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Glosario Deshacer instituciones

Referentes, prácticas y reflexiones
Marcela Garzón, Moisés Londoño, Nicolás Navas, Mónica Romero, Lyz Torres, John Vásquez, Miguel Vega
Abordamos la educación popular y la relación con los movimientos sociales asociados para repensar problemas y significados de la educación artística. Hemos estado trabajando alrededor de la Educación popular y la noción de Deshacer instituciones. 

Nos interesa revisar la vigencia e influencia de la educación popular en el marco de la educación artística y la enseñanza de las artes en el contexto colombiano. Esta idea de lo popular contempla el acceso democrático a la cultura y perspectivas de empoderamiento y la emancipación.
Configurar una mirada de lo político en nuestro contexto, pasa por una reflexión y revisión de los movimientos sociales que han incidido en lo modos de hacer y conceptualizar las prácticas artísticas y educativas asociadas a lo popular. 

Para la revisión de referentes, nos interesa precisar particularidades y diferencias de términos asociados a educación popular como: educación comunitaria, animación sociocultural, prácticas emancipadoras, pedagogías críticas, y sistematización de experiencias.

De este esbozo general que propone elementos de contexto institucional, teniendo como punto de partida lecturas de la educación popular, intentamos hacer el tránsito a una revisión polifónica de nuestras prácticas cotidianas. El concepto aglutinador de dicha revisión es Deshacer instituciones que se elabora a partir de distintas nociones, entre las cuales se encuentran: el lenguaje, la noción de educación artística en la posmodernidad, el sistema educativo y su estructura mercantil, y la experiencia como modo legítimo de conocimiento. 
Lo anterior genera revisiones a discursos locales de la educación artística, que, contrastados con la experiencia, nos invita a renovar la mirada y la relación con las instituciones, desde las prácticas instituyentes
.

Esbozo de la educación artística desde un contexto particular: la educación popular
En la historia reciente, finales del siglo XX, prácticas institucionales representativas en la educación en artes en el sistema escolar, se realizaron en los CASD: Centros Auxiliares de Servicios Docentes. También se implementó un plan específico denominado CEMDIZOB: Consejo de Enseñanza Media Diversificada de la Zona Oriental de Bogotá, y se desarrollaron los CEP (Centros de Experimentación Pedagógica) en 1976. Estos son antecedentes del currículo nacional cuyos sustentos teóricos se centraban en la Escuela Nueva, Jean Piaget y Viktor Lowenfeld. 

Respecto a los referentes locales, en la Reseña de la histórica del arte en la educación formal colombiana (Fandiño, 2009), los discursos señalados, mencionan la capacitación dada por la Universidad Nacional en 1969 y la dependencia del Ministerio de Educación desde la Subgerencia Pedagógica del Instituto Colombiano de Construcciones Escolares para formar a los docentes del INEM (Instituto Nacional de Educación Media). Estos programas se centraron en la Escuela Comprensiva, Escuela Activa y el Diseño Instruccional de Dick.

Las líneas anteriores empiezan a configurar un mapeo de apropiación de discursos foráneos en el contexto local, que era derrotero de las prácticas institucionalizadas que se llevaron a cabo desde los 70´s. 

La denominación de los docentes como trabajadores de la cultura se extendió a organizaciones artísticas y culturales que lideraron distintos movimientos populares. El de mayor fuerza y reconocimiento proviene del teatro popular y el nuevo movimiento del teatro latinoamericano. El principio de creación colectiva que aquí se trabajaba, continúa siendo central tanto a nivel pedagógico como artístico en el campo del teatro específicamente. Este movimiento estuvo liderado, entre otros, por el teatro La Candelaria en la década de los 60. Según esta idea la obra se construye colectivamente, teniendo como punto de partida la relación entre el actor-creador- promotor- roles que se traslapan, y en el que son fundamentales tres momentos para que esta creación acontezca: el momento cognoscitivo, ideológico y estético. 

Consideramos primero el acontecer de la producción de una obra de arte (su proceso de creación) determinado por tres momentos que guardan entre sí relaciones de oposición y de complementariedad. Pero no queremos limitar estas consideraciones a la obra de arte, sino que nos proponemos extenderlas al autor, al creador de la obra y al grupo que se presenta como productor del espectáculo teatral (García, 1989, p. 3).

Mencionamos este caso porque desde allí se empiezan a denunciar acciones del conflicto armado en Colombia que tanta relevancia tiene en el desarrollo de la actividad cultural colombiana.
En este recorrido vale la pena señalar que en los esfuerzos por generar modelos apropiados de educación para el contexto colombiano se encuentra la implementación de la Escuela Nueva
 desde 1976, aunque en este modelo las artes no hacen presencia en la educación formal. Esto reafirma el lugar marginal que éstas ocupan dentro del sistema educativo. Con el tiempo, las artes encuentran acogida dentro del campo cultural bajo premisas similares a las educativas, siendo las más nombradas el integracionismo y el acceso a todos.
Es así como, en un movimiento simultáneo, la educación popular hace presencia en los 70 siguiendo premisas de la Teología de la Liberación y de Paulo Freire quien la denominaba “educación liberadora, educación para la libertad, educación concientizadora, educación dialogal, entre otras” (Muñoz, 2012, p. 156).

Dos acontecimientos marcaron los cambios y la evolución de la educación popular: el surgimiento de los modelos de investigación participativa, que le daban un norte de sistematización a este discurso; y la construcción de un campo intelectual de educadores populares, resultado de los grupos de izquierda y de la vinculación a las prácticas educativas y políticas de estudiantes y profesionales universitarios (Vélez, 2011, p. 136).

Precisamente la educación popular encontró sustento en la Investigación Acción Participativa (IAP), ya que ésta era,

la opción metodológica más consecuente y coherente con otras prácticas liberadoras emergentes como la Teología de la Liberación, la Comunicación Alternativa y la propia Educación popular desde el movimiento de Educación Popular, la preocupación por la producción de conocimiento tuvo como referente común a la IAP (Torres, 2010, citado por Vélez, 2011, p. 137).
Esta alfabetización, según el autor, incluye la creatividad como una de sus áreas de acción. Al igual que lo hacía la Dimensión Educativa, otra organización encargada del trabajo con comunidades es la Fundación Fe y Alegría, que transitó entre lo formal y lo no formal, donde se promovía la alfabetización de todos los que participan en sus procesos formativos. 

Apuestas por deshacer instituciones 

En principio, entendemos la institución como lo que ha sido nombrado por una comunidad con unas condiciones y características específicas para ser o funcionar. Es decir, lo que ha sido legitimado. Estos elementos que caracterizan a la institución, se aplican a la obra de arte, que también ha sido definida desde la historia, el mercado, la academia y los espacios de circulación. Para construir nuestra reflexión en torno a la institucionalidad y su relación con la educación artística, abordamos cuatro entradas: el lenguaje, el sistema educativo y su estructura mercantil, enfoques posmodernos, y la experiencia como modo legítimo de conocimiento. 

Con relación al lenguaje, entendido, en este caso, como una herramienta fundamental en el proceso institucionalizante, lo abordamos como un factor a tener en cuenta para proponer des-hacer instituciones. Al respecto, Estela Quintar comenta la importancia de lenguaje, a través de las frases que se usan tanto en las aulas como en los espacios sociales, los términos que condicionan las formas de educación y cómo estas, se conciben (desde las categorías y palabras que usa el profesor) a través de ese lenguaje y cómo se usa, y propone cómo es posible su transformación en la lógica del pensamiento, cambiar el hablar desde afuera. (Salcedo, 2009). 
En esa dirección, Boaventura de Sousa (2011) hace un análisis del pensamiento hegemónico y cómo este se instala a través de categorías del lenguaje y conceptos al plantear una nueva voz, un pensamiento del sur que emerja de aquellos saberes que no están inscritos en la tradición eurocéntrica. El lenguaje aparece entonces como un factor que permitiría dar un giro a los modos de construir conocimiento, dando cabida a nuevos conceptos y nuevos significados.

Hay que tener en cuenta que los sustantivos aún establecen el horizonte intelectual y político que define no solamente lo que es decible, creíble, legítimo o realista sino también, y por implicación, lo que es indecible, increíble, ilegítimo o irrealista. O sea, al refugiarse en los adjetivos, la teoría acredita en el uso creativo de la franquicia de sustantivos, pero al mismo tiempo acepta limitar sus debates y propuestas a lo que es posible dentro de un horizonte de posibilidades que originariamente no es lo suyo (p. 25). 
Otro factor que institucionaliza la educación artística, es el hecho de que el sistema educativo está subordinado al sistema económico y en muchos aspectos adopta lógicas mercantiles. Boaventura de Sousa (2011) se refiere a la invisibilidad de saberes y lugares marginales, dada por este sistema económico que descarta todo aquello que no resulte productivo para el funcionamiento de las instituciones.
Si bien es cierto que hay instituciones educativas que funcionan bajo la lógica del mercado, la academia, como lugar intermedio de ejercicio político para pensar lo humano, hace de la educación artística un estatuto alterno a la inmediatez del mercado. Ese estatuto alterno, del arte como forma de conocimiento, permite profundizar en la realidad del sujeto que tiene por práctica las artes. Desde este contexto, la educación artística es un sistema de integración de relaciones que le permite al sujeto significar las experiencias vividas. En palabras de Efland (2004),
Una obra de arte es una expresión de la visión del artista hecha posible por las acciones de su imaginación. Es más, el contenido expresivo de una obra de arte refleja la situación más amplia que rodea a la obra, a saber, las influencias sociales y culturales, y las fuentes de motivos percibidas y sentidas inicialmente por el artista. Los actos de interpretación permiten a los individuos discernir la obra en relación con los mundos sociales y culturales que refleja (p. 221).
La integración del conocimiento por las artes, hace de ella una práctica compleja porque implica todas las dimensiones humanas. Si el mercado del arte tiende al materialismo de las obras, la educación artística, como ejercicio complejo en la persona, es una forma de aproximación al mundo.

En el diálogo con los macrorelatos y los microrrelatos que conforman nuestras prácticas, mantenemos un diálogo con Boaventura de Sousa respecto a su planteamiento de una ecología de saberes. Es decir, el reconocimiento de la pluralidad de conocimientos existentes, para apuntar a una epistemología en la cual no se persiga la verdad absoluta, sino que se permita a los saberes interactuar, cruzarse y complementarse. Lo anterior invita a proponer enfoques posmodernos en los procesos educativos de las artes.

La educación artística, como hecho cultural en la historia, ha estado influenciada por un pensamiento modernista, caracterizado por fundamentarse en grandes modelos, tendencias homogeneizadoras en el lenguaje y ligada al poder intelectual o a modelos de estilo. Por su parte, la posmodernidad se caracteriza por abrirse a los lenguajes locales, populares y marginales. El pluralismo es una condición posmoderna en la educación artística. Efland, Freedman y Sthur (1996) la definen de la siguiente manera:
Hay al menos cinco enfoques para la educación multicultural en general y para la educación artística en particular. La educación basada en << la diferencia cultural>> y las <<relaciones humanas>> está más cerca de la teoría de la modernidad que de la posmoderna. El estudio <<de un grupo singular>> incorpora elementos tanto modernos como posmodernos, y, según el modo en que se aplique, puede seguir a uno u otro de estos dos paradigmas. Solo dos enfoques, el de la <<democracia social>> y el de la <<reconstrucción social>> comparten las principales características del discurso posmoderno. Son los dos más indicados para promover las ideas posmodernas en el terreno de la educación del arte, ya que contribuyen a crear una ciudadanía informada, que cuestiona la autoridad y el statu quo, acepta las diferencias y actúa en defensa de los demás y del entorno (p.155).
La propuesta de Boaventura de Sousa (2010), parte de la naturaleza de lo posmoderno, de la fragmentación y la diversidad. La educación entonces no debería descartar la ignorancia, puesto que esta puede ser un insumo para construir interconocimiento a partir del saber particular de cada sujeto, dando paso a la pluralidad y la epistemología construida desde las diversas versiones de conocimiento e ignorancia existentes.
En la ecología de saberes, los conocimientos interactúan, se entrecruzan y, por tanto, también lo hacen las ignorancias. Tal y como allí no hay unidad de conocimientos, tampoco hay unidad de ignorancia. Las formas de ignorancia son tan heterogéneas e interdependientes como las formas de conocimiento (…) La utopía del interconocimiento es aprender otros conocimientos son olvidar el de uno mismo (p. 52).
Entendiendo que la noción de deshacer instituciones apunta a la particularización del saber y al reconocimiento de nuevas miradas en todo tipo de instituciones en las que se validan y reconocen las biografías y las experiencias particulares de los sujetos; las formas en que puede constituirse el conocimiento invitan a un replanteamiento de los puntos de partida epistemológicos. Para llegar a la ecología de saberes, mencionada anteriormente, es necesario considerar la experiencia, el mito, el espíritu y el cuerpo como saberes que constituyen a los sujetos y que por tanto hacen parte de su conocimiento del mundo.
Todos los conocimientos son testimonios desde que lo que conocen como realidad (su dimensión activa) está siempre reflejado hacia atrás en lo que revelan acerca del sujeto de este conocimiento (su dimensión subjetiva). Cuestionando la distinción sujeto/objeto las ciencias de la complejidad toman en consideración este fenómeno, pero solo con relación a las prácticas científicas. La ecología de saberes expande el carácter testimonial de los saberes para abrazar también las relaciones entre conocimiento científico y no científico, por lo tanto, expandir el rango de la intersubjetividad como interconocimiento es el correlato de la intersubjetividad y viceversa. (De Sousa, 2010, p. 54).
En relación con lo anterior, presentamos, a continuación, el pensamiento de cada uno de los participantes en relación con su vínculo en esta pesquisa
:
Miguel Vega: Durante las reuniones de discusión, buena comida y bebida, he presentado algunas observaciones sobre el comportamiento de la Escuela de Artes Plásticas de la Universidad Nacional, y más en concreto, los cruces entre la cotidianidad escolar, las dinámicas metodológicas, administrativas y estructurales que la conservan y promueven.
Parto del principio que dice que la noción de arte y artista dependen en gran manera de las formas cómo estas se enseñan y legitiman institucionalmente a lo largo de la historia. En este sentido, no debemos pensar el arte sin la educación artística y viceversa.
Continuando en esta dirección, resulta interesante reconocer cómo las instituciones de formación de artistas se debaten entre distintas orientaciones pedagógicas. Por un lado, está el enfoque disciplinar y de profesionalización académica de las artes, que busca unos productos culturales y discursos propios dentro de la sociedad del conocimiento. Por otro lado, están los principios formalistas del arte, la expresión creativa del yo, o el arte y la vida cotidiana (Efland, Freedman y Sthur 1996). Cada una de estas orientaciones, por su puesto responden a condiciones sociales, institucionales y prácticas en la historia que en ocasiones parecen contradictorias entre ellas mismas.
Si la pedagogía –como acto creativo- es considerada como una práctica artística. Ya que la pedagogía está Institucionalizada ¿Qué significa ser un artista de/para la institución? ¿Cómo ella configura la noción de artista? ¿Cómo la presencia de éste logra transformarlas? En este sentido ¿Qué orientaciones o transformaciones nos estamos haciendo como sujetos-institución?
Nicolás Navas: Soy profesor de educación artística en una institución pública del municipio de Subachoque en zona rural que atiende a jóvenes de bachillerato. La IED La Pradera es una de las demás instituciones del departamento que responden a la secretaría de educación de la gobernación de Cundinamarca, así como al ministerio de educación nacional. 
Mi práctica diaria como docente se desarrolla en el marco de lo institucional, reglamentado y regulado por normas, decretos, estándares, derechos básicos de aprendizaje, pruebas reguladoras, lineamientos, etc., Sin embargo, me he dado cuenta que el organismo regulador más fuerte que delimita y da línea a mi práctica es la cotidianidad del aula y las dificultades que esta plantea, me transforma diariamente, y me hace recurrir a los métodos que interiorice de mi etapa como estudiante también de bachillerato, así como a las exigencias mudas de mis estudiantes
 y de la construcción en su imaginario colectivo de lo que es o debe ser el maestro que se para frente a ellos. Enfrentarme a esta cotidianidad de la práctica profesional me lleva a desarrollar estrategias metodológicas, recursos didácticos y sobre todo una reflexión constante sobre mi hacer pedagógico que se extiende a revisar procesos de sistematización y generar los propios en formatos acordes a la naturaleza de las prácticas que adelanto y trascender la anécdota.
Moisés Londoño: Parto de una reflexión y análisis de mi práctica personal en el lugar que ocupo como artista, inserto en los intermedios de la práctica artística y la educación artística como una parte o acción paralela a dicha práctica. Me refiero a cómo, desde un campo que en el imaginario de muchos está fuera de las instituciones o la institucionalización, como el de las artes plásticas, en realidad la acción de la institucionalidad se hace presente desde diversos puntos de vista y condiciones, pudiendo pensar incluso que la propia idea de “obra de arte” a la que en muchos casos nos adherimos o trabajamos, es un modo de institución.
Como objeto de estudio, por ejemplo, la “obra de arte” comporta unos estadios de finitud y reproductibilidad en el acto de mostrarse y conservarse, es decir, necesita del soporte material o de registro para ser exhibible o reubicada en los espacios de su circulación. Aspecto desde el cual, podríamos pensarla como sistema cerrado y que tras su establecimiento como “obra”, se vuelve intransformable. 
La idea de obra o producción, sobre todo en el marco de una educación artística, dialoga y se hace problemática con la idea de experiencia y experiencia artística, como lugar de llegada en la contraposición aparente de la idea de producto fijo o cerrado, como objetivo. Este desbordamiento, en el campo que nos convoca, entra directamente en relación con las instituciones educativas, donde priman las interacciones y acciones procesuales, pero que a su vez se rigen por cortes, finalizaciones y resultados discontinuos.
Este tipo de reflexiones sobre la constitución y condiciones de las instituciones del arte y la educación y su diálogo, han hecho decantar mucho más mi relación respecto a estos campos institucionalizados, al ser consciente además de la imposibilidad de estar fuera de ellos. 
Lyz Torres: El oficio, el trabajo, la vida y la organización de ésta son la base del conocimiento en las comunidades, el modo de ver el mundo, de interpretarlo y de actuar sobre él. Entendiendo por comunidades aquellos grupos que hacen del trabajo y el saber, sus principales medios de sustento y resistencia política.
Boaventura de Sousa plantea la idea de un pensamiento abismal imperante en el mundo, caracterizado por trazar una clara línea entre los conocimientos oficiales, aceptables y los conocimientos populares, laicos, plebeyos. Ese abismo, plantea el autor, descarta lo humano y quiebra la visión del mundo, dejándonos una falsa concepción de nosotros mismos, ya que empezamos por descartar nuestra más profunda humanidad. ¿El contorno: el arte, lo plebeyo: el saber vivo? ¿Es posible hacer de las formas sensibles un campo de validación de los conocimientos invisibles? Si dichos modos de vivir y pensar, tienen unas formas propias, ¿Es factible plantear el arte en el punto medio de las líneas que dividen estos saberes vivos del conocimiento oficial?
Al estar en medio de los saberes “plebeyos”, siento un puente que conecta con la humanidad que experimento en el hogar, desdibujada varias veces por la normalización y recuperada en dichos espacios por cuenta de la conexión entre subjetividades, entre silencios.
John Vásquez: A lo largo de mi vida he iniciado procesos en colectivo y de manera individual desde el enfoque comunitario, reflexionado sobre estos procesos, encuentro que a las comunidades no les interesa propiamente la formación en artes, les interesa mucho más las relaciones que se generan mientras están en relación con los demás. 
Actualmente sigo en el diálogo con algunos autores que tienen como eje el trabajo comunitario y las prácticas colaborativas en el arte, entre estos se encuentran, la experiencia CEC, la fundación de Fe y Alegría, el método ver juzgar actuar, la educación popular de Oscar Jara, el arte comunitario de Alfredo Palacios, y la teología de la liberación, entre otros. No me separo de la idea sobre la importancia que tiene el afecto en los procesos de generación de conocimiento, no solo en el aula sino fuera de ella, que ahora lo nombro como el afecto en los procesos de formación artística.
Marcela Garzón: Comparto la práctica pedagógica que adelanto desde 2013 en la Facultad de Artes de la Universidad Antonio Nariño, sede Bogotá, como docente del programa de Diseño Industrial.
Situar la experiencia dentro de una institución, implica reconocer las condiciones y características que funcionan como plataforma y soporte de la actividad pedagógica desarrollada, que además ubica a la institución universitaria, como una delimitación geográfica, temporal y espacial que garantiza el encuentro entre los profesores y los estudiantes en el marco de un programa profesional. En la universidad se instalan unos roles claros y reconocibles articulados por estándares de medición, como lo son las notas, las autoevaluaciones y evaluaciones docentes, los informes de gestión y entregas de fin de semestre. 
Aprendí la lógica institucional y supe desenvolverme sin muchos contratiempos en sus dinámicas. Sin embargo, en 2014, se realizó un ajuste curricular a la malla de materias del programa, introduciendo una nueva directriz: todos los estudiantes de primer semestre de la Facultad de Artes verían las mismas materias. Es decir, yo docente de diseño industrial recibiría en mi aula de clase a arquitectos, diseñadores y artistas. Esto implicó descolocarme y volverme a ubicar, proponer lenguajes comunes y situar el habitar como recurso de creación y de encuentro.
Mónica Romero: En mi quehacer cotidiano como artistas/docente/investigadora hay una impronta que con el tiempo cobra más fuerza y es la dimensión social del acto pedagógico y artístico. Es desde ese lugar que comparto un recorrido que inicia con perspectivas micro en relación con la investigación que conecta distintos lugares de enunciación de la propia experiencia (miradas micro), para luego situar unas prácticas más relacionada con prácticas institucionales y discursos sociales presentes en el ejercicio de construcción de políticas públicas que como artista he ejercido (miradas macro).
El tránsito entre lo micro y lo macro, lo realizo a partir de distintas estrategias que otorgan historicidad -hecha de otros modos- a la experiencia y de trazar relaciones contextuales entre situaciones vividas y fenómenos sociales más amplios. 
En ese sentido elaboro, a veces en compañía o no, reflexiones alrededor del papel mediador del artista según los diferentes contextos de actuación, de mi experiencia en contexto escolar y comunitario, de la investigación desde las prácticas bien sea pedagógica o artística, y de los límites y posibilidades del quehacer cotidiano en la esfera política.
Lo anterior con el propósito de expandir sentidos sobre aquello que en su momento se denominó “lo personal también es político”.
Reflexión intermedia
Nos interesa por tanto el deshacer instituciones como un camino para replantear la manera de pensar o hacer lo que se concibe como instituido o inamovible en cuanto a discurso y práctica. A través de la revisión de aquello que está institucionalizado dentro de nuestras prácticas, buscamos entender las estructuras y consensos que las constituyen para plantear nuevos modos de ser y funcionar dentro de dichas instituciones. Consideramos posible y necesario desinstitucionalizar, a través de la vinculación de las prácticas y funcionamientos propios de las instituciones con otros contextos o espacios, reformular concepciones y significados, y plantear un giro dentro de la institución educación artística, para concebir desde otros lugares la institucionalidad e incorporar prácticas instituyentes (Raunig, 2007) que cuestionan el sistema desde dentro.
Esta conexión con la institucionalidad de la que hacemos parte no se da desde la sumisión, sino desde la capacidad que tiene cada uno de nosotros de generar dichas prácticas instituyentes, entendidas, éstas, como la posibilidad de gestar desde la acción misma otros modos de relacionarse la institucionalidad de la que hacemos parte. Por tanto, lo institucional, deja de ser sólo lo dado y establecido, y pasa a ser nombrado como práctica instituyente cuando alguien agencia esta transformación desde una esfera micro que inevitablemente tendrá su resonancia en esferas más amplias. Esto posteriormente deriva en posicionamientos éticos, estéticos y políticos que se ponen en juego en las aulas de clase, entre estudiantes, profesores, colegas y participantes de procesos comunitarios. 
Referencias
De Sousa, B. (2010). Descolonizar el saber, reinventar el poder. Montevideo: Ediciones Trilce.
De Sousa, B. (2011). Epistemologías del Sur. En: Utopía y praxis latinoamericana, 16(54). pp. 17-39. Recuperado de: http://www.boaventuradesousasantos.pt/media/EpistemologiasDelSur_Utopia%20y%20Praxis%20Latinoamericana_2011.pdf
Efland, A. (2004). Arte y cognición. La integración de las artes visuales en el currículum. Barcelona: Octaedro.
Efland, A., Freedman, K., y Sthur, P. (1996). La educación en el arte posmoderno. Barcelona: Paidós.
Fandiño, J. (2009). Reseña histórica del arte en la educación formal colombiana. En: Educación y Educadores, 4. Recuperado de: http://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/498/1583 

García. S. (1989). Teoría y práctica del teatro. Bogotá: Ediciones La Candelaria. 
Guattari, F., y Rolnik, S. (2006). Micropolítica. Cartografías del deseo. Madrid: Traficantes de Sueños.
Muñoz, D. (2012). Lectura de contexto: la educación popular como práctica libertaria. En: Revista El Ágora USB, 13(1). pp. 155-163. Medellín: Universidad de San Buenaventura. Recuperado de: http://www.scielo.org.co/pdf/agor/v13n1/v13n1a05.pdf 
Raunig, G. (2007). Prácticas instituyentes, nº 2. La crítica institucional, el poder constituyente y el largo aliento del proceso instituyente. Recuperado de: http://eipcp.net/transversal/0507/raunig/es
Risler, J., y Ares, P. (2013). Manual de mapeo colectivo: recursos cartográficos críticos para procesos territoriales de creación colaborativa. Buenos Aires: Tinta Limón.

Salcedo, J. (2009). Pedagogía de la potencia y didáctica no parametral. Entrevista con Estela Quintar. Revista Interamericana de Educación de Adultos. 119-133. Recuperado de: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=457545096006 
Vélez, C. (2011). La educación social y popular en Colombia. Relaciones y búsquedas: treinta años de legitimidad. En: Revista Científica Guillermo de Ockham. 9(1). pp. 133-146. Recuperado de: https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3825327.pdf 
� Partimos de las siguientes preguntas orientadoras: ¿Qué entendemos por lo popular HOY en nuestro contexto educativo (escolar, universitario, informal) ?; ¿Qué significan, y cuál es la incidencia social de las prácticas artísticas y educativas que “deshacen instituciones” ?; y a partir de la configuración de los archivos y las historias alrededor de educación popular, ¿qué prácticas locales de educación artística se pueden nombrar? 


Teniendo presente que, en Colombia, los postulados de Paulo Freire han incidido ampliamente en el ámbito educativo desde una perspectiva de la pedagogía crítica y de espacios de educación no formal; la relación directa con el campo de las artes en los distintos escenarios educativos, no se ha hecho del todo explícita. Nos interesa, detenernos en prácticas que sitúen la mirada en un campo híbrido entre las artes y la educación que potencie y resignifique su lugar en uno y el otro. Por tanto, las metodologías artísticas que aquí se abordan, amplían y problematizan la mirada sobre la investigación misma.


Metodológicamente proponemos un trabajo con imágenes y textos (creación, apropiación y análisis), desde las narrativas que existen alrededor de la educación popular. Narrativas que conciben relatos autobiográficos e históricos -no necesariamente lineales- que permiten el reconocimiento polifónico de historias que están por contar. Igualmente, los saberes de quienes integramos el grupo son fundamentales porque ponen en juego construcciones emergentes de conocimientos.


En ese sentido, las estrategias para establecer conexiones, las trabajamos desde mapeos y cartografías (Guattari y Rolnik, 2006; Risler y Ares, 2013). Es de este modo que los procesos de devolución, escritura y de encuentro con el otro y entre nosotros, se dan mediante estas estrategias. El mapeo como estrategia narrativa, posibilita resignificar relaciones con otros en las que también se producen conocimientos y enunciados críticos (Tomado de los referentes teóricos y metodológicos. Another Roadmap School. Capítulo Colombia, Bogotá). 





� Dado que el movimiento Escuela Nueva, tiene una tradición amplia en Colombia. Para este caso me refiero a la estructurada por el grupo de trabajo de Vicky Colbert denominada la Escuela Nueva � HYPERLINK "http://www.colombiaaprende.edu.co/html/home/1592/article-94522.html" �http://www.colombiaaprende.edu.co/html/home/1592/article-94522.html�; � HYPERLINK "http://www.colombiaaprende.edu.co/html/mediateca/1607/article-89868.html" �http://www.colombiaaprende.edu.co/html/mediateca/1607/article-89868.html�


� Ver mapas adjuntos en pdf


� Hay una estructura ya interiorizada en los cuerpos moldeados de los estudiantes durante años, los pupitres, la organización, la forma de responder y relacionarse en el aula de clase resultan ser un comportamiento programado, así como las mismas formas de resistencia. Un estudiante que ha pasado por los diferentes grados hasta llegar a su etapa media de formación en la educación pública Colombiana, es muy probable que se enfrentara a una amalgama de normas y estructuras de poder y relación que formaron en él una dinámica en la que  responder por unos mínimos exigidos por el maestro repercuten en pasar la materia, en la que el mismo estudiante no se plantea su responsabilidad en este accionar sino que actúa como un ejecutante de instrucciones, las cuales entre más rápido y con menor compromiso pueda desarrollar sin importar el resultado o si es claro el propósito de dicha instrucción, resultara en el calificativo de bueno. El estudiante espera y reclama un profesor que le dé una instrucción, que le exija un determinado comportamiento, y que lo premie si es el caso con una nota; en el caso de los más reticentes están esperando una determinada orden para el ejercer una resistencia ya programa.









