc-
ción, consideramos que sí existe una 
motivación para pensar la “valora-
ción” y todo lo que de allí se despren-
de. Lo vivimos a diario en muchas 
de las lógicas de las instituciones, 
también desde la academia, entre 
los diferentes creadores - o, incluso, 
mucho más allá de lo que declara-
mos-: este “contenido” se encuentra 
inscrito y arraigado profundamente 
en las apuestas de un currículo oculto 
que se enseña a los estudiantes como 
una carga que se lleva, entre varios, 
de manera solemne, un bagaje que se 
transmite y hereda.

1. Respeto: 
prácticas
solidarias

Se desperdiga, entre otras co-
sas, que el que vale es un artista que 
hace “obra”, por supuesto, con una 
mirada exclusivamente objetual. Vale 
más y por tanto se respeta más a 
este tipo de “artista” que a aque-
llos que investigan o han elegido el 
trabajo con la comunidad. Se valora 
más a éste que a quien se dedica a la 
docencia; son más respetables quie-
nes hacen parte de ciertos círculos y, 
en esa medida, es necesario que sea 
con ellos con quienes se entable una 
relación cercana, incluso conveniente. 

(…) Tomo de la mano a mi nuevo 
mejor amigo, ahora entro en las lis-
tas, me invitan e invito a las fiestas, 
(a la psicodélica reunión navideña), 
allí pertenezco...

(Secreto al oído)

En esta lógica, entonces, se 
construyen figuras de artista, sobre 
estas bases.

(...) ¡Esas asignaturas no valen 
la pena, son el relleno, “el ladrillazo”! 
Será mejor realizar exámenes de su-
ficiencia para atravesar cuanto antes 
esa malla. 

(Comentario de pasillo)

Allí hay voces que no merecen 
ser escuchadas y otras voces que, 
realmente, escucharemos más, gene-
ralmente voces con “autoridad”, voces 
bravas, graves y/o peludas. La conse-
cuencia de ello está muy a la vista:

(...) Es urgente: ¡necesitamos 
figurar ya! ¡Cuanto antes! Hagamos 
amigos o seamos curadores, no 
importa que no escribas.

(Conversación entre amigos) 
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Contrario a esta lógica de com-
petencia inmediatista e individualista, 
Sholette muestra una gran coheren-
cia en la necesidad “urgente” de unas 
nuevas prácticas que valoren de otras 
maneras la realidad del mundo que 
habitamos: prácticas solidarias, el dar, 
construir las redes, compartir el cono-
cimiento, lo que él mismo incluiría en 
las economías del dar y la disemina-
ción. Su actitud, respetuosa y gene-
rosa en la escritura, nos abre paso en 
un camino donde todas las fuentes y 
pistas para profundizar en las prácti-
cas y conceptos están abiertas. Es un 
camino de “migas de pan”, al estilo de 
Hansel y Gretel, con la diferencia que 
éstas huellas son indelebles.

Imagen 4
Ilustración para la historia hansel y 
gretel. Carl offterdinger (1812). Recu-
perado de https://commons.Wikime-
dia.Org/wiki/file:offterdinger_hansel_
und_gretel_(1).Jpg 

Nota: "Hänsel fue sembrando de migas todo el camino. La madrastra condujo a los niños aún 
más adentro del bosque, a un lugar en el que nunca había estado. Encendieron una gran hogue-
ra, y la mujer les dijo: - Quedaos aquí, pequeños, y si os cansáis, echad una siestecita. Nosotros 
vamos por leña; al atardecer, cuando hayamos terminado, volveremos a recogemos. A mediodía, 
Gretel partió su pan con Hänsel, ya que él había esparcido el suyo por el camino. Luego se que-
daron dormidos, sin que nadie se presentara a buscar a los pobrecillos; se despertaron cuando 
era ya de noche oscura. Hänsel consoló a Gretel diciéndole: - Espera un poco, hermanita, a que 
salga la luna; entonces veremos las migas de pan que yo he esparcido, y que nos mostrarán el 
camino de vuelta". Recuperado de https://www.grimmstories.com/es/grimm_cuentos/hanse-
l_y_gretel
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Esto tiene un gran sentido en un 
campo donde muchos ya no compar-
ten sus fuentes, métodos, fórmulas y 
conocimientos; los ocultan al investi-
gador visitante; no dan información, 
al curador que visita la ciudad, sobre 
otros colegas que trabajan en la línea 
de investigación y sospechan de aquel 
que quiere investigar en su práctica, 
creyendo que robará sus ejercicios 
(mejor le invitan a hacer la siestecita). 

Por lo tanto, esta reflexión revis-
te una gran importancia en un campo 
creativo donde se considera al otro 
(artista-estudiante), al colega, al fu-
turo colega, una competencia, no solo 
por el reconocimiento del que podría 
ser objeto, sino también por el acceso 
a los escasos lugares y recursos para 
la cultura.

Y, en esa línea de prácticas crea-
tivas solidarias, me parece preciso 
subrayar y destacar iniciativas lidera-
das por dos mujeres y sus colectivos 
de trabajo. Por una parte  Interferen-
cia5, que sentó las bases para un pro-
yecto de resistencia desde lo editorial, 
con el Grupo de Estudios Empíricos 
Radicales y su proyecto, El Secre-
tariado/Bilingüe), que ellos mismos 
definen como: 

5. Una iniciativa auto gestionada y sin ánimo 
de lucro, ideada por Jimena Andrade y Mar-
co Moreno, que comienza a actuar en julio de 
2008 en Bogotá–Colombia, de la que hicieron 
parte Laura Flórez, Lina Pardo y David Osorio.

“Una estrategia de documen-
tación, investigación y discu-
sión de maneras de resistir a 
las desigualdades y exclusiones 
que existen en nuestro contexto 
como una posibilidad para en-
frentar homogenización histórica 
y mediática en la que vivimos, 
mediante las diferentes maneras 
de documentación, la escritura, 
el trabajo con las comunidades, 
el apoyo a redes entre grupos 
afines (Julio, 2014, párr.1)

Este colectivo tradujo al español 
y puso en libre circulación, a través 
de la red, las publicaciones Insurgen-
cias poéticas: Arte Activista y acción 
colectiva de André Mesquita y Materia 
Oscura, arte y política en la era de la 
cultura empresarial de Gregory Sho-
lette.  

Por su parte, Sonia Muñoz fun-
da en 2005, en Cali, Colombia, Archi-
vos del Índice, un proyecto sin ánimo 
de lucro que pone en circulación 
valiosos y pertinentes textos de las 
ciencias sociales y las humanidades, 
desde su sitio web de libre acceso. Su 
práctica implica, también, la traduc-
ción y la libre circulación. Adicional-
mente dona el material impreso a 
centros de estudios e investigadores, 
con el fin de promover el pensamiento 
crítico y la creación intelectual. Las 
prácticas, anteriormente descritas, 
corresponden a lo señalado, por el 
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mismo Sholette, como “prácticas 
artísticas que invitan a la reflexión so-
bre las posibilidades y las formas de 
la creación hoy, y sus relaciones con 
lo político y la contra-esfera pública”. 
Prácticas que implican compartir el 
conocimiento, dar.

Y es gracias a ellas (mi inmensa 
gratitud por ello) que Sholette y sus 
preguntas llegan a nuestras manos.

 2. Valoración 
de las Prácticas 
excluidas: los 
casos

Una de las preguntas que se 
hace Sholette y que es necesario te-
ner presente a lo largo de este texto 
es: ¿qué sucedería con los funda-
mentos económicos e ideológicos del 
mundo del arte burgués, si a esta 
gran masa de prácticas excluidas se 
le diera igual consideración como 
arte? Desde esta pregunta revisare-
mos tres casos de prácticas artísti-
cas que implican la valoración que se 
hace del trabajo de artistas empíricos 
o artesanos, en contraste con las 
creaciones legitimadas desde el cam-
po profesional.

2.1. Porcelana y 
Distinción

El aprecio por la porcelana en la 
tradición china está asociado a conno-
taciones simbólicas que le otorgan un 
valor elevado y le asignan, a la más 
fina porcelana, un lugar reservado 
en el ritual de las familias imperiales 
y, por tanto, constituye un símbolo 
de poder. Sus cualidades, blancura y 
delgadez, incluso la transparencia, se 
asocian con la distinción. Por lo tanto, 
en la actualidad, se consideran como 
valiosas joyas cuyo valor depende de 
su antigüedad, color, calidad y proce-
dencia.

Durante una visita al MuAC-
UNAM, en Ciudad de México, pude 
apreciar la exposición del artista y 
activista chino Ai Wei Wei, quien se 
ocupa de la pregunta que Sholette 
formula, respecto de la valoración 
de lo artístico.  El artista cuestiona 
el valor asignado a aquello que se 
considera una pieza maestra, o una 
antigüedad real, versus una imitación 
que reúne las mismas características 
materiales.

En su obra Tazones con Gallo, 
Wei Wei hace una crítica, justamente, 
al valor de los objetos y la tradición, 
cuyo valor simbólico y de uso no es 
posible medir en términos económi-
cos. La pieza original fue vendida por 
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la conocida casa de subastas Sotheb-
ý s.  Se trata de una taza de gallo de 
porcelana perteneciente a la dinastía 
Ming, gobierno durante el cual la por-
celana alcanzó su más alto nivel de 
especialización. El valor de la transac-
ción superó los 35,8 millones de dó-
lares. Esta pieza fue adquirida por Liu 
Yiqian, un comprador que argumentó 
que le gustaba y consideraba que el 
precio era justo y, según lo asegura 
el periódico Portafolio, el precio inicial 
de 25 millones de dólares, alcanzó 
este récord en siete minutos. Para 
preguntarse por esta valoración, Wei 
Wei realiza la operación de duplicar o 
falsificar las tazas de la dinastía Ming, 
creando réplicas exactas, pero con 
una pequeña variación: en la base 
de éstas, en vez del sello original del 
fabricante, se aprecia un sello que 
traduce Falso Beijing:  假北京.

Adicionalmente, Wei Wei juega 
con los números: no exhibe una, sino 
25 piezas, de las cuales solamente 
una se presenta boca arriba, para ha-
cer referencia a ese “falso original”.

Imagen 5 
Pieza subastada en Sothebý S sello 
original. Recuperada de http://spanish.
peopledaily.com.cn/31614/8594866.
html
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Imagen 6
Tazones con gallo, obra de Ai Wei Wei. Museo de Arte Contemporáneo UNAM, 
2019.

Imagen 7
Tazones con gallo. Chicken Cup, 2004. Fotografía: © Ai Wei Wei Studio.
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mediados de los años noventa, 
tomó la capacidad transgreso-
ra de toda clase de categorías 
que subyacen en la tradición 
del readymade para intervenir 
artefactos que usualmente están 
conservados y protegidos bajo el 
criterio arqueológico de la auten-
ticidad y la estética de la ruina 
que impera en el depósito del 
museo (p.12)6.

6. Publicado con motivo de la exposición Ai 
Wei Wei, Restablecer memorias (13 de abril al 
6 de octubre de 2019). MuAC, Museo Univer-
sitario Arte Contemporáneo. UNAM, Univer-
sidad Nacional Autónoma de México, Ciudad 
de México; (28 de noviembre del 2019 al 8 
de marzo del 2020) MARCO, Museo de Arte 
Contemporáneo de Monterrey, Monterrey. ISBN 
9786073016698.

Imagen 8
Tazones con gallo. MuAC-UNAM, 2019.

Sobre este trabajo, el curador 
de la exposición Cuauhtémoc Medina 
(2019), expone el interés del artista, 
que define como una «estética del 
valor»:

Como Ai Wei Wei ha declarado 
en una variedad de ocasiones, 
las relaciones entre lo “viejo 
y lo nuevo” y lo “verdadero y 
lo falso” son uno de los temas 
centrales de su trabajo y forman 
parte de una investigación de 
la estética del valor que define 
nuestra mirada sobre las obras 
de arte y los objetos cultura-
les. De hecho, Ai Wei Wei debe 
mucho de su notoriedad a la 
provocativa forma en que, desde 
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Para el artista, cuyo lugar de 
enunciación es la revolución China, 
caracterizada por su afán de destruir 
lo viejo para consolidar lo nuevo, 
existe también una forma de resis-
tencia en la medida en que, por un 
lado, recupera a su modo el valor de 
la tradición y, por otra parte, se con-
trapone a las lógicas que asignan un 
valor comercial a aquello que reviste, 
al interior de su cultura, otra significa-
ción. 

Ai Wei Wei afirma: 

Creo que nuestras ideas o juicios 
de valor, básicamente todo juicio 
humano, tiene que ver con el 
significado. El significado viene 
de nuestro juicio de cómo fun-
ciona un objeto. “¿Es eso real?” 
O, “¿es eso auténtico? ¿De qué 
época?” (...) Así que todo juicio 
de valor viene de una sociedad 
establecida. Es muy importan-
te, para cualquier ser humano, 
hacer un juicio lógico y racional 
acerca de todo nuestro sistema. 
Probablemente lo último que 
queremos destruir sea ese siste-
ma porque, de lo contrario, nos 
volveríamos locos: nadie con-
fiaría en nada. El lenguaje sólo 
funciona porque refleja la reali-
dad. Una vez que la realidad es 
cuestionable, el lenguaje pierde 
su poder. En mi obra, estoy in-
teresado en ello. ¿Puedes hacer 

que un falso parezca real? Por 
supuesto. Pero también, ¿puedes 
hacer que lo real parezca falso? 
(p.112). 

Así, después de esta apropia-
ción/ fabricación/falsificación realiza-
da por un artista de renombre, ¿cuál 
sería, entonces, el valor asignado a 
esta pieza, o a las veinticinco? ¿Es el 
valor, por tanto, un asunto netamente 
económico? ¿Existe, en este caso, la 
contraposición entre el valor de lo ar-
tístico del artesano ancestral, versus 
el del artista profesional y consagra-
do? 

¿Deberíamos adquirir una 
falsificación de un artista reconocido 
y legitimado, como Wei Wei, por un 
mayor valor que el producto original, 
de alto valor patrimonial, del artesano 
de la dinastía Ming? Aquí la operación 
se complejiza, ya que la falsificación 
no está realizada por un agente en la 
«zona de sombra» sino por un artista 
consagrado en el mercado del arte 
internacional; por otra parte ¿de qué 
manera alcanza un valor económico 
tan alto, en el presente, una pieza 
fabricada por un artesano? Final-
mente, y para unir estas ideas con el 
contexto local, ¿qué ocurre en el caso 
de la valoración de los productos de 
un artista empírico, versus un artista 
formado y reconocido? 
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2.2. Dos
historias 
en el Valle
del Cauca

Mientras tanto, en otro lugar…
En un municipio llamado Candelaria, 
concretamente en el corregimiento 
de Villagorgona, un pintor empírico, 
experto en la gráfica popular, trabaja 
con maestría la caligrafía y todo tipo 
de piezas, gráficas y pictóricas des-
tinadas al uso comercial de los esta-
blecimientos del pueblo. Enseña a su 
hijo diferentes tipografías, el dibujo a 
mano alzada y la composición de imá-
genes que, por años, han estado en 
el imaginario de los habitantes de una 
región, cada vez, más azucarera7. 

Sobre ello, y para contextualizar 
al lector, el Valle del Cauca hace parte 
de una extensa región, donde pre-
domina el monocultivo de caña, que 
tuvo su origen en la política colonial 
causante de la invasión al territorio 
de Abya Yala (luego América). Esta 
manera de operar8 , se sustentó en 
la usurpación de tierras. En su ar-

7. Recuperado de  https://www.asocana.org/
publico/info.aspx?Cid=215  
  (Sector Agroindustrial de la Caña”, 2019).
8. Descrita por Simeón Mancini en su trabajo 
de grado como Ingeniero Agrícola de la Univer-
sidad Nacional, en el año 1954. Recuperado de 
https://revistas.unal.edu.co/index.php/acta_
agronomica/article/viewFile/49115/50201

queología del proceso se destaca a 
Lázaro Cobo como fundador de esta 
industria, de la cual se desprende el 
desarrollo económico de la región, sus 
construcciones culturales, la estratifi-
cación de los oficios desde el sistema 
de clasificación racial  y sus formas 
de relación en el contexto laboral 
bastante cercanas al modelo feudal, 
como lo atestiguan los estudios de las 
Naciones Unidas9. 

9. Un estudio de las Naciones Unidas que se 
propone mostrar como ejemplo al Valle del 
Cauca para el desarrollo económico desde este 
modelo destaca este tipo de relación (Millán, 
2002): “En relación con el progreso en la 
adopción de nuevas tecnologías de gestión, 
se resalta que por su origen feudal, basado 
en la servidumbre, el estilo de dirección obre-
ro-patronal fue de corte autoritario o señorial, 
hasta la década de 1980, aunque de él todavía 
quedan manifestaciones, que pueden verse 
como formas arcaicas de procurar equidad 
social. Centro Nacional de Productividad (CNP), 
Colombia, Felipe Millán para la Unidad de De-
sarrollo Industrial y Tecnológico de la División 
de Desarrollo Productivo y Empresarial, en el 
marco del Proyecto Clusters, en torno a recur-
sos naturales, implementado por la CEPAL y 
la Sociedad Alemana de Cooperación Técnica 
(GTZ), con apoyo del Gobierno de la República 
Federal de Alemania, 2002. 
Recuperado de  https://repositorio.cepal.org/
bitstream/handle/11362/4523/1/S0212973_
es.pdf. 
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Mancini enumera las estrategias 
para apropiarse de las tierras de los 
pueblos originarios, a quienes orga-
nizaron por encomiendas, y aborda 
las relaciones del surgimiento de la 
industria azucarera antes de 1560 con 
el conquistador Belalcázar y su com-
pañero Pedro Cobo.

Cuenta Mancini (1954):

La segunda época, de 1.701 
hasta la república, en que se 
incorporaron a la Corona las 
encomiendas vacantes (poseí-
das por personas no residentes 
en las Indias) y las restantes 
(en 1718), con abolición de esa 
institución, pasando el rey a 
venderlas al mejor postor en 
título de propiedad. Arboleda 
(...) afirma que las ventas de las 
encomiendas que se incorpora-
ron a la Corona en 1.718 y los 
títulos de merced, son el origen 
de la propiedad privada entre 
nosotros. En esta forma nació 
el latifundio en Latinoamérica. 
Salazar (17) comenta que en la 
colonia la usurpación de tierras 
era frecuente en los vastos rea-
lengos, y contra ello se institu-
yó la “Composición”, organismo 
destinado a expropiar la tierra 
de quienes no poseían título de 
merced o se encontraban fuera 
de los límites de su encomien-
da. No detuvo las inmensas 

apropiaciones de tierras, pero 
fue eficaz en algunos casos… 
“Los Capitanes Lázaro y Andrés 
Cobo, fundaron y explotaron 
el primer trapiche colonial del 
Cauca”, que el mismo autor 
fija en la región de Amaime, 
agregando (...) que como hijos 
del heroico capitán Don Pedro 
Cobo, compañero de Belalcázar, 
heredaron la encomienda de la 
tribu de los Anaponimas, que 
habitaban el territorio del actual 
municipio de Cerrito. Parece que 
ambos hermanos poseían inge-
nios y que fue Don Lázaro Cobo 
quien montó el primero, y por 
ello García Vásquez (...) lo llama 
fundador de la industria azucare-
ra en el Valle del Cauca. Según 
Tascón (...), el otro encomendero 
fundador posteriormente de otro 
ingenio, en 1.560, fue el Capitán 
Gregorio de Astigarreta, que 
con los indios de su encomienda 
formó una pequeña población 
que García (...) identifica como 
Pueblo Nuevo y Tascón (...) como 
San Jerónimo de los Ingenios. 
Según esto la industria azucare-
ra parece haberse iniciado en el 
Valle antes de 1.560. (...) (vol.4, 
p. 16).

De esta industria azucarera se 
desprenden las empresas que proce-
san, actualmente, el bagazo de caña, 
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como materia prima de diferentes 
productos. Para esta historia, es rele-
vante Propal, una empresa del Grupo 
Carvajal que se dedica a la produc-
ción de papeles finos para imprenta, 
oficina y escritura, papeles especiales 
y cartulinas para empaques, usados 
como insumos para artistas y crea-
dores. Su materia prima básica es la 
fibra de la caña de azúcar. Por otra 
parte, uno de sus productos empresa-
riales, de responsabilidad social, está 
destinado a reconocer la trayecto-
ria de los artistas, por lo cual ser el 
artista invitado del calendario Propal 
se constituye, para muchos, en una 
meta. Con este logro no solamente 
aumenta el conocimiento de su obra 
entre empresarios y un público selec-
to, sino que constituye un homenaje 
que le exalta como creador. El lan-
zamiento supone un reconocimiento 

público, con invitados de las clases di-
rigentes del país y representantes del 
gobierno, la cultura y las instituciones 
educativas, entre otros. El acto se 
realiza en una institución museal o 
institucional reconocida, que legitima 
esta acción y al artista mismo. Poste-
riormente, algunos hogares tendrán la 
oportunidad de disfrutar el calendario 
y, de esta manera, las reproduccio-
nes de las obras de los artistas harán 
parte de sus vidas.

Imagen 9
Presentación del Calendario Propal. Foto: Áymer Andrés Álvarez, 2014.
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Los proyectos de Salas y Cama-
cho surgen a partir de diferentes inte-
reses de investigación, evidentemente 
plásticos; la génesis de sus trabajos 
está situada en los protagonistas de 
las historias, sus padres (ambos pin-
tores empíricos), y contemplan dentro 
de sus objetivos, la contribución patri-
monial de los oficios tradicionales a la 
comunidad. Salas se propone retratar 
y evidenciar la transformación que 
han tenido las labores tradicionales 
de su corregimiento, partiendo de lo 
experiencial diario del oficio del pin-
tor popular. Camacho, por su parte, 
indaga sobre las tensiones presentes 
en los niveles de representación de 
la pintura en la cotidianidad y la exis-
tencia de un cuadro dentro de otro 
cuadro, partiendo, igualmente, de su 
experiencia familiar.

No obstante, este documento se 
propone rescatar la perspectiva de 
la valoración de lo artístico, a partir 
de una mirada conjunta a estos pro-

En la ciudad de Cali, en un ho-
gar de clase media trabajadora, otro 
hombre, cabeza de familia, pintor 
aficionado, empleado de una de las 
más representativas empresas de las 
artes gráficas en la región, se dedica 
por años a la pintura; finalmente, 
produce una serie pictórica que le 
permite soñar con su propio calenda-
rio de Artista.

Estas dos historias de la región 
representan la génesis de los tra-
bajos de grado de Diego Salas, Con 
el mundo a cuestas: la vida de un 
pueblo narrada por sus habitantes, y 
Dayana Camacho, Puesta en abismo, 
sobre las tensiones en los niveles 
de representación en pintura, con 
los que optaron al título de artistas 
plásticos. Ambos trabajos tienen ori-
gen en sus historias familiares, en el 
anteriormente descrito contexto del 
Valle del Cauca. Sus procesos de in-
vestigación-creación inician con una 
arqueología de sus historias familia-
res que se conectan con la realidad 
de la clase trabajadora rural y urba-
na de la región, desde unas propues-
tas plásticas que vinculan necesaria-
mente lo estético y lo político.

Dos procesos investigativos que 
dan cuenta, de manera profunda, de 
los recorridos sobre la historia, con 
testimonios, documentos y soportes 
de entrevistas, para construir, con 
ello, un panorama histórico y social 
que nos permite ampliar, desde la 

pregunta, nuestra perspectiva sobre 
la valoración de lo artístico y de 
aquello que está incluido o excluido. 
Así podemos situar nuestra atención, 
por un lado, en los cambios de las 
tecnologías y su incidencia sobre el 
paisaje y las costumbres, que inclu-
yen la transformación de los oficios y, 
por otra parte, en los problemas de 
la alienación del trabajo y la realidad 
de la valoración de lo considerado 
como artístico. 
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cesos, respondiendo a la invitación que hace Sholette para el análisis de las 
«zonas de sombra» y cómo funciona la articulación de la «materia oscura» en 
el campo creativo en prácticas situadas dentro del Valle del Cauca.

2.2.1. La Novedad
y la tradición

“Una de las actividades tradicionales del Corregimiento de Villagorgona 
ha sido la elaboración de letreros y avisos a mano encargados a mi padre. 
En ese entorno, rodeado de pinturas, plantillas, reglas de cálculo y todo 
tipo de soportes, formatos y dimensiones, fue el primer acercamiento que 
tuve a las artes. Lugar de aprendizaje y fiel testigo de aquellas empresas 
publicitadas que se consolidaron o desaparecieron”.

Diego Salas

Imagen 10
Diego Salas (1989/Candelaria). La idea del taller/Instalación (estantería, le-
trero y escritorio).
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Diego Salas se identifica, a sí 
mismo, como pintor popular, cate-
goría que ubica dentro de los oficios 
tradicionales de la región. En su 
trabajo, Con el mundo a cuestas: la 
vida de un pueblo narrada por sus 
habitantes, inspirado en los oficios 
tradicionales de su pueblo, el corregi-
miento de Villa Gorgona en el mu-
nicipio de Candelaria, Salas destaca 
la importancia de la pintura y otras 
labores, desde la necesidad de pre-
servar la memoria de aquello que ha 
constituido la vida y la cultura de las 
comunidades.

Con el mundo a cuestas par-
te de su experiencia de vida y del 
trabajo con su padre, reconocido 
pintor popular que se ha ocupado de 
realizar trabajos para los anuncios de 

diferentes establecimientos comer-
ciales, obras que han implicado la ex-
perimentación y el conocimiento de 
la caligrafía y la pintura mural, entre 
otros.

Su trabajo implica el rescate y 
la valoración de estas formas comer-
ciales de lo popular, para instalarlas 
en el lugar de la pintura de salón; de 
carácter pictórico y performático, nos 
invita a reconocer el valor patrimo-
nial de estas manifestaciones y, so-
bre todo, cuestionar la desaparición 
de estas formas de la gráfica popular 
por el desplazamiento que otras for-
mas comerciales del diseño gráfico 
aplicado y los desarrollos tecnológi-
cos, van imponiendo a las formas de 
vida.

Imagen 11
Padre de Salas. 
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Su producción cuenta con di-
ferentes obras pictóricas, gráficas 
e instalativas. Adicionalmente, una 
performance es ejecutada por su 
propio padre: consiste en un ejercicio 
de caligrafía sobre la pared, durante 
la inauguración de la exposición. En 
ella se da cuenta de su experticia, a 
partir del trabajo diario. Así, Salas 
transforma el oficio tradicional en un 
producto del arte.  El padre, de algu-
na manera excluido del campo formal 
del arte, se incorpora a las formas de 

circulación propias de las dinámicas 
profesionales de las que su hijo, ar-
tista plástico graduado recientemen-
te, hace parte. De alguna forma, esta 
operación hace visible, para el espec-
tador, el testimonio de una práctica, 
aún viva, que se desvanece con el 
desarrollo de la tecnología contem-
poránea.

Así, Salas y su padre logran ese 
instante de resistencia. 

Imagen 12
Diego Salas (1989/Candelaria). La idea del taller/ Estantería y acción performática. 
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Su pintura sorprende por el 
manejo espléndido del color que, 
cálidamente, ilumina esa necesidad 
de mirar atrás, en la apacible vida 
del pueblo de antes. Su realismo y 
su vitalidad posibilitan, a través de 
las escenas, la materialización de un 
recuerdo que pronto se evaporará. Es 
por ello que su práctica puede leerse 
como una manera de resistencia, 
desde el hacer, en el que se recono-
cen formas de representación para la 
memoria de una comunidad. Desde la 
profesión familiar, Diego y su padre, 
como él mismo lo describe, apuestan 
también por lo educativo: trabajan en 
prácticas, artísticas y pedagógicas, 
preservando los conocimientos que, 
además de constituir un valor patri-
monial, han representado una forma 
de subsistencia para las familias del 
pueblo. 

“En un ejercicio tautológico, mi 
padre Fernando Salas, escribirá 
con su puño y letra sus conoci-
mientos adquiridos, tanto teo-
lógicos, espirituales y caligráfi-
cos, producto de más de cuatro 
décadas dedicadas al oficio de la 
publicidad y la pintura popu-
lar, plasmando la condición de 
mi localidad en la actualidad, 
resumida en el pasaje bíblico de 
Eclesiastés 1:1-11.”10

Diego Salas

10. El texto de Eclesiastés 1:1-11 que apare-
ce transcrito en caligrafía dice: Palabras del 
Predicador, hijo de David, rey en Jerusalén. 
¡Vanidad de vanidades! ¡Vanidad de vanidades! 
¡Todo es vanidad! —Palabras del Predicador. 
¿Qué provecho saca el hombre de todos sus 
trabajos y de todos sus afanes bajo el sol? Una 
generación se va, y otra generación viene, pero 
la tierra permanece para siempre. El sol sale, 
el sol se pone, y vuelve presuroso al lugar de 
donde se levanta. El viento gira hacia el sur, y 
da vueltas por el norte; va girando sin cesar, 
y vuelve a girar el viento. Todos los ríos van al 
mar, y el mar jamás se llena. Y los ríos vuelven 
al lugar de donde salieron, para volver a re-
correr su camino. Todas las cosas fatigan más 
de lo que es posible expresar. ¡Los ojos nunca 
se cansan de ver, ni se fatigan los oídos de 
oír! ¿Qué es lo que antes fue? ¡Lo mismo que 
habrá de ser! ¿Qué es lo que ha sido hecho? 
¡Lo mismo que habrá de hacerse! ¡Y no hay 
nada nuevo bajo el sol! No hay nada de lo que 
pueda decirse: «¡Miren, aquí hay algo nuevo!», 
porque eso ya existía mucho antes que noso-
tros. Nadie recuerda lo que antes fue, ni nadie 
que nazca después recordará lo que está por 
suceder.  
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Así el oficio, como labor remune-
rada, es también una de las preocu-
paciones de Salas. Por ello, su trabajo 
extiende esta reflexión a otros oficios 
relevantes para la vida en comunidad, 
propias de su contexto, que van des-
apareciendo de la mano del progreso 
industrial, en un municipio impactado 
por el monocultivo de la caña de azú-
car, con todas las implicaciones sobre 
la naturaleza, el oficio y la cultura.

La naturaleza de estos oficios, 
vinculados entre sí, dan cuenta de la 
vida en comunidad de la que todos 
hacen parte.

Imagen 13
Vista de la exposición en Secretaría de Cultura de Cali, detalle de avisos. 
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Imagen 14
Libretas sobre los diferentes oficios.

de naturaleza colaborativa. 
Cualquier práctica que afirme ser 
radical también debe tomar en 
serio la materialidad y la com-
plejidad estructural del trabajo 
creativo invisible. Esto incluye el 
trabajo colectivo e informal en 
gran medida relegado a las som-
bras de la historia del arte, pero 
también a las prácticas cultura-
les no profesionales” (p. 7).

Este trabajo nos permite vis-
lumbrar algo que Sholette subraya en 
la comprensión de cualquier tipo de 
proyecto como construcción colabora-
tiva, esa posibilidad de la interdepen-
dencia, que liga la práctica creativa y 
la vida misma. 

Sholette (2015) describe la rele-
vancia de lo colectivo en las prácti-
cas: 

“Cualquier proyecto a gran es-
cala, ya sea artístico, políti-
co o militar, es decididamente 
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2.2.2. ¿Quién
puede ser 
el Artista hoy?

Dayana Camacho, con Puesta 
en abismo, sobre las tensiones en los 
niveles de representación en pintura, 
se propone dar cuenta de diferentes 
capas en tensión, desde un ejercicio 
plástico que logra traducir la repre-
sentación de lo hallado, lo registrado 
y lo documentado pictóricamente. Sin 
embargo, su ejercicio nos permite ir 
mucho más allá, para dar cuenta de 
las lógicas de la valoración, en el con-
texto de la región del Valle del Cauca, 
su sistema productivo y sus formas 
de comprensión del arte y la cultura.  
Su obra está compuesta por pinturas 
en las que se registran las pinturas de 
su padre en escenas cotidianas.

La historia, enclavada en las 
relaciones del sistema productivo y 
social de la caña de azúcar, ocurre al 
interior de Propal, empresa gestora 
de un producto icónico que, desde 
1962, pretende acercar obras de arte 
a ciertos hogares de la población 
colombiana. El emblemático calen-
dario Propal, al que ya se ha hecho 
referencia (cuyos derechos sobre las 
imagenes no suponen un pago para

el artista por su participación, puesto 
que, realmente, su propósito es el de 
un homenaje destinado exclusivamen-
te a los más prestigiosos artistas), 
resulta ser la aspiración del padre 
de Dayana, Wilson Camacho, quien 
decide realizar una serie de pinturas, 
anhelando que su obra se incorpore a 
esta producción. 

La exploración de Camacho im-
plica el reconocimiento de ese trabajo 
“aficionado”, dándose a la búsqueda 
de las diferentes obras de su pa-
dre, en cada familia y lugar donde se 
encontraban; realizó un rastreo y se 
encargó de registrarlos. Su pesquisa 
implicó, inicialmente, la constitución 
de archivo visual, un ejercicio de re-
conocimiento del estado de las cosas, 
que le sirvió para realizar un nuevo 
registro, esta vez pictórico, en el que 
integra la pintura de su padre a la 
suya. Estos ejercicios no buscan una 
apropiación per se; no están centrados 
en la pintura del padre, como foco de 
atención; se encargan, mejor, de re-
saltar esas escenas cotidianas, desde 
las cuales, la actividad pictórica era 
relevante.
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Imagen 15
Obras de Dayana Camacho. Madre, hija y Jacanamijoy, 180 x 120 cm, óleo so-
bre lienzo, y Floralia, 120 x 180 óleo sobre lienzo11. 2019.

 

11. Camacho realiza un montaje en el que subraya las tensiones en sus niveles de representación, 
ubicando la pintura directamente sobre el piso. Las decisiones sobre el montaje contribuyen a rea-
firmar esos niveles de tensión que su trabajo señala. Retrata la pintura hallada en el suelo y sobre 
ella ejecuta una nueva puntura en la misma posición y ubica en la sala de exposiciones la pintura 
resultante también sobre el suelo.

Así, Camacho registra este he-
cho de varias maneras: por una par-
te, desde lo pictórico, registrando y 
apropiando las obras del padre y los 
calendarios Propal, presentes en su 
casa, al interior de su propia pintura 
y, por otra, realiza una videoinstala-
ción en la que sitúa, en un espacio 
expositivo, la sala de su casa, con 
sofás, la decoración de los cuadros 

originales, la luz que se adivina a 
través de la “ventana” y el televisor 
al centro de la sala.  En este espacio 
se registra la “Conversación Imposi-
ble”, una entrevista realizada entre 
el director del Calendario Propal y su 
padre.
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Imagen 16
Título: Sala De La Casa. Video, pinturas y muebles/Dimensiones variables.

“La idea de esta instalación es 
generar una atmosfera similar a 
la del espacio doméstico especí-
ficamente a la sala de una casa, 
para que el espectador observe 
un video que se reproduce en un 
televisor y algunas pinturas que 
están montadas en el espacio. El 
video muestra un diorama que 
hace referencia a un monumento 
que se encuentra desmantelado 
en la empresa Propal y la en-
trevista realizada al director del 
calendario que, dicha empresa, 
produce y a mi padre Wilson 
Camacho, trabajador de la em-
presa” 

Dayana Camacho

En la conversación sobresalen, 
entre otras cosas, la orientación del 
padre por el dibujo y la pintura, desde 
temprana edad, y su ilusión de figurar 
en el calendario que ellos mismos 
producían; por otra, la definición 
del gerente de quién es un artista 
prestigioso, es decir quién, en reali-
dad, podría ser sujeto de tal homena-
je. 

Dice Posada (en Camacho, 2019) 
durante la entrevista, que hacía parte 
de la obra:

“En el mundo del arte están 
los que pintan bonito, y por el 
otro lado están los artistas que 
trascienden. No necesariamen-
te, quien pinta bonito, es el 
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artista que trasciende, el artista 
que trasciende, (ustedes lo han 
visto), es el artista que ha roto 
esquemas, que ha logrado llegar 
a un público que estaba deseoso 
de ver cambios, de ver nuevas 
propuestas etc., ¿sí?” Lo que 
tratan de hacer es buscar figuras 
del arte que sean muy recono-
cidas y el reconocimiento lo 
interpretamos de la siguien-
te manera: que estén expo-
niendo internacionalmente, 
nacionalmente también, sí, 
pero digamos el reconocimien-
to internacional nos interesa 
mucho. Que estén muy en los 
ojos de la crítica del arte; 
que, (es un poquito light lo que 
voy a decir, pero lo veo que me 
entiendan en ese contexto), que 
estén vendiendo caro ¿Sí? 
normalmente el artista reputado 
vende caro ¿Sí?” 

 Wilson Camacho, padre de Da-
yana, comenta a su vez (en Camacho, 
2019, p.75): 

“Con el propósito de que el ca-
lendario tuviera una obra mía, 
me dediqué a realizar obras en 
diferentes técnicas y realicé la 
gestión con la persona que se 
encargaba de eso; un amigo me 
ayudó a llevar las obras hasta 
las instalaciones. La persona 

las vio, pero la respuesta era 
que el calendario (...), como tal, 
para artistas de trayectoria, de 
reconocimiento. Realmente, no 
me dio ninguna esperanza para, 
de pronto, poder tener alguna 
obra mía en el calendario. De 
repente, fue como una ingenui-
dad mía, ¿no? Ilusión mía de pre-
tender que alguna de mis obras 
estuviera en el calendario, pues 
fue algo que yo no tenía en mis 
pensamientos, pues de que ob-
viamente (...) ese calendario era 
para obras de prestigio, pues, 
de artistas reconocidos, pues en 
fin…” 

Wilson Camacho trabaja aún 
para Propal, pero su ilusión, nunca 
se materializó. Ya no pinta, pues esa 
experiencia lo desmotivó a seguir pin-
tando o dibujando. De alguna forma, 
se intuye en su testimonio anterior, 
que el prestigio y el reconocimiento 
son “para otros”, no están a su alcan-
ce. Se ha recalcado, de esta forma, 
el lugar que ocupa el trabajador, el 
que le corresponde en el sistema in-
dustrial con las particularidades de su 
contexto.

 Sin saber, a ciencia cierta, en 
que parte de la producción estaba 
ubicado el padre de Dayana, esta 
situación nos remite al problema 
planteado por Marx (Cfr. Ariza, 2017, 
p. 12), acerca del trabajo enajenado y 
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Imagen 18
Serie Calendarios. Acuarela sobre 
papel, 75 x 50 cm. (2019). Archivo 
Dayana Camacho.

Imagen 17
Serie Calendarios. Acuarela sobre 
papel, 75 x 50 cm. (2019). Archivo 
Dayana Camacho.

el lugar de producción del calen-
dario es, sin embargo, rechazado para 
estar en él. El calendario fabricado (de 
alguna manera) por sus propias manos 
o las de sus compañeros, se torna en 
un producto ajeno, diseñado para in-
cluir a “otros”: inalcanzable.

En relación con esa imposibilidad, 
Camacho realiza su propia versión 

de un calendario Propal de la obra de 
su padre. Con la búsqueda realizada, 
exhibe el trabajo, registrando no solo 
la pintura, sino los lugares originales 
donde la encontró, y las maneras de 
exhibirlo o almacenarlo en cada lugar.
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Imagen 20
Serie Calendarios, Acuarela sobre 

papel, 75 x 50 cm. (2019). Archivo 
Dayana Camacho.

Imagen 19
Serie Calendarios, Acuarela sobre papel, 75 x 50 cm. 
(2019). Archivo Dayana Camacho.
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podrían ser las formas de la práctica 
artística en nuestro tiempo? Si 
pareciera ligera, al respecto, la 
explicación de Posada, Sholette (Op.
cit., 2015) define, en su ensayo, 
un elemento definitivo para la 
valoración de las prácticas creativas 
y, particularmente, al campo del 
arte: 

El capital de consumo como 
conocimiento acumulado. De 
esta manera la valoración esta-
rá dada por las formas en que 
este capital se produce, circula 
y se acumula, lo que supone la 
creación de diferencias meno-
res traducidas en posibilidad de 
reconocimiento del valor (Cfr. 
p.21).

 En relación con estas for-
mas de creación de valor, Sholette 
menciona dos de las características 
enunciadas por Posada:

1. Saber que un artista es muy 
solicitado por las instituciones legiti-
madoras.

2. Un crítico pronto destacará su 
trabajo de manera escrita o en una 
exhibición (Cfr. p.20).

Sin embargo, a pesar de la 
coincidencia, quedaría faltando, 

el extrañamiento del hombre hacia el 
producto de su trabajo, sus relaciones 
con los demás, la naturaleza, con él 
mismo.  Este operario, que trabaja en

Su proceso de investigación–
creación, da énfasis al estudio de 
esas diferentes capas presentes en la 
imagen. Así, la artista establece una 
tensión en esos niveles de represen-
tación, que van desde los lugares 
físicos en los que rastrea las pinturas 
de su padre, pasando por la media-
ción de la imagen fotográfica, hasta el 
ejercicio pictórico, en el que incor-
pora otras posibilidades de lectura y 
resignificación de las imágenes. Sin 
embargo, estas capas de la represen-
tación dan cuenta de las tensiones 
en una de las preguntas que se hace 
Sholette, en torno a la valoración en 
el mundo del arte: ¿qué es lo que 
impide que esta clase de actividad 
creativa, no profesional, entre en la 
estructura de valor del mundo del 
arte de élite? (Sholette 2015, p.19).

 Para intentar responder a ello, 
regresaremos a este propósito de 
relectura o traducción que realiza 
Camacho, y que se extiende más 
allá de los procesos pictóricos. La 
videoinstalación, y la “Conversación 
Imposible” permiten, al espectador, 
reflexionar de manera crítica, sobre 
las formas legitimación, que conducen 
a calificar quién puede ser un artista, 
qué es una obra de arte y, desde esa 
perspectiva, preguntarse: ¿cuáles 
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aquí, el tercer punto mencionado en 
la entrevista por Posada, muy rele-
vante en tiempos del fervor por la 
Economía Naranja:  vender caro.

Lo anterior nos permite, en-
tonces, formular varias preguntas 
en torno a esta característica y las 
posibilidades de quién puede ser/está 
autorizado/está legitimado como el 
creador hoy:

¿Debe vender, necesariamente, 
todo creador/artista/hacedor? Vender 
caro. ¿A quién? ¿A quién se dirige, 
entonces, el trabajo del creador/
artista/hacedor? ¿A quien pueda pa-
garlo?  

¿Resulta, entonces, la 
única posibilidad de valoración/
legitimación, del creador/artista/
hacedor, su inserción en las dinámicas 
del mercado? ¿Indispensable su 
orientación hacia la rentabilidad? 
¿Es la valoración determinada, 
estrictamente, por su valor de 
cambio?

¿Qué ocurre entonces con 
quienes realizan prácticas no 
orientadas a la rentabilidad? ¿Qué 
ocurre con aquellas que se basan 
en las economías del dar y la 
diseminación, descritas por Sholette? 
¿Quién legitima o define el valor 
artístico de estas prácticas? ¿Cómo se 
valora el rédito social o la posibilidad 
de transformación social? ¿Y el valor 
simbólico? ¿Qué valor se le otorga al 

producto de estos oficios tradicionales 
o aficionados, excluidos de la 
valoración artística o incorporados 
posteriormente a las dinámicas de 
mercado? 

Para este caso, ¿qué es lo que 
hace que la pintura del trabajador no 
circule, mientras que la apropiación/
resignificación/traducción de Dayana 
Camacho, le vale una mención de los 
jurados del Programa de Estímulos del 
Ministerio de Cultura y una mención 
meritoria en la academia? 

Y en el caso del trabajo meritorio 
de Diego Salas, ¿qué ocurre con la 
visibilidad del oficio del pintor popular 
que ingresa en el cubo blanco y se 
presenta, a manera de performance, 
creando otras formas de valoración 
de aquello que antes permanecía en 
la sombra?

Para concluir, este texto de-
muestra que las obras abordadas 
constituyen un buen ejemplo de la 
tensión entre los conceptos de Shole-
tte «Mundo del Arte» y «Materia Os-
cura», con referencia a la visibilidad 
y la exclusión, de las cuales pueden 
ser objeto las prácticas artísticas, cul-
turales, pedagógicas y creativas, en 
términos generales.

Así, con los casos estudiados de 
Salas y Camacho, desde la perspec-
tiva comparativa del trabajo de sus 
padres, como artistas empíricos, y 
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ellos como artistas legitimados por el 
ejercicio profesional, derivado de la 
academia, contrastamos las disímiles 
posibilidades de circulación, proyec-
ción económica  y posicionamiento 
en el mercado del arte, que nos per-
miten ampliar la comprensión de los 
mecanismos de valoración de estas 
prácticas, reconocidas como «no pro-
fesionales», con la mirada sobre un 
territorio particular. 

Cabe anotar que este análisis 
situado (en un contexto que, como 
se mencionó anteriormente, aún se 
caracteriza por formas de relación 
de carácter feudal, desde lo laboral y 
donde los oficios continúan jerarqui-
zados) contribuye a visibilizar que 
en una sociedad colonial como la 
nuestra, el conflicto de visibilidad/
exclusión es aún más agudo, que el 
escenario planteado originalmente 
planteado por Sholette. 

 El proceso creativo de Salas y 
Camacho, nutrido por la historia y el 
conocimiento artístico heredado de 
sus padres nos permite ver, de qué 
manera, un trabajo plástico puede 
imbricar lo estético y lo político: una 
reflexión crítica sobre la creación y la 
valoración de las prácticas y los crea-
dores en nuestro contexto.
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Resumen

Las músicas del Pacífico sur colombiano, asociadas a la 
marimba de chonta, han ido presentando transforma-
ciones, en tanto van teniendo presencia en contextos 
diferentes a los espacios tradicionales. Cambios que se 
evidencian en los formatos instrumentales, en los tipos 
de músicas, en los espacios para su interpretación, que 
amplían las posibilidades para músicos y compositores. 
Estos nuevos escenarios exigen transformaciones en 
los instrumentos musicales, específicamente en aspec-
tos como la afinación, el registro y la potencia. En este 
panorama, nace el instrumento alternativo «marimba 
de chonta cromática-electroacústica» como pretexto, 
posibilitando el diálogo entre músicas contemporáneas, 
populares y eruditas, con músicas que provienen de 
la tradición pacífica, lo que lleva a transformar o redi-
mensionar el uso del instrumento, adaptándolo a las 
nuevas realidades. 

Palabras clave: marimba chonta, músicas del Pacífico 
colombiano, marimbas cromáticas, instrumentos musi-
cales electroacústicos, método oí, lutería.
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Abstract: 

The music of the Colombian South Pacific, associated 
with the marimba de chonta, has been undergoing 
transformations, as it has been present in contexts 
different from traditional spaces. Changes that are 
evident in the instrumental formats, in the types of 
music, in the spaces for their performance, which 
expand the possibilities for musicians and composers. 
These new scenarios demand transformations in musi-
cal instruments, specifically in aspects such as tuning, 
registration and power. In this scenario, the alterna-
tive instrument “chromatic-electroacoustic marimba 
de chonta” is born as a pretext, making possible the 
dialogue between contemporary, popular and erudite 
music, with music that comes from the peaceful tradi-
tion, which leads to transform or re-dimension the use 
of the instrument, adapting it to the new realities. 

Keywords: marimba de Chonta, music from Colom-
bian Pacific, chromatic marimba, electro-acoustic musi-
cal instruments, methode oí, lutheria
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La marimba de chonta ha sido un 
instrumento relacionado, princi-
palmente, con espacios y músicas 

tradicionales representativas, tanto 
en el andén pacífico colombiano como 
en los países donde tiene presencia. 
Este documento pretende poner de 
manifiesto cómo una serie de trasfor-
maciones en las músicas tradicionales 
de marimba del pacífico han propiciado 
la transformación de la marimba de 
chonta tradicional, en diversos aspec-
tos: su interpretación, circulación y 
fusiones se han ido adaptando a las 
necesidades del cambiante mercado. 
Ante este panorama, se propone la 
creación de una marimba de chonta 
cromática-electroacústica, instrumento 
portable, que se ajusta a necesida-
des relacionadas con los diferentes 
escenarios musicales donde tiene pre-
sencia. Se describen acciones concer-
nientes a la identificación y adecuación 
de nodos resonantes de cada placa 
del teclado de chonta, la elaboración 
de un sistema de sonido por micró-
fonos de contacto, la afinación (de 
acuerdo con el sonido fundamental 
y el primer armónico) y, finalmente, 
el diseño de un soporte que agilice 
la portabilidad del instrumento.

Músicas del
pacífico 
colombiano

Las músicas de marimba de 
chonta tienen presencia en Colom-
bia, en comunidades afrocolombianas 
pertenecientes a los departamentos 
del Valle del Cauca, Cauca y Nariño 
(Unesco, 2015), como manifestacio-
nes sonoras, arraigadas a prácticas 
culturales tradicionales, que hacen 
parte de la cotidianidad de dichos 
contextos en la región literal del pa-
cífico sur colombiano. Estas músicas 
se caracterizan por combinar cantos 
con el sonido de instrumentos de 
percusión elaborados artesanalmen-
te, conformando conjuntos donde la 
marimba de chonta tiene el papel 
protagónico. 

Las interpretaciones de las músi-
cas de estos «conjuntos de marimba», 
como son denominados, hacen parte 
de las tradiciones de la zona litoral 
del Pacífico colombiano (Tascón, 2014, 
p. 2) donde, a través de diferentes 
movimientos histórico-sociales, se 
presentaron asentamientos afrodes-
cendientes en las laderas de los ríos 
que desembocan en el océano Pacífico 
(Portes, 2009) generando nuevas con-
figuraciones culturales, producto de la 
interacción con poblaciones indíge-
nas y descendientes de españoles, lo 
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que se hace evidente en las prácticas 
musicales (Birembaum, 2010). Así 
los instrumentos, producto de dicho 
diálogo cultural, se elaboran con ma-
deras presentes en la región, como 
ocurre con la marimba de chonta.

Marimba de 
chonta

Existen varias teorías sobre el 
origen de la marimba de chonta como 
instrumento: una postura epistémica, 
que cuenta con gran aceptación en 
Colombia, argumenta que este tiene 
ascendencia africana, dada las seme-
janzas que guarda con algunos instru-
mentos tradicionales africanos, como 
el Balafón, el Amandina o el Timbila, 
al igual que similitudes con la estruc-
tura de las agrupaciones musicales y 
las músicas interpretadas por estas. 

La marimba de chonta es un 
instrumento de percusión organiza-
do en una estructura de tres partes 
principales: un teclado, canutos de 
guadua y un mueble o soporte.  El 
teclado puede estar conformado de 
18 o 24 tablas de chonta, organiza-
das por tamaño. La tabla más larga, 
por lo general, es la que produce el 
sonido más grave; depende del tipo 
de chonta, del grosor, de la forma y el 
ancho de cada tabla de madera (Mi-
ñana, 2010). Estas se afinan de forma 
manual y tradicional, dependiendo 

de la técnica de cada constructor. La 
afinación de las marimbas tradicio-
nales difiere de los sistemas globali-
zados y estandarizados de afinación, 
pues nacen de lógicas arraigadas en 
el contexto local aprendidas a través 
de la tradición oral y se ajustan a la 
forma, la experiencia y la metodología 
desarrollada y/o aprendida por cada 
constructor, a partir de su propio mo-
delo de afinación (Useche, 2017).  

A cada una de las tablas de ma-
dera se le adecúa un canuto que sirve 
de resonador, amplificando el sonido; 
estos canutos son elaborados, gene-
ralmente, con guadua y conservan un 
tamaño en proporción con el tamaño 
de cada tabla. Se cuelgan usando un 
hilo que atraviesa toda la parte infe-
rior del teclado del instrumento. En 
cuanto a la afinación de los canutos 
de la marimba, algunos constructores 
tradicionales la realizan agregando 
agua al canuto y practicando pruebas 
de resonancia (Tascón, 2014). 

En cuanto al mueble que sirve de 
soporte para la marimba de chonta, 
se constituye de una base o “cama” 
en forma de trapecio alargado, 
conformado por dos largueros, dos 
cabezales y unas patas de madera 
cruzadas. Cada larguero está cubierto 
de fibra natural de la palma de coco, 
que amortigua la vibración producida 
al ejecutar el golpe de las tablas con 
los tacos o baquetas (de madera y 
caucho). En algunas poblaciones del 
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pacífico, a las marimbas elaboradas 
localmente no se les realizan soportes 
o patas, pues se acostumbra a colgar 
el instrumento de una viga de made-
ra, lo que incrementa su resonancia, 
puesto que la flexibilidad de la cuerda 
disminuye la fricción generada por la 
vibración (Tascón, 2008). 

Para la ejecución de la marim-
ba de chonta tradicional se utilizan 
dos tacos o baquetas de madera que 
miden entre 30 y 35 centímetros de 
largo, con un grosor entre dos y tres 
centímetros. Tienen una cabeza o 
punta con un recubrimiento de caucho 
natural (Tascón, 2014).  

La marimba de chonta tradi-
cional descrita, observada en las 
poblaciones del Pacífico sur colombia-
no y elaborada, habitualmente, por 
músicos de la región, ha ido presen-
tando transformaciones, según las 
necesidades que se van generando, 
con relación a la presencia del instru-
mento, en contextos diferentes. Esto 
exige que, para agilizar su transpor-
tabilidad y aumentar su resonancia, 
se construyan marimbas con menos 
tablas, con soportes o patas de ma-
deras diferentes a las de la región y 
hasta con resonadores elaborados de 
tubos de policloruro de vinilo o PVC 
que, comúnmente, son usados para 
realizar el drenaje de suelos (Tascón, 
2017). 

El instrumento tradicional de 
marimba de chonta del Pacifico sur 
colombiano, cuenta con una particu-
laridad sonora que lo hace cada vez 
más interesante, tanto para músicos 
populares como académicos. Esto  ha 
popularizado su uso, en la ejecución 
y participación en diversos ensam-
bles, permitiendo que el instrumento 
tenga mayor presencia en contextos 
y espacios diferentes, lo que da lugar 
a propuestas innovadoras tanto en 
la conformación de las agrupaciones 
como en las músicas en las que se 
vincula, con formatos de música tro-
pical que cuentan con instrumentos 
diferentes al conjunto tradicional, ta-
les como el bajo eléctrico y el piano; 
esto se puede observar en agrupacio-
nes populares como el grupo Herencia 
de Timbiquí (Herencia_de_Timbiquí, 
2019).

Se trata, entonces, de la trans-
posición de un instrumento tradicional 
a nuevos contextos musicales que, 
por supuesto, exigen del instrumen-
to características diferentes a las del 
diseño tradicional. Algunas de tales 
exigencias se relacionan con la nece-
sidad de obtener mayor potencia en 
el sonido y una afinación temperada, 
que se ajuste a los instrumentos elec-
trónicos con los que se acompaña, 
como son el teclado electrónico o el 
bajo. Estas necesidades se perciben, 
de forma clara, en espectáculos al 
aire libre, donde la marimba participa 
en ensambles de música tropical: en 
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ellos, el instrumento debe amplificar-
se con ayuda de seis micrófonos. Pero 
estos no trabajan de manera equita-
tiva y equilibrada con todas las tablas 
del teclado, limitando sus posibilida-
des sonoras y obstruyendo gran parte 
de la visibilidad al público, tanto del 
intérprete como del instrumento.

Otro elemento que se convier-
te en una exigencia al insertar el 
instrumento tradicional en nuevos 
contextos, es la necesidad que tienen 
algunos músicos de reemplazar la 
responsabilidad armónica asumida por 
el piano con la marimba de chonta. 
Este cambio sobrepasa, no sólo las 
posibilidades de la marimba diatónica 
(un solo teclado) que, por lo general, 
no alcanza a suplir los cambios o mo-
dulaciones tonales que se requieren 
al incursionar en músicas cercanas 
al jazz o músicas experimentales, 
sino que genera nuevas exigencias 
y un gran reto para los músicos que 
la interpretan.  Este fenómeno se 
presenta, de igual manera, al integrar 
la marimba de chonta a conjuntos 
tales como bandas de marcha, grupos 
de formación para niños, orquestas 
sinfónicas, grupos de serenatas y de 
rock que, motivados por la nueva y 
exótica sonoridad, la posicionan como 
instrumento básico en su propuesta 
expresiva.

Marimba de 
chonta
cromática-
electro-
acústica

A la luz de los cambios de con-
textos del instrumento tradicional 
de marimba de chonta, se genera la 
reflexión, en torno a la riqueza que 
brinda su incursión en nuevos esce-
narios, abriendo así la posibilidad de 
adaptación del instrumento tradicional 
y del diálogo de elementos, musica-
les e interpretativos, tradicionales y 
contemporáneos. En ese sentido, se 
puede establecer una relación entre 
la historia actual de la marimba de 
chonta y la historia del desarrollo de 
un instrumento de percusión, tan ver-
sátil, como el vibráfono. 

El vibráfono es un instrumento 
de percusión, conformado por láminas 
metálicas, que se disponen, por ta-
maño, en hileras emulando las teclas 
del piano; también cuenta, en la parte 
inferior del teclado, con tubos resona-
dores y un motor eléctrico, que per-
mite la vibración del sonido (López_
Escribano, 2015).  Es un instrumento 
que ofrece muchas posibilidades 
interpretativas y, al gozar de amplia 
presencia en múltiples ensambles y 
contextos musicales, ha sido objeto 
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de numerosos cambios técnicos sien-
do, los más notorios, la interpretación 
normalizada con la técnica de cuatro  
baquetas (posibilitando la interpre-
tación de líneas melódicas, serie  de 
acordes o  las dos cosas con diferen-
tes tesituras ), el dampening (posibili-
dad de apagar mediante las baquetas 
o los dedos algunas sonoridades), el 
pedal para prolongar el sonido y el 
gossting (para producir notas apaga-
das o secas) (Joaquín, 2018). 

Así, el vibráfono se constituye en 
un excelente ejemplo de la adaptación 
de un instrumento musical a partir de 
los contextos en los que se mueve, 
así como de sus formas de interpre-
tación, trascendiendo los arraigos 
tradicionales, sin perder la esencia del 
mismo. En similitud con la marimba 
de chonta, Hermann Winterhoff se fijó 
en instrumentos étnicos y, en 1916, 
comenzó a trabajar en una marim-
ba con láminas de láminas de metal; 
luego de probar varios prototipos, 
entre 1921 y 1936, logró diseñar el 
modelo actual, siendo popularizado 
por la empresa Deegan y bautizado 
como «Vibraphone», por el xilofonista 
George Hamilton Green (López_Escri-
bano, 2015, p. 30). 

Este instrumento se popularizó 
por su uso en orquestas sinfónicas, 
conjuntos de cámara y, como solista, 
en grupos de música contemporánea 
(Blades, 1975). La mayor popularidad 
del instrumento se debe, funda-

mentalmente, a las modificaciones 
realizadas por Henry Schluter en el 
prototipo, dando al instrumento ma-
yor claridad en las notas, disminuyen-
do la cantidad de armónicos y sonidos 
que lo hacían difícil de tocar, teniendo 
como instrumentos acompañantes, 
por ejemplo, el piano y el contrabajo. 
También perfeccionó un sistema de 
apagados que reducía la duración del 
sonido y un modelo de tubo reso-
nador que aumentaba el volumen. 
Esto, sumado a un novedoso diseño 
del instrumento, las particularida-
des tímbricas, la potencia sonora y 
la portabilidad, llevaron al vibráfono 
a ser parte de ensambles de música 
tropical, orquestas sinfónicas, orques-
tas de jazz, World Music, entre otros 
(Kite, 2007).

Un desarrollo parecido ha teni-
do la marimba de chonta: se puede 
observar una mayor presencia en es-
pacios urbanos, dadas las altas migra-
ciones de comunidades del Pacífico en 
la ciudad de Cali y festivales como el 
Petronio Álvarez, que funge como una 
plataforma de visibilización nacional. 

En este contexto nace el prototi-
po de la marimba de chonta cromá-
tica electro-acústica que añade, al 
instrumento tradicional de chonta, el 
doble teclado afinado como el piano; 
modifica el proceso de afinación de 
cada tabla, balanceando la nota fun-
damental y el primer armónico con un 
sistema de amplificación adaptado 
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de forma electrónica y con un diseño 
de mueble que facilita su movilidad y 
transporte (Joaquín, 2018).

1. Metodología

El proceso de construcción de la 
marimba de chonta cromática elec-
tro-acústica portable se inspira en la 
marimba de chonta tradicional. Las 
modificaciones, como se ha dicho, se 
realizan a la luz de las nuevas exigen-
cias, de nuevos contextos y ensam-
bles musicales donde tiene presencia. 
Dichas transformaciones han supues-
to diferentes desafíos a lo largo de 
un proceso de investigación de tres 
años. Tales desafíos se presentan, 
básicamente, en dos aspectos: el 
sonido (amplificación y calidad) y su 
transportabilidad (tamaño y estruc-
tura). En referencia al aumento de 
la potencia y la calidad del sonido, 
implica el uso de micrófonos, con sis-
temas de amplificación y mezcla, que 
se adapten mejor al instrumento y 
permitan una sonoridad que le brinde 
mayor protagonismo. Y, en cuanto a 
la transportabilidad del instrumento, 
exige una estructura que permita
un ensamblado rápido, no ponga en
riesgo las conexiones electrónicas 
adaptadas para la amplificación y 

1.El transporte especial implica el uso de transporte terrestre o aéreo de carga. El transporte terres-
tre de carga suele ser más económico que el aéreo, pero los tiempos de entrega son inciertos, no 
constituye una opción adecuada para la actividad de los músicos que se desplazan de un lugar a otro 
en poco tiempo. El transporte aéreo cuenta con tiempos de entrega precisos pero el costo puede 
estar entre cinco y diez dólares por kilo.  

cuente con las dimensiones estándar 
adaptadas al espacio disponible en los 
medios de transporte comunes, no 
especiales1. En este sentido, la meto-
dología de trabajo se plantea desde 
las indagaciones en cada uno de los 
componentes y se deriva en múltiples 
ejercicios experimentales.

A fin de realizar una explicación 
más detallada del proceso de cons-
trucción y transformación, esta se 
aborda a través de tres componentes 
principales: 1) teclado de chonta, 2) 
sistema de micrófonos y 3) el mue-
ble.
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1.1. Teclado de  chonta

Arco inferior en las tablas: las tablas de la marimba de chonta se constru-
yen, tradicionalmente, extrayendo láminas de la palma de chonta. Estas láminas 
conservan una pequeña curvatura propia de la chonta (Imagen 1), razón por la 
cual la mayoría de las tablas de este instrumento son planas en su cara inferior 
y redondeadas en la parte superior, punto en donde golpea la baqueta.

Imagen 1
Placas de la marimba de chonta con curvatura superior. 

Este tipo de construcción pre-
senta inconvenientes en la produc-
ción de los sonidos graves, puesto 
que la tabla resulta muy larga y el 
resonador, que generalmente se 
construye en guadua, solo alcanza a 
capturar la vibración de una pequeña 
porción de la misma, lo que genera 

pérdida de potencia. Otro elemento 
que incide en la producción sonora 
de las tablas de registro grave es la 
influencia de los armónicos, en la ge-
neración de acordes consonantes. 
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Para el prototipo de la marimba electro-acústica portable se encontró una 
manera de disminuir el tamaño de las tablas, hasta en un 10%, y de fortalecer 
el armónico que refuerza la nota fundamental de los bajos, construyendo un 
arco en la parte inferior de la tabla y desbastando cerca del 60% de su área 
total, tal y como se puede observar en la imagen 22. 

2. El teclado fue elaborado por la empresa Demadera, especialista en la construcción de marimbas 
de chonta. 

Imagen 2
Tablas de chonta, la inferior ha sido desbastada generando un arco.

Este se considera un aspec-
to importante para la producción y 
la potencia del sonido de una tabla 
de chonta que depende, en gran 
medida, de la posibilidad de vibrar 
la mayor cantidad de veces. En este 
sentido, el lugar donde reposa la 
tabla debe contar con una superficie 
amortiguada que se ubique, exacta-
mente, donde se encuentra el nodo 
de vibración de la onda. 

En la marimba de chonta tradicional 
se soportan las tablas sobre almoha-
dillas de jicrilla (una fibra natural o 
bejuco del pacífico) que amortiguan 
el movimiento de cada tabla y permi-
ten su torsión, en varias direcciones; 
no obstante, esa técnica disminuye, 
en gran medida, la cantidad de vibra-
ciones y, por tanto, la potencia del 
sonido. 
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Imagen 3
Modelo y prototipo de soporte de las tablas. 

Para la marimba de chonta electro-acústica portable se diseñó un sistema 
de suspensión en el que la tabla es soportada sobre dos hilos, lo que disminu-
ye la fricción. Este tipo de soportes se usan en algunas marimbas sinfónicas 
industriales, elaboradas en palo de rosa (Yamaha o Malletech). No obstante, al 
ser construidos en hierro, estos soportes aumentan, significativamente, el peso 
al instrumento. De manera contraria, el sistema diseñado para el prototipo de 
marimba de chonta pesa menos de un gramo: se diseña y se fabrica median-
te el uso de una impresora 3D, en un material que ofrece alta resistencia a los 
impactos de las baquetas (Imagen 3).  
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1.2. Sistema de 
micrófonos de 
contacto.

Otro elemento constituyente en 
la ejecución de la marimba de chonta 
electro-acústica portable, tiene que 
ver con el desarrollo del sistema de 
micrófonos, lo que supuso responder 
varias preguntas: ¿cuál es el sistema 
de micrófonos más adecuado para 
la amplificación y producción del so-
nido? ¿Cómo adherir los micrófonos 
a las tablas? ¿Qué tipo de micrófono 
usar? ¿Cómo conectar los 46 micró-
fonos requeridos para la amplifica-
ción? ¿En qué sector de la tabla debe 
ubicarse cada micrófono?

Es un hecho que, las marimbas 
de chontas tradicionales, son am-
plificadas a través del uso de varios 
micrófonos de aire, lo que conlleva 
varios inconvenientes: uno de ellos, 
el sonido de retorno que se genera 
por la cercanía de los micrófonos; 
además, el problema que se genera 
por la amplificación del sonido de al-
gunas tablas y no de todo el teclado.

Para la marimba electro-acústi-
ca portable se probó un sistema de 
sonido con micrófonos de contacto. 
Para tal fin se hizo necesario buscar 
y reflexionar alrededor de varios pro-
cedimientos y materiales. 

1.2.1. Unión de 
micrófonos a 
las tablas

Para este procedimiento se rea-
lizaron pruebas con diferentes alter-
nativas. Inicialmente se desarrolló un 
mecanismo para que el micrófono se 
mantuviera en contacto con la placa, 
sin necesidad de pegamento. Este 
sistema constaba de bandas elásticas 
que bordeaban la tabla y mantenían 
el micrófono adherido a la placa; 
pero las bandas de caucho requerían 
demasiada presión para mantenerse 
adheridas y, por tanto, la vibración 
de las tablas de chonta se veía dismi-
nuida. La segunda prueba consistió 
en usar diferentes tipos de pegamen-
to, con diversas consistencias y nivel 
de secado; dichos pegamentos, ca-
racterísticas y resultados, se explican 
en la Tabla 1:



La marimba de chonta tradicional del Pacifico sur colombiano: Desafíos y 
Transformaciones.

352

Tabla 1
Características de los materiales de adhesión.

Pegamento      Características Resultado

Loctite
Pegamento tipo gel que se endurece en 
60 segundos y alcanza su mejor resultado 
después de 20 minutos.

Rápido secado, se cristaliza y fractura 
rápidamente generando vibraciones en los 
micrófonos.

No más clavos Pagamento tipo macilla, de carácter 
arenoso, que logra su mayor resistencia 
después de 24 horas.

Tiene buena adherencia, el secado es 
lento. Su consistencia hace difícil cubrir la 
superficie de forma delgada, generándose 
una película muy gruesa entre el micrófo-
no y la tabla de chonta.

Pegante para 
madera

Pegamento líquido, de buena adherencia, 
que logra su mayor dureza después de 48 
horas.

Buena adherencia; su consistencia permite 
formar una película capa entre el micró-
fono y la tabla. Debe ser prensado para 
lograr mejor adhesión.

Súper Bonder
Pagamento en gel de mediana adherencia, 
logra su mayor dureza en 20 segundos.

Buena adherencia inicial se cristaliza y 
fractura fácilmente.

Sintesolda
Gel de buena adherencia logra su mayor 
resistencia en 2 horas.

Sedado medianamente rápido; no se 
cristaliza y permite distribuir una capa fina 
entre la taba y el micrófono.

El procedimiento para pegar los micrófonos también es importante pues, 
al prensarlos (Imagen 4) se logra una mayor adhesión y disminuye el tiempo 
de secado de la unión. Sin embargo, en algunas pruebas, al realizar una pre-
sión fuerte se rompe el micrófono internamente. Otra posible situación ocurre 
cuando la misma presión varía de un micrófono a otro, generando diferencia en 
sensibilidad a la vibración de la placa.
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Un aspecto adicional que incide 
en la unión del micrófono a la tabla 
de chonta es la forma como se aplica 
el pegante. En este procedimiento 
se prueban dos formas diferentes de 
esparcir el pegante: inicialmente, se 
pone una pequeña línea alrededor 
de borde del micrófono; aunque re-
quiere muy poco pegamento, quedan 
espacios entre la tabla y el micrófono 
que generan vibraciones y producen 
ruidos de rozamiento, bajando la 
calidad de la captura de audio. Pos-
teriormente se usa una gota de pe-
gante en el centro: esta forma de ad-

herir se puede observar en diversos 
videos instruccionales, concernientes 
a micrófonos de contacto para gui-
tarras acústicas, técnica de pegado 
que genera una unión compacta y 
no requiere ejercer presión sobre el 
micrófono, lo que resulta idóneo para 
la amplificación del sonido. 

Imagen 4
Tabla con prensa para adherir el mi-
crófono.

1.2.2 Tipos de
micrófonos

En la selección de los micrófonos 
se realizó la búsqueda de tres diferen-
tes tipos de micrófonos de contacto 
disponibles en el mercado local. A 
cada uno de estos micrófonos se les 
realizaron pruebas de respuesta, de 
adhesión a la tabla, de resistencia al 
impacto y, en general, de la calidad 
del sonido (Tabla 2):
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1.2.3. Sistema de
conexión de 
micrófonos

Existen, en el mercado, varias 
empresas que trabajan el sonido 
para la amplificación del vibráfono 
y la marimba, usando sistemas de 
micrófonos de captura de aire y de 
contacto. Los sistemas de micrófonos 
de contacto se valen de mecanismos, 
de rieles o barras, a los cuales se ad-
hiere cada uno de los micrófonos que 
están en contacto con la placa. Para 
lograr este sistema de conexión, los 
micrófonos deben contar con un ca-
ble de unión al plug de 3.5, monofó-

nico. En el ejercicio de la marimba 
electro-acústica portable, se reali-
zaron varias pruebas, con diferentes 
tipos de cable, usando una malla pro-
tectora o sin esta. Aunque todos los 
cables responden de forma similar, 
los cables de menor dureza resultan 
idóneos, pues vibran con la placa, 
sin producir ruidos por rozamiento, 
mantienen una buena resistencia y 
un buen nivel de conducción.

Para este sistema de micrófonos 
monofónicos se diseñaron dos regle-
tas con uniones en paralelo (Imagen 
5) la cuales llevan la señal hasta un 
mezclador que puede administrar 
y regular el sonido, y dar brillos o 
bajos a determinadas tablas de la 
marimba. 

Tipo de micró-
fono Característica Nivel de respuesta

     15 mm
Una sola cara de 
cuarzo.

Se dificulta la unión de los cables de cobre, cubre una peque-
ña superficie de la tabla y tiene baja captura. 

     22 mm
Dos caras de cuarzo.

Es fácil la unión de los cables de cobre, cubre una buena su-
perficie de la tabla y tiene alto nivel captura. Al pegarlo sobre 
la cara de cuarzo se rompe fácilmente.

     28 mm Una cara de cuarzo.
Es fácil la unión de los cables de cobre, cubre una buena su-
perficie de la tabla y tiene alto nivel captura. Su adhesión es 
firme y resistente.

Tabla 2
Tipos de micrófono.
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Imagen 5
Regla de entrada de los micrófonos.

Cada estructura de las dos regletas tiene dos conexiones, por lo que la 
conexión al mezclador se realiza a través de cuatro canales o salidas, lo que 
logra emitir sonidos, evitando la saturación o la disminución de señal de deter-
minados micrófonos. Así, el sistema de conexión de micrófonos de contacto se 
realiza a través de un circuito (Imagen 6):  

Imagen 6
Sistema de conexión de micrófonos de contacto.
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1.2.4. Ubicación
del micrófono

Para la identificación del mejor 
punto de ubicación del micrófono, en 
la placa, se realizó un experimen-
to que mide la respuesta sonora de 
cada una de las placas, en decibeles. 
Tal experimento inició identificando 
el punto nodal: para esto, se hizo ne-

cesario poner la placa sobre dos al-
mohadillas, ubicadas cerca del borde. 
Después se puso sal sobre la placa 
y se golpeó con una baqueta, suave 
o dura, dependiendo del registro3. Al 
golpear la placa, los granos de sal se 
acumularon en el punto nodal, esta 
franja se delimitó usando un marca-
dor (Imagen 8).

Imagen 7
Sistema de distribución de las entradas al mezclador.

Para comprender cómo se ubica el sistema de micrófonos en la marimba, 
se puede observar la Imagen 7: la primera regleta de micrófonos comprende 
las tablas de sonidos naturales que van, desde Fa natural dos, hasta el Mi tres. 
La segunda regleta incluye los sostenidos: va desde el desde el Fa sostenido 
tres, hasta el Re sostenido tres. La tercera regleta va, desde el Fa natural tres, 
hasta el Do seis. La última regleta va, desde el Fa sostenido tres, hasta el La 
sostenido cinco.

3. Las baquetas suaves, en los registros graves, estimulan el sonido fundamental y los armónicos de la 
octava; al usar baquetas duras en estas placas, se estimulan los armónicos agudos, cambiando la ubica-
ción de los nodos.  
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Imagen 8
Identificación de los nodos usando sal.

Imagen 9
Ubicación de los micrófonos en los tres puntos de experimentación.

Posteriormente se ubicaron los 
micrófonos de contacto sobre tres lu-
gares diferentes: en medio del punto 
nodal, al lado del punto nodal y en la 
mitad de la placa entre el nodo y el 
final de la misma (Imagen 9).  Todos 
los micrófonos fueron pegados con el 
pegante Sintesolda y se cronometró 
un tiempo de secado de 48 horas. 
Después se soldaron los cables del 
circuito a cada uno de los micrófonos. 
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Esta parte del experimento, rea-
lizado con el fin de controlar todos los 
factores explicados, arrojó los resul-
tados expuestos en la Tabla 3: 

El último ejercicio, fue la medición de respuesta de cada micrófono. Cada 
placa fue conectada, directamente, a la interface de sonido, de forma que se 
pudiera realizar una lectura exacta de la respuesta de cada uno de los tres 
micrófonos, al impacto de la baqueta. Para controlar los posibles cambios en la 
respuesta de la placa al ser percutida, se ejecutó el impacto golpeando la placa 
en el centro, con la misma baqueta, posicionada desde la misma altura (Imagen 
10).

Valoración de cada micrófono para conocer la mejor respuesta.
Imagen 10. 
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Tabla 3
Ponderación de respuesta de micrófono 
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Como se puede concluir de la tabla anterior, los micrófonos pequeños no 
presentan una buena captura, incluso siendo pegados con un material idóneo, 
probado previamente. También se observa que el tipo de pegante no influye en 
la adherencia del micrófono, lo que hace necesario esperar a que se endurezca 
para lograr una mayor adhesión. Además, se hizo evidente que algunas tablas, 
a las que se desbastaron los bordes con el fin de generar un sonido más grave, 
no lograron una buena captura en el nodo. 
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1.3. Mueble y 
soporte

El último elemento constituyente 
de la marimba, que ha sido ajustado, 
es el conformado por el mueble y el 
soporte. Los muebles de las marim-
bas sinfónicas están diseñados para 
resistir una gran cantidad de peso, 
pues los resonadores del instrumento 
pueden pesar alrededor de 60 kilos 
y el teclado unos 40 kilos, aproxi-
madamente. En las marimbas de 
chonta tradicionales el mueble suele 
ser pensado de forma que resista el 
impacto que reciben las tablas al ser 
golpeadas; no obstante, no ha sido 
construido pensando en la necesidad 

de desensamblar sus partes, o en 
ejercicios que impliquen el desmonta-
je del teclado de chonta.

El mueble propuesto para la 
marimba electro-acústica portable re-
coge varios aspectos de los muebles 
anteriormente descritos, tanto de la 
marimba sinfónica como de la marim-
ba de chonta tradicional. No obstante, 
este instrumento cuenta con una ven-
taja: no debe soportar los tubos de 
resonancia que incrementan el peso 
y el volumen cúbico del instrumento, 
pues, la amplificación del sonido se 
realiza a través del sistema de micró-
fonos. El sistema de soporte diseñado 
puede ser adaptado a cualquier base 
de teclado electrónico convencional 
(Imagen 11).

Imagen 11
Soporte de marimba.
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El sistema de soporte propuesto 
ha sido diseñado para ubicar la ma-
rimba sobre una mesa convencional, 
reduciendo a 4 la cantidad de piezas 
que se ensamblan, disminuyendo así 
un 50% del largo total del instrumen-
to, lo que protege sus componentes 
electrónicos.

La marimba electro-acústica 
portable cuenta con una estructura 
de cuatro secciones unidas, a través 
de un sistema de ensamble, que 
permite ser divida sin necesidad de 

desmontar el teclado ni desconectar 
los micrófonos. De esta manera, el 
instrumento puede ser transportado 
en dos estuches o maletas de 50 cm 
x 90 cm x 30 cm, que lo hace fácil 
de transportar y desensamblar; se 
disminuyen, de esta forma, los costos 
generados por traslado en vehículos 
especiales, el tiempo requerido para 
armar y desarmar, así como los daños 
ocasionados por dichos traslados y 
desensambles. 

Imagen 12
Marimba de chonta electroacústica con imitación de resonadores de guadua. 
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Conclusiones 

El maestro José Antonio Torres 
“Gualajo” afirmó: “Las marimbas de 
chonta actuales solo tienen 18 tablas, 
no 24 tablas, como antes… así es más 
fácil de transportar en el taxi”. Esta 
sencilla, pero contundente afirmación, 
pone de relieve las transformaciones 
que sufren los instrumentos como 
parte de las dinámicas de los espacios 
de circulación de las músicas. En este 
sentido, se presentan posiciones, en 
contra y a favor, de la convenien-
cia o no de las trasformaciones, que 
terminan siendo objeto de análisis por 
parte de folcloristas, gestores cultu-
rales, musicólogos, etc. Sin embargo, 
para artistas como “Gualajo”, facilitar 
el transporte del instrumento es un 
argumento, tan importante, que justi-
fica retirar de la marimba 6 tablas.

El maestro Enrique Riascos, 
marimbero del reconocido grupo de 
música Herencia de Timbiquí  usa-
ba, generalmente, una marimba de 
un solo teclado (diatónica) para sus 
presentaciones con el grupo. Sin em-
bargo, para ajustarse a las diversas 
tonalidades, marcadas por instru-
mentos musicales como el bajo o el 

piano, en medio del espectáculo, el 
maestro Riascos estaba obligado a 
retirar o agregar tablas a la marimba, 
un proceso dispendioso y complejo. 
Finalmente, tomó la decisión de cam-
biar la marimba de un solo teclado 
(diatónica) por una marimba de dos 
teclados (cromática). En este caso, la 
transformación es resultado de una 
necesidad estética que simplifica la 
interpretación del instrumento y am-
plía sus posibilidades creativas.

El creciente interés, de músi-
cos y artistas, por la sonoridad de la 
marimba de chonta, está acelerando 
la búsqueda a los desafíos que pre-
senta cada nuevo espacio, público, 
género musical, o performance. En 
el futuro será posible observar más 
transformaciones, como las que se 
han evidenciado en este artículo, que 
comprenden una suerte de posibili-
dades creativas para los artistas y 
músicos tradicionales, populares y 
académicos.

Estas trasformaciones no son 
exclusivas de la marimba de chon-
ta: se podría afirmar que, la mayoría 
de los instrumentos que conocemos 
actualmente, son el resultado de una 
serie de trasformaciones en las que 
se relacionan constructores e intér-
pretes, compositores y tendencias del 
mercado.

4. El grupo Herencia de Timbiquí, fusiona los 
ritmos tradicionales del pacifico con el reggae, 
la salsa el jazz, entre otros. La organología 
la componen: bajo eléctrico, sintetizadores, 
trompeta, saxofón, batería, marimba de chonta 
y congas y dos voces.

4
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El vibráfono es un buen ejemplo 
de una serie de transformaciones que 
vincularon constructores, interpretes, 
métodos de aprendizaje, repertorios, 
grupos profesionales y grupos de 
practicantes y que, en la actualidad, 
se constituyen en una gran sociedad 
musical que encontró un canal en 
el jazz y, más tarde, en las músicas 
populares.

Para el caso de la marimba de 
chonta, una de las particularidades 
de la presente propuesta son los dos 
listones en paralelo con forma de «F 
acostada», que atraviesan perpendi-

cularmente los trapecios, sujetándo-
los por la cara opuesta a la que so-
porta las teclas. En la mitad y al final 
de los listones se levantan, en ángulo 
recto, dos fragmentos verticales de 
listón, sobre los cuales se apoya el 
segundo trapecio, generando una di-
ferencia de nivel entre las teclas del 
primer y el segundo trapecio, a ma-
nera de escalón. La imagen siguiente 
permite aclarar esta construcción 
(Imagen 13):

Imagen 13
Vista lateral del soporte de los trapecios.
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Las trasformaciones deben ser prácticas, livianas y, a la vez, replicables, 
de forma que no se requieran grandes equipos para su elaboración y que facili-
ten el trabajo de los intérpretes, brindándoles la mayor posibilidad de recursos 
estéticos. En la Imagen 14 se aprecia una vista de los trapecios que soportan 
las tablas.

Imagen 14
Vista superior de la marimba sobre una mesa.

La transportabilidad de la ma-
rimba es un factor esencial; reducir el 
tamaño total de las piezas que con-
forman la marimba es indispensable. 
En este sentido, otra particularidad 
de la propuesta consiste en dividir los 
trapecios por la mitad, sin necesidad 
de retirar las teclas, dando lugar a 
cuatro trapecios de menor tamaño. 
Para ello, se retiran los tornillos que 
atraviesan los extremos internos de 
los trapecios, de menor tamaño, que 
constituyen el punto de resistencia 
del peso del instrumento; al momento 
de transportarlo, el sistema electró-

nico queda protegido en la parte infe-
rior, por las placas y, en los laterales, 
por las paredes de los trapecios. 

El uso de las marimbas de doble 
teclado, divididas por trapecios, es 
una alternativa que practican algunos 
constructores; en este sentido, apro-
vechar las transformaciones habitua-
les permitiría la adopción de nuevas 
propuestas (Imagen 15), que faciliten 
su trabajo e, incluso, abaraten los cos-
tos de producción sin desmejorar la 
calidad tímbrica. 
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Imagen 15
Vista de ubicación del soporte inferior de los trapecios.

La marimba de chonta cuenta 
con una serie de particularidades 
sonoras, que pueden seguir trans-
formado la realidad musical de la re-
gión, e influir en toda una generación 
de practicantes, músicos y creadores 
sonoros. El prototipo de la marimba 
de chonta electro-acústica portable, 
instrumento inspirado en la marim-
ba de chonta tradicional y adaptada 
al contexto de los nuevos y diversos 
escenarios, se constituye en una 
herramienta para el fortalecimiento 
del pensamiento musical latinoame-
ricano.
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Este libro, el primero de la Colección “Educación, Arte y 
Cultura” presenta una mirada a los procesos de investi-
gación y abre un debate sobre el quehacer artístico en 
Iberoamérica. Varios profesionales, de diversas discipli-
nas, proponen sus puntos de vista sobre las artes en la 

actualidad, generando diálogos entre saberes que permi-
tirán, al lector, un viaje por las rutas heterogéneas de la 
creación, la docencia y las nuevas propuestas estéticas 
que se realizan desde diversos escenarios de Colombia.


