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Presentación

Patricia Medina Melgarejo 

Este libro es una compartencia y una invitación a reconocer el mundo de las 
docencias, a sus habitantes: infancias, jóvenes y familias, quienes junto con 
sus profesoras y profesores construyen cotidianamente presentes y futuros 

posibles a partir de los frutos de este hacer social y político. Los y las docentes 
en los espacios de su hacer las docencias implican prácticas complejas situadas, 
en espacios sociales determinados, de ahí que nuestro propósito a través de este 
libro, se basa en crear una cartografía social que nos permita en este presente 
latinoamericano transitar, junto con las miradas de sus constructores sociales, 
por los territorios de las docencias, unos históricos, otros ganados, otros más 
reapropiados por la resistencia, y aquellos soñados y materializados por las me-
morias en el futuro presente (Koselleck, 1993). Espacios-territorios de haceres 

Nuestra propuesta de comunalidad, radica de manera sencilla en el reconocimiento 
del suelo que pisamos (…) Es decir, reconocer al mundo, sus habitantes, lo que hacen 
y lo que logran los seres vivos que le habitan. ¿Esto es filosofía, epistemología, vi-
sión? Creemos que sí. Lo anterior conduce a verse parte del mundo. A comprenderse 
integrante de el mundo. (…) Existe una gran diferencia en reconocer el mundo que 
habitamos, a diseñar que hacer con el mundo que tenemos frente a nosotros. Comuna-
lidad, percibe al mundo desde dentro, por ello, no es poder, sino interdependencia, no 
es propiedad, sino compartencia, no es mercado, sino complementariedad (Martínez 
Luna, 2018, p. 9-10)1

1  Docente Investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional, México-Ajusco. Doctora en 
Pedagogía (UNAM). Doctora en Antropología (ENAH-México).
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cotidianos de maestras y maestros juntos con sus comunidades, lo que constituye 
pedagogías en territorio que hemos denominado junto con Cárdenas y Mejía 
(2019): “las geo/pedagogías, que se refieren a esas nuevas maneras como se dan 
respuestas a los temas emergentes y particulares delimitados cultural y territo-
rialmente” (p. 34); pero cuya consigna implica la resistencia descolonizadora, 
producto de la otra formación docente, es decir de las voces que acompañan al 
proceso organizativo de las y los profesores al tomar la educación y la escuela en 
sus manos (Medina, 2021), motivo del primer volumen de este trabajo, de este 
campo de estudio pedagógico de teoría y praxis contemporánea de la pedagogía 
y los movimientos sociales por la educación. 

Respecto al primer volumen, este libro como continuidad y también como 
giro y ruptura, como espiral de pensamiento, al mismo tiempo que abre una ven-
tana que nos indica otras cartografías educativas, escolares y comunales; también 
profundiza a partir de un registro que va más allá, pues crea caminos, formas 
de senti/pensar, siembra ideas a través del reconocimiento de la propuesta de 
pedagogías en territorios, es decir, de las geo/pedagogías; las cuales cobran vida, 
emergen en construcción siempre inacabada, recuerdan rutas (memorias actuan-
tes), y generan otras al andar desde la capacidad política de sus actores docentes. 
En donde las palabras se caminan y los sueños se tejen, este pensar, este actuar 
(epistémico) nos conlleva a vernos, sentirnos, reconocernos como integrantes y 
habitantes de este mundo, pues al reconocernos como parte de este mundo que 
habitamos producimos un proceso de interioridad y subjetivación política que 
implica un estar, una interconexión e interrelación sin buscar el dominio, sino 
compartir con la presencia (compartencia); no existe una idea de mercado y con-
trol, sino de reciprocidad-complementariedad.

En su segundo volumen, como trayecto-proyecto que convoca a diversos y diver-
sas docentes que construyen cotidianamente a las prácticas sociales de los procesos 
que configuran a otra formación docente, se reconocen a las geo/pedagogías como 
parte de las demandas (entre urgencias y emergencias) contemporáneas de los mo-
vimientos sociales pedagógicos (de distintas organizaciones populares y gremiales), 
como respuesta histórico-política descolonizadoras ante la desterritorialización que 
han provocado los modelos y paradigmas de control educativo internacionales a par-
tir de un neoliberalismo económico y un capitalismo cognitivo educativo; así, las 
geo/pedagogías permiten un constructo desde los territorios materiales de existencia, 
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para corazonar (Mejía, 2020; Espinosa y Guerrero, 2022), y construir siembras geo/
pedagógicas de opciones transformadoras para descolonizar los territorios (Mucha-
visoy y Mavisoy, 2018; Medina, 2023).

Las geo/pedagogías trazan cartografías, y van más allá. Son producto y pro-
ducentes de epistemologías actuantes, pues desde este libro nos situamos en ejes 
emergentes de conocimientos (epistémicos) a partir de la filosofía política con-
temporánea (y al mismo tiempo ancestral) latinoamericana, que se traducen en 
espacios de comprensión y en propuestas de inflexión al pensamiento moderno, 
como lo implican las geo/pedagogías (Mejía, 2020) como emergencia comunales 
(Martínez Luna, 2018), de horizontalidad (Corona, 2019) y de siembra (Walsh y 
García, 2017); así, las geo/pedagogías resultan de una propuesta emergente pro-
ducto de las investigaciones y de la aproximación a prácticas otras de conoci-
miento y de generación de experiencias pedagógicas. 

Como veremos en el presente libro, nuestras y nuestros compañeres de ca-
mino y andar, autoras y autores de las siembras de ideas en su tránsito por pe-
dagogías en territorios, nos comparten sus miradas, sus presencias, pues hacen 
compartencias en una aproximación y construcción de procesos de investigación 
en espiral, por ello a lo largo de la obra se encontrarán citas que están vincula-
das entre sí, a partir de la metáfora del tejido; en este sentido, a continuación se 
desarrolle la conceptuación de nuestros horizontes y de nuestras construcciones 
epistémico descolonizadoras que posibilitan resemantizar los procesos de confi-
guración de Otras Formaciones Docentes en la apropiación de nuestros espacios, 
lugares-territorios docentes. 

En este sentido, se traza un breve recorrido que transita por las ideas centra-
les de nuestros textos en torno a las geo/pedagogías como prácticas educativas 
situadas; en tanto conceptos, categorías y procesos que se encuentran contenidos 
en el despliegue de este libro-ventana en espiral, que busca construir campos 
de problematización emergentes y contextuados social y territorialmente, por lo 
que las geo/pedagogías (como metodología político pedagógica) operan desde 
los acontecimientos y necesidades en ejes espacio-temporales, diversos y multi-
dimensionales con el sentido de poder construir propuestas de intervención(S-
tella Cárdenas y Marco Raúl Mejía), a partir de posibilitar temas que configuren 
“un conflicto generador” desde la horizontalidad (Sarah Corona), posibilitando 
un remover y escuchar a la tierra desde las ideas de siembra pedagógica (Medina, 
2023; Espinosa y Guerrero, 2022), a partir de reconocer el suelo que pisamos, es 
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decir, desde la comunalidad (Martínez Luna, 2018); configurando a las maneras 
de acercarnos y poder escuchar y mirar, en las enseñanzas de “la tierra como 
método” (Alba Rojas), voces de las epistemologías actuantes de la Licenciatu-
ra en Pedagogía de la Madre Tierra, como epistemologías “desafiantes frente a 
las epistemologías modernas” (Sabinee Sinigui). Comprender las epistemologías 
relacionales y el sentipensar con la madre tierra, como las bio/epistemologías 
infantiles que construyen caminos de sus tránsitos por sus geografías (Jader Mo-
reira Lopes y Marisol Barenco).

En torno a las voces zapatistas, como rebeldía y memoria territorializada, que 
se trasladan cruzando continentes (la Travesía zapatista por la vida), al apropiar-
se de espacios territoriales configurándolos como autónomos crean geo/pedago-
gías en una lucha de resistencia (Bruno Baronnet); o las movilizaciones indígenas 
y afrodescendientes en nuestro continente, que crean memorias de sus luchas 
como geo/pedagogías de liberación (Germán Feijoó), a través de redes horizon-
tales de solidaridad como espacio político (Jhon Cardona, Ipia Jhon Anderson, 
Carolina Céspedes, Cristian Llanos, Juan Fernando Reyes y Leydi Pérez). O de 
los procesos de pedagogía comunitaria en resistencia en México (Guadalupe Oli-
vier y Perla Pedroza). Las ideas de la investigación creación, en artes y madre 
tierra de Pedro Gómez (2016, 2018) y Ricardo Lambuley (2018), proyectadas a 
través de los aportes de la creación telúrica y sus territorios geo/pedagógicos de 
la madre tierra (Gari-Muriel, Patricia Medina y Priscila Saucedo).

Otras voces nos recuerdan y advierten de los caminos a construir frente a los 
“no lugares” del capitalismo contemporáneo, y que desde la escuela, también nos 
muestran los escenarios de lucha y no reconocimiento de las formas de pensa-
miento y conocimiento comunitario (Yolanda Jiménez). Las políticas trazadas 
desde el capital hacia la docencia, las cuales no reconocen territorios y sujetos 
senti/pensantes, sino que se encuentran con aquellas docencias sin territorios, 
docencias ingrávidas útiles a la desmemoria y a la nueva configuración social 
del capitalismo cognitivo (Ismael Rosas, Patricia Medina y Flor M. Bermúdez), y 
emergen de las búsquedas por una “soberanía pedagógica, desde las luchas de los 
sindicatos docentes (Susana Congno) en Argentina. Las reflexiones de horizon-
tes en torno a la lucha organizada de docentes y maestros en México (Miguel Hi-
dalgo, Roberto Sánchez y Patricia Medina), y los debates sobre el sujeto comunal 
(Erika C. Hernández) ante las disyuntivas entre la educación y el aprender (Mar-
tínez Luna, 2022). Estos referentes en la construcción de la otra formación do-
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cente, tienen que ser contextualizados y territorializados ante la “emergencia de 
prácticas de resistencia y de re-creación de la educación y de la pedagogía, como 
los estallidos sociales, aprendiendo en particular de la movilización colombiana 
en el año 2021” (Luis Vásquez); considerando también las distintas dimensiones 
de las políticas que atraviesan a la práctica de enseñanza en términos públicos, 
educativos y del trabajo-profesión docente, siempre mediados por lo histórico 
social (Luis Vásquez y Patricia Medina).

Las autoras y los autores nombradas/os, en su gran mayoría nos comparten su 
pensar y, sobre todo su andar por los caminos geo/pedagógicos, nos brindan sus 
sueños y experiencias, para sembrar y generar semillas de construcción. Como 
horizonte nos articula el pensamiento descolonizador de lo social, de la docencia 
y de su formación, la cual desde lo institucional ha sido sujeta, pero que desde 
lo político las maestras y los maestros a través de procesos referidos a partir de 
“la otra formación docente”, han podido construir espacios de autoformación 
emancipadora. Así, nos acompañan los pensamientos críticos para una inflexión 
descolonizadora: “como un paradigma otro, que tiene en consideración la geopo-
lítica y la corpo-política, esto es, la situacionalidad geo-histórica y corporalizada 
que articula la producción de conocimiento” (Restrepo y Rojas, 2010, p. 20).

Pues confiamos que, si bien, existen geopolíticas hegemónicas del mercado 
global, cuya intención implica, frente a una concepción universalizante y cienti-
ficista que conduce a un pensamiento mono/epistémico, en donde se proclama e 
instaura un régimen de verdad a través de la escuela, su currículum (único) y sus 
docentes, los cuales deben transmitir el conocimiento que se define deslocaliza-
do, sin sujetos (sin cuerpos-descorporalizados), único, el cual pareciera no tener 
vínculos e intereses (poder y disenso), sin trayecto, sin diversidad salvo la mol-
deable, sin relativismos en el presente (sin historicidad). Cuestión que resulta ser 
crítica y política, al cuestionar la operación unicista de un pretendido “no lugar” 
del conocimiento, lo que conlleva a generar unas geo/pedagogías neutralizadas y 
desterritorializadas.

Si las redes geopolíticas del control mercantil del conocimiento crean geo/
pedagogías, es decir sujetos en formación con definiciones de sí mismos desde 
los objetivos de estas redes. En contrapartida, existen también otras geopolíticas 
(alternas y descolonizadoras) a partir de otras voces y sentidos críticos, prove-
nientes de sociedades en movimiento (Zibechi, 2007), que producen a su vez 
movimientos sociales por otra educación. 
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Así las geopolíticas otras, hermanadas y al mismo tiempo localizadas y situa-
das, crean territorios de esperanza y formación, construyendo geo/pedagogías 
otras, desde los territorios, creándolos y recuperándolos, como espacio apropia-
do, significativo, histórica, social y personalmente, como geo/pedagogías de li-
beración en redes comunales y de horizontalidad. En este sentido ejercemos una 
geopolítica y una corpopolítica descolonizadora como inflexión al reconocer a 
través del ejercicio geo/pedagógico en territorio: “la situacionalidad geohistórica 
y corporalizada que articula la producción de conocimiento. Un conocimiento 
situado, y situado específicamente desde la diferencia colonial, es lo que constitu-
ye la inflexión decolonial como paradigma otro” (Restrepo y Rojas, 2010, p. 20).

Evidentemente, no olvidamos, y menos ante los procesos pandémicos experi-
mentados que, como señala Marco Raúl Mejía (2022):

Hablar de formación hoy día es colocarnos en un escenario de gran-
des transformaciones de época y civilizatorias, las cuales replantean los 
sistemas de socialización construidos en la cultura occidental: política, 
familia, religión y, desde luego, la escuela, la cual ve cómo el proyecto 
de la cuarta revolución industrial y un capitalismo cognitivo al mando 
convierte a la ciencia y al conocimiento en fuerza productiva, dando un 
vuelco a la institucionalidad educativa e investigativa y convirtiéndolos 
en campos privilegiados de control para sus intereses. Allí, los múltiples 
escenarios de formación necesitan ser transformados para dar cuenta de 
cómo se da forma a lo humano de este tiempo, estableciendo en todos 
los sistemas de mediaciones educativos y pedagógicos un escenario de 
disputa, el cual también debe ser reformulado y reorganizado por el pen-
samiento crítico (p. 1).

El senti/pensar crítico con la madre tierra (Escobar, 2014, 2016) y, del Buen Vi-
vir (Huanacuni, 2010, 2016); han sido objetos de investigación en el campo que 
desarrollo desde hace más de década y media (Medina Melgarejo, 2014, 2015, 
2020, 2021, 2022). Es interesante reconocer que en el campo educativo mexica-
no se abren estas discusiones a partir del reconocimiento de las escuelas como 
espacios colectivos del vivir, siendo a la vez en sí mismas tanto territorios vitales 
de existencia, como espacios-lugares de la recreación territorial del mundo; así 
las infancias y jóvenes junto con sus docentes transitan por distintas experiencias 
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geo/pedagógicas, como lo ha implicado la propia pandemia (Medina y Sánchez, 
2021).

En efecto, la educación, la escuela, la formación docente, en sus prácticas con-
cretas las geo/pedagógicas de enacción son un territorio en disputa, por lo que, si 
bien, la contingencia sanitaria experimentada mundialmente (2019-2022), pro-
duce un cambio en las relaciones y prácticas socio-educativas; es en este contexto 
que como docentes busquemos la inflexión descolonizadora y reflexionar esta 
cambio como un proceso de transición, lo que nos exige a construir caminos 
posibles, nuevos sentidos reconociendo a la transición como “algo que implica 
muchos tipos de transformación. (…) exhibe un profundo carácter abierto y la 
conciencia de ser una de muchas historias posibles” (Escobar, 2017, p. 248).

Por lo que, en esta apertura de lo múltiple y contingente surgen múltiples 
dinámicas y memorias situadas como formas de respuesta a la emergencia, pero 
a partir de una “auto/organización” necesaria para construir nuevos proyectos 
desde las propias sociedades en movimiento y sus horizontes potenciales. En 
donde la exigencia geo/pedagógica descolonizadora parte de una horizontalidad 
radical, lo cual produce el conflicto generativo (Corona, 2019), se producen así, 
un conjunto de dinámicas no lineales, las cuales implican múltiples respuestas 
diversas historias posibles), como las geo/pedagogías bio/epistémicas (Medina 
Melgarejo, 2014, 2016, 2022), producto de distintos actores sociales. 

Este libro, nos posibilita un diálogo y compartencia, no como respuesta a la 
emergencia de la contingencia sanitaria, sino como parte tanto del trayecto del 
movimiento social pedagógico crítico latinoamericano, como presente y como 
horizonte para una necesaria auto-organización como práctica posible de transi-
ción, que potencialice una transformación con múltiples rostros en el terreno de 
lo geo/pedagógico. De ahí nuestra invitación a abrir esta ventana-libro, leer sus 
mapas y cartografía y hacer compartencia del “suelo que pisamos”, para poder 
construir pedagogías que habitan “el mundo desde dentro, por ello, no es poder, 
sino interdependencia, no es propiedad, sino compartencia, no es mercado, sino 
complementariedad” (Jaime Martínez Luna, en el epígrafe de este apartado); este 
camino de pensar implica parte de los sentidos de “la otra formación docen-
te”, desde la insumisión pedagógica (Medina Melgarejo, 2015) reapropiarnos de 
nuestros territorios de vida, de educación y de nuestra salud.
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Nuestras rutas definen los apartados que proponemos recorren en este 
libro, implican trayectos y caminos que compartimos desde nuestras 
labores docentes, reconociendo sus potencialidades como tránsitos, es 

decir itinerarios en el camino, los cuales a su vez nos posibilitan recepciones múl-
tiples y, al mismo tiempo implican la construcción de propuestas configuradas a 
partir de las propias experiencias. 

Partimos de una consigna comunal “Somos el suelo que pisamos”, “somos te-
rritorio”, lo que implica un primer mapa y su ubicación, para trazar caminos al 
cartografiar desde este punto de inflexión hacia los horizontes descolonizadores 
de nuestro andar. Desde esta ubicación filosófico-epistémica-política, iniciamos 
la primera ruta, que implica el tránsito al encuentro con las geo/pedagogías des-
de su significación como necesidad, demanda y construcción a partir de Otras 
epistemologías horizontales gestadas por Otras voces y travesías como las del za-
patismo en resonancia con la Madre Tierra. En la segunda ruta transitamos por la 
construcción de geo/pedagogías desde las experiencias sensibles en territorios de 
infancias en diálogo con otras voces. En la tercera ruta-camino comprendemos 
a las geo/pedagogías como búsqueda y construcción de Territorios de Memo-

Apartados: rutas-caminos de los territorios 
docentes al encuentro con las geo/pedago-

gías como epistemologías actuantes  

Patricia Medina Melgarejo2 

2 Docente-Investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional, México-Ajusco. Doctora en Pe-
dagogía (UNAM) Doctora en antropología (ENAH-México).



28

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

rias-Resistencias y Re-existencias de las Pedagogías Afrodescendientes e Indígenas 
Latinoamericanas. De este estar, transitamos como cuarta ruta a la construcción de 
territorialidades pedagógicas desde la movilización social, comunitaria y popular en 
distintas latitudes. Como quinto camino, emprendemos una ruta que se cuestiona 
frente a nuestras escuelas públicas, reconociendo a las docencias y a los y las docentes 
en sus avatares ante la des/territorialización de su práctica situada y sitiada por la ac-
ción de diversas políticas. Al cierre del trazo de estas rutas-caminos, la intervención 
de un colofón que nos plantea los retos de las organizaciones docentes en los tránsitos 
por el andar pedagógico ante la comprensión de los sujetos y aprendizajes comunales; 
discusión crítica que se brinda al cierre como parte de una nueva cartografía de ho-
rizonte que genera la problematización de la relación entre Educación y Aprendizaje, 
desde una visión epistémica comunal.

Breve nota sobre nuestras escrituras y andanzas

Como hemos enunciado, nuestras rutas construyen geo/pedagogías a partir de 
nuestro propio caminar, por lo que se nutren de textos producidos desde diversos 
puntos de referencia, lo que origina un tejido y articulación estrecha entre los 
trabajos de reflexión epistémica con la sistematización de experiencias de for-
mación que se expresan en los movimientos y luchas sociales; es decir, son textos 
que aportan desde el trabajo académico, entrelazados con aquellos que provienen 
de luchas pedagógicas producto de movimientos sociales. 

En su conjunto implican textos que emergen de los territorios de las prácticas 
y conocimientos propios, en el diálogo y la compartencia de experiencias forma-
tivas en distintas geografías. Así, los textos que reunidos en nuestro libro venta-
na, tienen como intención la construcción de diálogos y ecologías entre saberes, 
como tejido de sentidos que convergen en la construcción de geo/pedagogías 
como forma y contenido en el presente y, como horizonte posible en la necesaria 
descolonización de nuestras prácticas docentes

Un recorrido por estas rutas que producen otras cartografías do-
centes geo/pedagógicamente situadas

Iniciamos esta invitación a este viaje por nuestros territorios con una reflexión 
aguda e inteligente desde la comunalidad como construcción epistémica filosófica y 
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política que siempre ha creado las condiciones para un terreno fértil, para una 
posibilidad de siembra y germinación de nuestros procesos pedagógicos críticos. 

“Somos territorio”. Una cartografía inicial en la apertura de horizontes

Así, abre este espacio Jaime Martínez Luna, antropólogo. Profesor del Insti-
tuto de Ciencia de la Educación de la Universidad Autónoma Benito Juárez de 
Oaxaca. Investigador y músico zapoteco de San Pablo Guelatao, Ixtlán, Oaxaca. 
Actualmente Rector de la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca (UACO), 
cuyo análisis resulta central en el horizonte y trayecto que abre este libro, a través 
de “Somos territorio”, frase que no sólo implica el título preciso de este trabajo, 
sino involucra, un lugar un espacio, un sentido, ya que como señala el autor al 
“ser territorio generamos otras formas de pertenencia, desde la conciencia de ser 
mundo, o bien habitas y poseer el mundo, sintiéndonos sus dueños  y creadores, 
debate que se define actualmente por una realidad civilizatoria neocolonial; de 
ahí nos propone el autor una epistemología diferente, al reconocer que “El apren-
dizaje es comunal y horizontal, integra la experiencia y la contribución de todo 
ser vivo que forma la comunidad”. Nuestro caminar, se abre ante esta contunden-
te mirada, y consigna epistémica, de ahí transitamos a nuestro apartado-territo-
rio inicial.

Primera ruta. Geo/pedagógicas epistemologías horizontales otras, 
desde la Madre Tierra. Propuestas de nuevos territorios docentes 
de formación 

Nombramos a estas producciones como territorios de esperanza en la formación do-
cente, ya que implican apuestas y propuestas político-pedagógicas de construcción. 

Iniciamos con Stella Cárdenas Agudelo y Marco Raúl Mejía Jiménez, docen-
tes-investigadores pioneros del concepto de Geo/pedagogías, como la forma de 
nombrar, tanto los hallazgos como los horizontes que trazan en su incansable 
caminar por rutas y construcciones, por viajes y expediciones pedagógicas como 
parte del largo trayecto del Movimiento Pedagógico colombiano, participan en 
la Expedición Pedagógica Nacional; en el Centro de Investigación y Educación 
Popular (CINeP); en Planeta Paz ONg; en la Movilización Social por la Educa-
ción. Producto de esta vasta experiencia nos brindan el trabajo titulado: “Las 
geo/pedagogías, se tejen de las prácticas a las experiencias en los territorios”; 



30

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

brindan la sistematización de la concepción de geo/pedagogías como resultan-
te del conocimiento de las prácticas pedagógicas en los diferentes territorios y 
experiencias; como una forma tanto de visibilizar prácticas para convertirlas en 
experiencias como formas de leer su propia práctica, lo que implica procesos de 
autoformación.

Como docente y coordinadora de prácticas en el programa Licenciatura en 
Pedagogía de la Madre Tierra del departamento de Pedagogía en la Universidad 
de Antioquia, la maestra Alba Lucia Rojas Pimienta, a través del texto: “La Tierra 
como método. Un aporte desde la Pedagogía de la Madre Tierra”; comparte su 
experiencia reflexiva en torno al contexto en el que surge el programa Pedagogía 
de la Madre Tierra, y ciertos rasgos fundantes, los cuales implica retos como 
parte del marco de referencia del propio programa, por lo que propone la necesi-
dad de construir (tejer) cambios en los paradigmas, en las concepciones sobre el 
desarrollo social, los procesos educativos culturales, desde la formación de pro-
fesoras y profesores.

Sarah Corona Berkin, actualmente investigadora de la Universidad de Guada-
lajara nos brinda el texto “La horizontalidad en la formación docente”, recrean-
do los elementos centrales de la horizontalidad como perspectiva metodológica 
de trabajo en ciencias sociales y humanidades y su condición dialógica como 
generadora de sentido, referentes fundamentales que implican conflictos gene-
radores, situacionales y transformaciones en el lugar del sujeto en las condicio-
nes de frontera y otredad, elementos que se centran en desmitificar a la propia 
horizontalidad, y al mismo tiempo colocar las implicaciones de la espacialidad 
metafórica de lugar y territorio en el contexto necesario del vínculo investigación 
y formación docente. 

Bruno Baronnet de la Universidad Veracruzana en México, nos comparte el 
capítulo “Caminar educando: la Travesía zapatista en el contexto de los movi-
mientos y escuelas en defensa del territorio y la vida en México”. Desde los pro-
cesos de construcción de autonomía política protagonizados por las comunida-
des se alcanzan a concretar las propuestas educativas generadas por actores de 
movimientos sociales como los educadores radicales y artivistas (con las artes), 
quienes han abierto un horizonte político propicio a discusiones sobre praxis y 
teoría pedagógica. En este horizonte de posibilidades de transformación inter-
vienen factores, valores e ideales que se expresan en las alternativas autónomas 
locales a la escuela estatal, las cuales son asimilables a experiencias de educación 
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popular inscritas en el vasto impulso político que le confiere el movimiento social 
al sector educativo, cultural y artístico en defensa del territorio y la vida.

El campo educativo indígena no deja de ser atravesado por procesos prota-
gonizados por pueblos en movimiento que construyen márgenes de autonomía 
política en materia de educación. A lo largo de diferentes intercambios públicos 
de la delegación marítima del EZLN con una delegación de activistas de Europa 
durante el verano del año 2021, las aportaciones del zapatismo fueron fundamen-
tales en términos de la compartencia de sus experiencias con la educación de la 
niñez maya en la construcción de la autonomía y sus estrategias actuales. A partir 
de los testimonios aportados durante la Travesía, analizamos particularmente el 
papel ocupado por el tema educativo en las palabras compartidas por los siete 
miembros del llamado Escuadrón 421 con sus anfitriones de Europa, en especial 
de Suiza, en el marco de su Gira por la Vida anunciada en octubre 2020 en plena 
crisis sanitaria, educativa y económica mundial.

Segunda ruta. Geo/pedagogías y experiencias sensibles en territorios 
de infancias en diálogo con otras voces 

Continuamos con las ideas de giros epistémicos en acción, abrimos este itinera-
rio a partir de tres búsquedas, la acción del territorio en nuestras historias, de la 
Madre Tierra en nuestras vidas, en los haceres posibles de la sonoridad, de la au-
tobiografía, del canto y del re-conocer-nos a través de las infancias y sus tránsitos 
y geografías. La invitación a este espacio-territorio como zona de experiencias en 
el diálogo de tres voces. 

Iniciamos con las geografías de las infancias, con las expresiones de territorios 
de niños y niñas, como espacio de reflexividad para otra formación de docentes, 
a partir de la contribución de Jader Janer Moreira Lopes y Marisol Barenco De 
Mello del Programa de Pós-Graduação em Educação UFF/UFJF, Brasil. Quienes 
nos brindan el trabajo “A Criança Que Virou Sapato”, trabajo suscrito como parte 
de las producciones del Grupo de Pesquisas e Estudos em Geografia da Infân-
cia-GRUPEGI/CNPq-”.

La historia de un niño convertido en zapato. Aquí, en los gustos, todos niños. 
Aquí, en el semejante, toda la violencia que las culturas tan parecidas pueden co-
meter. De nuestros autores, aprendemos dos cosas esenciales: la primera es que 
el ser humano es el infinito interior, el centro del valor ético, estético y cognitivo 
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del mundo, y que todo cuidado en su tratamiento es poco, a riesgo de mortificar 
al humano en el Humano. La segunda es que la dimensión estética, presente en 
cada acto enunciativo, puede y deberían, en la ciencia y la academia, potenciar las 
fuerzas condenadas por los años en que la razón instrumental regía las formas de 
pensar, sentir y vivir. Así hacemos de este artículo una obra multilingüe, poesía, 
artes visuales, literatura, con niños e infancias desperdiciados en el corazón, jun-
to a los autores y autoras que, como nosotros, queremos construir otro mundo 
posible donde todos y cada uno puedan plenamente y se originan permanente-
mente.

Con el título “Desafiar la episteme moderna. Interculturalidad desde el cora-
zón a corazón para la formación de maestros y maestras indígenas de la Licencia-
tura en Pedagogía de la Madre Tierra, Colombia”; Sabinee Sinigui nos comparte 
un texto de significación profunda al ser un trabajo autobiográfico,  recorriendo a 
través del diálogo un camino con su memoria ancestral, la cual la ha reaprendido 
a partir de la ruta metodológica significados de vida de la propia Licenciatura, 
comprendiendo el sentido de desconexión con nuestra Madre Tierra, recono-
ciéndose como integrante de la cultura Êbera Eyabida (Embera Eyabidá) y por 
el otro como docente y académica, logrando un diálogo sobre los territorios y la 
comprensión de construir de reapropiación de prácticas de existencia situadas 
que convocan a la comunidad, al territorio, a los animales, a las plantas, para 
agradecer, sanar, conversar y celebrar la vida con los seres, humanos y no huma-
nos. Esta reflexión profunda la conduce a cuestionar ciertos modos académicos, 
frente a los significados de la comprensión del sentipensar corazón a corazón. 

La búsqueda de construcción de “Creaciones telúricas, Conocimiento Sen-
sible en los Estudios Artísticos. Gestación de procesos de investigación-forma-
ción de docentes: experiencia geo/pedagógica Colombia y México” a través de la 
contribución de Gary Gari Muriel de la Universidad Distrital, Bogotá Colombia, 
Patricia Medina Melgarejo; y Priscila Saucedo García de la Universidad Pedagó-
gica Nacional, México,  en este capítulo se presentan algunas reflexiones acerca 
del surgimiento de la categoría de Creaciones Telúricas, al interior de las accio-
nes formativas adelantadas inicialmente en la Facultad de Ciencias y Educación 
de la UDFJC, Bogotá-Colombia, desde el marco epistémico configurado por los 
Estudios Artísticos. Estas acciones creadoras, se han asumido como sendas de 
generación de conocimientos sensibles, surgidos como alternativas divergentes 
al racionalismo, pretendidamente considerado como modelo único de genera-
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ción de conocimiento válido, por parte del modelo capitalista occidental. Re-
flexiones que se ampliaron y enriquecieron notablemente, luego de iniciar un 
importantísimo y fructífero proceso dialógico con los grupos coordinados por 
Patricia Medina Melgarejo, en procesos de formación y autoformación de do-
centes, en varios estados de México; al configurar un horizonte de intercambio 
político, pedagógico y epistémico, mediante el cual reconocemos y potenciamos 
la importancia de las geo/pedagogías desde los componentes de las experiencias 
sensibles. De esta manera los procesos que hemos adelantado desde México y 
Colombia han suscitado compartencias diversas que posibilitan la emergencia 
de nuevas formas de interacción educativa; pero también de investigación–crea-
ción, para continuar caminando y construyendo juntos, con las y los docentes de 
ambos países.

Tercera ruta. Geo/pedagogías como búsqueda y construcción de 
territorios de memorias, resistencias y re-existencias de las peda-
gogías afrodescendientes e indígenas latinoamericanas 

En este apartado de nuestro libro, emergen los territorios en presencia a través de 
los movimientos sociales afrodescendientes e indígenas, con su fuerza sustentada 
desde las voces de los territorios los cuales viven desde el actuar de las memorias 
en presente-futuro, como posibilidad y camino, entre resistencia y horizonte que 
florece a través de prácticas de “caminar” la palabra, en una espacialidad produ-
cida y recreada, que reafirma eso: el estar aquí. Este territorio nos anticipa futuros 
en el presente latinoamericano.

Iniciamos este territorio con la sabiduría de nuestro hermano de ruta, de ca-
mino y construcción el doctor Germán Feijoo Martínez, profesor e investigador 
del Departamento de Historia de la Universidad del Valle, Cali, Colombia, quien 
comparte el trabajo “La memoria de las luchas afrodescendientes como geo/pe-
dagogías de liberación: las redes horizontales de solidaridad como espacio políti-
co en Cali, Colombia”. La pregunta que motiva este artículo es: ¿Desde qué lugar 
habla la gente afro? Se responde que desde sus prácticas educativas ancestrales y 
culturales, sus saberes comunitarios, su fuerza de trabajo y su memoria. La gente 
lucha por ganarle la batalla cotidiana al racismo que mata, se requiere de rom-
per todos los contenidos dados por la mirada racista de las élites y sus medios 
de comunicación para encontrar lo real de las personas afro en comunidades 
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o grupos sociales, sus espacializaciones, sus visiones políticas, sus dolores, las 
continuidades históricas en las que la exclusión y el racismo se mantienen como 
dos problemáticas centrales, que han sido enfrentadas desde los capitales de vida 
como la memoria, la comunidad y sus relaciones horizontales de solidaridad 
como espacio geo/pedagógico.

Guadalupe Olivier y Perla Pedroza de la Universidad Pedagógica Nacional, 
México, nos brindan el trabajo “Pedagogía comunitaria en resistencia: El proyec-
to de las ‘Casas de pensamiento’ en la montaña de Guerrero”. Centran su trabajo 
en el reconocimiento de los procesos de resistencia de la cultura mè’phàà, en el 
estado mexicano de Guerrero, ubican la relevancia del proyecto educativo “Casas 
de pensamiento” que se encuentra en gestación en la zona de la montaña. Bajo 
una concepción particular sobre lo educativo, este proyecto pretende la recupe-
ración y preservación de la lengua como un aspecto nodal para la resistencia y 
enfrentamiento de la vida comunitaria devastada por la pobreza y la violencia 
en la región. A través del relato de Hubert, un promotor principal de procesos 
colectivos se ubican procesos de subjetivación política que se cristalizan en una 
propuesta de intervención educativa 

A través del trabajo “Las mujeres indígenas nasa. Una fuerza bajada de la 
montaña: Geo/pedagogías y metodologías horizontales en las organizaciones 
políticas indígenas en Cali, Colombia”, Jhon James Cardona Ramírez del Depar-
tamento de Historia de la Universidad del Valle, Cali, Colombia, nos muestra 
una lamentable realidad, el desplazamiento forzado de comunidades enteras, ya 
sea por extractivismo o conflictos armados, como es el caso de la comunidad 
indígena nasa (una de las más numerosas en Colombia). Cardona interviene con 
una comunidad que llegó a Cali en condición de desplazados los cuales desde 
hace veinte años constituyen un cabildo en el contexto urbano. Reflexionando a 
partir de las cartografías sociales, las geo/pedagogías y de metodologías horizon-
tales a través de un grupo de mujeres de esta organización, quienes han podido 
resignificar procesos identitarios como indígenas nasa, reconociendo un nuevo 
territorio-ampliado en medio de un contexto urbano.

Jhon Anderson Ipia Bubu, también del Departamento de Historia de la Uni-
versidad del Valle, Cali, Colombia, nos brinda una contribución con el texto “Zxi-
cxkwe Fxi´Zenxi’ Yuwe: Vivir En Armonía: Una educación desde el territorio y 
para el territorio nasa”, trabajo producto de la investigación que realizó colectiva-
mente con la población indígena Nasa del municipio de Florida, Departamento 
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del Valle del Cauca, una zona golpeada históricamente por el conflicto armado 
interno en Colombia, donde a pesar de las adversidades, la población indígena 
logró implementar durante la década de 1990 un programa de educación pro-
pia que respondió significativamente a las necesidades educativas del momento, 
pero además desde el fortalecimiento y la apropiación cultural, generó procesos 
de empoderamiento organizativo que transformó las realidades sociales, políti-
cas y económicas de este grupo étnico. A través de la articulación con metodolo-
gías horizontales, fueron útiles para comprender las apropiaciones territoriales y 
situadas de esta comunidad.

Cristian Llanos y Carolina Céspedes Arce, egresados del Departamento de 
Historia de la Universidad del Valle, Cali, Colombia, presentan el trabajo “Uni-
versidad Intercultural De Los Pueblos (U.I.P): Planes De Vida y Saberes Popu-
lares-Locales”; la intención de este trabajo es reflexionar sobre cómo los saberes 
locales-populares en la formación que brinda la Universidad Intercultural de los 
Pueblos (UIP) aporta al conocimiento situado de problemáticas territoriales y 
a los procesos de defensa de la vida y los territorios de comunidades, pueblos y 
sectores que conforman dicho espacio, construyendo así senderos geo/pedagó-
gicos, lo que les posibilita como organización ubicar caminos y contextos para 
construir y retroalimentar iniciativas, en las que se articulan diversos saberes 
locales-populares, territorios, procesos y planes de vida.

Cuarta ruta. Territorialidad pedagógica desde la movilización so-
cial, comunitaria y popular

Las movilizaciones sociales tienen una base territorial importante, así se intenten 
formas de organización ampliadas por la intercomunicación cibernética, se ha-
bla, se moviliza, se construyen demandas desde territorios creados y ganado por 
las luchas sociales y políticas. 

Luis Vázquez Zora, investigador y docente de la Universidad Colegio Mayor 
de Cundinamarca-Bogotá, Colombia, nos aporta el texto “Resistir es existir, Re-
sistir es enseñar desde nuestros territorios: Dignificación de la pedagogía Otra 
en las movilizaciones sociales en Colombia (2021)”. Este capítulo es resultado 
de un trabajo de investigación ambulante sobre la educación y la pedagogía en 
Colombia durante las movilizaciones sociales del año 2021. La metodología es 
etnográfica y de análisis documental, la primera, se basó en el seguimiento a 
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las movilizaciones acontecidas en las ciudades de Bogotá, Cali y Medellín, la se-
gunda, a través de la recopilación y el análisis de informaciones provenientes de 
las instancias de gobierno, de diferentes organizaciones sociales y comunitarias, 
para problematizar la relación entre las movilizaciones sociales y las pedagogías 
surgidas durante el estallido social en Colombia el año 2021. Entre los hallazgos 
se describe el giro de la enseñanza, exhibido durante las protestas, en  tanto con-
junto de experiencias por las cuales la población, no sólo realizó una pedagogía 
que relacionara existencia, enseñanza y dignidad, sino que además, llevó a cabo 
propuestas ambulantes, a través de aquello que denominó como la “escuela de la 
calle”, movilización social que exhibe el giro educativo sobre lo local y lo singular, 
la pedagogía en tanto práctica de vida, situada en la calle, en el barrio, desde lo 
situado, local y en el territorio exigiendo que el afuera de la escuela haga parte 
de la educación formal; es decir una nueva territorialidad de geo/pedagogías en 
movimiento.

Juan Fernando Reyes Otero del Departamento de Historia de la Universidad 
del Valle, Cali, Colombia, a través del trabajo “La Pedagogía Comunitaria Como 
Elemento Esencial de la Resistencia Popular en el Paro Nacional de 2021”, re-
flexiona críticamente sobre la importancia de una pedagogía comunitaria, par-
tiendo de su experiencia como docente en la educación formal, y lo ocurrido 
durante el paro nacional en la ciudad de Santiago de Cali en el 2021, moviliza-
ción que logró poner en evidencia la importancia de la formación en los barrios 
a los jóvenes, elemento esencial en el cambio de mentalidad y la ruptura con la 
lógica del estamento educativo formal, generando procesos de humanización y 
colocando a los sujetos como actores principales de la historia, en territorios de 
nuevas geo/pedagogías que nos convocan a la reflexión sobre el qué y el para qué 
de la enseñanza, en la intersección de diversos contextos.

Leydi Viviana Pérez como docente con formación profesional en el Departa-
mento de Historia de la Universidad del Valle, Cali, Colombia, presenta el capí-
tulo “La pedagogía política y sus aportes a la construcción del saber. El caso de 
la enseñanza del posconflicto en los últimos grados de secundaria en un colegio 
de Cali-Colombia”; la autora realiza un  reflexión crítica sobre las epistemologías 
político-pedagógicas gestadas desde el territorio, en torno a las maneras en que 
los docentes han contribuido a la construcción de conocimiento en los espacios 
educativos, reconociendo en ello, la necesidad de establecer una conexión crítica 
con sus propias historias para poder, en diálogo y discusión, descolonizar el sa-
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ber. En consecuencia, la autora propone problematizar la estructura epistémica 
académica en los procesos de formación docente, considerando la comprensión 
de los territorios para percibir la realidad situada del ejercicio docente como par-
te del saber y conocimiento que produce geo/pedagógicamente. 

Quinta ruta. Docencias y docentes: avatares en la des-territoriza-
ción de su hacer situado y sitiado 

Como última ruta de este viaje, a través del itinerario del libro, Luis Vázquez Zora 
de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca-Bogotá, Colombia, y Patri-
cia Medina Melgarejo de la Universidad Pedagógica Nacional de México, Unidad 
Ajusco, nos brindan el capítulo “Docencia y Territorios: ¿Asunto de política pú-
blica, de política educativa o de política docente?”; a partir de esta interrogante 
se realiza un breve análisis de la actividad social de la docencia, desde los ejes de 
la política pública, de la política educativa y de la política docente, a través de una 
mirada atenta en la constitución, la dispersión, la disyunción y la modificación 
de la docencia en Iberoamérica. Reconocer la constitución histórica y política, 
con el objetivo de resaltar la urgencia de repensar a la docencia, a partir de una 
mirada investigativa amplia, que tenga en cuenta su existencia desde los territo-
rios, comprendiendo el vivir-hacer de las poblaciones en la construcción diaria 
de su cultura, de su educación, de su pedagogía, así como de sus formas y moda-
lidades docentes. Se muestra que, si la docencia se aproxima al conjunto múltiple 
e indeterminado de las experiencias y de las prácticas situadas en los territorios, 
por los sujetos en situaciones y contextos que los condicionan, en resistencias y 
en creaciones, estas relaciones replantearían el conjunto de las políticas públicas, 
las educativas, en cuanto a sus instancias, sus normas jurídicas que intentan de-
finir los procedimientos y lo métodos, las conductas y los comportamientos de 
la docencia, y todo aquello que se establece socialmente sobre ella, en los territo-
rios donde los acontecimientos docentes se constituyen a través de las prácticas, 
de las experiencias, de las resistencias, las diferenciaciones, de las subjetividades 
y por singularidades y de las diferencias, lo cual conforma el objeto de lo que 
sostiene este trabajo, la configuración desde los territorios de políticas docentes, 
desde la diferencia.

Yolanda Jiménez Naranjo, de la Universidad Autónoma Benito Juárez de 
Oaxaca, México, confirma lamentablemente la situación expuesta por Vázquez 



38

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

Zora, pues a través del trabajo “Otros conocimientos, otras prácticas y un mismo 
problema (la escuela); algunas dificultades y posibilidades para una educación 
indígena-comunitaria”, se aborda la relación entre prácticas educativas escolares 
y conocimientos indígenas-comunitarios, como una relación polémica y discu-
tida desde coordenadas políticas y educativas distintas. A pesar de décadas de 
políticas públicas para favorecer esta relación desde iniciativas gubernamentales 
pluriculturales en México, se han agotado las posibilidades de lograrlo sin ofre-
cer autonomía, respeto y comprensión hacia otros conocimientos y prácticas, 
vinculadas especialmente con sus formas de vida comunitaria. Los logros desde 
iniciativas gubernamentales se han concentrado con mucha frecuencia en pro-
ducir una transposición de prácticas culturales comunitarias a contenidos esco-
larizados, muchos de ellos cosificados, esencializados o simplificados en cuanto a 
sus aportes comunitarios. Con mucha frecuencia, se incorporan cambios, pero se 
deja intacta la estructura educativa escolar y no se transforman los sentidos que 
lo educativo puede albergar. Sin embargo, experiencias educativas comunitarias 
en Oaxaca nos muestran que los principales aportes de este tipo de educación 
transforman las formas tradicionales asociadas a lo escolar, su fundamento y fi-
nalidad, construyendo nuevas relaciones docentes y de docencias configuradas 
por procesos colectivos, integrales y cooperativos, más centrados en los aprendi-
zajes territorialmente situados necesarios para la continuación de la vida bajo sus 
propios principios.

Ismael Rosas de Landa de la Facultad de Ciencias Políticas y estudiante de 
Doctorado en el Posgrado en Pedagogía UNAM; Patricia Medina Melgarejo de 
la Universidad Pedagógica Nacional en México, Unidad Ajusco; y Flor Marina 
Bermúdez Urbina de CESMECA-UNICACH, México. A través de este capítu-
lo “Docentes sin territorio: un aporte a la apropiación pedagógica de docentes 
externos en el Instituto Intercultural Ñöñho” establece un diálogo reflexivo en 
torno a la intervención pedagógica de docentes que provienen de otros ámbitos 
educativos distintos, tanto de las condiciones territoriales y de pertenencia para 
poder reconocer un ejercicio crítico de la docencia en relación con el proyecto 
escolar dentro del Instituto Intercultural Ñöñho (IIÑ); en donde las voces de las 
y los jóvenes resuenan en la incapacidad de poder establecer un andamiaje entre 
escuela y comunidad, destacando la lejanía de las propuestas comunitarias y de 
las desigualdades que existen dentro de la comunidad ñöñho de San Ildefonso 
Tultepec, en el estado de Querétaro. Esta lejanía y el poco reconocimiento de la 
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comunidad marca un ámbito pedagógico-docente alejado de las realidades por 
las que transitan las y los jóvenes estudiantes del propio IIÑ, construyendo una 
brecha amplia entre los objetivos de la educación intercultural y su apropiación 
educativa como proyecto comunitario desde la docencia, en donde los y las do-
centes experimentan una práctica de enseñanza desterritorializada.

Susana Maria Cogno, como trabajadora docente y dirigente del sindicato do-
cente en la provincia de Entre Ríos, Asociación Gremial del Magisterio de Entre 
Ríos (AGMER), que integra la Confederación de Trabajadores de la Educación 
de la República Argentina (CTERA) a nivel nacional; nos brinda el trabajo titula-
do “Asambleas Pedagógicas como eje de los procesos formativos de construcción 
de soberanía pedagógica. Experiencias de procesos auto formativos. La construc-
ción de las Tizas Rebeldes como espacio de conocimiento y socialización”. A tra-
vés de este trabajo relata las luchas por construir una territorialidad pedagógica y 
docente como parte de una identidad propia al estar inmersos e inmersas en sis-
tema público de educación, frente a una patronal estatal, y a una red burocrática 
que intenta aislar al maestro y darle las recetas de como transmitir conocimien-
tos. Desde un pensamiento Freiriano como trabajadores y trabajadores de la edu-
cación sindicalizados construyen una organización propia denominada: las Tizas 
Rebeldes. El trabajo muestra la lucha social por construir procesos de autoforma-
ción para desnaturalizar y confrontar ideas hegemónicas sobre las y los docentes, 
haciendo territorio a pesar de todo, a través de la lucha por una autonomía de 
formación a partir de la creación de una Escuela de Formación Pedagógica, Polí-
tica y Sindical, la cual construye redes para una soberanía pedagógica, a partir de 
la igualdad, del diálogo, del encuentro, de la defensa de los bienes comunes, que 
son tierra, agua y aire, de la lucha por la socialización de la riqueza que es tierra, 
ingresos, conocimiento y activando pedagogías de la memoria. 

Colofón 

Cerramos con dos colofones nuestro viaje, el primero se encuentra integrado 
por dos trabajos en los que se comparten perspectivas político-pedagógicas que 
marcan disyuntivas a partir de la experiencia de la lucha por construir nuevas 
propuestas descolonizadoras desde los territorios docentes. Se encuentra el tra-
bajo de Miguel Darío Hidalgo Castro, UPN-México; Roberto Sánchez Linares 
de la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca-México (UACO); Veremunda 
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Guadalupe de la Escuela Normal Superior Federal de Oaxaca, y Patricia Medina 
UPN-México: “Retos en el camino: CNTE y la otra educación”. En este trabajo 
se reconoce la trayectoria de la lucha de los docentes organizados en la Coor-
dinadora Nacional de los Trabajadores de la Educación (CNTE) en México. La 
lucha pedagógica por pensar en una escuela diferente implica a la otra formación 
docente, la cual implica desaprender las formas institucionalizadas y, poder rea-
prender otra formación docente desde el pensamiento crítico y las pedagogías en 
los territorios, lo que obliga a afrontar desafíos sentipensantes. 

Como segundo texto encontramos el trabajo de Erika Candelaria Hernández 
Aragón, docente y comunera Zapoteca-UACO: “El sujeto comunal, un horizonte en 
los aprendizajes de la educación en Oaxaca. La construcción del conocimiento desde 
los contextos territoriales e identitarios”. La autora nos invita a la reflexión en torno 
a la definición de lo “nosótrico”, como forma de acercamiento del nosotros desde las 
formas de vida de los pueblos de Oaxaca, para la construcción del conocimiento del 
Sujeto Comunal como un principio pedagógico en el aprendizaje. 

Cartografía de horizontes. Nombrar desde una filosofía natural y 
desde una epistemología comunal: educación y aprendizaje 

Como segundo colofón, al cierre de todo este camino llamado libro, al igual que la 
apertura hacemos compartencia con las agudas reflexiones nuevamente del maestro 
Jaime Martínez Luna a través del texto “Educación o Aprendizaje”. En el cual, presen-
ta un marco epistémico comunal desde una Filosofía natural, que implica definir lo 
que se quiere decir, a partir de que todo razonamiento tiene un espacio y una tempo-
ralidad específica. En este texto se detiene a definir y contraponer críticamente lo que 
se entiende por Educación frente al proceso de aprendizaje. Señala de una manera 
aguda el ámbito institucionalizado de la educación frente al espacio social, desde el 
cual se habita el mundo para “hacer la vida”, lo que podemos denominar proceso de 
aprendizaje. Desde una Universidad Comunal, señala Martínez Luna, que enfrentar 
el reto pedagógico implica: ¿cómo lo vivencial puede construir su lenguaje académi-
co y cómo lo académico pueda convertirse en vivencial? 

Así, este libro en su recorrido señala geo/pedagogías posibles y emergentes, 
por una lucha por Territorios Otros desde la Madre Tierra como parte de la lucha 
docente desde las voces comunales en cada espacio de existencia, en este habitar 
situado en el que “La otra formación docente latinoamericana descolonizadora” 
se construye día con día. 
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“Somos territorio”. Una cartografía 
inicial en la apertura de horizontes   
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Desde que la propiedad a través del poder colonial se asentó en nuestro con-
tinente (como razonamiento), la sociedad empezó a entenderse como dueña 
del suelo que se pisa. Es más, la Colonia misma es un proceso que se apropia 

de territorios ajenos, vía el uso de la violencia y de la religión. 
Esto significa la invasión de una civilización a otra. Porque debemos tener 

claro que en este continente existe la civilización originaria, la invadida. Sucedió 
esto hace más de cinco siglos. Una buena parte de los pueblos invadidos, aún 
existen y dan muestra de una clara práctica de su visión civilizatoria. 

Las dos civilizaciones, la invasora y la invadida mencionadas, tienen una vi-
sión diferente de lo que significa el suelo que pisa. Y aunque son interpretaciones 
encontradas o contradictorias han logrado convivir a lo largo de los siglos. Una 
en permanente invasión de territorios utilizando artimañas de distinto calibre, y 
la otra, defendiendo, resistiendo a través de muchos artilugios la permanencia de 
su visión. 

Ambas civilizaciones tienen pilares que dan base a sus razonamientos. 
La civilización invasora se fundamenta en el poder, obviamente en la propie-

dad y el mercado. La civilización otra, se fundamenta en la pertenencia o respeto, 
la labor o movimiento y en la reciprocidad como un resultado vivencial.

En un proceso permanente de imposición adecuación y resistencia, han po-
dido convivir ya más de cinco siglos. No ha sido fácil la convivencia, ambas han 
perdido elementos que en la actualidad conforman la personalidad de los habi-
tantes del continente mal llamado América Latina.

“Somos territorio”. Una cartografía 
inicial en la apertura de horizontes   

Jaime Martínez Luna3 

3 Ex rector y docente de la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca (UACO) y docente del 
ICEUABJO. Antropólogo.
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El centro de la gran divergencia estriba en momentos de un hecho natural. La 
civilización invadida reconoce su origen y lo hace consciente a partir de la gesta-
ción y el alumbramiento de los seres humanos, y la civilización invasora funda su 
origen en el momento en que entran en acción los sentidos. 

El primero es un proceso natural que revela, que se vive, se existe sin la utili-
zación de los sentidos y el otro cuando éstos entran en acción. 

En las dos civilizaciones el elemento definitorio de ambas matrices es la perte-
nencia, una si se respira la pertenencia a la vida, o si se observa a la vida. 

Para ser más claros debemos afirmar que el razonamiento invadido se genera 
desde la gestación que se respira a través de la madre, y la otra cuando se observa, 
se escucha, se toca el mundo, el planeta o el universo. 

Es decir, desde el razonamiento invadido nacemos perteneciendo a un todo, 
un todo que nos aporta el aliento de vida, que conocemos como oxígeno. Un 
todo del que no nos vamos a poder apartar, sino con la muerte.

Ese todo implica oxígeno, tierra, otras especies, agua, clima, etcétera. Al de-
pender de ese todo podemos comprender que todos somos una parte de ese todo. 

La civilización invasora, da un gran salto, parte de la acción de los sentidos. 
Lo que miras, lo que escuchas, lo que tocas, lo que inhalas, lo que saboreas. Un 
mundo que está fuera de ti, y que tu ser se va apropiando pensando o percibiendo 
el poder diseñarlo como tus sentidos lo perciben. El yo, te separa del mundo a 
través de tus sentidos. 

Es por ello que la Ciencia invasora separa Sociedad de Naturaleza. El ser hu-
mano concluye en que es él, el creador del universo. Que son sus sentidos quienes 
lo crean. De ahí las religiones que se han elaborado a imagen y semejanza del 
humano. 

La violencia tiene su origen en el sentimiento del Poder, el que percibes al 
empezar el uso de los sentidos. 

Es por ello que los invasores coloniales se apoderan de un territorio concebido 
fuera de ellos y sujeto a su maniobra. 

Un territorio del cual se apoderan situándose como sus dueños. 
No así la civilización continental, que toma conciencia que su existencia de-

pende de la existencia de un todo, al cual se deben, a quién rinden pleitesía, y le 
muestran adoración porque viven gracias a ella. 

Pertenecer al mundo genera una conciencia diferente a la de no pertenecerle, 
por el contrario, sintiéndose su dueño y creador. 
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En esto radica la gran diferencia entre éstas dos Civilizaciones que habitan el 
mundo. 

Educación y territorio

La realidad civilizatoria que se enfrenta en la actualidad, que hereda una perma-
nente confrontación de ambas civilizaciones, nos obliga a resignificar conceptos 
del lenguaje invasor que se ha vuelto hegemónico al transcurrir el tiempo y for-
talece la imposición. Uno de esos conceptos es el de Educación. 

Educación se entenderá como un cuerpo de conocimientos sistematizados 
viendo al mundo fuera de nosotros

Es decir, se ve al mundo no se le vive. Esto genera un proceso educacional que 
está fuera de la vivencia misma. Como tal es una suma de conocimientos que se 
imponen, no se viven. Como tal la Educación es la visión de y desde el Poder. De 
ahí que la consideremos el paquete de saberes que debe asumir toda sociedad 
para responder a los intereses del Poder, y que han de portar para existir ese 
mundo diseñado desde arriba e impuesto a los de abajo.

De ahí, que la educación sea consumir un mundo que no se vive, en el que no 
se participa.

Lo dramático radica en que se consume lo que es un territorio que tiene due-
ño, y se le aprende para utilizarlo de la forma como lo exige quien se considera 
su propietario.

Contrariamente, esos territorios son defendidos desde la otra civilización, 
desde otra visión, otro razonamiento. El que nace perteneciendo al territorio no 
fuera de él, en el cual el habitante es el territorio mismo. Proceso doloroso que se 
observó desde el mismo momento invasor. 

Esta realidad, no es contenido de la Educación, porque la Educación no enseña la 
pertenencia sino el apoderamiento. La educación en la medida que la diseña el poder, 
tendrá al territorio como materia prima, como Recurso a moldear a manejar.

Es urgente entonces proponer Aprendizaje para dar fuerza a esa civilización 
de pertenencia a un proceso vivencial en el que se aprenda que el territorio so-
mos nosotros, porque dependemos de sus especies, del clima que genera, y que 
sus saberes son el contenido de un proceso que no puede estar enclaustrado, 
menos sometido a la inacción. Pues si la pertenencia respetuosa, la acción cons-
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tructiva generan una actitud de reciprocidad, ésta es la única manera de que la 
vida siga generándose desde el todo, desde el territorio. 

El aprendizaje comunal

Una primera cosa es entender que la pedagogía, la didáctica, son conceptos que 
se derivan de la Educación, como tal, es necesario abandonarlos si lo que se busca 
es una visión distinta para hacer la vida. 

La pedagogía implica especializar la tarea de educar, es decir se le separa de lo 
vivencial.  Y la didáctica es simplemente una suma herramental para hacer más 
eficiente la tarea pedagógica. Un aprendizaje significa no obedecer, sino crear 
conocimiento comunal. ¿Qué es esto? Ver al mundo como un tejido de especies 
y de elementos que son interdependientes, y que sólo se conocen compartiendo 
con ellas la acción, la vida. Es decir, que somos un todo, y que ese todo en movi-
miento se reconoce y se recrea.

Es necesario entender que no somos simplemente consumidores, sino pro-
ductores de conocimiento y lo hacemos en comunidad, porque no estamos solos 
ni venimos al mundo solos. 

El aprendizaje comunal es horizontal, integra la experiencia y la contribución 
de todo ser vivo que forma la comunidad. 

Ser territorio, no quiere decir no reconocer el mundo que se habita, por lo 
contrario, es ese mundo natural y total del que se ha de partir en un proceso de 
aprendizaje, sabiendo lo que cada una de las especies habitantes aporta al todo, y 
lo que surge de esa contribución.

El aprendizaje comunal es vivencial, está atado al tiempo y al espacio. Será 
siempre un aprendizaje de contexto. Por ello, los saberes locales serán la guía a 
seguir. Es decir, se partirá de la experiencia concreta del habitante del espacio y su 
resultado será en su tiempo. La acción concreta sembrará la actividad a realizar 
en tres momentos: la definición de la pertenencia respetuosa, la acción decidida 
comunalmente, lo cual arroja un producto de la reciprocidad lograda. 

Territorio comunal

Para terminar, el territorio se percibe comunal no individualmente. Y se percibe 
al territorio umbilicalmente. El conocimiento, son acuerdos que definen una verdad 



46

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

en el tiempo y el espacio. Si la ciencia positivista funda su razonamiento en lo 
comprobable, y si nuestra relación con el mundo no es obligada sino ombligada, 
comprobable, no es que sea positivista, sino que es natural, lógica, comproba-
ble desde el movimiento integral del mundo. Esto explica que no es el derecho 
quien regula nuestra relación con el mundo sino nuestra ombligatoria relación 
(pertenencia por cordón umbilical). Es decir, dependemos umbilicalmente del 
universo que oxigena nuestro existir, por ello le pertenecemos, no lo contrario.

La obligación es la guía para encontrar una explicación del ser, que se concreta 
en el espacio que cohabita. 

Es en esta visión la que nos permite afirmar, que es el territorio comunal lo 
que se genera como conocimiento y que es aprendido por la diversidad de ha-
bitantes y especies que lo integran. En un proceso vivencial, que sistematiza la 
comunalidad en su movimiento.
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primera ruta. 
Geo/pedagógicas epistemologías 

horizontales otras, desde la Madre Tierra. 
Propuestas de nuevos territorios docentes 

de formación 



I. Las geo/pedagogías se tejen de las 
prácticas a las experiencias en los territorios  
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A manera de introducción

La cita de Paulo Freire con la que iniciamos este texto, sobre las geo/peda-
gogías, se aproxima al desarrollo que se pretende al considerar al maestro/
alumno como sujetos de práctica que establecen una relación directa entre 

la práctica, el saber y el conocimiento, que en la expedición se hizo evidente al 
propiciar encuentros reflexivos, intercambio de saberes y cuestionamientos para 
dar cuenta de lo que ocurre en una práctica situada en un territorio. En ese senti-
do, se conformaron comunidades de práctica y de saber para producir saber co-
lectivo como senti/pensantes para establecer la relación con las nuevas realidades 
de la ciencia, transformar y resistir a las políticas neoliberales.

Las geo/pedagogías se tejen de las prácticas a 
las experiencias en los territorios   

Stella Cárdenas Agudelo 4  

y Marco Raúl Mejía Jiménez5  

Exactamente porque nos volvemos seres humanos, 
hacedores de cosas, transformadores, contempladores, 
hablantes sociales, terminamos por volvernos necesa-
riamente productores de saber. Como por necesidad 
buscamos la belleza y la moral. 

Paulo Freire, La educación en la ciudad

4 Coordinadora de MSE y de la Expedición Pedagógica Eje Cafetero, Colombia. Licenciada en 
Lenguas Modernas. Especialista en Economía Cafetera y con estudios en Filosofía.
5 Docente popular colombiano; desarrolla la tradición de las pedagogías críticas latinoamericanas 
como alumno de Paulo Freire. Doctor por el Proyecto Interdisciplinario de Investigaciones Edu-
cativas (PIIE), Santiago de Chile.
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Al hablar de geo/pedagogías indiscutiblemente, nos debemos referir a la expe-
dición como movilización social y del pensamiento que, al utilizar la metodología 
del viaje, inició el proceso de reconocimiento de las prácticas pedagógicas en los 
diferentes territorios. De esta manera se visibilizaron las prácticas, se narraron, 
se reflexionaron y en el encuentro con el otro/a se interpelaron y comunicaron. 
Además, en el proceso de sistematización el maestro/a reconoce que es portador 
de un saber que debe divulgar interpela, cuestionar, problematizar su práctica 
para convertirla en experiencia. En este ejercicio de la práctica a la experiencia 
que se construye, el maestro/comienza a profundizar en el concepto de ciencia y 
empieza a entender que más allá de los métodos, los enfoques, los paradigmas, 
hay múltiples pedagogías que están en ebullición y haciéndose en muchos luga-
res, todo lo cual les genera un acto creativo que reconocen en lo que ven de los 
otros, pero a la vez en la manera como los obliga a leer su propia práctica.

Este proceso de producción de saber en el encuentro colectivo con otras y 
otros educadores innovadores, re-creadores, construye una relación de par con 
los sujetos que producen conocimiento y saber desde los acumulados discipli-
narios de la pedagogía, entonces se produce la confrontación de saberes que po-
sibilita los cuestionamientos, las inquietudes y las explicaciones para pasar a la 
negociación cultural que hace producir unos saberes propios que rompen la ho-
mogeneización de los conocimientos de enseñanza, recrean la pedagogía en los 
territorios con las geo/pedagogías.

Es en este proceso de la práctica a la experiencia que los maestros /as como 
productores de saberes y conocimientos a partir de sus prácticas escolares, hacen 
visible esas múltiples maneras de hacer escuela y ser maestra y maestro, por la 
cual la producción de saber desde la práctica en el territorio se concibe funda-
mentada en la investigación y formación con un compromiso ético y político con 
la educación de niños(as), jóvenes, comunidades

En este texto, se hace una lectura sobre la manera como la expedición propició 
acciones para que las prácticas fueran investigadas y que el maestro/a como el 
investigador/a reconociera la potencia de sus prácticas y la manera como se está 
transformando la escuela, la educación y la pedagogía. Por ello, las prácticas se 
explican y al hacerlo se dan cuenta de la variedad de acciones que las personas 
activan en su actuar por el mundo. En este sentido, las prácticas posibilitan ac-
ciones y narraciones muy variadas desde las particularidades de su cultura, de su 
cuerpo, de sus emociones, y que es necesario que esas acciones emerjan.
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El presente texto se compone de dos partes que indican la emergencia de las 
geo/pedagogías desde las prácticas fruto de la mirada investigativa sobre ellas. La 
primera parte se refiere al quehacer pedagógico, al movimiento pedagógico y a la 
expedición, para tener una aproximación al concepto básico de práctica hasta las 
diferentes tipologías tales como las sociales y las pedagógicas que se pueden de-
sarrollar en un contexto por una persona para adquirir destrezas, o para resolver 
problemas que se caracterizan por su complejidad, incertidumbre, ambigüedad. 
Esta conceptualización da claridad sobre el quehacer o la práctica que se requiere 
para llevar a cabo ciertas actividades, las aptitudes que tiene la gente para reali-
zarlas y como estas pueden convertirse en hábito. Una conceptualización nece-
saria para establecer como las prácticas son generadoras de conocimiento, en 
especial cómo las prácticas pedagógicas construyen saber pedagógico. También 
se hacen comentarios sobre el saber pedagógico y el territorio.

La segunda parte está dedicada a plantear como se produce saber y como las 
prácticas reflexionadas, se vuelven experiencias, y determina la capacidad que 
tienen los maestros /as de reconocerse como sujeto de práctica transformadora 
y, por lo tanto, constructor de pedagogía de este tiempo. En este sentido, cuando 
los actores explican sus prácticas emerge la experiencia y se explica desde una 
unidad que es la propia, desde sus sentidos y apuestas (práctica-experiencia).

Finalmente, terminamos el texto, haciendo una breve descripción del trabajo 
en la expedición del eje cafetero, que muestra como las geo/pedagogías emer-
gentes en las prácticas visitadas y se presenta una muestra de las geo/pedagogías 
encontradas. Estos planteamientos no son acabados y seguimos construyendo de 
manera colectiva que permita como planteaba Freire: “Una pedagogía que tiene 
que ser forjada con, no para, los oprimidos en la lucha incesante a recuperar su 
humanidad”.

Una mirada al tejido pedagógico para recordar algunos hilos y 
producir saber

En el quehacer pedagógico encontramos muchas tensiones que obstaculizan el 
desarrollo del trabajo docente, cuyo horizonte es formar ciudadanos con proyec-
tos de vida que les permita ser felices y a la par dignificar el oficio de maestro/a. 
Tensiones que emergen desde diferentes orillas determinando no sólo aspectos 
políticos, económicos, sociales sino los hilos de poder de quienes asumen las 
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riendas de los países. Por ello, encontramos muchas voces que según su posi-
ción y punto de vista exigen determinadas acciones educativas y si estas no se 
cumplen, los maestros o las agrupaciones de los maestros son los causantes del 
fracaso escolar y de la mala calidad educativa, como se indica hoy.

Estas tensiones obstaculizan la reflexión, y la elaboración de propuestas que 
se dirijan a un cambio y transformación que responda a las necesidades, deseos 
e intereses de las comunidades. Los maestros y maestras permanecen al margen 
y realizan acciones en procura de dar respuesta desde la educación a las comu-
nidades en las diferentes escuelas en los diversos territorios, quehaceres que per-
manecen invisibilizados, por la indiferencia de los gobernantes.

Las tensiones, también, aparecen por la manera como las teorías, los man-
datos y las leyes educativas se hacen desde los escritorios, por personas ajenas 
a la función de maestro quienes teorizan, pregonan y discuten sobre pedagogía, 
didáctica, métodos, currículos, maestros, escuela desde sus intereses y no desde 
la praxis ya que pocas veces han estado en un aula de clase. 

Toda esta situación ha llevado a pensar que la escuela es única, homogénea que 
tiene las mismas características y que los niños, niñas, jóvenes y sujetos escolares re-
quieren la misma educación sin pensar en sus capacidades y sus diferencias. Además, 
con la globalización se ha posicionado un afán de homogenizar y defender un pen-
samiento único basado en las leyes del mercado y el consumismo. De ahí, el control, 
la esquematización y el afán de preparar para las pruebas censales, con currículos 
únicos, con textos instruccionistas, que homogenizan y uniforman la labor docente, 
afectando la libertad de cátedra y la autonomía del maestro ya que hay que aplicar las 
políticas públicas neoliberales que desconocen los territorios, las necesidades e inte-
reses de las comunidades y que se formulan desde los organismos de control mundial 
para todos los países colonizando saberes, oficios y tareas.

Dicha situación ha llevado a conformar comunidades de práctica y de apren-
dizaje con maestros/as, educadores populares, investigadores que desde el pensa-
miento crítico buscan estrategias para cambiar esta situación educativa y luchar 
de manera colectiva, por buscar cambios que implican la transformación de las 
prácticas pedagógicas, resignificar la labor del maestro, darle un nuevo lugar a 
la pedagogía, y hacer de la escuela un centro y espacio de convergencia de las 
comunidades para pensarse como actores y sujetos de cambio para participar en 
la construcción de un país más incluyente de cara a la construcción de paz con 
justicia social.
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Hace unos 40 años, se vivió una situación similar que posibilitó la conforma-
ción del movimiento pedagógico. Ante esta situación, un grupo diverso don-
de estaban personas y colectivos universitarios, sectores políticos, el gremio de 
maestros agrupados en su sindicato fecode e instituciones no gubernamenta-
les de educación y desarrollo, así como organizaciones sociales con propuestas 
pedagógicas alternativas y colectivos de educación popular; que rechazaron la 
propuesta curricular instruccionista que proponían intelectuales de la educación 
que habían recibido formación en Estados Unidos. Fue así como diversas ten-
dencias construyeron un frente común de actores de educación que se negaron 
a dicha reforma y orientaron su quehacer a trabajar con los maestros y maestras 
por otra educación. Movimiento Pedagógico que impacto y proyectó formación, 
propuestas que dieron frutos tales como: La Constitución del 91, La ley general 
de educación o ley15, el Plan Decenal de educación y mejoró las condiciones la-
borales de los maestros/as convirtiéndolos en profesionales de la educación cuyo 
accionar estaba en defensa de la educación pública como derecho.

Como expresión del movimiento pedagógico esta la Expedición Pedagógica, 
que se concibe como una movilización social por la educación, un viaje de los 
maestros y maestras por las escuelas de Colombia. Un viaje para reconocer la 
diversidad de las regiones culturales y pedagógicas del país. Un encuentro con 
maestras, maestros y comunidades educativas para hablar de educación y reco-
nocer lo que se realiza en el aula en medio de las adversidades de un pueblo que 
reclama mejores condiciones de vida.

Con la coordinación de la Universidad Pedagógica se visitaron 220 municipios 
del país con 450 maestras y maestros viajeros por 59 rutas y cerca de 4,000 maestras 
y maestros anfitriones. Se visitaron 1,500 escuelas y se registraron más de 3,000 expe-
riencias pedagógicas. Luego desarrolla expediciones por las escuelas afrocolombia-
nas y, en asocio con otras instituciones, realiza la expedición por la primera infancia 
y los viajes por la memoria del conflicto y las iniciativas de paz desde la escuela en 
Bogotá. Se han publicado 10 libros, numerosos artículos y 36 videos. 

En el Eje Cafetero -Caldas, Quindío, Risaralda-, hemos realizado dos expe-
diciones pedagógicas en el primer momento 2017-2019, y en el segundo 2022, 
se anexaron norte del Valle -Cartago, Ansermanuevo- y sureste antioqueño 
-Támesis-, para reconocer las prácticas de los maestros que construyen paz 
y conforman comunidades de saber y de práctica para seguir transformando la 
escuela y las prácticas pedagógicas.
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La expedición pedagógica encontró una riqueza que era desconocida y que expre-
sa las diferentes formas de hacer escuela, de ser maestro y hacer pedagogías presentes 
en las prácticas pedagógicas, en los proyectos de aula o en los institucionales y que se 
resisten a la homogenización planteada en las políticas públicas porque “hay muchas 
formas de hacer escuela y muchas maneras de ser maestro así lo nombramos” 

Se planearon las rutas, los viajes, se formó al maestro para ser un investigador, 
se preparó la bitácora y la mirada para reconocer las prácticas, los proyectos, los 
territorios, la escuela y al visibilizar las prácticas nombrarlas de una manera dife-
rente al indicar los hallazgos y darle sitio a la pedagogía y al maestro/a.

El reconocimiento de las prácticas y la emergencia de los saberes, los sentidos. 
Los sueños que se narran y se nombran en las prácticas enmarcadas y situadas 
en los territorios son la expresión de otra manera de hacer investigación, de ha-
cer memoria e interpelar el quehacer, las diferentes maneras de interpretar la 
vida, conocer las cosmogonías y las luchas que se han librado indican que esta-
mos resistiendo a la colonización de saberes que por siglos nos ha dominado, y 
mostramos otra forma de interpretar y dar cuenta de nuestra identidad y de la 
riqueza territorial que encierra la cultura, los saberes ancestrales, la fortaleza y las 
repuestas a las necesidades desde lo propio.

En este sentido podemos decir que la Expedición rompió esquemas para hacer 
nuevas propuestas desde los territorios, develando aspectos diversos que no pue-
den ser leídos desde los estándares y las competencias en las cuales está supedita-
da la educación. Un espacio rico en actividades, en las cuales los expedicionarios 
y expedicionarias recrearon los viajes, hicieron múltiples lecturas y analizaron los 
procesos y los sentidos del movimiento expedicionario. Por ello, la expedición 
presenta a un maestro/a como productor de saber, que desde el trabajo en los 
territorios expande su actuar para transformar y cambiar porque los contextos 
locales son los puntos centrales de transformación. Es decir, un maestro/a que 
se resiste a estar atrapado por las políticas homogeneizantes porque se piensa 
de otro modo, porque construye una nueva mirada de sí mismo y de la escuela 
y porque reconoce su papel en la cultura. Es así como las prácticas pedagógicas 
y sociales reconocidas y nombradas toman un nombre y espacio “geo/pedago-
gías”, entendida como la existencia de la pedagogía en un territorio, que da vida 
y sentido a ese actuar del maestro, y pone en juego esos saberes y conocimientos 
desde lo diferente, lo diverso, visibilizando lo oculto, creando condiciones para 
desaprender, y trabajar de manera colectiva. 
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Las geo/pedagogías buscan alcanzar un objetivo común, “romper con la 
cotidianidad” y la homogeneización impuesta tanto por las políticas naciona-
les como internacionales que se manifiestan en una escuela única sin tener en 
cuenta los territorios. Por ello, las geo/pedagogías emergen en y desde las escue-
las, las comunidades y las organizaciones sociales y populares, demarcadas por 
características culturales y territoriales donde se ponen de manifiesto prácticas 
innovadoras, de movilización social y de resistencia; que dan cuenta de saberes 
pedagógicos construidos y trabajados por la maestra y el maestro, los educadores 
populares en su contexto.

Por ello, las geo/pedagogías se refieren a las formas particulares que toman 
la escuela, el maestro/a y la pedagogía enmarcada por los aspectos culturales y 
territoriales, donde aparecen las nociones de cultura, región y tierra que remiten 
a lo particular y a lo específico de cada lugar. Es allí, donde emergen maestros/
as, educadores/as populares, investigadores/as que están dando un nuevo lugar 
al maestro/a para que haga el tránsito desde portador de saber a constructor de 
saber, dándole un giro profesional y reivindicativo al oficio del educador/a.

Con las geo/pedagogías se presentan alternativas viables al discurso y prácticas 
del mundo único con nuevas narrativas, generando replanteamientos conceptua-
les, metodológicos, éticos, de lógicas que acogen el pensamiento sentipensante 
de Orlando Fals Borda (1999, 1998): “Sentipensar con el territorio” implica pen-
sar desde el corazón y desde la mente para entender acompañar las luchas que 
debilitan el proyecto del mundo único y al mismo tiempo contribuyen a ampliar 
sus espacios de re-existencia y construir otros mundos (Escobar, 2014; De Sousa 
Santos, 2009). 

La lectura de las prácticas 
Cuando hablamos de práctica podemos decir que no referimos a la acción que 
habitualmente ejecuta una persona, por la cual adquiere destreza, puesto que 
la ha hecho de manera continuada y conforme a unas reglas específicas que le 
permiten operativizar cada uno de los pasos, por ello, se dice que la práctica es la 
acción que se desarrolla con la aplicación de ciertos conocimientos, y que quien 
la realiza adquiere habilidades para afrontar y resolver determinados problemas. 
En este escrito debemos trascender esta definición y darle forma y contenido a ese 
saber hacer y pensar la práctica desde sus sentidos, su proyección y su misma acción.
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La práctica indica que alguien sabe cómo llevar a cabo ciertas actividades, sin 
necesidad de apoyo, y las realiza mecánicamente hasta convertirlas en hábito y 
realizándolas de manera correcta o eficiente. Por ejemplo, alguien puede saber 
cómo tocar una guitarra, como sembrar una mata, como poner en práctica cier-
tas normas para llevar a cabo una labor determinada.

Por ello, una práctica eficiente se da por la repetición continua de la acción. 
Un buen bailarín es el producto de una práctica continua o repetición de los mo-
vimientos y pasos que se realizan. Pero, no de la teoría que le diga cómo actuar 
inteligentemente, para bailar. Seguramente, después de bailar a la perfección él 
podrá dar cuenta de la manera como lo hace y utilice algunas estrategias y técni-
cas que indiquen como ejecutar los pasos para que otra persona los repita, pero 
el sólo hecho de conocer esa teoría no es condición para que otro ejecute bien la 
acción de bailar.

El boxeador, el cirujano, el poeta, el vendedor, pueden aplicar criterios espe-
ciales en la realización de sus respectivas tareas o pueden tener una motivación 
interna que les induce a hacer bien las cosas. Ellos pueden haber adquirido mu-
chas técnicas durante el adiestramiento y desarrollado muchas aptitudes que le 
ayudan en la realización de su quehacer. También pueden haber realizado obser-
vaciones, reflexiones y la crítica constante que les aporta para llevar a cabo una 
acción eficiente pero no por una serie de nociones o conceptos que les indican 
que hacer en un momento dado o que le sugieren una serie de etapas para ir 
realizando metódica y pausadamente las cosas para que estas le resulten bien. 
En este sentido podría decirse que tanto el boxeador como el cirujano saben 
cómo utilizar sus manos, para ejecutar las diversas tareas correspondientes con 
su oficio. El poeta y el vendedor utilizan la imaginación y la lingüística para con-
vencer y conmover a los receptores de su mensaje y podría decirse que en el caso 
del poeta su oficio se desarrolla bien si escribe un poema teniendo en cuenta las 
reglas de la métrica y sensibiliza las fibras de quien lo lee; igual puede plantearse 
del vendedor si logra vender sus artículos, elementos o la imagen, su trabajo se 
considera bien realizado.

Claro que en la cotidianidad se presentan casos de saber hacer las cosas, sin 
conocimiento previo, es decir de actuar correctamente sin una reflexión previa. 
En un accidente alguien puede ayudar a salvar heridos sin tener conocimientos 
de primeros auxilios, o de medicina, sólo el interés o el deseo de ayudar le dan la 
fuerza para actuar correctamente. 
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El adiestramiento o la ejercitación que se hace para realizar una actividad, 
implica proponer a alguien problemas que todavía no puede solucionar, pero que 
en adelante y con repetición será capaz de hacerlo. Pero esto no quiere decir que 
al proponer problemas la persona recite interiormente que debe hacer, o cómo 
realizar su práctica, ya que lo que hace la persona es la repetición de acciones 
hasta lograr hacerlas bien.

Los hábitos se crean por mera rutina, por la repetición reiterativa de las activida-
des, dejando de lado la inteligencia; las acciones inteligentes necesitan adiestramien-
to. El adiestramiento supone el condicionamiento del sujeto, el estímulo, mediante 
la crítica y el ejemplo, hasta la opinión de quien lo ejecuta. En el adiestramiento se 
aprende a hacer cosas pensando en lo que se está haciendo, de modo que cada acto 
ejecutado es en sí mismo una, nueva lección que ayuda a mejorar la acción.

Pero, una persona no puede estar haciendo algo y pensando en lo que está hacien-
do, es decir no puede hacer dos cosas al mismo tiempo. Es el caso de un jugador de 
baloncesto, él sabe cómo encestar el balón, pero si el balón llega a sus manos y empie-
za a pensar que primero debe tomar el balón, luego sujetarlo, mirar la cesta, medir la 
distancia y luego lanzar, seguramente no podría lanzar el balón en el tiempo previsto 
para hacerlo. La práctica le ayuda a mejorar su juego y el adiestramiento, el estímulo, 
la observancia de normas le permite hacer las cosas bien.

De igual manera, una persona que desea enseñar a otra como hacer algo, po-
siblemente no empiece repitiendo las reglas, sino mostrando al aprendiz como 
se ejecutan las cosas, que movimientos debe hacer, inclusive haciendo los mo-
vimientos correctos y criticando o cuestionando las acciones incorrectas por-
que puede darse el caso que la misma persona haya olvidado las reglas. De esta 
manera está muy presente que aprendemos a hacer mediante la práctica, no por 
la formulación o repetición de reglas que indican como hacer las cosas, es decir 
aprendemos por la ejecución de una actividad.

Las situaciones anteriormente relatadas, indican cómo la práctica es la ac-
ción continuada para ejecutar una acción que permite desarrollar aptitudes que 
fortalecen el quehacer en un oficio determinado y que con el tiempo pueden ser 
susceptibles de mejorar.

Freire plantea que la práctica ayuda y apoya en el sentido de caracterizar un 
oficio, algunos ejemplos:
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El acto de cocinar, por ejemplo, supone algunos saberes concernientes al 
uso de la estufa, cómo encenderla, cómo graduar para más o para menos 
la llama, cómo lidiar con ciertos riesgos aun remotos de incendio, cómo 
armonizar los diferentes condimentos en una síntesis sabrosa y atractiva. 
La práctica de cocinar va preparando al novato, ratificando algunos de 
aquellos saberes, rectificando otros, y posibilitando que se convierta en 
cocinero. La práctica de navegar implica la necesidad de saberes funda-
mentales como el del dominio del barco, de las partes que lo componen y 
de la función de cada una de ellas, como el conocimiento de los vientos, 
de su fuerza, de su dirección, los vientos y las velas, la posición de las 
velas, el papel del motor y de la combinación entre motor y velas. En la 
práctica de navegar se confirman, se modifican o se amplían esos sabe-
res. (2004, p. 11).

Entonces, la práctica es un modo de hacer, unas formas de decir, un ejercicio 
reiterado de creencias, modos y disposiciones, que llevan a realizar una acción 
determinada; así, la práctica se refiere a una forma de juego, donde se reitera la 
actividad y algunos de sus aspectos. En ese sentido, la práctica puede mejorarse 
con su repetición y quien la hace, en ocasiones, puede dar cuenta de su quehacer. 

En síntesis, la práctica es la acción que se desarrolla con la aplicación de cier-
tos conocimientos y se puede decir que alguien posee esta cualidad cuando es 
capaz de resolver situaciones imprevistas sin perder el control, basándose en los 
recursos de los cuales dispone e ideando soluciones sin necesidad de un conoci-
miento previo.

La práctica está muy relacionada con la aptitud para hacer algo. Una persona 
sabe o conoce como clavar una puntilla, coger de manera correcta un martillo, 
o bien una persona sabe cómo conducir y conoce las reglas de tránsito y las téc-
nicas para mover cada uno de los elementos del carro sin asistir a un curso de 
conducción. Estas y otras acciones se pueden realizar por rutina, sin reflexionar 
o pensar en lo que se está haciendo. Por ello, la práctica es la que recoge un con-
junto de actos que, por el tiempo, se reagrupan en un mismo horizonte.

Según Marco Raúl Mejía:

La práctica es entendida como una actividad humana desde sus capaci-
dades plenas, en la cual las personas, los grupos, desarrollan sus habilida-
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des, explicitando por su conducto sus visiones del mundo, sus intereses y 
sus contextos de tradición y apropiación, en los cuales exteriorizan toda 
su potencia, en cuanto muestra la actividad humana y sus múltiples de-
terminaciones, siendo la unidad menor de la acción, la cual al explicarse 
tiene que dar cuenta de cómo ella misma recrea saberes y conocimientos 
para darles respuesta a los contextos, a los territorios y a la manera como 
los sujetos actúan entre ellos a partir de sus preconceptos y concepciones 
del mundo, que se reconocen como formas articuladas de saberes no de 
ignorancia, como tradicionalmente se mira desde los mundos de la dis-
ciplina. (Mejía, Rodríguez, Berlanga, Suárez et al. 2022, p. 26).

Las capacidades, aptitudes y habilidades son disposiciones adquiridas y tienen 
relación con la facilidad para realizar cierto tipo de tareas o habilidades, y se 
reconocen cuando se dice de alguien que tiene aptitudes para el canto, para el 
deporte, las artes.

Estas pueden ser innatas y aparecen en cualquier etapa de la niñez-adolescen-
cia. Cuando se estimula a la persona se desarrollan y se reconocen, si no existe 
y se estimula a la persona pueden aparecer y ser conocidas como una capacidad 
desarrollada. Por ejemplo, un niño no tiene aptitudes para la música, si se le esti-
mula esta cualidad, por esfuerzo y quizás hasta por gusto, puede llegar a aprender 
la teoría o a tocar un instrumento bastante bien, logra esa capacidad o habilidad 
y la ejecuta correctamente y puede aprender todo lo que le enseñen. Pero dis-
tinto es que además de lo anterior, el niño posea una habilidad, tenga intuición, 
tenga confianza y le guste, sea capaz de seguir avanzando solo, e imprimirle un 
sello personal a la habilidad. En la persona que sí tiene esta aptitud (aptitud in-
nata), asomarán inmediatamente estas aptitudes, la aptitud estaba allí, aún sin 
estimulación, pronta a desarrollarse ante cualquier estímulo, en otras personas 
para alcanzarlo necesitan esfuerzo, dedicación, entrenamiento continuo para de-
sarrollarlas y en muchas ocasiones lo logran por la repetición constante es decir 
por habito, por rutina, por la práctica continua.

Las capacidades constituyen la integralidad humana, que en cada persona 
corresponden al acumulado de la adaptación de la especie y la exigencia del 
contexto y el momento histórico. Las capacidades existen y emanan en todo su 
potencial en la actuación humana. Al desplegarse como acción se logra su orde-
namiento que posibilita reconocer en la práctica como ellas no son biológicas, 
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sino constituidas en ese largo camino de la especie y en las particularidades del 
propio mundo.

La práctica pedagógica 

La Expedición Pedagógica permitió reconocer las prácticas pedagógicas, visibi-
lizarlas y nombrarlas, con una visión pluriversa ya que en la escuela se encontró 
una riqueza pedagógica con una variedad de prácticas, proyectos y actividades 
realizadas por los maestros/as a pesar de las dificultades y problemas en los te-
rritorios. Esa diversidad y multitud de prácticas permitieron concluir que “hay 
muchas formas de hacer escuela y muchas maneras de ser maestro/a”, en con-
traste con la lectura homogénea que se tenía de la escuela, de los maestros y la 
pedagogía. 

La lectura que se hace de las prácticas pedagógicas y de la relación que se es-
tablece con lo local, lo nacional y el territorio, nos lleva a la pregunta: ¿En qué 
consiste la práctica pedagógica? Precisamente porque hemos estado hablando de 
prácticas y la práctica pedagógica que realiza un docente es una práctica social. 
La actividad que diariamente realizan los y las maestras en un aula de clase para 
establecer la relación pedagógica con los y las estudiantes y el saber, qué caracte-
rísticas tiene, que elementos se ponen en juego y otros que hacen parte del saber 
pedagógico

Teniendo presente las consideraciones realizadas anteriormente sobre la prác-
tica. La práctica, como un modo de hacer, unas formas de decir, un ejercicio rei-
terado e imbricado en un campo simbólico de creencias, modos y disposiciones. 
La práctica se refiere a una forma de juego, donde se reitera la actividad y algunos 
de sus aspectos. La risa, el movimiento, la eficacia, el modo de hacerlo. La varia-
ción del juego como práctica reside en su finalidad, no en el medio de efectuarlo. 

Práctica es lo que recoge un conjunto de actos que, por el tiempo, se reagru-
pan en un mismo horizonte. Por ello, es imposible aceptar que la práctica peda-
gógica es la que permite operativizar algunos pasos para realizar acciones en un 
proceso enseñanza aprendizaje, puesto que en la práctica está la relación entre 
sujetos con ejercicios dinámicos. Abiertos, temporales. Ni el que enseña, ni el que 
aprende, ni lo que se enseña están separados; están articulados y aparecen otras 
mediaciones: el afecto y el desafecto, la sociedad y sus instituciones; la política y 
la ética; la cultura particular y la universal; el pasado, el presente y el futuro; los 
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lenguajes y el pensamiento; la estética y las artes; las realidades y el deseo que las 
trasciende. En suma, son muchos los elementos que hacen parte de esta relación 
pedagógica que constituye la práctica

La práctica pedagógica puede concebirse como la acción que se desarrolla en 
el aula de clase con la aplicación de ciertos conocimientos, siguiendo algunas 
metodologías de enseñanza y aprendizaje, unas teorías de evaluación y la apli-
cación de técnicas para mantener motivados y trabajando a sus estudiantes. La 
práctica pedagógica posibilita a maestras y maestros organizar el para qué, el qué, 
con quiénes y el cómo se potencia el desarrollo y el aprendizaje de las niñas y los 
niños, de manera intencionada, sistemática y estructurada. Cuando hablamos de 
práctica pedagógica, es importante tener presente la diferencia entre los maes-
tros/as como lo plantea Paulo Freire, al considerar al educador conservador y al 
progresista y establecer lo que los identifica y los diferencia, porque ambos tienen 
que enseñar, y deben saberlo que enseñan, dice:

[…] lo que quiero decir es que la propia comprensión de lo que es en-
señar, de lo que es aprender y de lo que es conocer tiene connotaciones, 
métodos y fines diferentes para uno y otro Como también el tratamiento 
de los objetos que deben ser enseñados y que deben ser aprendidos para 
poder ser aprendidos por los alumnos, es decir, los contenidos progra-
máticos.

Para el educador progresista coherente, la necesaria enseñanza de los 
contenidos esta siempre asociada a una “lectura crítica de la realidad. Se 
enseña a pensar acertadamente a través de la enseñanza de los conteni-
dos. Ni sólo la enseñanza de los contenidos en sí, o casi en sí, como si el 
contexto escolar en que son tratados pudiese ser reducido a su espacio 
neutro donde los conflictos sociales no se manifiesten, ni tampoco sola-
mente el ejercicio del “pensar acertado” desligado de la enseñanza de los 
contenidos. (Freire, 1997, p. 21).

Es así, como la práctica pedagógica se convierte en el saber fundante de la pro-
fesión docente, es el saber que identifica al maestro y le permite desarrollar una 
conciencia y apropiación de su oficio y de la profesión. La práctica pedagógica 
debe permitir la reflexión constante desde las realidades del escenario educativo 
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ya que permea el quehacer pedagógico, saber pedagógico y desde luego a los 
sujetos. La práctica y el saber sobre la práctica implican acciones y reflexiones en 
y sobre la realidad social, y éstas se originan o son ocasionadas por situaciones 
concretas, en las que no sólo se pone en juego la capacidad o la incapacidad para 
resolver un problema, sino que, ante todo, hay que tener en cuenta la habilitación 
o inhabilitación social, política y cultural para definir en qué consiste y sobre qué 
aspectos actuar. 

En la práctica se toman situaciones reales y es allí donde surgen los problemas 
que se caracterizan por su complejidad, incertidumbre, ambigüedad que exigen 
soluciones que deben ser planteadas personalmente que necesitan argumentos 
teóricos, pero también ideología, ética, político, artístico reflexivo.

En dicha perspectiva se incrusta el sentimiento de la educación como acción 
y actividad, acto en el que descansa la anterior explicación, nos permite percibir 
que el quehacer está orientado por un cruce cultural que constituye un universo 
de relaciones sociales que dan forma a subjetividades que hacen específica la di-
ferencia. En este sentido:

la práctica social de los sujetos en los territorios se convierte en el lugar 
donde se sintetizan múltiples determinaciones de su vida, tanto del pa-
trón del poder en el que vive, como de sus sueños de transformación, así 
como de sus múltiples diversidades. (Mejía, 2022, p. 25).

Dentro de las prácticas pedagógicas, sobresalen las prácticas disciplinadoras, los 
aprendizajes, las situaciones grupales, la prominencia del niño como hacedor 
de sus aprendizajes y las situaciones diferenciadas de los procesos pedagógicos. 
También, inscribimos los proyectos de aula, los institucionales o los pedagógicos, 
los PEPAS, Proyectos Educativos Pedagógicos alternativos y los PEC Proyectos 
Educativos Comunitarios.

Y finalizamos esta reflexión sobre la práctica pedagógica, comentando que la 
práctica y la pedagogía tienen sentido político y buscan la transformación como 
lo plantea Paulo Freire.

La naturaleza de la práctica educativa, su necesaria directividad, los ob-
jetivos, los sueños que se persiguen en la práctica no permiten que sea 
neutra, sino siempre política. Es a esto a lo que yo llamo politicidad de la 
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educación, esto es, la cualidad que tiene la educación de ser política. La 
discusión que se propone es saber qué política es ésa, en favor de qué y 
de quién, contra qué y contra quién se realiza. (Freire, 1997, p. 20).

El saber pedagógico

El saber se diferencia del conocer, porque encontramos en aquél una actitud, 
una práctica y una disposición marcadamente diferente. Mientras para el sujeto 
el saber es espontáneo, resulta de sus inquietudes y de sus prácticas, el conocer 
tiene asiento en la preeminencia del método. El conocimiento del sujeto procede 
de operaciones intelectuales complejas, de unas reglas y de unos dispositivos. Te-
niendo presente estas observaciones, surgen las preguntas: ¿existiría saber peda-
gógico? ¿A qué llamamos saber pedagógico?, ¿qué diferencia el saber didáctico, 
de otros saberes? Cuestionamientos que nos llevan por otros caminos que en este 
artículo solo enunciamos y no profundizaremos.

El saber pedagógico es un saber abierto a muy distintas perspectivas y sabe-
res, ya que la o el maestro debe tener una idea de sus alumnos, quiénes son, y 
entonces mínimo tiene que saber algo sobre el desarrollo de esos niños, lo que 
les interesa, saber algo de su contexto cultural, para poder leer el contexto y no 
perder el tiempo enseñando lo que no tiene afinidad e interés para ellos/as. Y así, 
muchas cosas.

El saber pedagógico es el saber del maestro, el que va acumulando, estruc-
turando y perfeccionado cada día desde su campo de acción; es decir, desde el 
espacio donde se realiza la acción de educar. Es la relación que se establece entre 
el estudiante, el maestro y el saber. Por ello es importante dar respuesta a: ¿Cómo 
aprenden los estudiantes determinado asunto? ¿Por qué lo hacen? ¿Qué los mo-
tiva o qué les interesa? Cuestionamientos que aparecen cuando la maestra y el 
maestro piensa y reflexiona su saber y su práctica, la interroga y problematiza 
reconociendo la autonomía en su enseñanza. Una enseñanza que trasciende lo 
instrumental, para ubicarla en un espacio sobre el cual se establece una intersec-
ción de por lo menos cuatro preguntas: ¿Qué se enseña?, ¿A quién se enseña?, 
¿Para qué se enseña? y ¿Cómo se enseña?, cuyas respuestas, en su construcción, 
se sitúan en contextos singulares, y que permiten configurar un saber propio del 
maestro, saber que les permite, por algún momento, objetivar su práctica para 
comprenderla.
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La Expedición Pedagógica estableció el lugar de la maestra y el maestro, de la 
escuela y de la pedagogía y posibilitó definir como saber pedagógico el que da es-
pecificidad a la práctica y a su vida, que gira en torno a la enseñanza. Ahora bien, 
la enseñanza, como objeto mayor de la pedagogía, no es una simple metodología, 
ni un procedimiento instruccional, tampoco la administración de un currículo, 
ni está restringida al salón de clase. Es el espacio que posibilita el pensamiento, 
aquel complejo acontecimiento cultural y de saber que potencia al maestro como 
un sujeto capaz de la búsqueda de nuevas relaciones en el saber específico y en las 
relaciones interdisciplinarias y científicas. 

Este es el saber del maestro que se ha reconocido como portador de un saber y en 
la expedición al posibilitar la interpelación, la problematización y la reflexión de las 
prácticas lo ha convertido de portador a constructor de saber. Un saber que posibilita 
enseñanzas y aprendizajes desde los territorios. Un ejemplo, lo constituyen las voces 
de los maestros al narrar las situaciones difíciles que deben sortear en la escuela y en 
los territorios. Problemáticas de las comunidades, de los estudiantes, condiciones en 
las que han entendido que la educación también es parte de diversas luchas para 
buscar mejorar las condiciones y tener una vida digna.

Aparece entonces, un saber que se construye desde la interacción con los otros 
y otras, porque la conformación de comunidades de práctica, de saber, de colec-
tivos regionales que piensan y reflexionan sobre su quehacer en un determinado 
contexto, para luego, pasar a colectivos nacionales y continuar con la discusión 
permanente y continua. 

En ese sentido, encontramos maestras y maestros expedicionarios autóno-
mos, a pensar por sí mismas, a quienes Kant nombra emancipadas y estas perso-
nas son las que alcanzan esa mayoría de edad. Kant dice: “La pereza y la cobardía 
son causa de que una tan gran parte de los hombres continúe a gusto en su estado 
de pupilos (…) ¡Es tan cómodo no estar emancipado!” (Kant, 1985, p.17); y eso 
se aplica en la expedición ya que los maestros y maestras construyen su propio 
saber, emancipándose, renunciando a la comodidad de la tutela, ya sea curricular 
o educativa en todos sus modos de control.  

La esencia del saber pedagógico se alcanza cuando se desarrolla ese proceso reflexi-
vo en y sobre las prácticas que supone develar el saber existente dentro de la acción 
y que para ello se realiza el proceso de diálogo de saberes, confrontación de saberes, 
búsqueda de líneas fuerza ya que las situaciones prácticas resultan a menudo confusas 
y engañosas cuando se interpelan, cuestionan y se reflexiona colectivamente.
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El saber sobre la práctica se halla localizado en el mundo de la experiencia de 
los diferentes actores sociales y este conocimiento no es abstracto y descontex-
tualizado, pero tampoco es simplemente intuitivo y asistemático en el sentido del 
método científico. Proporciona un medio para que la acción informada aborde situa-
ciones problemáticas. La práctica, los saberes y la experiencia no son sólo acciones, 
vivencias o pensamientos, sino que son acciones, vivencias y conocimientos apropia-
dos y consecuentes con valores e intereses que los sujetos asumen al responder con 
sus acumulados y repertorios a realidades sociales que los desafían

Así, las acciones, los saberes y las prácticas no son neutras, porque no puede 
ser un hombre neutro frente al mundo, un hombre neutro frente a la deshumani-
zación o la humanización, frente a la permanencia de lo que ya no representa los 
caminos de lo humano o el cambio de estos caminos.

En las condiciones del contexto educativo actual, la práctica pedagógica no 
puede reducirse al ejercicio de enseñanza y a los procesos desarrollados en el 
contexto del aula. Hoy más que nunca, se hace imprescindible abrir espacios de 
diálogo y discusión que amplíen el significado de la práctica pedagógica para 
comprender su verdadera naturaleza y alcance.

Producción de saber: un entendimiento de la práctica y de educa-
doras/es, emergencia de las geo/pedagogías

 
La educación, la escuela y la pedagogía deben hacerse cargo de la diversidad bio-
lógica (biosfera) y cultural (etnosfera), fundantes de la construcción de lo hu-
mano (capacidades) pero para este tiempo, y allí dar cuenta de las habilidades 
(subjetividades) también para este tiempo y en su práctica encuentra que su ofi-
cio está siendo refundado por las profundas transformaciones potenciadas por la 
tercera y cuarta revolución industrial. 

En ese nuevo escenario reconoce que la pedagogía está en proceso de reorga-
nización, para dar cuenta desde su tradición de esas nuevas realidades, y encuen-
tra que es él/ella en su práctica quien debe y viene a concretar esas transforma-
ciones, aprendiendo a relacionar su saber pedagógico con esas nuevas realidades 
de comprensión de la ciencia, de la emergencia de las ciencias artificiales, de los 
novísimos sistemas de mediación tecnológica, las nuevas experiencias ampliadas 
de la diversidad, los renovados procesos comunicativos, los nuevos contextos éti-
cos, todo lo cual da origen a las geo/pedagogías para responder educativamente 
a esos territorios. 
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Plantear ese educador y esa educadora como sujeto de práctica del párrafo 
anterior, significa construir la relación de la práctica con el saber y el conoci-
miento, requiere reconocer y cuestionar esa mirada clásica que fragmenta la relación 
práctica-teoría como una de las máximas representaciones de ese dualismo separa-
dor -fundamento de la ciencia en Occidente-, ubicado en los dualismos clásicos de 
nuestra cultura (materia-espíritu, natural sobrenatural, naturaleza-humano), que en 
su momento de mayor auge se coloca en la separación de las relaciones sujeto-obje-
to, lo cual le permite tener un conocimiento que al ser externo al sujeto se convierte 
en objetivo, verdadero y fijo, Aquí, en la búsqueda de los elementos que lo hacen 
semejante, lo diferente se diluye, constituyendo una forma de la ciencia, la cual se ve 
obligada a clasificar, generalizar, ordenar y definir. Por eso, en esta visión se dice que 
el conocimiento es posterior a toda práctica, de la cual ésta es una forma incipiente 
y menor

En este sentido, diferentes experiencias van mostrando la riqueza y potencia 
de ese camino. Estas reflexiones dan forma a sus experiencias en diferentes in-
novaciones y en los caminos a través de los cuales hoy se construye la pedagogía. 
El saber, como resultado de una práctica es anterior a la disciplina, a la ciencia 
y al conocimiento generado en esa forma tradicional occidental de conocer que 
niega y subalterniza otras formas del mismo (Mejía et al., en prensa). Como el 
saber es práctico, desde allí se va hacia las otras formas de conocer. Por eso, el 
sujeto de saber sufre su despojo por medio del empobrecimiento histórico al cual 
se sometió la práctica del pensamiento con el control de una sola epistemología, 
racionalista y antropocéntrica, orientadora de todo saber, realidad visible hoy en 
infinidad de experiencias a lo largo y ancho del continente. Aquí, se produce un 
giro al reconocer en esos practicantes la emergencia de un saber propio, que es 
una de las características de las rebeldías latinoamericanas, como lo reconocen 
maestras y maestros de Bogotá:

En los anfitriones, los expedicionarios encontramos maestros que saben 
que hay mucho por hacer y lo vienen haciendo sin importar los áridos 
caminos que han recorrido y que tengan que recorrer. Maestros que 
creen en sí mismos, en su formación entre pares, maestros que buscan a 
diario una identidad digna de su profesión, que propician acercamien-
tos con su comunidad educativa; maestras que creen y trabajan por una 
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nueva etapa de la historia de la educación y la pedagogía en Colombia, 
pues están convencidos que no es posible pensar la escuela en abstracto 
sin un referente territorial, cultural, ético, de género, y por supuesto, so-
cial. (Expedición Pedagógica Nacional, 2003, p. 24).

Así, podemos afirmar que el sujeto de práctica se propone a sí mismo como 
objeto de un saber; es decir, estamos frente a un observador que se auto/ob-
serva. Se ve retado a pensar lo que hace y allí reconoce que debe preguntarse 
no sólo por quién es, sino por el qué hace, también por el cómo y dónde y el 
cómo se constituye hoy su subjetividad. Al ver sus prácticas y tener que pen-
sarlas y analizarlas, emerge otro sujeto más allá del practicante activista, que 
al mirarse a sí mismo reconoce que no sólo hace lo que se le manda, sino co-
sas diferentes a las que encomendadas (enseñar según las pautas determina-
das por el conocimiento o el poder) y, por ello, se ve ante la necesidad de pen-
sarse de otro modo, porque habla de su quehacer y de la novedad de cómo lo 
hace, y no de lo que repite (Mejía y Manjarrés, 2015). Esta experiencia es muy 
fuerte en la propuesta de la investigación como estrategia pedagógica (IEP)6. 

       Esa capacidad de reconocerse como sujeto de práctica transformadora y, por 
lo tanto, constructor de pedagogía de este tiempo, le da un lugar como actor de la 
misma, en donde pone en juego su entendimiento del mundo y su proyecto, ejer-
cicio en el cual reconoce sus propias capacidades de individuación, sus habilida-
des que le configuran la subjetividad, su proyecto de ser humano que le permite 
reconocer su interioridad y la manera cómo estas concepciones van al ejercicio 
de su práctica educativa y pedagógica. 

En ese sentido, cuando se analiza en su práctica se ve obligado a dar cuenta de 
la forma como la misma ocurre, pero también de la manera como se planeó; es 
decir, de la manera como se objetivó la enseñanza en su proceso y enclaustró su 
práctica de enseñar, reduciendo su vida a un oficio repetitivo. Salir de tal realidad 
le significará romper con la manera cómo analiza su práctica, a la par de la mane-
ra cómo modifica su mundo concreto, y va recreando su quehacer. Como dicen 
los maestros y maestras del Valle del Cauca: “Encontramos maestros que en sus 
prácticas rompen con aquellos imaginarios que ven la escuela como un simple 

 6 Ver videos: “El rincón de los tiestos”; “Reforestando con Guadua”; “Caracoleando”; “Robolution 
Loyola”, disponibles en YouTube. 
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aparato de transmisión de información”. (Expedición Pedagógica Nacional, 2005, 
p. 26).

Es decir, la práctica se convierte no sólo en una acción mecánica, sino en una 
dinámica creativa visible en los modos de actuación y pensamiento. Por ello, se 
afirma que las educadoras y los educadores, en sus múltiples espacios son sujetos 
de saberes y conocimientos, lo producen, lo hacen desde su práctica, pero tam-
bién son sujetos de conocimiento, en cuanto su relación con la teoría se da en 
el acumulado disciplinario de ese saber, y son ellas y ellos quienes organizan el 
sistema de mediaciones para hacer real el sistema educativo que gestionan. 

Podemos afirmar, entonces, que en cualquier educadora o educador existe un 
sujeto de conocimientos cuando enseña en coherencia con los planes, progra-
mas y teorías prefijadas de métodos, paradigmas, modelos, currículos, calidades, 
evaluaciones, y un sujeto de práctica que se constituye en su hacer-saber desde 
las condiciones específicas de existencia, contexto, historia personal, vida, que 
le da forma a ese saber. Se va a diferenciar del maestro del conocimiento, quien 
repite y lo hace de acuerdo con normas y procesos prefijados sin novedad, como 
reiteración. 

El sujeto de enseñar (conocimiento) se convierte en sujeto de saber cuándo no 
reduce la práctica de su oficio a la enseñanza, sino que la aborda desde una di-
mensión más holística al reconocerla más amplia, hecha de relaciones y diversas 
formas de hacer, nombrar, que lo llevan a introducir cambios y actividades en lo 
planificado. Allí, él reconoce que son hechas por él/ella y que se constituye en un 
sujeto de enseñanza con un saber propio; identifica en su quehacer una práctica 
discursiva nueva que le permitirá producir un saber, umbral de nuevos conoci-
mientos, más allá de lo formalizado en las disciplinas y las ciencias pedagógicas 
establecidas. 

Por eso, educadoras y educadores que buscan caminos de innovación y trans-
formación se han convertido en sujetos de saberes que reconocen su relación con 
la tradición y con la teoría acumulada en la educación, la pedagogía y la ense-
ñanza. Sin embargo, encuentran que, al realizar su quehacer, más allá de enseñar 
emerge en su práctica un nuevo lugar de la pedagogía que acontece en su vida 
cotidiana, ese en el cual producen un sentido de su vida, y al pensarla y compren-
derla producen un saber sobre la misma, lo cual le lleva a hacer un reconocimien-
to de su quehacer útil para comprender de qué manera está el saber y el poder en 
lo que hacen. Entonces, el saber está en su práctica, comunidad e institución y 
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el conocimiento en la Universidad, en las facultades, los doctorados. Es en estos 
últimos donde a partir de una búsqueda de sistematización y comprensión de sus 
propias prácticas, en muchas ocasiones construyen sus conocimientos a partir de 
retomarlas, para edificar el acumulado que media en el acto educativo, lo que im-
plica un esfuerzo renovado de comprender su actuar pedagógico, el cual muchas 
veces se encuentra confrontado con las lógicas institucionales. 

Este desencuentro, cuando es comprendido por los actores de la Pedagogía, 
lleva a diferenciar entre lo que sería la historia de los métodos, los paradigmas, 
los enfoques y todo el andamiaje técnico que hace posible la enseñanza, y las 
historias de la práctica del maestro, de su saber. Así, para poder producir ese 
saber él se asienta, su terreno es la práctica pedagógica y esas múltiples relacio-
nes constitutivas del poder. Esto le permitirá construir desde su práctica y en su 
historia el nuevo saber pedagógico en marcha, en coherencia con los cambiantes 
tiempos y en permanente reconstitución, tanto en contenidos como en procesos 
metodológicos. Por eso se identifica como un creador-recreador de la pedagogía 
como práctica y, en este proceso, encuentra que se torna sujeto nómada de saber 
y conocimiento. Es desde ese saber fronterizo que dialoga con las formas organi-
zadas del conocimiento disciplinario. 

Allí descubre que la gran novedad está en el poder que le otorga la capacidad 
de enunciar su práctica como un acontecimiento nuevo, mediante el cual se ha-
cen visibles los saberes pedagógicos emergentes de su práctica -que construyen 
poderes-. Entonces, él encuentra que el acontecimiento ha sido producido en su 
entorno y empodera su contexto, está en él, cuando se reconoce distinto a través 
de su práctica y la manera como es capaz de hacer de ella un saber, por ejemplo, 
en la Escuela del Placer, de la costa Caribe:

La Expedición Pedagógica puso su mirada sobre este quehacer pedagó-
gico cultural y descubrió una escuela que, casi de manera inconsciente, 
le hace su particular aporte a la paz por la vía del retorno a las raíces 
de la reconstrucción de pertenencia y solidaridad, del cultivo de valores 
tradicionales y de la valoración del disfrute, la alegría y la fiesta como los 
motivos privilegiados para el encuentro, el respeto y el afecto. (Expedi-
ción Pedagógica Nacional, 2005, p. 65).
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Es así como encuentra que su vida no sólo tiene un sentido: enseñar, sino que 
en la novedad de su práctica construye la capacidad de relacionarse con otros. 
En el sentido de Maturana y Varela (2004), encuentran que a través del lenguaje 
se hace una implosión, con la que emergen los biopoderes en su vida y sus ca-
pacidades, reconociendo en su esfera subjetiva la larga marcha por controlar su 
vida, la cual ahora enuncia, y desde esa autonomía construye -desde la pedago-
gía-comunidades de saber y conocimiento. Se da cuenta que puede aprender de 
su práctica y construir subjetividades críticas y rebeldes con otras y otros, en una 
posibilidad de hacer de ésta una organización que le da sentido y potencia a su 
quehacer, como miembro de un colectivo mayor: ser educador/a. 

Emergen para estos procesos infinidad de propuestas metodológicas, las cua-
les permiten no solo reconocer los territorios geográficos, sino darle paso a lo 
diferente, a aquello que revisitado permite encontrar los elementos que le mues-
tran la construcción de mundos nuevos, y en ese observar encuentra cómo la 
diferencia le invita, en su práctica, a recorrer otros caminos y a visibilizar otras 
maneras de hacerlo, y allí van emergiendo esas pedagogías específicas que dan 
forma a las pedagogías. 

Quien educa siempre tiene la certeza de otros mundos por descubrir, ya que 
al descubrir lo otro se manifiesta la novedad de su propia práctica, pensada a 
través de la práctica del otro, que le abre a nuevos mundos contenidos como ex-
periencia. La cartografía se convierte en una u otra forma de narrar y dar cuenta 
de la manera como hablan las prácticas para convertirse en experiencias. Las 
narrativas, la sistematización, y las diferentes formas de investigarse le redescu-
bren enunciando su saber, el cual le permite reconocerse como productor/a del 
mismo, así como del conocimiento.

 Es allí que esa educadora y educador de cualquier ámbito descubre que, en 
su práctica, ubicada en los bordes del sistema educativo, también se encuentra el 
germen de reconocer el poder existente en su quehacer y descubre en ella resis-
tencias-reexistencias y caminos alternativos (Santos, 2009; Walsh, 2013) con los 
cuales muestra cómo su quehacer se hace política en su propia vida, en la expe-
riencia de nombrarlo con sus sentidos, significados, procesos y particularidades, 
enunciándolo y haciéndolo social. 

En ese sentido, los aparatos cumplen una función de mediación, dejan de ser 
aparatos, herramientas, eso que llamamos “ferretería” y se convierten en disposi-
tivos de poder y saber en el sentido que se le da en la educación popular, en cuan-
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to ellos no son neutros, representan y soportan intereses, además construyen hábitos 
a través de los clics que efectúa sobre los instrumentos, los cuales han sido cons-
truidos con determinados propósitos según los intereses de quien los fabrica y 
los programa; es decir, el dispositivo siempre soporta un modelo tecnológico que 
lleva consigo la construcción de prácticas, hábitos y costumbres.

La experiencia, una visibilización de las geo/pedagogías
La novedad de la práctica del otro y la propia, le ha permitido al/la educador/a 
nómada, que se abra a darle respuesta a este tiempo desde los nuevos territorios, 
y encontrar que sí puede hacer visible su vida, y la pedagogía como parte de la 
misma. En sus prácticas, pensadas y analizadas, no son sólo ellas las visibilizadas, 
sino la emergencia de otro sujeto más allá del enseñante, que hace cosas más 
amplias y variadas que las preasignadas. Es así como encuentra, que cuando lo 
hace recrea un vivir permanentemente lleno de procesos y actividades, las cuales 
debe hacer visibles, obligado de esta manera a enunciar lo vivido a través de un 
constructo que al enunciarse explica aquello que hace y que existe en él/ella en 
una forma permanente, y llena de sentido su vida.

 Cuando las educadoras y educadores de cualquier ámbito crítico explican sus 
prácticas emerge la experiencia y se explica desde una unidad que es la propia, 
desde sus sentidos y apuestas (práctica-experiencia). Entonces emerge esa parti-
cularidad planteada por Maturana y Varela (2004), de que somos seres que exis-
timos en y por el lenguaje. En ese paso de práctica-experiencia lo que se nos pro-
picia es nuestra condición de ser capaces de comprensión de nosotros mismos. 
Por ello, la experiencia corresponde a la comprensión del vivir y del convivir a 
través del hacer pedagógico. Si yo me quedara solo en la práctica especifica no 
necesitaría explicaciones que den cuenta de mi quehacer. Va a ser la experiencia 
la que nos da un nivel de explicación y de complejidad, ya que me explicita la 
práctica, así algunos desde otras formas de conocer la subvaloren y la consideren 
poco importante. Cuando aceptamos y reconocemos que ella es importante, nos 
cambia la forma de la práctica, queda indisolublemente ligada a la experiencia, 
iniciándonos como productores de saber.

Este momento de la experiencia es muy importante porque nos está mostran-
do que el/la educador/a no sólo hace y observa lo que hace, sino que se auto-ob-
serva y a través de él produce un saber de su práctica. Por ello, el/la educador/a 
que se auto-investiga construye en esa observación de lo propio contrastado con 
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lo otro un proceso mediante el cual lee, discute y replantea su práctica, lo que 
hace que encuentre su sentido no en la teoría ni en la objetividad, aunque no las 
niega, sino en una práctica que convertida en experiencia rehace las formas del 
conocimiento que había sido colocado en su saber de enseñanza, transformán-
dolo en su relación con el entorno, constituyendo lo político desde su práctica

Es así como logran reconocer que:

El maestro y la maestra son unos seres sujetos de deseo que desarrollan 
su labor desde sus afectos, creando espacios alternativos, desde la misma 
escuela, donde le es posible compartir y crecer […] lo que empuja a los 
maestros expedicionarios a elaborar sus rutas de superación en el amor y 
en el compromiso frente a su profesión. Se desencuaderna así lo norma-
tivo, al convertirse en algo más que simples impartidores de currículo, 
para ellos el programa es tan modelable como la plastilina, toma la forma 
que proponga la realidad del niño y cómo éstos se acomodan a la escue-
la. (Expedición Pedagógica Nacional, 2001, p. 12).

Educadoras y educadores se reconocen como parte de un sistema viviente en el cual 
hacen parte de la creación y recreación, y él, ubicándose como observadoras/es au-
to-observantes, realiza distinciones entre lo pre-asignado en su conocimiento de 
enseñante y lo que acontece en su saber de práctica, y se percata que su condición 
humana es más plena al abrirse a múltiples posibilidades, no sólo de desarrollar ins-
trumentalmente unos procesos, sino que explaya sus capacidades humanas dotada 
de racionalidad, sensibilidad, emoción, pasión, y encuentra que su experiencia, en la 
cual ocurre la vida, fluye por sus habilidades de observar, analizar, conversar, actuar, 
las mismas que han sido cercenadas por esa forma de enseñar en la cual se formó, y 
que la explicación producida es un proceso también de encontrarse consigo mismo/a 
desde aquello que hace y le da sentido a su vida. 

Por ello, educadoras y educadores, en el proceso de producción de saber en 
el encuentro colectivo con otras y otros educadores innovadores, re-creadores, 
construye una relación de par con los sujetos que producen conocimiento y saber 
desde los acumulados disciplinarios de la pedagogía. En esa negociación cultural 
sedimentan y producen unos saberes propios que rompen la homogeneización 
de los conocimientos de enseñanza, para introducirlos en múltiples territorios 
pedagógicos que les muestran que ésta es múltiple y variada, de las que son 
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productoras/es, y participan de su constitución en este tiempo, en el cual re-
crean la pedagogía más sistemática desde las geo/pedagogías. 

Es ahí cuando reconocen que la práctica no está separada de la experiencia, 
ya que ésta es una explicación fundamentada de la primera, la que acontece en 
la praxis del vivir y el hacer su oficio. De ahí que haya que disponer de las herra-
mientas para que ese proceso se dé con características investigativas. Reconocen 
que se da no en el simple sentido común. La experiencia es un producto. Para 
esto, las diferentes propuestas que investigan sus praxis construyen su caja de 
herramientas, las cuales dotan de los elementos para registrar esa emergencia del 
asombro y la novedad. Ahí está el diario de campo, el cuaderno de notas, el relato, 
la pregunta, las historias de vida, las memorias, entre otros, reelaborados con la 
especificidad del trabajo abordado. También puede ver: “La Caja de Herramien-
tas del maestro expedicionario” (Expedición Pedagógica Nacional, 2001).

Por ello, la explicación de cómo ocurre está en la práctica, pero es diferente 
a la práctica, aunque la explicación ocurre desde ella. Ahí reconoce que las ex-
plicaciones, aunque importantes, no reemplazan lo que ellas explican, en cuan-
to están siempre en movimiento, siendo recreadas por los desplazamientos que 
les producen las realidades contextuales, los inéditos desarrollos conceptuales, 
la emergencia de nuevos procesos comunicativos, la llegada de noveles campos 
tecnológicos y la emergencia de las renovadas formas de lo social que muestran 
y develan los territorios de las geo/pedagogías

Las educadoras y los educadores encuentran que en su práctica deben dar 
cuenta de esos otros desarrollos del mundo glocal en el cual viven y lo hacen 
a través de la experiencia, reconociendo que la autoobservación es el punto de 
partida, al dar cuenta de cómo y por qué lo hacen y sobre qué lo fundamentan, 
pero que en la alteridad del encuentro -con otras pedagogías- les plantean el 
surgimiento de las preguntas sobre su propia práctica que les va a permitir fun-
damentarlas, a la vez que entender múltiples realidades pedagógicas, y a través de 
ellas múltiples experiencias, relacionándolas para producir su propia versión de 
aquello que constituye su práctica, y entiende que esos procesos han sido consti-
tuidos como fenómenos del dominio humano. A partir de esta vivencia se hace 
intelectual con un saber específico que las y los dota de sentido e identidad en la 
sociedad. Es ahí donde han surgido los procesos de formación in situ, y maestras 
y maestros que aprenden entre sí. 

Allí encuentran cómo su producción es un fruto de la mirada investigativa que 
ha colocado sobre su práctica y les ha permitido formarse en el reconocimiento 
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de la misma, remirada en el espejo analítico y crítico que les ha propiciado un 
encuentro con esas otras formas de hacer educación y ser educador/a, emergido 
como producto propio del viaje metodológico propiciado por transformar la mi-
rada sobre su práctica. 

Es ahí cuando educadoras y educadores encuentran que su ejercicio de la 
práctica a la experiencia se construye, y los lleva a entender que más allá de los 
métodos, los enfoques, los paradigmas, hay múltiples pedagogías que están en 
ebullición y haciéndose en muchos lugares, visibilizando la emergencia de las 
geo/pedagogías, todo lo cual les genera un acto creativo que reconocen en lo 
que ven de los otros, pero a la vez en la manera como los obliga a leer su propia 
práctica. 

Entonces, allí reconocen que las pedagogías están hechas de las nuevas reali-
dades emergentes:

Los contextos en que ellas se producen.
Las nuevas teorías que replantean la forma tradicional del conocimien-
to y de la ciencia los inéditos procesos comunicativos generados por los 
cambios de un mundo social que se mueve en red.
Las manifestaciones de procesos tecnológicos en marcha, que a través 
de tecnologías blandas y duras van rehaciendo su quehacer.
Las múltiples expresiones de la megadiversidad, la humana, la cultural.
Los noveles territorios éticos configurando las múltiples especificida-
des que toman las geo/pedagogías y a las cuales debe responder con la 
singularidad planteada en los enunciados.

Es ahí donde la práctica educadora surge para dar cuenta del mundo en cambio, y 
tener respuestas desde su saber, constituyendo en su quehacer la emergencia de las 
geo/pedagogías y desde ahí se da su autoría, mostrando la realidad de las múltiples 
maneras de ser educador/a que toma forma en una práctica que se ha hecho nóma-
da para los tiempos que corren y que van configurando no solo esa diferencia, sino 
la existencia de regiones pedagógicas, posibles por la emergencia de ese maestro y 
esa maestra que han tomado su práctica para desde ella producir saber. 

Convierte su práctica en experiencia y hace real que quien educa, ése o esa 
a quien se le había convertido en instructor/a-enseñante, encuentra un camino 
para hacerlo en esa metodología que la/lo hizo investigador/a de su práctica, lo 
cual les dota de otra identidad y les convierte no sólo en sujeto de saber, sino 
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en su productor, en un ejercicio que permite la práctica como acontecimiento y 
novedad. 

Esa es la importancia de no resolver la educación con la simple incorporación 
de tecnologías, para reemplazar los procesos de mediación. Estamos hablando 
de cambios mucho más complejos y las geo/pedagogías nos alertan de lo que nos 
propone la mirada más monocultural bajo la égida del euronorteamericanismo, 
de mirar el mundo solo desde su óptica. En ese sentido, la diferencia, la diver-
sidad, nos invitan a una mirada caleidoscópica en la cual las dinámicas de los 
desaprendizajes se ponen a la orden del día para poder construir las renovadas 
propuestas que nos hagan ciudadanas/os del mundo e hijas/os de la aldea.

Es un proceso en el cual es necesario reconocer que todos esos elementos en 
los cuales se soportan los cambios son parte de plataformas epistémicas y con-
ceptuales, no solo asuntos técnico-objetivos, en cuanto desde los intereses que 
representa construyen opresión o libertad, autonomía o control, y que tenemos 
que aprender a discernir en el uso que les damos, ya que allí -hoy- se entretejen 
las nuevas formas de la subalternización, muchas veces presentes en la objetivi-
zación y naturalización que nos proponen, lo que, desde una mirada crítica, exige 
un criterio de justicia epistemológica que nos permita darle un lugar crítico en 
estos asuntos a la hora de pensar las educaciones, las escuelas, las pedagogías, las 
metodologías, para construir los nuevos caminos de la liberación y la descoloni-
zación en este tránsito entre la tercera y la cuarta revolución industrial. 

Como acontece en el Departamento del Cauca: 

A pesar de sus condiciones y justamente en medio de ellas, es que 
pudiéramos entender cómo ha emergido esa escuela-semilla, esa 
escuela-tierra, esa escuela-pueblo, esa escuela-raza, esa escuela-ro-
tatoria, ese Quijote de Almaguer, ese rebelde encausado, esa mama 
grande, esa asamblea-rector, el etnodesarrollo, el cabildo educativo, 
las pedagogías de la resistencia, de la que heroicamente da testi-
monio el pueblo de Lerma y muchas otras categorías que el equipo 
expedicionario ha logrado construir en un claro y desafiante acto 
de poder intelectual y, por supuesto, de poder político. (Expedición 
Pedagógica Nacional, 2006, p. 26).
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Geo/pedagogías emergentes en las prácticas pedagógicas del Eje 
Cafetero7

En el proceso expedicionario realizado en el Eje Cafetero, se encontraron las 
nuevas pedagogías o las geo/pedagogías, que se refieren a esas nuevas maneras 
como se dan respuestas a los temas emergentes y particulares delimitados cultu-
ral y territorialmente. Por ello, las geo/pedagogías “rompen con la cotidianidad”, 
emergen en y desde las escuelas y experiencias de educación popular en las co-
munidades y en las organizaciones en donde se ponen de manifiesto prácticas 
transformadoras, de movilización social y de resistencia, mostrando que ya hay 
otra educación que se está haciendo.

La estrategia de rutas y viajes genera el reconocimiento de prácticas que dan cuen-
ta de saberes pedagógicos construidos y que responden a las necesidades de las co-
munidades y de los territorios. De ahí que las geopedagogías surgen para dar cuenta 
del mundo en proceso de cambio, las respuestas de los sujetos habitan estos territorios 
y las múltiples formas de ser mujer, hombre, maestra y maestro, y de hacer escuela.

Los viajes en el Eje Cafetero dan muestra de la diversidad cultural que ha per-
vivido a lo largo de los años, la vocación económica, la variedad de artesanías, 
los tipos de poblaciones, la nueva constitución de la familia, los lugares donde 
se enseña, los lugares donde se aprende, las posibilidades de construcción de 
conocimiento a través de lo ancestral, la arquitectura, la delimitación geográfica, 
los recursos naturales, los conflictos sociales, las actividades cotidianas y la edu-
cación que se aborda en cada uno de los espacios visitados. En el Eje Cafetero 
no solo hay olor y sabor a café; también hay olor y sabor a pedagogía. Pedagogía 
que proviene del lugar donde hay maestras, maestros, niñez, juventud y adultos 
capaces de valorar lo que tenemos, lo que somos y lo que hemos construido en la 
existencia, que le da sentido a la vida en estos tiempos. 

Nuestras escuelas se encuentran enmarcadas en un territorio rural y urbano, 
con una riqueza física en ambiente natural, con caminos que han sido recorrido 
por muchos y que tienen sus historias, con montañas, montes, ríos, cultivos. Las 
geo/pedagogías dan cuenta de que quien promueve las prácticas son sabedores y 
conocedores de lo que hay y de lo que le rodea; es decir, son personas investiga-
doras, observadoras y críticas de las realidades. 

7 Tomado del texto escrito por las expedicionari@s y que aparece en el texto: “De viaje por las geo/
pedagogías de la paz, los géneros y la diversidad cultural en el Eje Cafetero colombiano”, p. 260.
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Las instituciones educativas y las organizaciones sociales reciben desde la oficia-
lidad las directrices a tener en cuenta para sus procesos en el quehacer diario; las 
maestras, maestros y líderes sociales con pensamiento crítico encontraron que hay 
otras maneras de hacer escuela, de ser maestra y maestro con capacidad de reinventar 
la pedagogía para los territorios y así construir nuevas geo/pedagogías. 

En las geo/pedagogías hay unas intenciones claras para que la educación se 
transforme y retome lo contextual, los temas emergentes, la tecnología, la diver-
sidad y el respeto por la diferencia de los seres humanos, las capacidades y ap-
titudes individuales, desde la diversidad de los territorios. El sistema educativo, 
al atravesar por muchas reformas y leyes, emanadas desde los escritorios y sin 
contar con las comunidades, deja ver cómo el ser humano asume y acepta todo 
lo externo y descuida el pensamiento crítico que le da posibilidades de cambiar, 
crear y recrear desde el cúmulo de conocimientos que se adquieren. 

Además, en las geo/pedagogías están presentes los fenómenos de la globali-
zación para entender de manera integrada las posibles maneras de enseñar, de 
aprender y cómo, desde esos dos aspectos, surgen nuevas condiciones para ser 
maestra y maestro, para hacer escuela con saber y sabiduría propia desde el inte-
rior y llevarla al exterior. Las geo/pedagogías se refieren a esas maneras a través 
de las cuales la educación tiene que dar cuenta de los temas emergentes si quiere 
trabajarlos educativamente. En ese sentido, hay que construir propuestas meto-
dológicas de memoria que permitan la visibilización de esas pedagogías existen-
tes en los territorios que se tejieron en medio de la guerra y que fue la manera 
como maestras y maestros recuperaron en la escuela sus conflictos para hacerlos 
parte de las redes territoriales y dar cuenta de las pedagogías de la paz y de la 
memoria. 

El viaje en expedición pedagógica evidencia las prácticas de maestras y maes-
tros que deconstruyen la escuela, lo que es posible ya que tenemos propuestas 
desde aspectos tales como: géneros, ambiente, soberanía alimentaria, educación 
propia, ciencia, tecnología, lectura, escritura, comunicación, arte, construcción 
de paz, procesos comunitarios y juveniles. 

Las geo/pedagogías construidas buscan alcanzar un objetivo común, “romper 
con la cotidianidad” y la homogeneización impuesta tanto por las políticas na-
cionales como internacionales que se manifiestan en una escuela única sin tener 
en cuenta los contextos. Por ello, las geo/pedagogías emergen en y desde las 
escuelas, las comunidades y las organizaciones del Eje, demarcadas por caracte-
rísticas culturales y territoriales donde se ponen de manifiesto prácticas innova-
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doras, de movilización social y de resistencia; la estrategia de viaje de la expedi-
ción pedagógica genera el reconocimiento de prácticas que dan cuenta de saberes 
pedagógicos construidos y trabajados por la maestra y el maestro en su contexto. 

En el recorrido físico por el Eje Cafetero encontramos prácticas que podemos 
ubicar en geo/pedagogías, que son innovadoras, creadoras, pensadas, analizadas, 
reflexionadas y con un ingrediente de mucho valor; son populares integran a las 
comunidades y con ellas realizan diálogos de saberes. Son prácticas nacidas de la 
vocación de la maestra y del maestro, y de sus ganas de luchar por hacer un mun-
do donde se reformulen las formas del control, construyendo otras formas de la 
democracia desde la especificidad educativa y pedagógica, que buscan construir 
paz con justicia social y mejorar las condiciones sociales de las comunidades que 
habitan estos territorios. Algunos ejemplos:

Geo/pedagogías de la imaginación y la creatividad
Otra voz canta 
Cuidarte arte en contexto 
Expresión cultural y artística Emberá chami 
Antropología visual

Geo/pedagogías de la valoración y la capacidad ética
Recetas para la convivencia y la inclusión

Geo/pedagogías de la trascendencia
El banco de los valores y la ética
Semillero de comunicaciones político
República juvenil
Prácticas discursivas para la generación de pensamiento político
Espiritualidad como práctica pedagógica
Reflexión filosófica en la calle
Museo religioso
El escultismo como forma de lograr la paz
Jóvenes en acción previniendo la drogadicción
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Geo/pedagogías cognitivas
Aprender historia, reconstruyendo la historia
Feria de la ciencia
El trueque escolar
El algoritmo y la resolución de problemas
Todos somos aprendiendo juntos
La ciencia y la tecnología en beneficio de la comunidad

Geo/pedagogías del afecto
Hogar madre Margarita
Anatema
Empoderamiento de mujeres
Te invito a un chocolate y tú me cuentas un cuento
Escuela mujeres sabedoras por el territorio

Geo/pedagogías del derecho a la alimentación y la producción agroecológica
Huertas circulares
Semillas viajeras
Sendero interpretativo: ruta del Rubicón
Huertas con amor
Soberanía y autonomía alimentaria
Plaza café
Teatro

Geo/pedagogías del deseo, capacidad lúdica y de disfrute
Camelot
Una mirada hacia el aprendizaje y los juegos matemáticos
Fútbol es pasión
Lectura creativa
La pedagogía del clown y las cinco narices. 
Comunativa: cultiva cultura
Salidas pedagógicas: “aventurándonos fuera del aula para entrar 
en contacto con el territorio”. Visita a sabedores: “en contacto con 
fuentes de sabiduría”.
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 Los anteriores ejemplos muestran como los territorios condicionan la manera 
de enseñar y aprender y se empiezan a desaprender y reinventar asuntos pedagó-
gicos que dan autonomía a la escuela y al maestro/a que empieza a reconocerse 
como sujeto político-colectivo, que tiene un proyecto y es capaz de construir y 
reconstruir saberes. 

Por ello, las geo/pedagogías surgen en un momento de la historia donde se 
piensa en la reivindicación de derechos y en unir las luchas para tener una vida 
digna y una paz con justicia social. Es imperativo que a través de las geo/peda-
gogías se haga una lucha por mantenerlas y darlas a entender a quienes rechazan 
las propuestas porque no conocen de dónde provienen; las necesidades de cons-
truirlas, implementarlas y trabajar por darles el lugar dentro de la escuela y el 
territorio, así como en las organizaciones sociales populares para seguir dando 
forma al movimiento pedagógico del siglo xxi. 

En conclusión, la práctica de la maestra y el maestro surgen para dar cuenta 
de un mundo en cambio y, con respuestas desde su saber, van constituyendo en 
su quehacer la emergencia de las geo/pedagogías. Finalmente, consideramos el 
siguiente interrogante: ¿de quién y de qué se debe ocupar la escuela en las geo/
pedagogías?
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Quiero en este escrito plantear un pequeño contexto en el que surge el pro-
grama Pedagogía de la Madre Tierra9, algunos de sus rasgos fundantes y 

los retos que nos convocan hoy a continuar este tejido, así como algunas de las 
discusiones que hacen parte de su marco de referencia. Finalmente me propon-
go esbozar la necesidad de un cambio en el modo de comprender la educación 
en relación con la cultura desde la formación de maestros y maestras.

 Alba Lucia Rojas Pimienta8 

II. La tierra como método 1. Un aporte 
desde la Pedagogía de la Madre Tierra   

Si uno fuera un indígena sobre el caballo al galope,
Siempre alerta, suspendido en el aire, que se 

estremeciera cortamente una y otra vez sobre el suelo temblante,
 hasta soltar las espuelas, pues no había espuelas, 

Hasta tirar a lo lejos las riendas, pues no había riendas,
Y que apenas viera un paisaje ante si 

Como una llana pradera segada, ya sin cuello y sin cabeza de caballo. 
Franz Kafka

8 Docente de la Facultad de Educación, Departamento de Pedagogía, Universidad de Antioquia. 
Estudiante del Doctorado en Educación, línea Estudios Interculturales. Socióloga y magister en 
Educación.
9 Programa de formación en Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra adscrito a la Facultad 
de Educación de la Universidad de Antioquia, Colombia.
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Un contexto

Nacimos en Colombia, un país que queda en una esquina de sur América, con una 
población según el último censo10 de 48.258.494 aun en cifra preliminar, donde el 
4.4% se identifica como población indígena, 6.6% como población afrocolom-
biana, 26% vivimos en la parte rural; y un porcentaje de migración 0.29 % de la 
población total, porcentaje en crecimiento por la migración venezolana de los 
últimos años. La tasa de analfabetismo registrada en el año 2018 fue de 5,24% 
lo que equivale a 1.857.000 colombianos según la Gran Encuesta Integrada de 
Hogares (GEIH), del Departamento Administrativo Nacional de Estadística 
(DANE), para la población rural aumenta esta cifra a 12,6% Según el Censo Na-
cional Agropecuario (CNA) de 2014. El porcentaje de graduados en educación 
superior varía dependiendo la región del país, sin embargo, según el informe de 
la OCDE (2018) Colombia no supera el 22% en relación al 38% de otros países 
de la región. 

Concentrándonos sólo en la educación, se nos ha indicado en varias ocasiones, 
que uno de los problemas estructurales de la educación en Colombia tiene que 
ver con la calidad. Desde el contexto del programa Pedagogía de la Madre Tierra 
calidad se entiende en dos sentidos, en el cómo se presta este servicio en cuanto a 
pertinencia, contextualización, pedagogías, didácticas, políticas, formación conti-
nua, cualificación docente y ambientes educativos; y en que el derecho a educarse11 

 sea ofrecido por entidades públicas del Estado. 
Lo anterior también nos ayuda a responder la pregunta de porque el programa 

Pedagogía de la Madre Tierra se crea dentro de una Universidad de Antioquia 
la segunda universidad pública más importante del país, como un compromiso 
por atender la mejor calidad desde lo público por coadyuvar a sanar una deuda 
histórica con lo cultural y educativo estructuralmente marginalizado. 
Otro asunto que marca antecedente para el programa en términos de calidad lo ilustro 
con las palabras del Sabio del pueblo originario, don Gunadule Manuel Santacruz, 
cuando en conversaciones previas, nos dijo: “hijo que se va a la universidad, es un 
hijo que se pierde para la cultura propia, allá le cambian los ojos, le cambia la boca”12, 

10 Consulta realizada en noviembre de 2019.
11 Para algunos actores sociales no es un servicio, es un derecho.
12 Conversatorios previos al inicio de la Licenciatura, 2005. El abuelo Manuel nació en 1929 en el 
municipio de Turbo. 
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estas palabras calaron en el equipo que construyó la propuesta curricular del 
programa con lo cual fue necesario en coherencia con el pensamiento del sabio 
revisar profundamente y cuestionarnos: ¿cómo se estaba realizando la formación 
de los maestros y maestras en la Facultad de Educación? ¿Cómo es la relación 
entre la Universidad y las comunidades?

Pese al cambio Constitucional de 1991 en Colombia, en el cual se indica que 
el país se reconoce pluricultural y diverso, para el año 2005 en los programas de 
la Facultad de Educación no aparecían los análisis, ni los contenidos relacionados 
con la Diversidad Cultural, la interculturalidad, la colonialidad en la educación, 
tampoco metodologías y didácticas que recogieran aportes de los pueblos ori-
ginarios indígenas en la formación de maestros y maestras, es en este escenario 
institucional que se crea el programa Pedagogía de la Madre Tierra.

Con respecto a la relación universidad y comunidades indígenas, el imagina-
rio que predominaba en ese entonces (y aun hoy en algunos contextos más que 
en otros), era que la Universidad llegaba a las comunidades a explotar, utilizar sus 
conocimientos milenarios, y a reproducir al indígena como objeto, atrasado, sin 
conocimientos, sin desarrollo, caricaturizado y fijado en el tiempo. Este imagi-
nario es creado por el modo de actuar de algunas comunidades religiosas en sus 
territorios, y en especial a través de proyectos de investigación e investigadores 
que terminaban poniendo sus intereses primero, la mayoría de las veces externos 
y que no beneficiaban a las mismas comunidades. 

Esta percepción de desconfianza no sin fundamento por parte de líderes indí-
genas, nos mostró la necesidad urgente de replantear y sanar esa relación entre el 
enfoque y los modos como desde la academia se establece la relación con las co-
munidades y los territorios. Para lo cual es necesario a la par incentivar la mayor 
participación de pueblos originarios en educación superior con condiciones de 
respeto y dignidad lo que finalmente redunda en lo que entendemos por calidad 
desde el programa.

Otro antecedente expresado en las reuniones comunitarias realizadas previas 
y durante la construcción inicial del programa, habla del profundo malestar en 
especial de las familias, por el rol que desempeña el maestro o maestra en sus 
escuelas: al parecer desde lo cotidiano observan un maestro desconectado de su 
comunidad, de sus aportes a la cultura y a sus políticas, “un maestro de cheque”,13 

 sin formación pertinente para su territorio y la cultura. En varias oportunidades 

13 Expresión muy utilizada en los conversatorios iniciales entre el 2005 y 2007.
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se nos comentó de los problemas internos que generan quienes ejercen como 
maestros y maestras comunitarios por el alcoholismo o la violencia intrafamiliar 
o intra-escolar. Parte de esta problemática es comprendida por el equipo como 
la falta de compromiso por parte de instituciones formadoras de maestros por 
brindar una educación con pertinencia cultural, ancestral y territorial. Situacio-
nes que el Programa Pedagogía de la Madre Tierra problematiza y plantea rutas 
para su abordaje desde una pedagogía comprometida con resignificar el lugar de 
la tierra en el tejido del cuidado de la vida. 

Los líderes y lideresas en las comunidades plantean la necesidad de fortalecer 
un maestro y una maestra que se teja con la comunidad, se comprometa con sus 
apuestas y sueños. En este sentido la formación docente debe contribuir con la 
comunidad que quiere pervivir y revitalizar desde sus saberes y prácticas pro-
pios. Y la escuela como un lugar instaurado hoy en la comunidad debe ser un eje 
dinamizador de la educación propia, ancestral, e intercultural. En las comunida-
des se espera una escuela que acompañe y articule el plan de vida comunitario, 
siempre cuidando la vida, las relaciones y la tierra.

En conclusión, uno de los retos al cual se enfrenta el programa de modo per-
manente es desde los espacios de formación a las relaciones de poder asimétricas 
expresadas y actualizadas de distintos modos en el modelo de desarrollo y de 
humanidad maquinizada, que se exacerban a través de las instituciones en mu-
chas partes de nuestro continente americano, con las cuales se busca arrasar no 
solamente la vida mineral, vegetal, las aguas, los animales sino también a los seres 
humanos. Es desafortunada la forma como persiste el imaginario de progreso 
amarrado a un ideario de desarrollo basado más en el tener que en el ser. Esto se 
ve expresado incluso en luchas de algunas de las mismas organizaciones indíge-
nas reconocidas en el país, en las cuales se focaliza es la competencia y obtención 
de recursos económicos y la formación del ser en relación con el cuidado de la 
tierra y la vida es tomada a la ligera o pasa a un segundo plano.   

A este reto se le hace frente desde el programa en el acompañar corazonado para 
que todos recordemos la historia y caminemos los sueños desde la formación de seres 
capaces de comprender esta complejidad en devenir histórico y construir de manera 
conjunta lugares críticos y creativos en relaciones claras, justas y organizadas hacia 
lo vital, hacia la sostenibilidad y la autonomías, siempre en la preservación del buen 
vivir y la posibilidad del vivir de las nuevas generaciones de habitantes de la Tierra. 
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Algunas discusiones fundantes del programa
Modelo por competencias vs sujeto relacional

El enfoque curricular del sistema educativo en Colombia ha sido por más de 
veinte años por competencias y se encuentra a partir de los últimos años focali-
zando el modelo de lo que denominan los Resultados de Aprendizaje (RA). Las 
competencias para Niño y Gama (2014, citado en Montes 2019, p. 18) 

...hacen parte de un sistema de globalización, relacionadas con los cam-
pos ideológico, económico, social, político y cultural. […] un principio 
ideológico vinculado al desarrollo de las políticas educativas propues-
tas desde la perspectiva de la estandarización y la uniformidad, con lo 
cual, también se estandarizan costumbres, valores educativos y demás 
sistemas culturales que tiene injerencia directa en la vida personal y 
colectiva de los sujetos y de los países.

Uno de los aspectos que se han problematizado a la educación por competencias 
es que esta centra su enfoque de formación en el principio de competitividad, el 
cual es entendido como la creciente influencia ideológica del modelo económico 
el interior de los sistemas educativos. Esto distinto de una formación que se cen-
tre en la vida y para el cuidado de la vida, mediada por la convivencia respetuosa 
y la participación colectiva. Hay que tener en cuenta que este último enfoque es 
especialmente necesario en contextos como el de Colombia donde el conflicto 
ha estado presente en la historia reciente e incide de modo directo en los modos 
como se entiende y desarrolla la vida en la escuela (Del Rey, 2012, citado en Mon-
tes, 2019, p. 18).

Por su parte los resultados de aprendizaje (RA) es un enfoque que le dice al 
maestro y maestra los saberes, competencias y capacidades a desarrollar grado a 
grado escolar. Esto genera un mayor número de detalle, control y seguimiento 
al maestro de lo que debe enseñar, y poniendo a la vez en manos del Estado la 
definición de los saberes y metodologías propios de un diseño curricular que 
anteriormente le dejaba un mayor número de decisiones al maestro y a la comu-
nidad educativa. Este giro hacia los RA es leído por maestros y maestras desde 
una perspectiva crítica como una reconfiguración del modelo de competencias 
y no como un cambio real que impacte de manera positiva la educación en los 
territorios.
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El sujeto relacional que propone el programa Pedagogía de la Madre Tierra 
es diferente al sujeto compartimentado y competitivo de las competencias que 
propone el Ministerio de Educación Nacional de Colombia, en contraste, con 
el sujeto relacional se reconoce y promueve su conexión orgánica y permanente 
con sigo mismo, con su familia, con su entorno comunitario y con la tierra.

La tierra es comprendida y tejida como ser vivo, se posiciona como una madre 
que nutre y sostiene la vida y como una maestra que enseña lo que necesitamos 
para el buen vivir entre todos y con todos para la pervivencia de los seres y las 
relaciones en la tierra.

El desarrollo de las sociedades modernas, especialmente el instaurado en paí-
ses del tercer mundo o en países “empobrecidos” por la presión del modelo capi-
talista, se ha convertido en una de las formas de neo colonización y de hegemonía 
para las culturas vía la institucionalización y el Estado. De acuerdo con Iván Illich 
(2015), señalaré cinco amenazas que entraña este modelo para la población mun-
dial las cuales han sido objeto de análisis dentro del programa:

El súper crecimiento, el cual amenaza el derecho al hombre de arrai-
garse en el medio en el cual ha evolucionado.
La industrialización que amenaza el derecho del hombre a la autono-
mía en la acción.
La sobre-programación del hombre como su medio amenaza a su crea-
tividad.
Por la complejidad que genera el proceso de producción amenaza el 
derecho del hombre a la palabra, es decir a la política.
El fortalecimiento de los mecanismos de obsolescencia amenaza el de-
recho del hombre a su tradición, su recurso al antecedente por medio 
del lenguaje, el mito, el ritual (p. 418).

En el programa Pedagogía de la Madre Tierra se tejen, indagan de manera crítica 
y revitalizan otras posiciones con respecto a buen vivir y el plan de vida de las 
comunidades, revitalizando, investigando y formando a partir de saberes y prác-
ticas ancestrales e interculturales. La propuesta de formación no se alinea ni con 
el enfoque por competencias, ni con el de resultados de aprendizaje. Partimos de 
la concepción de un ser humano en relación y potencia orgánica con otros y con 
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la tierra. A partir de esta comprensión tejemos con capacidades, habilidades y 
experiencias las cuales se favorecen desde cada uno de los espacios de formación 
acordados en el tejido curricular. 

Educación y cultura

El campo de estudios de la educación y la cultura han tenido en la academia una 
posición subalterna y dicotómica. Subalterna, en tanto este no ha hecho parte de 
la centralidad en la toma de decisiones que orientan las políticas del gobierno, ni 
en la prospectiva para el diseño de futuros, situación que influencia el imaginario 
común de las poblaciones haciendo que la formación en educación sea vista en 
una posición menor que otras áreas del conocimiento como la salud, o las inge-
nierías. Por su parte, con la posición dicotómica me refiero a que escasamente se 
establecen trabajos conjuntos entre áreas de estudio de la educación y la cultura 
como consecuencia de una academia donde se exacerban estas separaciones. En 
este sentido, mediante complejos dispositivos de organización, la educación re-
produce el modelo de desarrollo hegemónico produciendo sujetos funcionales al 
mismo; y la cultura como objeto de estudio disciplinar y de poder-saber sobre el 
hombre y la cultura, establece jerarquías clasificando conocimientos y prácticas 
desde un centro ilustrado, hacia una periferia de los empobrecidos y de los otros.

Desde el aprendizaje, la experiencia y los conocimientos avanzados en la Pe-
dagogía de la Madre Tierra, es posible decir que la cultura, entendida como cono-
cimientos, saberes, prácticas y representaciones, y la educación como praxis14 

han estado íntimamente relacionadas. Justo porque la cultura y la educación han sido 
objeto histórico de las asimetrías de poder, la colonialidad del saber, del ser y del 
soñar se hace necesario revisar dicha fragmentación para actualizar la formación de 
los maestros y maestras. La teoría de la colonialidad del poder formulada original-
mente por Aníbal Quijano dice que la colonialidad del poder es uno de los elementos 
constitutivos del patrón global de poder capitalista. Se funda en la imposición de una 
clasificación racial/étnica de la población del mundo como piedra angular de dicho 
patrón de poder, y opera en cada uno de los planos, ámbitos y dimensiones, materia-

14 Comprendemos la praxis en la educación como los modos en que la teoría pasa a ser parte de 
la experiencia vivida, y la vida, se sistematiza para alimentar, la formación, la historia y la política. 
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les y subjetivas de la existencia cotidiana y a escala social. Se origina y mundializa a 
partir de América (Quijano 1992, 2007a, 2007b).

El programa comprende entonces con la relación educación y cultura como 
una praxis transformadora, performativa y profundamente política. No sólo 
como una filosofía o como una teoría, o como una dicotomía entre teoría cultu-
ral o teoría pedagógica y práctica cultural y práctica pedagógica. Comprender la 
educación y la cultura como una praxis transformadora nos permite acompañar 
procesos formativos con principio de realidad, centrados en primera instancia en 
las necesidades de los territorios, los contextos y de los seres (humanos, animales, 
plantas, minerales) que les habitan.

Así mismo, este comprender implica, ubicar la formación desde un sentido 
histórico crítico e intercultural que permita develar cuáles han sido las luces y las 
sombras en los conocimientos, en las políticas, en las prácticas, y en las represen-
taciones que han formado los y las maestras. Comprender la educación y cultura 
como praxis performativa permite asignar a esta relación íntima la coexistencia 
de prácticas, representaciones, simbolizaciones en emergencia, en tensión y en 
posibilidad permanente, con lo cual también toma fuerza la pregunta por la rela-
ción métrica del tiempo en estos procesos de formación. 

Ancestralidad e interculturalidad 

Está relación puede verse con dos caras. De acuerdo a Maturo (2010) en referencia 
a Rodolfo Kusch, la ancestralidad hace parte del propio pensamiento “que se nutre 
del sustrato vital, del sentimiento y la intuición pre-racional” (p. 48). Este tipo de 
pensamiento ha sido identificado en algunas sociedades originarias que no han sido 
objeto o impactadas fuertemente por la escolarización. En el programa Pedagogía 
de la Madre Tierra se ha caminado con el entendido de ancestralidad más como 
una pregunta que como una definición. Un riesgo permanente que nos establece el 
atrevernos a definir es el latente esencialismo que ha hecho parte de las narraciones 
antropológicas, políticas y educativas sobre lo ancestral. Narraciones que han estado 
cargadas desde estereotipos hasta intereses coloniales epistémicos. 

Teniendo en cuenta lo anterior desde lo caminado podemos hablar, prime-
ro no de una ancestralidad en general, sino de ancestralidades informadas por 
la relación con procesos históricos, espirituales y políticos diversos. Y segundo, 
allegamos un entendido de ancestralidad viva, dinámica y relacional, en la cual 
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se consideran principalmente prácticas que integran lo intuitivo, espiritual e in-
manente con la expresión material y concreta. Entre ellas los cantos nombrados 
como sagrados, las medicinas que integran la tierra, las expresiones y representa-
ciones que tejen la razón, con el corazón y el vientre.

Por su parte, la interculturalidad entendida más allá de los referentes de la 
tecnología y la economía, esta implicaría reconocer el tejido local-global que se 
genera desde las micro relaciones cotidianas y permanentes en los territorios que 
son informadas y a la vez informan contextos más amplios. Lo intercultural se 
refiere así a un proyecto de relación en permanente revisión y construcción, el 
cual relaciona el ser, su familia, su comunidad, la escuela, el municipio hasta lo 
que sea considerado global. Esto no quiere decir que tenga un movimiento uni-
direccional como a veces se cree, que sólo la cultura mayoritaria influye sobre la 
originaria. Más bien es posible observar que esta se da a través de conocimientos, 
saberes y prácticas que viajan en multi-flujos con un orden y a la vez azarosos.

Una expresión de esta relación ancestralidad e interculturalidad es posible es-
tudiarla en el Programa Pedagogía de la Madre Tierra a través de comprender 
ambas posiciones en devenir y configuración de acuerdo con los territorios. De 
acuerdo con Kush (2010), todos los días se produce lo ancestral y todo el tiem-
po, la vida está informada por el entretejido cultural del cual nos hace parte. En 
síntesis:

La propuesta de la Pedagogía de la Madre Tierra surge posicionando suje-
tos, conocimientos, políticas, pedagogías y didácticas en una relación ho-
rizontal entre las históricas impuestas y las históricas marginadas.

No surge de las políticas centrales, sino de los contextos y de las 
demandas de sujetos concretos, con necesidades concretas desde los 
territorios y las comunidades.

Se replantea de manera radical el modelo de desarrollo hege-
mónico proponiendo modos de entender, ser, hacer y habitar con 
bases diferentes a la industrialización exacerbada, la mercantili-
zación, la obsoletización propias del “capitalismo del despojo”15. 

15 Ver Renán Vega Cantor, Gustavo Esteva, Iván Ilich y otros.
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La educación y la cultura vista de este modo, le suman a proyectos de desarrollo 
donde lo humano potente, el equilibrio y el origen se tejen hacia el buen vivir 
(Sumak Kawsay en Quechua), la vida digna (pueblo Nasa-Misak), la vida en ple-
nitud (Mayas), la vida justa, entre otras formas de expresar este sentipensar.

Somos parte de la Tierra estamos en relación con la tierra siempre, en 
los currículos, en las pedagogías, en las políticas se incluye esta rela-
ción consciente con la Tierra como ser vivo, no como recurso u objeto 
de explotación. La tierra como ser vivo se enferma, se transforma, se 
reproduce, se sana, se enseña, y aprende, por eso decimos que la tierra 
es madre y es maestra.

Se deslocaliza la razón como eje central del conocimiento y de la 
formación, dando lugar a la tierra16, a la emoción, a la intuición, a la 
biografía y a la espiritualidad (desde una perspectiva postreligiosa). 
Esta complementación permite el reconocer sujetos y conocimientos 
diversos y con otros horizontes más cercanos al cuidado de la vida.

Se camina la formación de maestros y maestras en y hacia una edu-
cación trascendente donde se incluyen de manera profunda cosmovi-
siones de pueblos originarios no como mitos sino como otras realida-
des que amplían el horizonte epistémico de lo humano y su potencia 
para el buen vivir y el buen morir.

Finalmente, en el programa Pedagogía de la Madre Tierra la propuesta de for-
mación se concreta en lo que nombramos como ruta pedagógica. La ruta que 
camina toda la formación está organizada en cuatro momentos denominados: 
origen, interferencias, sanación y protección. Cada momento se corresponde con 
un tiempo y unos espacios de formación que constituyen el tejido curricular. A 
la vez, este es un currículo o tejido tipo raíz, dado que no se trabaja de manera 
compartimentada o lineal, sino que a medida que se camina se va profundizando 
y complejizando en las preguntas, los contenidos, y más que todo en las experien-
cias y conciencia del ser en relación ombligado con la tierra.

16 En nuestra comprensión de tierra están incluidas el agua, el fuego, el aire y todos los seres hu-
manos y no humanos que la tejemos. 
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Todo lo anterior plantea algunos asuntos que son de raíz en el programa peda-
gogía de la madre tierra, construidos con y puestos en la formación de maestros 
y maestras. 
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III. Horizontalizar la formación docente   
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Hablar de formación docente es pensar en el futuro, en cómo imagina-
mos los próximos 5, 10, o 15 años, y en cómo educar para vivir en este 
mundo que cambia de forma hasta hoy desconocida. Bauman (2002) 

nos ayuda a pensar los tiempos contemporáneos con la metáfora “modernidad 
líquida”, es decir, un mundo que a diferencia de los “sólidos”, “no conserva fácil-
mente su forma” (p. 8). Lo que hasta hace poco eran certezas en los espacios y 
los tiempos en los que vivíamos, hoy tienen que ser flexibles, preparados para los 
cambios abruptos e inesperados de los tiempos líquidos.

Formar formadores para un mundo como el nuestro que se vive con incerti-
dumbre, nos plantea muchos más retos. ¿Cuáles son los problemas sociales más 
relevantes? ¿Cómo saberlo? ¿Cómo afrontarlos? ¿Qué herramientas teóricas y 
metodológicas se aplican para su solución desde los contextos del sur global? 
¿Qué enseñar a los nuevos docentes para generar un conocimiento útil en con-
diciones diversas? ¿Cuáles nuevos conocimientos se pueden encontrar con los 
formadores, para crear mejores condiciones de vida para todos? 

Las preguntas sobre nuestra realidad se multiplican y no siempre tenemos 
las respuestas a la mano. Quizás el ejemplo más cercano es la investigación en 
salud en torno a la Pandemia que desde el 2019 se vive en el planeta. La crisis del 
COVID-19 nos ha mostrado que la ciencia médica no solo está limitada en sus 
modelos científicos, sino como alerta Baricco -en el libro de sugerente título, 
“Lo que estábamos buscando”-, es que “no es tanto el mito de la ciencia como 
saber infalible lo que pierde fuerza, sino el de la ciencia como saber útil” (p. 63). 

III. Horizontalizar la formación docente   

Sarah Corona Berkin17 

17 Directora del Centro Maria Sibylla Merian de Estudios Latinoamericanos Avanzados (CALAS). Do-
cente/investigadora del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 
de Guadalajara-México. Doctora en Comunicación por la Universidad de Locaina, Bélgica.
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Hemos visto que millones han perdido la vida en el mundo, y otros muchos mi-
llones han quedado incapacitados, o han perdido su trabajo y su patrimonio. La 
ciencia médica, como representación de todas las otras ciencias que hoy des-
mitificamos, nos han mostrado su “incapacidad crónica para hacer aterrizar las 
inmensas inteligencias humanas y artificiales, que están a nuestra disposición. Si 
el saber produce retórica, respuestas lentas y simple sentido común, significa que 
algo anda mal” (p. 64).

Hasta ahora nos enfrentamos a la enseñanza de una práctica científica crea-
da en otras condiciones, con resultados poco novedosos y con aportes limita-
dos. También “algo anda mal” en nuestra práctica educativa. Mucho se habla de 
enseñar a los estudiantes cómo pensar creativamente, pero contradictoriamente 
acabamos por calificar las respuestas que memorizaron para un examen. Esta es-
trategia didáctica, además de obstaculizar la crítica, destruye el interés que pueda 
tener el estudiante para crear nuevo conocimiento. Memorizar datos, emplear 
los mismos métodos improductivos, aplicar recetas “científicas” que no han de-
mostrado nuevo conocimiento, para terminar devolviendo los resultados en un 
examen o una tesis, y luego olvidar todo lo inculcado para empezar un nuevo 
semestre, es un modelo que el neurólogo estadounidense Firestein (2016) llama 
-no sin sentido del humor- el “modelo bulímico de la ciencia”. 

En este lugar, nuestro proyecto es formar a los formadores en la investigación 
horizontal. No como una propuesta de acción artificial o ingenua. Por el contra-
rio. Argumentamos que aprender a investigar como una técnica educativa de 
construcción de conocimiento, fomenta la racionalidad necesaria para entender 
que la ciencia no es cuestión de devolver, ni de repetir, ni de buscar respuestas a 
partir de un recetario o modelo agotado, sino que es una labor colectiva que des-
de la crítica a los modelos y a partir de la escucha de todo lo que sabemos todos, 
busca ser útil. 

Para esta empresa, ¿qué herramientas deben tener hoy los nuevos formadores 
para colaborar con una educación que tenga impacto en los sujetos como en las 
comunidades? ¿Cómo enseñar a afrontar las crisis de la actualidad? ¿Qué ense-
ñar para construir algo útil, como nueva forma de racionalidad?

Se cree que la ciencia avanza acumulando datos que arrojan las investigacio-
nes realizadas con el método científico, aquí lo llamo “ciencia con criterios cien-
tíficos” (CCC). Es decir, hacer hipótesis, observar (encuestar, entrevistar, medir), 
manipular datos, más observación (análisis), nuevas hipótesis y resultados fina-
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les. Da la impresión de que es un proceso ordenado, lo cual casi nunca lo es. Y se 
busca convencer que la repetición del modelo en cualquier época y lugar, arroja 
respuestas. Pero tampoco es así.

Cuando se investiga con los modelos de las Ciencias con Criterios Científicos 
(CCC) se dice también que se des-cubre, es decir se des-tapa, se remueve un velo, 
para encontrar al fin lo que allí estaba oculto. El modelo propone que se vayan 
desprendiendo (¿y desechando?) las capas para llegar al centro, llegar al dato que 
es la unidad más preciada del conocimiento de la CCC. Se supone que se deja al 
descubierto “el dato”, sin que intervenga una opinión, ni la autoridad legitima-
dora del científico o de una disciplina. La distancia, otra condición vista como 
necesaria para investigar con objetividad, debe ser temporal según la historia, 
construida en observación silenciosa o con cuestionarios prefabricados de acuer-
do a la sociología y a la antropología, con pruebas psicológicas estandarizadas, 
o en el análisis técnico de los signos que habitan el espacio social, Es decir, para 
estos trabajos científicos, nace la verdad objetiva, con distancia y pureza, y por 
ello puede ser confiable. 

Esto no es así, para empezar alguien tuvo que decidir cual dato observar, dón-
de recoger, medir, y por ello, dice el famoso cineasta Béla Balaz, “nada más subje-
tivo que un objetivo”. El modelo de la CCC califica el resultado de la investigación 
verificando a partir de la aplicación “estricta” y “objetiva” del modelo. Pero ade-
más queda pendiente: ¿Fue útil? Para ¿quiénes? ¿Fue novedoso? ¿Qué aportó a la 
vida en común? ¿Cómo califica la comunidad receptora el resultado?

No hay resultados universales que no puedan ser corregidos, transformados, 
superados, a partir de otros caminos al conocimiento. La ciencia que crea nuevo 
conocimiento es más bien como las ondas en el agua cuando se lanza un guijarro 
(Firestein, 2016). El nuevo conocimiento está fuera del centro, en las ondas que 
se expanden. Es un error dar vueltas al mismo círculo en lugar de navegar sobre 
las olas hacia las capas expansivas y construir saber lejos del centro. La nuestra 
es una invitación a la Producción Horizontal del Conocimiento, a buscar otras 
respuestas a la repetición de resultados pobres provenientes del centro, para en-
contrar otras vías para afrontar las crisis sociales y hallar formas de vivir mejor 
todos juntos.

La Producción Horizontal del Conocimiento aborda de otra forma la investi-
gación en Ciencias Sociales y Humanas, que no teme a la participación de voces 
múltiples y heterogéneas, que más bien considera que el nuevo conocimiento, 
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para que sea valioso para enfrentar los problemas definidos colectivamente, se 
construye con todos los involucrados, y en equidad discursiva. 

Hablar de horizontalidad como proceso de producción de conocimiento, es 
pues hablar de una propuesta metodológica que más que una receta, produce 
conocimiento también en los procesos educativos. 

La Producción Horizontal del Conocimiento (PHC)

En la CCC, a la conversación científica se le llama hacer trabajo de campo, aun-
que no sea en el campo, e implique ir a la calle, a los barrios, a los pueblos, a las 
plazas públicas, a las escuelas o a las plataformas digitales. 

Pero la práctica de la conversación, para que arroje realmente nuevo conoci-
miento, no puede ser como recetan los manuales de investigación. Estos enseñan 
que la conversación en el “trabajo de campo” sea planificada con anticipación, 
con objetivos detrás de cada pregunta y hasta sugieren hacer preguntas que sean 
trampas para que el otro diga la verdad y no nos engañe (Taylor y Bogdan, 1996, 
pp. 66-67). Distancia y extracción de información son las indicaciones que en-
contramos en muchos manuales de metodología a partir de una lógica vertical. 
Sordos a los avances producidos en América Latina en el campo de la investiga-
ción-acción, de los saberes indígenas y feministas, la CCC impone un único ca-
mino metodológico y con éste una única solución posible. De nuevo en palabras 
de Baricco: “nos quedamos sin Saber, porque nos apoyamos en un saber único, el 
científico, que se ha encerrado en sí mismo, anquilosado por procesos obsoletos 
y por esquematismos inadecuados” para el mundo de hoy.

La invitación de la PHC es a construir algo nuevo con lo que todos sabemos. 
Construir conocimiento en diálogo, donde las voces se escuchen al mismo vo-
lumen, y sean igualmente valiosas al escribir el texto de ciencia. Diálogo en ho-
rizontalidad significa entonces no solo poner dos logos en contacto, ni siquiera 
para escucharse respetuosamente, sino para ser transformados por el otro para 
construir nuevo saber. 

Hemos sido educados en la tradición occidental que tiene como sostén a la 
torre de Babel. Un castigo de Dios, cuenta la historia, por la soberbia del ser 
humano de querer llegar al cielo y saber tanto como Él. Hoy perdura en nuestra 
cultura el convencimiento de que la diversidad es castigo. Se buscan soluciones 
para integrar en el estado nacional a todos en una sola identidad, se educa para 
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hablar una sola lengua, tener una única manera de enfrentar la salud, la sexuali-
dad, la naturaleza, o la vida en común.

Y ¿si fuera la nuestra, una interpretación humana errónea? ¿Si Babel, más bien 
produjo la diversidad para alcanzar a entender mejor el mundo y agrandar nues-
tra capacidad de conocer? ¿Si investigar con otros, que tienen otros lenguajes y 
otros significados, y por lo tanto otras experiencias de lo social, puede beneficiar 
el conocimiento? ¿Si dialogar entre los muchos diversos, es el requisito para que 
los seres humanos convivan y construyan conocimiento para vivir mejor en el 
espacio social?

Son tres los conceptos que como precauciones guían la PHC: el conflicto gene-
rador, la igualdad discursiva y la autonomía de las voces (Corona Berkin, 2019).

El conflicto generador

Toda investigación social implica un conflicto, un compromiso entre miradas di-
ferentes. Pero éste, puede estar al servicio de un proyecto civilizatorio, o bien a 
partir de métodos horizontales, puede generar la autonomía de las propias mi-
radas. Argumento que la intervención es condición para crear lazos de recipro-
cidad y horizontalidad. El maestro investigador sabe que el universo normado 
previamente a su llegada, no es “contaminable”, es una equivocación pensar la 
comunidad con la que se pretende investigar, como un universo con historias y 
rituales esenciales e inalterados. Por el contrario, en la perspectiva horizontal, las 
culturas no son puras ni están definidas de una vez por todas en una especie de 
substancia original. Las historias de todos son siempre dinámicas. En la inves-
tigación horizontal no hay epistemologías puras, ni el objetivo es dar voz a un 
saber “auténtico”, sino, a partir de la intervención del investigador horizontal, 
como un conflicto generador, funda las oportunidades de igualdad discursiva, 
para que cada quien se exhiba como desea hacerlo. Este proceso lo llamo “con-
flicto generador”. 

La intervención como conflicto generador es político y tiene que ver con poner 
a prueba la construcción del vínculo horizontal y permitir que se expresen las 
propias necesidades y las ajenas, se enfrenten los conflictos y se vuelvan genera-
dores de formas nuevas y negociadas de vivir juntos.
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Igualdad discursiva

Ahora bien, después de reconocer el conflicto generador, ¿Cómo seguir? La igualdad 
es asunto central para imaginar métodos horizontales. No en vano la igualdad se 
piensa desde múltiples perspectivas como meta para la perfecta vida en común. Es 
claro que a las metodologías horizontales no interesa la igualdad que oculta o disuel-
ve las diferencias, que negocia y desvanece el conflicto fundador. Más bien se consi-
dera que la igualdad discursiva para expresar las voces de todos los involucrados, es 
condición para expresar el conflicto que funda y genera conocimiento.

Las voces de la diversidad son indispensables para transformar el conoci-
miento y estas solo se expresan en igualdad discursiva. Ahora bien, para que esto 
suceda, la igualdad debe instaurarse. Se debe establecer la igualdad discursiva de 
las voces que participan en el diálogo, y es responsabilidad del investigador que 
convoca, construir las condiciones para hacerlo. Y al hacerlo, la investigación 
adquiere otra estructura, en lugar de reconocer al investigador y a los sujetos de 
la investigación, o los investigados, todos los participantes se convierten en “in-
vestigadores pares”, socios en una misma empresa, la de buscar soluciones entre 
todos los que saben algo. 

Para producir horizontalmente conocimiento, desde el vínculo que se crea a 
partir de la exposición explícita de las voces que expresan los objetivos y necesi-
dades de todos los involucrados, aparece una posibilidad de que la investigación 
tenga como resultado nuevo conocimiento y la autonomía de todas las voces.

La autonomía de la propia mirada… horizontes al cierre

Argumento que para conocer al otro como desea él mismo ser conocido, no es el 
problema de “haber estado allí” el tiempo suficiente para conocerlo, ni tampoco 
concebir preguntas adecuadas y menos aún ocultar “las verdaderas intenciones” 
del investigador extractor. La autonomía de la propia mirada tiene que ver con 
el hecho dialógico que se produce entre los investigadores, todos pares, donde el 
oyente y el hablante toman turnos y traducen lo propio y lo ajeno para construir 
conocimiento propio y sobre el otro. En este sentido, nadie entra a la investiga-
ción con una autonomía anterior, esencial, originaria, sino que los investigadores 
pares se reconocen entre sí por la mirada que el otro, en una situación horizontal, 
le devuelve. 
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El hecho de que ambos se expresen de la forma como desean ser conocidos, impli-
ca que, investigando en horizontalidad, todos construyen su autonomía. Ahora bien, 
lo opuesto a la autonomía que genera la investigación horizontal, es la sumisión a un 
discurso extraño que nombra y al nombrar jerarquiza. En este sentido, no se trata de 
resistir desde abajo, sino emancipar la propia mirada en horizontalidad.

El resultado será un producto dialógico, donde varias voces han aportado a 
la construcción del texto de la investigación. No será un producto híbrido, ni 
homogeneizado, se trata de transformar en conocimiento nuevo la aportación 
horizontal de todas las voces participantes en el proceso. Lo llamamos “el tercer 
texto”. La diferencia de este resultado está en que la fusión tradicional de las CCC 
anula la visibilidad de las diversas colaboraciones y la integración en un texto 
científico único, deja fuera precisamente el contexto productivo en que se dio el 
aporte. Al hablar-dialogar con otros, necesariamente se modifican los lenguajes, 
se comprende el problema de otra manera, y esto es propio de lo nuevo, de la 
generación de nuevo conocimiento que escapa los criterios uniformes que obsta-
culizan la creatividad del tercer texto que perseguimos.

El mundo “líquido” en el que vivimos, centrado en lo inmediato, cambia cons-
tantemente las formas de trabajo y seguridad para la vida, y con ello genera una 
gran incertidumbre sobre el futuro. En este momento entonces, se puede pensar 
en una transformación en la formación docente, en la horizontalización de la 
educación que recupere el orgullo por lo que todos saben y se valore la experien-
cia que todos poseen. Quizás horizontalizarnos nos ayude a imaginar el futuro, no 
solo aceptarlo, como nos indica Eduardo Galeano (2016). Los jóvenes en proceso 
de formación y los formadores, deben pensar en el futuro, y hacerlo en comuni-
dad, de forma horizontal con todos los que saben algo del problema.
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IV. Caminar educando: la Travesía zapatista en 
el contexto de los movimientos y escuelas en 

defensa del territorio y la vida en México   
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Al considerar las amenazas al territorio y a la educación pública en México, 
el presente capítulo busca comprender los retos de la formación pedagó-
gica en las experiencias de escuelitas en defensa de la vida en diferentes 

comunidades y barrios donde se encuentran activas diferentes organizaciones 
vinculadas al Congreso Nacional Indígena (CNI) y en los intercambios de la lla-
mada Travesía por la Vida emprendida por el Ejército Zapatista de Liberación 
Nacional (EZLN) a Europa durante el verano y el otoño del 2021. Como ejerci-
cio de pedagogía política indígena, examinamos cómo se despliega una educa-
ción emancipatoria hacia horizontes descolonizadores contra todas las formas 
de opresión. Las experiencias educativas recientes de los pueblos originarios han 
estado marcadas por la profundización de distintas lógicas opresivas y violentas, 
pero también por la resistencia a raíz de nuevas iniciativas autonómicas origina-
les y combativas. 

En países como México, las desigualdades y la discriminación racial se han 
agravado con la crisis escolar agudizada por la pandemia mundial. Sin embargo, 
en los márgenes del Estado nacional, distintas experiencias de educación autode-

IV. Caminar educando: la Travesía zapatista en 
el contexto de los movimientos y escuelas en 

defensa del territorio y la vida en México   

Bruno Baronnet18 

El viejo Antonio se sonríe: “Ya aprendiste que para saber 
y para caminar hay que preguntar” 

(Subcomandante Marcos, 13 de diciembre de 1994). 

17 Docente investigador en el Instituto de Investigaciones en Educación de la Universidad Veracruzana 
(UV), Xalapa, Veracruz, México. Sociólogo y formador. Doctor en Ciencias Sociales por El Colegio de 
México y la Universidad de París. 



106

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

terminada, comunitaria y emancipatoria se despliegan desde una pluralidad de 
estrategias políticas en diferentes contextos indígenas donde organizaciones de 
base tienden a combatir las injusticias escolares, al estar creando y explorando 
alternativas autónomas favorables a los derechos, las lenguas y las culturas, en 
conexión estrecha con movimientos políticos de defensa de los bienes comunes, 
el agua y el territorio, cada vez más amenazados por el modelo extractivista (Hi-
dalgo, 2021; Ledesma, 2022, Pineda, 2022).

Los pueblos originarios en lucha agrupados en el CNI están resistiendo ac-
tivamente al descompromiso estatal en el sector escolar público, construyendo 
alternativas comunitarias desde abajo. Estas iniciativas se oponen radicalmente 
a la continuidad de las opresiones estructurales, el nacionalismo mestizocrático 
y el neoliberalismo extractivista, gracias a su insumisión y la consolidación per-
manente de prácticas autonómicas de libre determinación desde la generación de 
políticas comunales de educación enfocada a la defensa territorial.

A través de la praxis sentipensante y pedagógica de las semillas en la lucha za-
patista (Barbosa, 2020; Sáenz, 2023), el campo educativo indígena no deja de ser 
fertilizado y atravesado por procesos protagonizados por pueblos en movimiento 
que construyen nuevos márgenes de autonomía política. A lo largo de diferentes 
intercambios públicos de la delegación marítima del EZLN con activistas en Eu-
ropa durante el verano del año 2021, las aportaciones del zapatismo fueron fun-
damentales en términos de la compartencia de sus experiencias con la educación 
de la niñez maya en la construcción de la autonomía y sus estrategias actuales, tal 
como lo registraron algunos colectivos de comunicadores llamados medios libres 
(Baronnet, 2023).

A partir de los testimonios aportados durante esta Travesía, analizamos parti-
cularmente el papel ocupado por el tema educativo en las palabras compartidas 
por los siete miembros de la delegación denominada Escuadrón 421 (SupGalea-
no, 2021) con sus anfitriones de Europa, en especial en Suiza, en el marco de su 
Gira por la Vida anunciada en octubre de 2020 en plena crisis sanitaria, educativa 
y económica mundial (Medios Libres, 2021; Matamoros, 2022). Partimos de una 
aproximación etnográfica y colaborativa hecha en las últimas dos décadas con 
educadores y familias de diferentes pueblos originarios mexicanos, en particular 
de territorios mayas de las tierras altas y las cañadas de la selva Lacandona de 
Chiapas, ocupando espacios de observación participante y de investigación mili-
tante (Stahler-Sholk y Baronnet, 2018; Baronnet, 2021). 
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Además de una relación dialógica y comprometida de acompañamiento con 
adultos, jóvenes y niños, la perspectiva de trabajo prolongado de campo incluyó 
estrategias de observación, escucha e intervención educativa y de formación do-
cente, lúdica y artística, así como el análisis del discurso y de archivos impresos y 
audiovisuales que marcan la historia de las luchas complejas de los pueblos ori-
ginarios a favor de una educación autodeterminada de acuerdo con sus derechos 
y aspiraciones pluriversales.

Inicio por un breve recuento de las luchas indígenas en México en 
los años 2020-2022

En años recientes, los pueblos originarios involucrados en movimientos políticos 
por la autonomía indígena han generado iniciativas educativas creadas al margen 
del Estado. Demostraron a la sociedad mexicana su capacidad de resistencia y 
resiliencia, con la implementación de políticas comunales que impulsan una edu-
cación más autónoma y orientaciones curriculares más apegadas a problemáticas 
sociales, culturales y ambientales. Tanto las organizaciones del CNI en todo el 
país como los municipios autónomos zapatistas del sureste mexicano dinamizan 
las luchas actuales por construir formas de autogobierno educativo, a pesar de 
estar a veces silenciosas y bastante frágiles. Marcadas por muchas diversidades 
y dificultades crónicas, las experiencias indígenas de comunalización de la edu-
cación suelen emerger a contrapelo de la reforma educativa de corte neoliberal 
(Jarquín, 2021) que pretende otorgar mayores prerrogativas autonómicas por 
decreto. Al negar las capacidades de autogobierno y criminalizar las protestas 
sociales, el Estado va dejando una puerta abierta hacia una mayor penetración de 
las lógicas del mercado y de intereses privados en el campo educativo. 

En efecto, el goce de la libertad de cátedra encuentra sus límites en la agra-
vación en los últimos años del descompromiso estatal en materia de inversión 
pública en formación docente. La problemática estructural de desatención, au-
nada a la negligencia estatal hacia las localidades marginadas, pone en manifies-
to la construcción ficticia de los derechos político-educativos en el ámbito legal 
y la violencia institucional perpetrada contra las poblaciones originarias tanto 
en contextos rurales como urbanos. Esta violencia se materializa a través de la 
sistemática denegación de los derechos a la autonomía política y educativa de 
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las comunidades indígenas, así como la marcada persecución, criminalización y 
asesinato de defensores y guardianes del territorio y su patrimonio biocultural, 
amagando a integrantes de movimientos comunales que denuncian tanto el eco-
cidio como el etnocidio (Bellier, 2021; Pineda, 2022). 

Las experiencias alternativas de educación propia, popular y antirracista 
emergen a escala local fuera del control de la burocracia estatal, del mercado y 
las iglesias. A menudo se habla de ellas como escuelitas que son modestas pero 
originales y precursoras de cambios sustanciales. Sus valores y praxis pedagógica 
reivindican las luchas indígenas para apropiarse de formas potentes de impulsar 
y fortalecer otra educación en los pueblos y barrios. Dada la tensión estructu-
ral entre los derechos individuales y colectivos en la educación pública, lo que 
peligra y se vulnera es la libertad de poder educarse de acuerdo con las aspira-
ciones a la libre determinación. Esto ocurre debido a la marginación y represión 
liberticida hacia la capacidad creciente de autoproducción local de propuestas y 
materiales pedagógicos propios. Las luchas indígenas por la autodeterminación 
desembocan a menudo en experiencias educativas relevantes protagonizadas por 
pueblos y colectivos que están resistiendo a megaproyectos, al desarrollismo neo-
liberal y las políticas extractivistas actuales (López Bárcenas, 2021).

Al realizar la ocupación del edificio del Instituto Nacional de los Pueblos In-
dígenas el 12 de octubre de 2020, a modo de protesta, las familias de activistas 
del pueblo otomí residente en la Ciudad de México expresan sus demandas de 
vivienda digna, pero también manifiestan su intención de concretar una educa-
ción propia, libre y emancipatoria con la Escuelita Autónoma Otomí. Experien-
cia urbana de educación indígena que posee vínculos muy estrechos con varias 
iniciativas libertarias de la ciudad y del campo, como las que se reúnen en cada 
“Encuentro de las otras pedagogías para la libertad y la decolonialidad desde 
abajo”, como aquel celebrado el 30 de octubre de 2022 en la Casa de los Pueblos 
“Samir Flores”; es decir en el edificio tomado de la institución federal otrora indi-
genista. En dicho encuentro participó asimismo la Escuelita comunitaria “Agua 
de Lluvia”, creada el 12 de diciembre de 2021 en una comunidad mazateca de 
Huautla en Oaxaca, bajo el impulso del Movimiento de Articulación de los Pue-
blos Olvidados de la Cañada. Durante el año anterior, activistas zapotecos del 
Centro de Capacitación Aprendizaje y Co-aprendizaje de la ex finca Alemania 
anunciaron la formación de la Universidad Autónoma Plurinacional de los Pue-
blos Libres del Sur-Ricardo Flores Magón. Además, durante la pandemia, unos 
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16 centros universitarios comunales de la Universidad Autónoma Comunal de 
Oaxaca han surgido en todas las regiones del estado sureño.

Los últimos años han sido los escenarios de numerosos encuentros tanto vir-
tuales como presenciales de luchadores sociales, guardianes y defensores del te-
rritorio que visibilizaron los desafíos educativos vinculados a sus agendas políti-
cas de lucha por la tierra y el agua (Ledesma, 2022). En abril de 2022, el congreso 
de los pueblos zoques de Chiapas, celebrado en Chapultenango, acordó retomar 
la lengua originaria y la educación popular como herramientas de lucha contra 
la imposición de megaproyectos extractivistas, acordando:

[…] formar una especie de escuela, una escuela de jóvenes, donde nos 
vamos a formar nosotros, a partir de entender nuestra historia. ¿Cómo 
vamos a poder crear una cápsula audiovisual o una representación tea-
tral acerca de quiénes somos? […] Vamos a iniciar con las brigadas para 
aprender la lengua y para accionar una escuela zoque para la defensa del 
territorio (Medios Libres, 2022).

Un desafío común en los procesos de autodeterminación educativa consiste en 
concretar, replicar y ajustar nuevas propuestas pedagógicas y de formación polí-
tica para fortalecer la libertad y creatividad en la reformulación de planes de es-
tudio, contenidos curriculares, métodos y materiales didácticos. Los pueblos en 
lucha tienden a incidir en el campo educativo cuando posicionan sus problemáti-
cas concretas en los procesos de aprendizaje a través de textos, folletos, imágenes, 
murales, charlas, cápsulas, videos, entre otros soportes pedagógicos e informativos. 
A menudo, los colectivos de profesores y educadores indígenas intervienen tam-
bién en los conflictos socio-ambientales, al lado de otros trabajadores del campo 
y la ciudad. Entre las personas, colectivas y organizaciones implicadas en la ar-
ticulación de luchas indígenas, ecologistas, sindicales y barriales, los estudiantes 
y docentes van uniéndose con obreros, campesinos, artesanos, comerciantes y 
transportistas, además de intelectuales, artistas y religiosos comprometidos con 
la defensa de la vida, movilizando a todas las generaciones.

Cabe resaltar la participación activa de mujeres trabajadoras en las luchas co-
munitarias; son amas de casa, campesinas, empleadas o educadoras, a menudo 
en posiciones de liderazgo como, por ejemplo, en el Sur de Veracruz, en el Movi-
miento Regional Indígena en Defensa y Respeto por la Vida, el cual recibió el 31 
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de marzo de 2022 a la Caravana por el agua y la vida en la comunidad popoluca 
de Amamaloya, Soteapan. Su comunicado insistió en la necesidad de unir todas 
las luchas y resistencias de los pueblos en esta región interoceánica, en México 
y el mundo: “[…] frente al despojo y violencia capitalista patriarcal, la lucha es 
por el agua, por la vida y por el futuro de nuestras comunidades”. Se destaca aquí 
la participación de mujeres madres de familia y pedagogas quienes se implican 
en este territorio nahua y popoluca en el Proceso de Articulación de la Sierra de 
Santa Marta, donde también se recibió a la Caravana y al Encuentro internacio-
nal “El Sur Resiste” el 28 de abril de 2023 en Oteapan, Veracruz (Colin, 2023). 
Estos encuentros regionales con actores nacionales e internacionales conforman 
espacios de diálogos y aprendizajes mutuos, altamente formativos en torno al 
diagnóstico analítico, las formas de acción y la convergencia de las luchas so-
ciales. Otra ilustración veracruzana de la vitalidad de las escuelitas se encarna 
en los campamentos, brigadas y pláticas que reúnen a jóvenes y ancianos para 
dialogar, conocer, reflexionar y enfrentar problemáticas socio-ambientales y po-
lítico-culturales. Así, el 1 y 2 de diciembre de 2022, el CNI Totonacapan reunió a 
estudiantes totonacos y nahuas en el Segundo encuentro de jóvenes por la paz y 
la defensa del territorio, en Escolín, Papantla, abordando temáticas relacionadas 
con los avances del despojo territorial y la contaminación alarmante de las repre-
sas hidroeléctricas, la industria petrolera y la minería a cielo abierto, entre otras 
fuertes preocupaciones socio-ambientales.

La inquietud por la educación y la formación de niñas, niños y jóvenes tiende 
a ser una característica común en las luchas indígenas por el territorio y la auto-
nomía como lo muestra este breve recuento en torno a algunas luchas actuales en 
México. Inclusive al interior de las nuevas organizaciones que surgen para hacer 
frente a megaproyectos, la agenda de trabajo tiende a incorporar el quehacer edu-
cativo en torno a la conformación de sensibilidades y conciencias críticas ante la 
crisis ambiental y climática.

Convocadas por la Unificación de pueblos y colonias contra la minería en 
Morelos, en el Congreso de los pueblos nahuas de Morelos, celebrado en Cuen-
tepec el 24 de abril de 2022, varias mujeres insistieron en organizar iniciativas 
educativas para enfrentar los retos de la minería a cielo abierto que amenaza su 
territorio ancestral. Ahora bien, las comunidades nahuas morelenses multiplican 
las charlas de información, los cursos y talleres, los programas de radio y cápsu-
las audiovisuales, pero también movilizan numerosos actores de las artes y las 
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ciencias, para obtener la cancelación del proyecto minero en manos de multina-
cionales canadienses (Esperanza Silver, Alamos Gold y ahora Zacatepec Silver) 
que buscan despojarles de sus riquezas subterráneas y acuíferas, así como patri-
moniales y culturales. Buena parte de las y los docentes de educación indígena 
asimismo están organizados y expresan su oposición en las asambleas y las calles, 
pero también en las aulas donde no esconden sus posturas antiminas frente a las 
y los alumnos de la propia comunidad. 

La educación zapatista de acuerdo con la delegación marítima

¿Es el zapatismo una gran respuesta, 
una más, a los problemas del mundo? 

No. El zapatismo es un montón de preguntas. 
Y la más pequeña puede ser la más inquietante: 

¿Y tú qué? (SupGaleano, La Travesía por la Vida: 
¿A QUÉ VAMOS?, junio de 2021, Planeta Tierra).

En el contexto antes descrito, los pueblos mayas que participan en el movimiento 
zapatista despliegan una rica pluralidad de estrategias antirracistas y emancipa-
torias frente a la colonialidad del saber (Lander, 2000) en el ámbito educativo y 
político-formativo. Al analizar los discursos públicos realizados durante el Viaje 
Por la Vida en 2021 y la praxis pedagógica de las escuelas manejadas por las fa-
milias campesinas rebeldes en las selvas y montañas del sur de México, se valora 
cómo el zapatismo contribuye al pensamiento crítico y a la descolonización del 
aprendizaje en el contexto de las luchas globales contra el racismo estructural, 
empujando a la escuela a sumarse a las causas de la defensa de los territorios y 
culturas indígenas. El ejercicio político de la escuela zapatista corresponde a la 
comunalización de un espacio colectivo reapropiado para la formación de nue-
vos sujetos en un proceso de descolonización y emancipación desde la praxis 
revolucionaria, la lucha por la autonomía, por el territorio y por la vida (Díaz y 
De Parres, 2022; Escobar, 2021; Stahler-Sholk y Baronnet, 2018). La democrati-
zación de la educación en las regiones de influencia zapatista implicó rechazar la 
intromisión gubernamental en las comunidades, lo que ha llevado a las familias 
rebeldes a retirar a sus hijos de las escuelas oficiales, a movilizar sus recursos y 
el apoyo de las redes de solidaridad nacional e internacional, pero también sus 
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identidades sociales y étnicas como indígenas campesinos y activistas compro-
metidos con un proyecto político-educativo revolucionario (Baronnet, 2021).

Cerca de Ocosingo, el 26 de abril de 2021, la Junta de Buen Gobierno del 
Caracol 10 Patria Nueva encargó a la primera delegación “compartir nuestra ex-
periencia de lucha durante estos años que hemos venido caminando con nuestra 
autonomía; […] cómo estamos haciendo el trabajo de nuestra salud autónoma, 
nuestra educación autónoma, el trabajo de la agroecología, la impartición de la 
justicia dentro de nuestros pueblos” (Medios Libres, 2021). Tras una manifesta-
ción europea anticolonial, el 13 de agosto de 2021 en la Plaza de Colón en Ma-
drid, el Escuadrón marítimo declaró que quinientos años después de la supuesta 
caída de Tenochtitlán, las comunidades zapatistas vinieron a escuchar y apren-
der. A Europa navegaron y caminaron preguntando, escuchando y educando, 
en una suerte de escuela itinerante de formación en defensa de la vida, según 
reportaron los medios libres,

Marijose, Yuli, Ximena, Carolina, Lupita, Bernal y Felipe caminaron, na-
vegaron, marcharon, miraron y escucharon todos los colores y timbres de 
voz de las personas que les invitaron a conocer su lucha y construir puen-
tes capaces de agrietar los muros fronterizos y hermanar las luchas por 
la vida […] Caminando, navegando, marchando, mirando y escuchando, 
¿qué nos preguntaron las siete voces de la delegación marítima? Llegar a 
escuchar nos encamina hacia una invitación a hermanar luchas, a apren-
der de las experiencias de grandes y pequeños movimientos (Radio Zapa-
tista, 2021).

El eco provocado por la presencia en Europa de bases zapatistas fue propicio 
para la generación de intercambios formativos en términos de experiencias de 
luchas sociales y educativas para sus aliados europeos. La educación representa 
un tema fundamental de interés para sus anfitriones, el cual ha sido recurrente 
en las participaciones orales de la primera delegación rebelde compuesta en su 
mayoría por mujeres de familias campesinas mayas. Entre sus siete integrantes, 
tanto Yuli como Marijose aportaron testimonios como educadoras y formadoras 
de promotores de educación autónoma. Además, como representantes de orga-
nización político-militar, las comandantas Carolina y Ximena tomaron la pala-
bra en torno a lo educativo. Asimismo, las lecciones zapatistas expuestas en sus 
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encuentros europeos explicitaron los alcances y también las autocríticas públicas 
a sus experiencias de formación y organización política. Los intercambios en los 
espacios europeos de lucha mostraron las resonancias de la palabra zapatista en 
el activismo anticapitalista, antifascista, antipatriarcal e internacionalista que ex-
presó su admiración y compromiso con las aspiraciones del movimiento mexi-
cano (Baronnet, 2023).

El 3 de septiembre de 2021 en un espacio público del movimiento okupa lla-
mado Koch Areal en Zúrich, Suiza, la delegación marítima del EZLN dio a cono-
cer su lucha educativa y política. Primero, Ximena declaró: “[…] nosotros como 
zapatistas, tenemos nuestra nueva cultura, para nosotros nuestra nueva cultura 
es la autonomía”. Luego la compañeroa Marijose añadió que las comunidades au-
tónomas nombran sus promotores de educación quienes atienden a la niñez. 

Los promotores se organizan por zona, tienen su coordinador, como Con-
cejos, como Junta de Buen Gobierno, también hay un encargado de edu-
cación; se van coordinando para crear proyectos, crear actividades que se 
necesita integrar en el área de la educación. Igual en el pueblo tienen un 
comité de educación, es el que se encarga de ponerse de acuerdo con el 
promotor de educación o la promotora de educación para ver qué mate-
riales hacen falta, qué necesidades hay en la escuela. El promotor o promo-
tora está sustentado por el pueblo, el pueblo le da su alimentación, le ayuda 
en su trabajo, para los promotores no hay un sueldo, entonces el mismo 
pueblo lo tiene que sostener, es su motor. Hay también, los formadores de 
la educación, se encargan de preparar a nuevos promotores de educación. 
Porque vemos que cada vez van creciendo los niños, van aumentando los 
niños, entonces ya hay necesidad de formar más promotores […] En algu-
nas de las zonas sí se ha promovido una secundaria, para los jóvenes para 
que se vayan preparando sobre otros temas […] ya más políticos, temas de 
lo que surge a nivel nacional, o empiezan a conocer otras luchas de otros 
movimientos. Entonces van enseñando ahí, pero también se van enfocan-
do en las necesidades de los pueblos (Marijose, 3 de septiembre de 2021).

Por su parte, Yuli ex promotora y formadora, agregó que “[…] los pueblos tam-
bién han discutido cuál es el sueño”; y continúa: “cuál es la idea que quieren sobre 
la educación de los niños, de que en ese otro sueño es que encuentran talleres, 
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como talleres de carpintería, agroecología, veterinaria, talleres que le van a servir 
al pueblo”. 

Unos días antes, los siete integrantes del Escuadrón 421 tomaron la palabra en 
público en un gran campamento anticapitalista, ecologista e internacionalista en 
la ciudad suiza fronteriza de Basilea. Sus palabras concisas, traducidas al suizo 
alemán, relataron unas lecciones profundas de su experiencia organizativa desde 
la etapa de clandestinidad hasta la creación de los Caracoles en 2004. Durante dos 
días presentaron un análisis interno del funcionamiento, los errores y dificultades 
del gobierno autónomo, además de participar en una manifestación con grupos 
migrantes, antifascistas y feministas en las calles de los principales bancos suizos 
(Medios Libres, 2021). Explicaron, por ejemplo, cómo trabajan las autoridades 
comunitarias que se turnan en puestos de responsabilidad comunal en las Juntas 
de Buen Gobierno, los Caracoles y los Concejos municipales, formando un total 
de 43 Centros de Resistencia Autónoma y Rebeldía Zapatista (16 Caracoles y 27 
Municipios Autónomos) anunciados en el comunicado “Y rompimos el cerco” 
(Subcomandante Insurgente Moisés, 2019).

La Comandanta Carolina, que pertenece a un pueblo tsotsil y tseltal, explicitó el 
principio zapatista “proponer y no imponer”, y aclaró que “las autoridades sólo pro-
ponen, si ven algo que se necesita discutir, sólo lo proponen y ya a los pueblos lo 
discuten”.

Nos damos cuenta que cuando vino la pandemia, el gobierno de México 
pues cuando toma una decisión. Como hubo muchos problemas allá so-
bre la educación, se cerró muchas escuelas, pero lo que dijo el gobierno es 
que ya van a estudiar en casa, ya en medio de internet, por computadora, 
pero no lo tomó en cuenta a las comunidades indígenas, ni siquiera cono-
cen un celular o no tienen señal de internet donde viven, o sea nunca lo 
tomó en cuenta, o sea lo impuso, lo que él dijo pues es lo que se va a hacer, 
no lo tomó en cuenta a su pueblo (Carolina, 29 de agosto de 2021).

Además, la representante zapatista reveló que en las comunidades autónomas: 
“[…] se tuvo que preguntarles a los pueblos en qué forma quieren que sea la 
educación de los niños para que no se suspenda las clases, para que sigan estu-
diando”. La experiencia zapatista de autodeterminación presenta serias ventajas 
en materia educativa, en términos de adaptación y apropiación de las formas 
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escolares a las prioridades expresadas por las familias implicadas en cada contex-
to comunitario. Asimismo, la educación autónoma presenta retos en términos 
de producción y circulación de información pertinente en torno a las amena-
zas al territorio, pero también en términos de continuidad pedagógica y de for-
mación de cuadros juveniles, así como de participación intergeneracional y de 
aprovechamiento de los apoyos externos. Sin embargo, fuera de las declaraciones 
públicas hechas en Europa, las condiciones actuales de inseguridad y violencia 
generalizada en el sureste mexicano (CDH Fray Bartolomé de Las Casas, 2023) 
no han permitido que los Centros de Resistencia Autónoma y Rebeldía Zapatista 
comuniquen, abran sus puertas y alcen voces hacia fuera.

Al cierre del recorrido: siembra de ideas en el horizonte

A través del recorrido que hemos efectuado, por una senda de luchas y esperan-
zas de los movimientos sociales indígenas en los últimos años en el contexto de 
capitalismo pandémico, este texto contribuye a repensar los retos de las estra-
tegias de formación crítica en los cambios pedagógicos que impulsan educado-
res en las comunidades en movimiento del Sur Global, rumbo a una educación 
emancipada aún más antirracista, intercultural y descolonizada. Las distintas 
iniciativas indígenas siguen siendo mal financiadas, marginadas y perseguidas. 
En la búsqueda de territorios otros desde la Madre Tierra, se ponen en eviden-
cia algunos retos que son relativamente comunes en el trabajo de formación en 
educación e interculturalidad, tanto en el sur mexicano como en todo Abya Yala 
(Medina Melgarejo, 2020). 

Se pregunta en particular cómo enfrentar a las múltiples manifestaciones de 
opresión social y cultural; es decir, cómo eliminar desde cada escuelita tanto el 
racismo como el desprecio y odio hacia quienes son pobres y migrantes, ade-
más del eurocentrismo, el adultocentrismo, el patriarcalismo, la homofobia y la 
transfobia. Plantear una agenda de descolonización de las pedagogías puede re-
orientar las maneras de hacer escuela, de enseñar a (re)aprender y (re)pensar 
críticamente todas las expresiones de la opresión, comenzando por examinar los 
saberes propios, las ciencias y las artes, sin dejar de enorgullecerse de nuestras 
raíces populares al estudiar con los sujetos y sus relatos de las memorias comu-
nitarias y barriales. 

Partiendo de los retos comunes de pueblos como los mayas, zoques, totonacos 
y nahuas, analizamos cómo el activismo de educadores interculturales críticos 
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en la defensa del territorio despliega una praxis pedagógica articulada con las 
agendas político-educativas de las luchas indígenas y los movimientos sociales 
contemporáneos.

Para entender la riqueza y los límites de las otras formaciones, nos acerca-
mos a experiencias de socialización territorial que están en los intersticios de la 
acción del centralismo estatal. En efecto, comprender cómo los pueblos luchan 
desde “abajo y a la izquierda” según la fórmula zapatista, para abrir espacios de 
educación autónoma y recrear espacios y tiempos de aprendizaje culturalmente 
pertinentes y socialmente útiles para solucionar problemas. En los procesos de 
autonomía política construidos por los pueblos en movimiento, se alcanzan a 
concretar los proyectos impulsados por luchadores sociales como los educado-
res radicales, en complicidad con intelectuales y artistas militantes. Mujeres y 
hombres de distintas generaciones dejan abierto un horizonte político propicio a 
intercambiar sobre praxis y teoría pedagógica de manera reflexiva. 

Asimismo, en este horizonte de posibilidades de transformación social inter-
vienen nuevas normas, valores e ideales que se expresan en las alternativas a la 
escuela convencional. Estas se inscriben en experiencias novedosas de educación 
popular derivadas del impulso político que le confiere el movimiento social al 
campo educativo, cultural y artístico que actúa en defensa del territorio, el agua 
y la vida.

Ante la retórica interculturalista gubernamental, las lógicas coloniales del ra-
cismo y genocidio cultural, las escuelas autónomas que emanan de pueblos en 
movimiento también representan una forma de construir mayor justicia curri-
cular, escolar, cognitiva y epistémica. Esto implica pensar y actuar en función de 
cómo eliminar las desigualdades y las opresiones que impiden una enseñanza 
más justa y descolonizada. Antes como durante la pandemia, el hecho de cons-
truir escuelitas para el rescate y salvaguarda del territorio significa poner los ci-
mientos de una educación apropiada, autodeterminada y contextualizada, dando 
la espalda a la imposición de planes curriculares por los sistemas estatales y su 
burocracia centralista. 

A contracorriente, las comunidades autónomas navegan creativamente gra-
cias a una brújula que marca una pluralidad de prácticas de autogobierno educa-
tivo pensadas como un plan de vida y de reconstitución de vínculos comunitarios 
de apoyo mutuo. Apuestan a la comunalización de su currículo, incluso cuando 
la confrontación interna a las comunidades se ha dilatado ante la implantación 
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de megaproyectos que forzan la aceptación e imponen la sumisión de poblacio-
nes rurales ante la brutalidad de los intereses del nacionalismo desarrollista y del 
extractivismo transnacional.

El movimiento neozapatista y la red mexicana de organizaciones del CNI 
tienden a emplear el conjunto de los medios que tienen a su alcance, así como 
los talentos de todas las generaciones, en particular de la juventud. Aquí y ahora, 
no es casualidad escuchar las voces de poetas, cantantes, escritores, pintores y ci-
neastas de comunidades y barrios indígenas que denuncian todas las opresiones, 
tanto en los plantones y las calles como en las educaciones, las ciencias y las artes.    

Caminar educando, en defensa del territorio, no solo es una mera responsa-
bilidad de los pueblos originarios, guardianes del territorio y la vida, sino de la 
sociedad entera, para seguir siendo una sociedad humana. 
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segunda ruta.
 Geo/pedagogías y experiencias sensibles en 

territorios de infancias en diálogo con otras voces 
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V. A criança que virou sapato  
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Fomos convidados a escrever um texto. No convite que recebemos estava es-
crito, em gentis palavras, que seria um material para o segundo volume de 
“La Outra Formación Docente” e que teria como centro de reflexão o terri-

tório, esse chão que pisamos, criamos e nos concebemos. E, assim o fizemos, mas 
para tentar envolver os matizes que emergem desses muitos pisos, em suas diver-
sas formas de existir ao longo geologia terrestre, onde o ser humano, veio apren-
der a sentir seu corpo e seu existir, tivemos uma escolha: fazer nossa narrativa, 
nossos atos de enunciação, alargado pelas linguagens em situações de fronteiras 
verbais que não se repetem. Temos, claro, muitas referências bibliográficas que, 
no entanto, vão aparecer oclusas nesse texto. Mikhail Bakhtin e Lev Vigotski, 
nossos mestres. Mas estarão presentes nas formas de pensar que com eles apren-
demos, e que aqui neste texto se fará tom. Tom de quem se preocupa com as in-
fâncias homologadas em instituições que mais fazem apartar as crianças das suas 
culturas e lugares originários, plenos de sentido e de interconexão com o mundo 
e com os outros, do que propriamente oferecer a essas a tal “cultura universal”. 
Que, diga-se, sempre foi a cultura branca europeia ocidental. Dificilmente con-
seguiríamos enunciar sobre as formas violentas de institucionalização das infân-
cias, a não ser que busquemos afigurar essas formas de modo estético. Para nós 
o verbo tem muitas formas de ser e estar. E são nessas variadas formas de existir 
que desejamos afigurar essas nossas críticas, construídas em anos de estudos, 
pesquisas e reflexões dialógicas, com uma história. A história de uma criança que 
virou sapato. Aqui, afiguradas, todas as crianças. Aqui, afigurada, toda a violência 
que podem cometer as pretensas culturas oficiais. Com nossos autores, apren-

V. A criança que virou sapato   

Jader Janer Moreira Lopes19  

 y Marisol Barenco de Mello20

19  Docente da Faculdade de Educação da Universidade Federal de Juiz de Fora, Minas Gerais, Brasil.
20 Docente da Faculdade de Educação da Universidade Federal Fluminense, Rio de Janeiro, Brasil.
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demos duas coisas essenciais: a primeira é que o humano é o infinito interior, o 
centro de valor ético, estético e cognitivo do mundo, e que todo o cuidado no seu 
tratar é pouco, sob o risco de mortificarmos o humano no humano. A segunda é 
que a dimensão estética, presente em cada ato enunciativo, pode e deve, na ciên-
cia e na academia, potencializar as forças amortecidas pelos anos em que a razão 
instrumental governou as formas de pensar, de sentir e de viver. Assim, fazemos 
desse artigo uma obra multilinguística, em poesia, em artes visuais, em literatura, 
com as crianças e as infâncias desperdiçadas no coração, ao lado dos autores e 
autoras que, como nós, querem construir um outro mundo possível onde todas e 
todos possam plena e permanentemente originar-se.

Originar-se21

Figura 1. “A menina giganta” (colagem e desenho)

21 As imagens que escolhemos para compor esse texto são de autoria de Marisol Barenco de Mello. Fo-
ram usadas técnicas variadas, como colagens com papel, desenho e estudos em óleo sobre papel kraft.

Fuente: Marisol Barenco, 2020.

Todo bebê nasce, se torna criança, se transforma em mistura. Nasce misturada 
em escarpas, em falésias, em grandes cidades, em florestas úmidas e chuvosas, 
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em terras onde o sol é mais intenso, em beiras de grandes rios, em leitos frios de 
hospitais, em camas de palhas e madeiras fragilmente pregadas, no chão frio, em 
casas meticulosamente feitas de bambus e argilas. Há muitas formas de nascer, 
mas seja ela qual for, está sempre misturada. Esbarrando os pés na lua, sentindo 
as nuvens, o ar que muda muito ou pouco de acordo com a estação do ano, com 
os animais, flores, insetos, seres invisíveis, plantas, gentes e suas palavras cheias 
de histórias e geografias, vai-se principiando em corpo e em consciência, tudo na 
mais pura linguagem, cheia de meneios. 

A linguagem se torna pura em origem porque nela expressa-se a exceção, o 
ato de sua condição irrepresável, onde o verbo e o não verbo é sempre novo, 
como tempo, como espaço, como objeto, como gestos, como sentimentos e afe-
tos, como atividade e atitude criadora de si, do outro e do mundo. 

Figura 2. Colagem sem título

Fuente: Marisol Barenco. Parte do livro ilustrado Dezenove, de autoria de Marcia 
Fernanda Carneiro, 2021.

E foi assim que aquela criança nasceu. Misturada. Foi assim que ela sentiu a pele 
dos outros, suas vozes, sentimentos variados. mas também a lama daquele es-
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paço, onde a fome era saciada com as mãos enfiadas na mistura de terra, água e 
raízes. Dali, seres de capa dura e carne mole faziam a paisagem entrar no corpo 
daquela criança e se tornar eterna em sabores, aromas, gostos, sons, texturas e 
afetos. Para os bebês e as crianças não são só os pés que se fincam na paisagem, 
esses são muitas vezes os últimos, mas as mãos, a boca, os olhos, a face, as en-
toadas das vozes e expressões, os movimentos e gestos sentem a mistura do viver 
entregues em formas de ser fronteiras. 

Ali ela se misturava com outras crianças, outros adultos, com as lamas e os 
habitantes de raízes largas, com outros seres que via e com os que não via, os 
contados pelas longas noite em rodas de fogueiras, nas luas que apesar de estarem 
no céu, sempre ficavam presas em seus pés. E assim vivia, entre mãos enfiadas 
no mundo, canções entoadas naquelas beiras que falavam de pessoas, de santos, 
da natureza e também dos frutos em forma de carne que saíam em suas mãos. O 
corpopaisagem brotava o lugar e em lugar.  

Fragmentar-se

Um dia chegaram pelas bandas desse território estendido para muitas direções 
alguns homens e mulheres. Tinham roupas parecidas, todas da mesma cor. E no 
peito uma insígnia que brilhava com o sol do lugar. Ela marcava a geografia de 
suas origens, não de nascimento, mas de coisas que se escolhe ser na vida. Diziam 
ser das regiões onde os trópicos começam a terminar. O desenho no metal que 
parecia prata, de tão polido, tinha traços que pareciam explicar suas palavras, 
mesmo não sendo entendidas por aqueles que ali estavam. Em muitos encontros 
entre humanos a forma tem mais força que o conteúdo. Ali, pouco importava o 
dito na superfície, era seu contorno preso na roupa que tinha o valor de ser.  

Mas o que chamou a atenção mesmo foram as pesadas botas, que afundavam 
no barro de tão grosseiras que pareciam. As crianças dali gostavam de pé des-
calço, pois o chão do lugar quando faz desenho no corpo, tem mais valor que os 
galardões de ferro; por sua originalidade, a condecoração da paisagem não es-
pera rituais, faz-se em atitudes que se esbarram, em atos honestos de encontros. 

E foi um deles, que estava ao lado de uma mulher que tinha a mesma vesti-
menta e o mesmo broche no peito, quem falou:
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Não gostamos de crianças lamacentas, viemos tirá-las do barro para pisar 
em chão duro, feito pelas fábricas que queimam infinitamente em suas 
torres. É chegada a hora de fragmentar-se, toda criança precisa disso. Não 
gostamos de crianças que vivem em beiras: de florestas, de sertões, de rios, 
de barros.

As crianças sem muito entender, dali saíram, foram convidadas a se banharem 
para que a cor da paisagem escorresse de seus corpos.

Estranhamente, enquanto a cor descia pelos seus pés, parecia descer também 
o chão daquele lugar. Como seria o outro local? Havia uma palavra nova dita, que 
não entendiam. Fragmentar-se teria mesmo sabor? O mesmo cheiro? As mesmas 
texturas que as afagavam aquela paisagem?  

As dúvidas até apareciam, mas havia o consentimento dos adultos e os papéis 
cheio de carimbos que explicavam que aquela paisagem não cabia nas suas vidas. 
Viver em beiras não é coisa de criança. Eram os ofícios de paisagens a serem 
deslocadas. E foi assim que as crianças partiram. Foi assim que encontraram, 
nos transportes que as levariam, outras crianças não lamacentas. Eram longos 
trens carregados de crianças, todas se deslocando em compridos trilhos que, 
pela força do movimento, iam despregando de suas peles os últimos pedaços dos 
territórios originários que a água não tinha conseguido arrancar. Todas lavadas 
de suas paisagens, agora viam suas epidermes se descolarem. Crianças também 
escamam. Eram lembranças que iam se definhando. Foi quando aprenderam um 
novo verbo. 
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Apartar-se

Figura 3. Colagem sem título

Fuente: Marisol Barenco. Parte do livro ilustrado Dezenove, de autoria de Marcia 
Fernanda Carneiro, 2021.
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Chegaram em um grande lugar. A palavra grande é a que melhor o definia 
mesmo. Havia imensas casas que subiam em direção ao céu. As ruas não eram 
as trilhas que eles conheciam, em que os pés tinham que respeitar o caminho, 
mas eram largas e cheias de barulhos. Havia outros sons e cheiros. A criança 
começou a entender o que falavam sobre as torres altas que queimavam em fogo 
eternamente, devia ser dali que vinha o aroma que impregnava seu nariz. Ali a 
paisagem falava em um único triste monólogo. 

Pararam em frente a uma outra grande construção, na porta havia pessoas 
com as mesmas roupas e broches brilhantes no peito e todas as crianças já sa-
biam: “Eram de outras latitudes”. E não é que essas pessoas tinham razão, assim 
que as crianças pisaram no chão, não sentiram a maciez, a variedade que abraça-
va os pés e os corpos, mas a dureza das torres com chamas em cima. Tiveram que 
acostumar a andar. Teve criança reclamando que a consistência machucava seus 
pés. “É porque vocês estão sem sapatos, disse uma das mulheres, logo vai passar”. 
Elas então entraram pela grande porta de madeira e sentaram todas em grandes 
bancos. Além das roupas cinzas, veio a surpresa, cada uma recebeu um sapato 
para seus pés. E, por incrível que pareça, todos cabiam direitinho. Saíram, no-
vamente em caminhada e a criança que gostava da lama pôde ver muitas outras 
crianças em salas, em muitas salas. Seus olhares começaram a lhe ensinar esse 
novo verbo: apartar-se. 

A paisagem escorria mais ainda de seus corpos. Uma criança chegou a per-
guntar: “Se nossos pés têm chãos diferentes, por que nossos sapatos são todos 
iguais?” Não houve resposta. Apenas um bradar: “Os pés têm que aprender a se 
acostumar”.

Os dias foram passando. Naquele lugar aprendiam muitas coisas. Mas não 
podiam ensinar as coisas que já sabiam. Os sapatos não estavam só nos pés. Mas 
em todo corpo, inclusive na palavra. 
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Mais dias se passaram.
Iam entendendo que quando se apartam

Também se entulham

Figura 4. Colagem sem título

Fuente: Marisol Barenco. Parte do livro ilustrado Dezenove, de autoria de Marcia Fer-
nanda Carneiro, 2021.
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E mais dias.
As palavras foram sendo substituídas pelo silêncio. O monólogo da paisagem 
chegava também nas crianças. 

Figura 5. Colagem sem título

Fuente: Marisol Barenco. Parte do livro ilustrado Dezenove, de autoria de Marcia Fer-
nanda Carneiro, 2021.

Claro que havia crianças que não queriam esse silêncio. Negavam-se a apar-
tar-se.  Eram aquelas que guardavam os retalhos de seus territórios devidamente 
escondidos em muitas partes de seu corpo. Os contemplavam escondidamente 
em muitos cantos que escolhiam, e ali sentiam o romper do verbo que lhe ensi-
navam. 
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Fuente: Marisol Barenco, 2021.

Muitas dessas crianças tiveram que ir embora, quando descobertas. Não dava 
para usarem sapatos, seus pés estavam desacostumados, se recusavam a acostu-
mar. Estavam perdidas em costumes. Para outras havia até remédio para a dor 
que sentiam nos pés e que ia para além do corpo. Remédios de esquecimentos. 

Mais dias se passaram.
Até que receberam a notícia que já estavam prontas para saírem dali. Deve-

riam ir para outro lugar. Estavam preparadas para os cimentos e as ruas duras. 
Tinham que liberar espaço para outras crianças. Afinal, havia muitas crianças 
que precisavam ser preparadas para se apartarem. 

E isso de fato aconteceu. Foi assim, que aquela criança que nasceu com o pé 
na maciez do barro agora sentia apenas a dureza do solo encapado por uma ca-
rapaça tão dura, dos seres que a alimentavam. A paisagem já tinha ido, mas com 
ela uma certeza: a de que era uma criança que tinha virado sapato.

Figura 6. “Infâncias fantasmáticas”, (óleo sobre papel kraft)



132

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

Figura 7. “Infâncias fantasmáticas”, (óleo sobre papel kraft)

Fuente: Marisol Barenco, 2021.
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VI. Desafiar la episteme moderna. Nau druauru 
kirincha bua, pensando mi formación con la 

Madre Tierra    
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Introducción: Karenta kobibu tachi nawe, ¿de qué nos alimenta 
nuestra Madre?

Pensar/Sentir la energía en la madre, mi madre, Madre Tierra, me sugiere 
un movimiento que pasa por la conciencia de reconocerme y reconstruir-
me en esa relación, traer relatos de mi historia, ir al pasado, ver cómo 

este rehace mi identidad, la transforma en conciencia, me pone en un lugar 
de conocimiento distinto, uno donde lo reconozco, lo pongo, lo reflexiono, lo 
construyo. Por ello, Ortiz (s. f.) afirma que:

Al investigar se revelan los movimientos de la incertidumbre, en la que 
el pensamiento se mueve sigiloso recogiendo pistas, rastros e indicios; de 
repente se detiene, imagina, conjetura; en algunos casos se devuelve, aguza 
la mirada desde otro lugar y, entonces, vuelve a imaginar (p. 4).

Necesito encontrarme con mi pasado, mi identidad, mi origen; mirarlo, en-
tenderlo, agudizarlo, ponerlo en conciencia para equilibrar problemas que por 
mucho tiempo han hecho que esta relación con mi madre, la Madre Tierra, 

VI. Desafiar la episteme moderna. Nau druauru 
kirincha bua, pensando mi formación con la 

Madre Tierra22

Sabinee Sinigüí23 

22 Este artículo es producto de la investigación doctoral: Dearâdê. Reflexiones de la educación 
Êbera Eyabida con la Madre Tierra. Doctorado en Educación, línea de Estudios Interculturales, 
grupo de investigación Diverser, Universidad de Antioquia. Esta investigación se encuentra en 
desarrollo, en su fase de informe final.
23 Mujer, madre, identificada como parte de la cultura êbera eyabida del municipio de Frontino, 
Antioquia. Colombia. Maestra de la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra, programa 
académico adscrito a la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia.
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se manifieste como desconexión, esa desconexión que, estoy segura, puede en-
contrar sintonía con otros seres, otros pueblos, otras culturas, esto incluso creo, 
puede ser un motivo para que la memoria ancestral se active, se encuentre.
La memoria ancestral nos recuerda un momento de la vida, nos conecta con los 
seres que amamos, no solo los que tienen cuerpo humano también las plantas, 
los animales, el cielo, el mar, la tierra, el río; todos tenemos un cuerpo que va 
circulando y va anidando un lugar, que habitó un vientre dentro del vientre de 
la Madre Tierra. Esa memoria vive en nuestro cuerpo, la pregunta es ¿podemos 
reconocerla?

Los indígenas del pueblo Maya desde la significación de los trece Nahuales 
—representaciones de la energía y el espíritu en la Madre Tierra, la cosmovisión 
maya cree que todo lo que existe, está vivo y tiene su propia alma y espíritu (Co-
choy Alva, et al. 2006)— nos recuerdan que cada Nahual acompaña cada día, que 
ellos como energías creadoras están presentes en cada uno de los seres humanos, 
conviven, existen están con nosotros, porque son fuerzas espirituales que hacen 
parte del universo y de nuestra Madre Tierra. Según la cultura Maya los Nahuales 
se vinculan a cada persona, porque así se equilibra nuestra existencia, en relación 
a la vida. En este sentido surgen las preguntas ¿Qué dice mi cultura Êbera Eyabi-
da sobre esta memoria ancestral? ¿Cómo puede mi cultura enseñarme a recordar 
esta memoria ancestral?

Mis recuerdos se cruzan con emociones, emociones alegres, tristes, llenas de 
placer y en ocasiones de desagrado. La Madre que alimenta ofrece diversos mo-
dos, lugares, principios para alimentar. Crecí con el olor y el sabor del maíz, las 
arepas, los frijoles, el sancocho, la papa, el plátano, la yuca, el pescado y el agua-
panela, todos estos fueron alimentos que nutrieron mi cuerpo. Era una niña 
feliz, desde mi perspectiva, jugaba con hombres y mujeres sin distinción hasta 
cierta edad, hasta esa edad en la que se empiezan a imponer roles sobre lo feme-
nino y lo masculino. Mi papá y mi mamá son de culturas diferentes, se compro-
metieron desde el cuerpo y dieron vida a tres seres, dos hombres y una mujer, no 
se entendieron, no se complementaron, a lo mejor faltó lo que en la cultura Iku24 

 llaman “pagamento a la Madre Tierra”, lo que se debe hacer cuando se juntan 
dos culturas diferentes como Êbera Eyabida y kâpurîâ (no indígena); cuando 

24 En lengua materna significa gente. Es una cultura que se ubica en el territorio Caribe colombiano en la 
Sierra Nevada de Santa Marta. Son llamados colonialmente arhuacos.
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esto pasa deben “armonizarse los cuerpos, las culturas”, dice el sabio Miguel 
(Iku)25, los cuerpos se deben armonizar para que juntos puedan tejer una re-
lación, puedan escucharse, equilibrarse y caminar juntos, “quien ha hecho ca-
mino en la cultura, sabrá heredar esto a su generación”. Es preciso y necesario 
hacer camino, entregar, posibilitar herramientas que nos encuentren en lo hu-
mano, en las relaciones, en las emociones, ellas van forjando seres que estarán 
en la capacidad de administrar y nutrir la vida, ¿cómo se enseña a relacionar la 
espiritualidad con el viento, las montañas, los ríos, la selva?

Mi papá y mamá se separaron y cada uno hizo una vida aparte, mi mamá 
incluso lejos de sus hijos e hija, mi padre fue asesinado cuando yo tenía seis 
años, estaba en ese momento el auge de la lucha cultural por la tierra. Crecí con 
abuelas, tía, tíos, esta familia constituyó mi ser, me alimentaron de valores, so-
lidaridad, amor, paciencia, tranquilidad y respeto, aprendí de la emoción rabia, 
soledad, egoísmo; no me castigaron con violencia, me cuidaron con amor, me 
dieron alimentos que nutrieron mi vida, a partir de mis 3 años tuve ausencias, 
una madre biológica que no estaba presente y un padre que asesinaron cuando 
tenía 6 años, estos acontecimientos también van ofreciendo un alimento, un 
alimento que se pone en desequilibrio, en falta. 

Al interior del programa Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra, a la 
par que vamos con estudiantes preguntando por la historia de origen de las y 
los estudiantes y sus culturas, también nos preguntamos por nuestras historias 
de vida, por nuestros vientres y nuestras relaciones con la Madre Tierra, como 
formadores de formadores, porque es un proceso que nos implica a todes, to-
das, todos. 

En este proceso de investigarme e investigarnos como cultura, encontramos 
un espacio espiritual que ayuda a equilibrar las historias, miedos, culpa y es 
dar valor a las ceremonias de sanación, esto ha hecho que pueda soñar, sentir 
y comprender mi desconexión con la Madre Tierra, ¿Dónde está la madre que 
cuida, que abriga, que protege? ¿Cómo es la madre que cuida, protege, cuida?

Este no es el relato de una mujer abandonada y desprotegida por su padre y 
madre biológica, es un relato que se encuentra con otras historias, vinculadas a 
un cordón umbilical que ha venido tejiéndose también en desequilibrio. Noso-
tros, humanidad, nos vinculamos a la madre desde nuestro cordón umbilical, 
25 Con el sabio Mario Izquierdo me senté en ceremonia, para conversar y hacer ceremonia de armoniza-
ción con mi pareja de vida.
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nos alimentamos desde ahí, nuestro primer alimento es la conciencia que ten-
gamos de ese alimento. En las culturas indígenas, en muchos pueblos siempre se 
hacen ceremonias para sanar, porque hay que seguir alimentando a la humani-
dad, y es nuestro despertar lo que nos pone en sintonía, en camino, somos esen-
cias, colores, formas en cuerpo que compartimos, llegamos para administrar, 
cuidar y nutrir la vida y sus dimensiones; en este camino, me encontré con el 
significado del dearâdê26, es desde la cosmogonía Êbera Eyabida una forma de 
conectarnos con nuestra tachi nawe (Madre Tierra).

La Madre Tierra no es armónica, también en ella hay dolor, tristeza. A lo 
largo de este camino de preguntarme por mi historia y por la manera cómo 
me afectó en mi vida, en mi desconexión, comprendí que mi padre y mi madre 
también son seres que vienen del mismo cordón umbilical, la misma raíz, tam-
bién con mi hija, mi generación seguirá conectada al mismo cordón umbilical, 
es entonces mi decisión poder armonizar a mi generación con mi historia, la 
historia de mis ancestros y las ceremonias que permitan conversar, poner, sanar, 
compartir el equilibrio, y esto ha sido posible porque me he preguntado por 
mi historia, la historia de mis ancestras y ancestros, las reproducciones de los 
patrones culturales que siguen arraigados a una única historia, la religión, lo 
cultural, lo económico, lo político, lo social. ¿Cómo nos desmarcamos y deslo-
calizamos de este dolor, si lo sentimos? 

En la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra nos preguntamos maes-
tros, maestras, estudiantes, líderes, sabios y sabias por nuestro origen, por las 
maneras cómo la colonia ha cambiado nuestra espiritualidad, el desequilibrio y 
nuestra desconexión con la Madre Tierra, tachi nawe; hemos aprendido que hay 
que volver a las ceremonias, a los rituales para ir recordando la memoria, para 
ir sanando y protegiendo nuestro ser, nuestras relaciones con el territorio, las 
plantas, los animales y el cosmos.

Ir al vientre del dearâdê

Abadio Green Stocel (2011), indígena Guna Dule, en su investigación doctoral 
nos enseña una ruta metodología bien importante que ha servido como referencia 

26 Casa de todos, casa donde todos aprendemos. Más adelante describo el significado profundo.
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para ir a la memoria ancestral, la cual hemos venido conversando y poniendo en 
práctica con los pueblos indígenas en Antioquia-Colombia, en la Licenciatura 
en Pedagogía de la Madre Tierra, se trata de los significados de vida, tiene que 
ver con la recuperación de la historia oral y su interpretación, de acuerdo con el 
contexto histórico de la cultura presente en la lengua materna.

Significados de vida es cómo se convierten algunas palabras de la lengua Guna 
Dule en un camino para mantener la huella de la memoria de un pueblo, 
aprender y transmitir los saberes ancestrales que se vienen tejiendo desde la 
época primigenia. La estrategia consiste en ir a las raíces de las palabras y luego 
analizarlas, desde ahí sentir, ver, interpretarlas para reconstruir y ver el mundo 
de cada cultura que se adentra a ella (…) Cada lengua tiene sus propios meca-
nismos para saber los significados de sus palabras, eso depende de su historia 
y su evolución (Green Stocel, 2011, p. 65).

Así como Green se preguntó en su cultura Guna Dule sobre algunos significados de 
vida presentes en su lengua materna, así he venido preguntándome el dearâdê, he 
tenido varios movimientos con respecto a este ejercicio, el primero fue con Alexan-
dra Henao y  maestros y maestras Êbera Eyabida, el cual motiva la conversa sobre la 
escuela y la educación indígena en el municipio de Frontino, se propuso como una 
reflexión que pudiera abrir diálogos entre la escuela y las comunidades indígenas con 
en el proceso educativo escolar y comunitario, por esto se llamó dearâdê cobrando 
diversos sentidos de lo que es la educación Êbera y lo que significa esta palabra en la 
lengua materna. En ella, sentimos, se recoge la vida misma de la comunidad. Otro 
movimiento ha sido el que he estado transitando con la investigación del doctorado, 
esta vez ir al origen del significado de la palabra. En el marco del proyecto de investi-
gación en Maestría (2006-2009). Maestros y maestras en ese entonces contratado por 
el programa de ampliación de Cobertura Educativa (CE). Adscrito a la estrategia de 
gobierno “Empresarios por la Educación” del programa de gobierno que se nombró 
Revolución Educativa, el 23 de agosto de 2002.

La revolución educativa significa transformar la totalidad del sistema educa-
tivo en magnitud y pertinencia. El proyecto CE para esta época (2006-2009) lo 
administraba la Organización Indígena de Antioquia (OIA), por medio del Ins-
tituto de Educación para la Educación Indígena del Departamento de Antioquia 
(INDEI).
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El dearâdê en lengua materna Êbera Eyabida significa casa del saber o casa 
propia, significa espacio, territorio, hábitat; el dearâdê está en el pensamiento, las 
prácticas, los saberes y valores culturales, es donde se aprende y se enseña la vida. 
En esta palabra se recoge la vida misma de la comunidad.

Se habla del dearâdê desde relatos de origen, es necesario sentir, escuchar, 
observar, tejer, palabrear, para que ella vaya contando su vida, compartiendo su 
conocimiento. En este ejercicio de ir a los significados de vida, nos damos cuenta 
de que, como seres humanos, estamos cargados de historias que llegan, se van y 
vuelven a llegar en los cuerpos, así como el viento nos recuerda olores, la lluvia 
sensaciones, el agua vida, cada elemento va haciendo su tejido y va uniendo este 
saber. En mi experiencia de preguntarme por mi historia, por mi origen, el dearâ-
dê me compartió un camino, que espero pueda ser puente, sendero, orilla, para 
seguir preguntando por miles de palabras que existen en las culturas que nos 
conectan con la Madre Tierra, ¿en qué sentido? Unirnos, tejernos, entendernos 
de corazón a corazón.

En la noche del 2 de mayo de 2022, nos reunimos en la comunidad indígena 
Narikizabi27 del municipio de Dabeiba28, al occidente del departamento de An-
tioquia. Este municipio está habitado por êbera Eyabida, kâpurîâ (no indígenas), 
kômbasa (afros), tiene una población de 7.000 Êbera que viven en diferentes co-
munidades. 

La comunidad Narikizabi queda a 30 minutos de la cabecera municipal, el 
clima dentro de la comunidad es frío en las horas de la mañana, y en las tardes 
las nubes siempre bajan al territorio. Los miembros de esta comunidad se dedi-
can a cultivar alimentos para el sostenimiento propio, fabricación de artesanías, 
rituales de sanación espiritual, trabajos comunitarios, entre otras actividades. El 
02 de mayo, el universo confluyó para conversar con dos personas de la palabra 
dearâdê, la casa propia.

Los dos sabios llegaron desde la comunidad de Chabari, que queda a un día 
de camino por selva, un sabio Daubana29, Carlos Guaceruca, en nombre propio 
Zhaneambi30 y la sabia Alicia Pernía, en lengua propia se llama Gênsêrâ31, llega-

27 Significa territorio de humo.
28 En la lengua propia del êbera se llama beiba, de Be: Maíz, i: boca, ba: trueno. Beiba es el lugar en el que 
está sembrado el maíz, nuestro alimento profundo.
29 Médico tradicional êbera eyabida.
30 Significa sonido de la placenta en el canasto.
31Su nombre significa hormiga conga, sonido de la serpiente mapaná.
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ron convocados por la palabra, por la conversación, por el significado que sus 
ancestros compartieron con las historias de origen y que conservan en su memo-
ria ancestral.

Daî jaî itua idu bdaê32-poder y misterio de la naturaleza  
La noche inicia con una danza, en la casa del profesor Jaiver Domicó quien con-
vocó a los sabios; llegaron músicos, danzarines, niños, jóvenes que querían escu-
char estos relatos, la danza Daî jaî itua idu bdaê, se ofrece a los jais, se comparte 
chicha de maíz, porque llegan los jais, se les pide permiso; los movimientos con-
vocan a la familia extendida; la danza se ofrece para florecer el arte del cuerpo, de 
los instrumentos, se ofrece como portal para que los jais se motiven y lleguen, se 
sientan bienvenidos; la danza se ofrece como apertura para llamar a los diferentes 
seres espirituales, ellos llegan a compartir, a escuchar, por medio de los sabios 
que van a contar. Aprendemos en esta danza a honrar a los presentes, en este pri-
mer camino de conocer la memoria ancestral, la danza se vuelve medicina, por 
esto la necesidad de articular y de poner la chicha como ofrenda, luego ella nos 
demuestra que está presente.

Zhaneambi empieza a contar la historia de Wago wako, el que nos 
enseñó a construir la casa tradicional êbera, él viene de la familia de 
burugu (araña), el sabio nos cuenta que Karagabi33 le dijo a un êbera 
que mirara cómo cada ser de la naturaleza construía su casa, que así 
se debía aprender, que debía mirar cómo korogó34 hacía su casa y así 
mismo observara en el territorio cómo se construía, pero que debía 
seguir cada paso, observar, escuchar, hacer silencio, porque ahí estaba 
el secreto, la pedagogía para aprender la historia.

El Dêara Dê fue enseñado por el Wânkô-wânkô (familiar de araña) 
él Êbera observó de cómo se tejía la casa de la araña desde un principio 
en espiral desde el suelo hasta el cielo, cómo atrapaba su alimento y 
lo guardaba en el centro del tejido, el corazón (…) el tejido de la casa 

32 Daî: nosotros, Î: boca, Jaî: espíritu, Itua: chicha fermentada, idu: dejar en tranquilidad, b: existe, bda: 
escritura, ê: canasto.
33 Creador del pueblo êbera.
34 Significa caracol.



141

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

se teje de abajo hacia la punta donde señala a los cosmos, en nuestra 
creencia es el señalamiento a nuestros dioses y diosas de la tierra a los 
cosmos, que en el principio de nuestro origen fueron personas vivientes 
de la tierra y ahora nos siguen acompañando desde el Ba jâ (cosmos). 
Desde entonces el Êbera en los diferentes tejidos o en la construcción 
de la casa siempre utiliza la metodología, la pedagogía y los principios 
de los tejidos de la araña (Zhaneambi, 2 de mayo de 2022).

Existen varias formas de escribir y decir casa en êbera, de pâ de, te ara te, de ara 
de, entre otros, aquí en este escrito lo ponemos como lo escribieron los maestros 
y maestras indígenas del municipio de Frontino, cuando empezaron a nombrar 
que era el lugar donde todos y todas aprendíamos, dearâdê.

En la palabra dearâdê se esconde el origen del pueblo êbera, porque 
en ella está la historia que habla de dónde vienen los êbera, pero los 
sabios dicen que la historia se esconde porque no se pregunta por ella, 
porque las personas que tienen esta memoria se están muriendo y no 
comparten esta historia, entonces, que es necesario cantar jai, hacer 
ceremonia, alimentar y armonizar a los seres espirituales que vienen a 
compartir el relato, el alimento; la historia es el alimento de la cultura 
êbera, en ella están presentes los valores, la cosmogonía, ella se esconde 
para que no se recuerde, pero con el canto, con la ceremonia, con la 
sanación vuelve y aparece para enseñarnos el equilibrio de la vida, en 
este plano terrenal.

Hoy, con mucha dificultad se transmite el conocimiento, ya que 
el ser embera ha olvidado la enseñanza de la ley de la naturaleza, del 
amor, de la armonía, del equilibrio, de la justicia, y se ha dedicado a mi-
rar la educación no indígena como la respuesta a sus necesidades, pero 
desde una perspectiva consumista, de satisfacer meros intereses eco-
nómicos, políticos o ideológicos individuales. Por eso no se enseña la 
cultura y espiritualidad embera a niños y niñas, ni se les conversa sobre 
el poder y el misterio de la naturaleza, a la que hay que respetar. Es en 
la naturaleza donde está todo el conocimiento (Baltazar, 2007, p. 113).
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Significados del dearâdê35

 

Según el profesor êbera Eyabida Wilson Jaibia del municipio de Apartadó (2021), 
dearâdê tiene dos significados, en castellano significaría que hay dos casas en 
una, la palabra misma lo lleva a uno a transferirlo a una historia, por ejemplo, 
dice dearâdê termina otra vez con d con dos d. Lo explico: El vocablo de en cas-
tellano es casa, y el vocablo ara, en castellano es caben, y otra vez d, que es casa, 
uno lo transmite para decir que en una casa caben todos. Casa de todos.

uno dice, para salir del paso, casa natural, pero si nos vamos al ver-
dadero significado, no es casa natural, estamos diciendo casa donde 
cabemos todos, es una diferencia muy grande, y si uno lo traduce se 
debe relacionar, la traducción lleva a entender otras cosas y allí es don-
de se pierde la esencia del verdadero significado de la palabra, luego lo 
empezamos a relacionar con el mundo, la casa con el mundo, porque 
el êbera decimos casa donde todos cabemos aquí, es donde empiezo 
yo a generar otra percepción, ¿por ejemplo que significa el mundo? De 
acuerdo a esa casa qué significa el mundo, pues claro está la relación 
con la casa, la casa tiene el techo y tiene el espacio donde todos están, 
la casa tiene el patio, y me he puesto a organizar esa idea y a compa-
rar la casa êbera con el mundo; y aquí es donde uno encuentra que el 
techo es el espacio y el patio es el terreno, y por qué entonces caben 
todos, es la parte de la tierra, es como donde vivimos todos, pero esto 
va más allá; porque en el espacio también hay otras vidas, por ejemplo 
las estrellas, la luna, el sol, los rayos que nosotros le decimos ba, todo 
este tipo de seres que habitan allí en el espacio, son territorios y se re-
presentan en el dearâdê, el mar también es otro territorio, allí también 
caben otros seres vivos, que son diferentes a los que están arriba, pero 
también son seres vivos, en dearâdê cabemos todos, por eso dice el 
êbera dearâdê donde todos cabemos y podemos existir (Jaibia, Wilson, 
24 de mayo de 2021).

35 Se presentan en este texto algunos significados del dearâdê, para proponer caminos que nutran y alimen-
ten la memoria ancestral de la historia de origen êbera eyabida, se profundiza en la tesis doctoral. Dearâdê. 
Reflexiones de la Educación êbera Eyabida con la Madre Tierra.
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La profesora êbera Eyabida Gloria Domicó del municipio de Frontino (2020), 
dice que para ella dearâdê es la casa de verdad, illí ara, esa casa si es de verdad. 
Es verdadera casa.

Para mi dearâdê es un lugar donde están mis hijas, nietas, vivo tranqui-
la, donde descanso con todas juntas, comemos, guardo todo lo que me 
gusta, tengo espacio para todo lo que quiero, donde tengo mis anima-
les”. Dearâdê es de todas, así como yo vivo tranquila así vivimos todos 
los que vivimos en ella. En verdad quiero mucho a mi dearâdê con 
todo el corazón, zoidu kuanga mu dearâdêra. Otros dicen que el dearâ-
dê es familia, casa propia. Es el corazón que se lleva adentro (Domicó, 
Gloria, 5 de abril de 2020).

Jaizama Domicó de la comunidad indígena Mungudo-Mutatá (2021) dice que el 
dearâdê es la casa donde viven muchos seres, en la casa viven objetos, alimentos, 
personas, animales, plantas, amor, convivencia, palabra, todos conforman la 
familia y son inseparables. Es una palabra en la que caben dos casas:

de (casa wera, mujer)
ara está dentro
de (casa yumakira, hombre)

Dentro de esta casa está la casa de los humanos, animales, objetos, pero en el 
interior de ella, también hay otra casa que se llama jaidé (casa de los espíritus). 
Todos los Êbera Eyabida hacen ceremonia de canta jaí para llamar a esta familia, 
invitarla a la casa.

El Êbera tiene animales como el gato el perro y el mico, si los llevan a la 
casa los dejan en la misma casa donde viven los niños, la familia, viven 
los enseres, los alimentos, por eso caben todos, vive la comunicación, 
vive la armonía, con esos elementos se conforma una familia, también 
viven las gallinas, las gallinas ponen los huevos debajo de la casa, si 
tienen cerdos y vacas también están debajo, en la casa Êbera, la con-
vivencia es con todos los seres de la casa, el Êbera maneja una unión 
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con los animales y la familia. Hay otra parte en la misma casa, hay otro 
territorio, en una casa se hace el ritual del jaibanismo, para hacer este 
ritual se arma una casita como un kiosquito, una casa pequeña para 
hacer la celebración, las curaciones, para llamar a los jaís, esta casa se 
llama jaidé, casa de los espíritus.

El dearâdê nos lleva a profundizar sobre la familia conformada por territorios, 
estos a la vez se representan en la Madre Tierra, sol, luna, estrellas, mar, nubes, 
plantas, animales, cada ser tiene un wandra (madre de los espíritus) y son ellos 
quienes vienen a escuchar, hablar, compartir el conocimiento Êbera, ellos traen el 
alimento, la conexión entre lo humano y espiritual, la sanación. Wa quiere decir 
que está pegado, dra significa compartir.

Wandra es el que dirige un territorio, es el que manda organiza y tiene 
el poder sobre ese territorio y ellos se comunican a través de sonidos, 
pensamiento, sueños, tienen sus representantes, que se ven, se tocan, 
están presentes cuando traen mensajes, por ejemplo, con temblores, 
con desbordamiento de tierra. Wandra es la que cuida y protege el te-
rritorio, como la mamá de uno que lo cuida, lo protege y está pendiente 
si está bien o está mal, ese es la similitud que tiene wandra con la madre 
de uno (Jaibia, Wilson, 24 de mayo de 2021).

En el dearâdê está la esencia de los wandras, cuando se canta, cuando se llaman, 
llegan para sanar, curar, van contando el origen, nos recuerda que todo lo que 
está alrededor es medicina, en la conciencia humana Êbera, el wandra es un sím-
bolo de cuidado, si uno está sin madre biológica es probable que se pierda la con-
ciencia de tener al wandra pegado, cercano, pero wandra en sí no está perdido, 
sino que se desvía del camino.

por eso muchos de nosotros los Êbera estamos aislados, como si no 
tuviéramos madre propia, pero ese es el pensamiento, porque el pen-
samiento y el actuar de nosotros los seres humanos, ya no somos cons-
cientes; y tampoco estamos practicando lo que tiene que ver con los 
wandras, si no se practica lo que tiene que ver con la espiritualidad 
Êbera, es como un evangélico descarriado, (…) por ejemplo que va a 
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construir un dearâdê lo voy a pensar y le estoy pidiendo a ese wandra 
dearâdê que me ayude desde el pensamiento y eso va ligado con el 
corazón, porque si se hace de corazón nunca le va salir mal (Jaibia, 
Wilson, 24 de mayo de 2021).

Reconocer el dearâdê y sus significados nos lleva a un universo de pensamientos 
que se tejen y entretejen para dar sentidos en la cultura Êbera Eyabida y en las 
conexiones que establecemos con la Madre Tierra, los relatos, las historias, las 
conversaciones que fueron surgiendo en este compartir del significado de vida 
del dearâdê, nos enseña que cada wandra viene a compartir su yico (alimento).

La palabra yi es la comunicación y co es comer, por ejemplo, nosotros 
aquí en esta conversación nos estamos alimentando, por eso dice yi 
eso es un hilo mágico o un hilo que se va y es la voz que llega allá, pero 
eso es un hilo, por eso el Êbera dice yi es un hilo y co es de comer, 
entonces yico debe estar en el jaidé, porque es una comunicación es 
una convivencia, es una armonía por eso los espíritus que llegan allí 
llegan con toda, llegan a convivir, llegan a interactuar, llegan a ayudar 
unos a otros, llegan a hablar, a comer, por eso el tutor que es el daubana 
(médico ancestral) es quien dirige, los orienta, los anima, les da vida. 
También en la ceremonia de canta jaí, debe tener comida, fruta, chicha, 
pero esa comida no puede ser una comida en abundancia, debe ser po-
quita porque para ellos eso es mucho, es un poquito de todo, de carne 
o huevo, plátano yuca, dulces, también un poquito de algo ardiente 
como de trago, licor, también limpia la casa, con perfumes de plantas, 
fuego (Jaibia, Wilson, 24 de mayo de 2021).

Preguntar por el dearâdê nos pone en lugar de conexión de regreso al vientre, 
para mí en este ejercicio de pregunta, me llega la reflexión del vientre, de estar 
ligada a, estar pegada a, conectada a, la vida natural y la vida material, porque 
cada parte del universo es vida, es dearâdê. La madre que acoge, protege espera 
con calma que en este ciclo terrenal pregunten sus hijos e hijas por ella, la cultura 
tiene respuestas a estas preguntas de angustia, de miedo, de soledad, y van cada 
una uniéndose y regresando al vientre, a la historia.
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El vacío, la culpa, el miedo son respuestas que la colonia nos ha dado para ocul-
tarnos, para ponernos detrás del conocimiento y del pensamiento de lo que so-
mos, nuestro ocultamiento hace que cada cultura se sienta sola, pierda sus raí-
ces, se niegue a existir, los sitios sagrados se ocultan, los nacimientos de agua se 
secan, los animales se extinguen, las plantas se debilitan, nosotros humanos nos 
perdemos y damos vueltas y vueltas hasta que nos encontramos en trece genera-
ciones, que llegan a preguntar ¿quién soy? ¿de dónde vengo? ¿qué memorias se 
abren cuando pregunto por el dearâdê?

En el dearâdê los hombres y las mujeres Eyabida construyen su rela-
ción con el tiempo y el espacio a través de la experiencia (relaciona-
miento con el territorio, relacionamiento con lo tangible e intangible); 
a su vez, construyen otras dimensiones de pensamiento (conexión del 
jaibaná con jais, con las plantas medicinales, con los sitios sagrados), 
de sistemas de comunicación (pintura corporal, facial), de códigos cul-
turales (el Embera bedea, la lengua materna del Embera). El dearâdê 
es el escenario de una educación comunitaria, de una educación de la 
vida y para la vida, y de este modo parte del plan de vida del pueblo 
Eyabida, respondiendo a sus deseos, necesidades, posibilidades, ritmos 
(Sinigüí y Henao, 2009, p. 45).

Interculturalidad desde el sobia (corazón bueno)

En la ceremonia del canta jaí se comparte el alimento para los wandras, yico (ali-
mento), yico es el hilo mágico que compartimos con el corazón, se activa con cono-
cimientos ancestrales y comprensión de los poderes de la naturaleza, también con el 
reconocimiento de que todo lo que nos rodea tiene vida y está pegado y se comparte 
en cada cuerpo humano, por esto no es sólo materialidad, también es espiritualidad.

¿por qué debe haber yico?, porque debe haber una armonía, ahí es don-
de está el sobia (corazón bueno) el sobia viene de allí, desde esta espiri-
tualidad, la palabra sobia es alimento ¿y en qué sentido? En el sentido 
de que si yo le digo a usted, eres muy trabajadora, eres muy inteligente, 
usted se siente bien, porque la estoy alimentando con esas palabras y 
cuándo estoy pensando en sembrar maíz con cosecha buena, bonita, 
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también estoy alimentando, pensando en el territorio, no necesito de-
cirle muchas versiones el yico, se relaciona el alimento con el sobia, el 
yico es alimento para el corazón, el daubana por eso dice, podemos 
echar poquitico dulce, poquito amargo, poquita comida (carne, bebi-
das), todo en equilibrio (Jaibia, Wilson, 24 de mayo de 2021).

Cuando estamos en ceremonia y compartimos con los wandras, nos están ense-
ñando a relacionarnos con el otro/a, compartimos el alimento, no necesariamen-
te son seres humanos, sino también seres espirituales, seres naturales, estamos 
compartiendo el yico, pero cuando profundizamos sobre esta palabra nos está 
diciendo que estamos compartiendo buen corazón. Entonces, la interculturali-
dad en este ejercicio de pensamiento y cosmogonía es; compartimos un corazón 
bueno para que tu recibas el corazón bueno y, para que tú ese corazón bueno, lo 
tomes, lo nutras, pero ¿cómo lo nutres?, con valores, respeto, honestidad, amor; 
hay muchas formas de compartir ese yico, ese alimento de corazón.

La interculturalidad tiene que ver también con darle poder a la naturaleza, 
compartir valores ancestrales, principios ancestrales de las culturas en las que se 
relacionan con la naturaleza, desde otros modos, lugares, pensares ¿qué tengo en 
mi cultura para compartir como alimento, yico que pueda nutrir a otros seres y 
no a sólo seres humanos, esto que nos une a un vientre, un cordón umbilical, un 
dearâdê; la interculturalidad también tiene que generar un lugar con otros seres 
que no tienen que ver sólo con lo humano, lo espiritual es fundamental.

Podemos empezar desde los significados de vida que nos enseñan la cultura, 
el amor, la sensibilidad, la escucha, la calma, la tranquilidad, la honestidad, el 
silencio, la quietud; los ancestros lagos, volcanes, piedras son un claro ejemplo, 
volver al vientre de la Madre Tierra significa reconocer mi origen, ir y preguntar 
por él, aprender de él y conectarme, enraizarme, continuar y sanar la historia de 
una manera profunda. La sanación es sacar el miedo, la culpa, la carencia.

Es imprescindible transformar miradas, prácticas y pensamientos sobre la natu-
raleza y las diferentes relaciones con ella. No nos es posible seguir construyendo un 
modo de vida sin el espíritu del agua, sin el espíritu de la montaña, sin el espíritu de 
las plantas y los alimentos que a la vez nos nutren el cuerpo ¿quién les da voz?

En estos tiempos de incertidumbre, resulta necesario contar con herramientas 
que nos permitan reconocer los ciclos y sus procesos, nosotros en ellos, la muerte 
es vida, la vida es muerte, somos parte, somos complemento, venimos ligados y 
conectados, están ahí presentes del todo que lo compone.
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Encuadres y sensibilidades metodológicas para explorar apropia-
damente conexiones con la Madre Tierra

Un primer encuadre es reconocer que existen dos sistemas de educación que 
hablan, describen y ponen dos modos de educar en los pueblos indígenas, el 
sistema educativo colonial y el sistema educativo indígena, estos dos sistemas se 
administran desde los Ministerios de Educación, la administración es colonial, 
por eso es muy difícil entender otros sistemas, pero ese sistema que tenemos en 
Colombia no sé si podríamos decir en América Latina, se fricciona desde el reco-
nocimiento al sistema educativo indígena propio.  Entonces, es necesario seguir 
recordando los derechos de la naturaleza, de la Madre Tierra, de su pedagogía, 
de su importancia, de educar, con desde y para la Madre Tierra.  Nos demoramos 
seis años para que la Universidad de Antioquia y la Facultad de Educación pu-
diera entendernos, reconocer y legalizar el programa Licenciatura en Pedagogía 
de la Madre Tierra; leímos teoría crítica, educación popular, filosofía latinoame-
ricana, autores poscoloniales, hasta que en el mismo lenguaje pudimos sentar 
que necesitábamos un programa académico que pusiera como centro a la Madre 
Tierra. Seguimos en proceso, porque con las autoridades indígenas, las organiza-
ciones también, hay que hacer la pedagogía.

La educación indígena en Antioquia, Colombia, con 40 años de lucha, sigue 
insistiendo, persistiendo en el cuidado, en la protección y en la defensa de la Ma-
dre Tierra, en el marco del programa académico Licenciatura en Pedagogía de 
la Madre Tierra, lo venimos poniendo como camino, rutas, sin que sea lo único, 
con conciencia que debe ponerse en reflexión cultural con estrategias como: 1) 
Significados de vida, 2) reflexiones del dearâdê, 3) principios de la Madre Tierra: 
Observación, silencio, escucha, tejido, palabra dulce, corazón sobia, 3) Ruta pe-
dagógica: Origen, interferencia, sanación y protección; nunca es suficiente, pero 
la lucha se hace costumbre y ante el olvido, la palabra y la acción.

Nuestro horizonte es, la tierra es madre, la tierra es la gran pedagoga, la tierra 
es la gran maestra, todas las culturas indígenas que participan ponen su color, su 
forma, su raíz y van nutriendo los saberes ancestrales y sus cosmogonías, para 
recordarla, protegerla y ponernos en conexión. Lo que nos une a los pueblos del 
mundo, es la tierra, estamos de acuerdo en que es nuestra Madre, una pedagoga 
y una maestra.
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Desde la estrategia de significados de vida podemos entender el alma, el cora-
zón de la lengua, que es sanación, es poder encontrarme, saber quién soy yo, de 
dónde vengo, qué dice mi cultura del mundo. Esa lengua; es un vehículo, es una 
herramienta, que me lleva a entender quiénes somos, de dónde vinimos, porque 
a partir de la lengua yo conozco el origen de una palabra y a la vez, me relaciono 
con ella, la siento, la percibo, me acerco; es muy diferente la mirada, cuando yo 
profundizo en el significado, por ejemplo, de la luna, es abuela, dependo de ella.

El problema no es el clima, el problema no es el calentamiento, no es 
el agua, no es la tierra, el problema somos nosotros mismos, es la rela-
ción que tú has tenido con tu propio ser, nosotros tenemos una madre 
y estuvimos en el vientre de la madre, todo lo que ella nos dio en el 
vientre de la madre hay que agradecer, porque por ella es que estoy 
vivo. Ahora en ese transcurso de la historia de nuestras vidas ha habido 
rupturas con nuestra madre, independiente de todas las cosas que ha-
yan ocurrido, pero en esa ruptura ¿qué pasa con mi vida que no tengo 
una relación armónica con mi madre?, entonces aparecen problemas 
internos, es decir, enfermedades del colón, de gastritis, diabetes, cán-
cer, aparecen muchas enfermedades, eso es lo que le está ocurriendo al 
planeta tierra (Green, 17 de noviembre de 2022).

El principal camino es preguntarme como maestro y maestra por mi historia, 
mi origen y mi relación con la Madre Tierra, cómo me he desligado de la tierra, 
establecer modos de relacionarme y de sanar, pedir permiso, hacer ceremonias, 
compartir el corazón, ser sobia.

El dearâdê se vuelve centro, como la madre tierra, porque en la casa venimos 
para hablar de la tierra, para hablar de la sanación, porque ahí fluyen las palabras, 
fluyen las metáforas del equilibrio, ahí fluye la palabra del hermanamiento, todo 
fluye en la casa. La casa de la que estamos hablando es un sistema de educación, 
es el vientre, es la madre, es la memoria larga, es la memoria antigua. No es una 
simple casa donde yo habito con mi familia, sino que se vuelve una casa grande, 
la casa de todos que es la tierra.
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Uno de los retos de los estudios artísticos consiste en eliminar las fron-
teras para lograr la visibilización y el reconocimiento de la capacidad 
creadora de los seres humanos y de la naturaleza, más allá de los campos 

de la ciencia y el arte. Esta tarea es otro despliegue de la investigación-creación, 
mediante el diálogo entre artistas, científicos, artesanos y hacedores en general 
(Gómez: 104, en Mignolo y Gómez, 2021).

En este apartado se presentan algunas reflexiones acerca del proceso mediante 
el cual ha emanado la categoría de creaciones telúricas, al interior de las acciones 
formativas adelantadas en la Facultad de Ciencias y Educación de la UDFJC, 
desde el marco epistémico configurado por los Estudios Artísticos, como ámbito 
de generación de conocimientos sensibles, que se constituyen en sendas alterna-
tivas a las pretensiones hegemónicas occidentales de imponer el conocimiento 
racionalista como presunto modelo único de generación de conocimiento válido. 
Para ello, además, se ha tenido en cuenta el importantísimo y fructífero proce-

VII. Creaciones telúricas, conocimiento sensi-
ble en los estudios artísticos. Gestación de pro-
cesos de investigación-formación de docentes: 

experiencia geo/pedagógica Colombia y México   
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so dialógico que desde 2021 y todo lo corrido del 2022, se ha establecido con 
las propuestas en cuanto a las dinámicas de formación de docentes, que se ha 
sostenido con los grupos coordinados por Patricia Medina Melgarejo, en pro-
cesos de formación y autoformación de docentes, en varios estados de Méxi-
co. Puesto que de esta interacción ha emanado un riquísimo horizonte de in-
tercambio político, pedagógico y epistémico, mediante el cual  reconocemos 
y potenciamos  la importancia de las geo/pedagogías desde los componen-
tes de las experiencias sensibles; de manera que, desde estos procesos que he-
mos adelantado desde  México y Colombia,  propiciamos compartencias39 

diversas que posibilitan la emergencia de nuevas formas de interacción educati-
va; pero también de investigación-creación, para construir colectivamente cami-
nando juntos, con las y los docentes de ambos países. 

Los Estudios Artísticos, un posible marco referencial para la crea-
ción de Conocimiento sensible desde las creaciones telúricas

Para entrar a precisar lo que podemos entender como creación de conocimien-
to sensible, es importante considerar lo que ha significado la configuración del 
marco de los Estudios Artísticos, como ámbito epistémico emergente. Por ello, 
creemos necesario, puntualizar lo que se ha venido configurando bajo dicha ca-
tegoría, al interior de la Maestría y luego en el Doctorado en Estudios Artísticos 
de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, toda vez que, en ambos 
proyectos curriculares de esta universidad del Sur Global, los Estudios Artísticos 
se han venido constituyendo en un ámbito epistémico emergente, que podría 
constituirse en un aporte esencial. En efecto, para Gómez (2018): 

Los estudios artísticos, como denominación, son un espacio de co-
nocimiento, inter y transdisciplinar propuesto desde el campo de las 
artes. Son el resultado de prácticas del nombrar, epistémica, estética, 
política y éticamente comprometidas que no se agotan en los espacios 
académicos de una universidad, sino que tienen que ver con modos de 
responder a cuestiones directamente relacionadas con el significado de 
la vida en el mundo contemporáneo (p. 86).

39 Acogemos esta hermosa expresión utilizada en México, para referirnos a los encuentros horizontales de 
intercambio pedagógico-epistémico que surgen de las interacciones entre formadores.
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Esta definición resulta muy importante, puesto que muestra claramente el posi-
cionamiento político de quienes venimos transitando por otras sendas de cons-
trucción pedagógica, frente a las posibilidades transformadoras que a nivel epis-
témico y socio-político40, podría adquirir la dimensión creadora, al situarla en 
una esfera amplia del quehacer artístico, orientado de manera divergente al ex-
tenso territorio de lo socio - cultural, que permita, como señala Mignolo (2019), 
liberar la aesthesis del estrecho cerco en el que la constriñó el limitado sentido 
que adquirió la noción de arte desde el siglo XVIII, el cual la sepultó bajo la es-
trecha categoría europea de estética.

En esta reflexión, la aesthesis, se asume, a partir de los planteamientos de Mig-
nolo (2019), como reivindicación de la necesidad de restituir para la estética, la 
dimensión original de la aesthesis de la Grecia clásica, referida a todo el amplio 
espectro de la percepción y la sensación humanas (en el ámbito cultural), que 
incluyen las vivencias sensitivas y el mundo de los afectos; y no solo la acotada di-
mensión de la creación artística y la reflexión filosófica derivada de esta. Si bien, 
el autor precisa que, desde el punto de vista biológico, lo aesthésico constituye 
una dimensión universal que implica a todos los organismos vivientes.

En efecto, este posicionamiento divergente del campo de los estudios artís-
ticos tendría un carácter absolutamente renovador; pues como plantea el autor 
citado, “Liberar la aesthesis de la estética des-cubre la geopolítica del sentir, pen-
sar, hacer, creer y la extrae también del imaginario abstracto del sujeto moderno” 
(Mignolo, 2019, p. 26). Y este carácter renovador podríamos figurarlo, mediante 
un símil, con una corriente hídrica que emerge de un manantial y paulatinamen-
te va creciendo a medida que se enriquece y aumenta su caudal.

Ahora bien, asumir, mediante este símil, el espacio de los estudios artísticos 
como un torrente amplio y renovador de las posibilidades de comprender las 
dinámicas creadoras, que pasan por la restitución del valor inicial de la aesthe-
sis; implica tratar de entender que, como toda corriente hídrica creciente, esta 
se nutre con la convergencia y diversidad de sus múltiples afluentes. Las cuales 
van enriqueciendo el caudal tras su encuentro con este, en diferentes puntos y 
condiciones de su recorrido. Y tratar de comprender este fenómeno renovador 
implica también entender que el mismo es un acontecimiento complejo que se 
va desarrollando en el tiempo; por lo cual no es posible asimilar su complejidad, 
40 Relacionado con la profunda necesidad de reconstitución social y de transformación vital de la gente.
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acudiendo exclusivamente a las maneras convencionales de entender las mani-
festaciones culturales que ha desarrollado occidente, desde las anquilosadas mi-
radas que desesperadamente se aferran a las disciplinas configuradas desde la 
modernidad, tanto en las llamadas ciencias, como en las humanidades. 

En efecto, para desentrañar ese torrente renovador que serían los estudios ar-
tísticos; es indispensable zafarnos de las prótesis mentales que han configurado 
las disciplinas modernas, con sus pretendidos objetos de estudio híper-definidos 
(ubicados tranquilizadoramente en una estantería convenientemente señaliza-
da); las cuales son también cómodamente analizados mediante una serie de es-
trategias metodológicas pretendidamente validadas por las tradiciones academi-
cistas, que al afirmar su implementación, asegurarían la obtención de verdades y 
certezas sobre los objetos, entidades, fenómenos y campos epistémicos estudia-
dos. Pero, tratar de comprender la naturaleza de este torrente, requiere también 
que vayamos más allá  de las formas convencionales de abordar los fenómenos 
creadores desde las disciplinas artísticas cerradas y sus usuales productos (los 
llamados objetos de arte); con sus predecibles poéticas, casi siempre convertidas 
en mercancías desde el advenimiento de la modernidad y el capitalismo en occi-
dente; e incluso, igualmente se necesitaría que al considerar y articular las formas 
de conocer derivadas de los saberes ancestrales y tradicionales de otras regiones, 
también estas sean consideradas como uno de los componentes constitutivos que 
aportan a la comprensión pero que asimismo son susceptibles de ser modificadas 
en el proceso de articulación comprensiva. Por ello, las propuestas surgidas de los 
ámbitos académicos, políticos, activistas o comunitarios que quisieran abordar 
el complejo fenómeno que constituye el torrente renovador de los estudios ar-
tísticos, tendrían que reconocer la diversidad de afluentes que constituyen dicho 
torrente; y, obrando en consecuencia, trascender las miradas que se centran solo 
en algunos de los afluentes; pretendiendo conocer todo el río. Es decir, se requie-
re integrar los conocimientos y las maneras de constituir lo que se conoce sobre 
cada afluente (las disciplinas científicas, las artes y los saberes tradicionales) para 
generar espacios de convergencia que posibiliten comprender el torrente, como 
un fenómeno complejo, que requiere también emergentes alternativas de cono-
cimiento, de investigación creadora y de mediación bio-social, que puedan ser 
integradas desde distintas miradas y formas comprensivas. Entonces al interior 
de este campo que constituyen los estudios artísticos, por creación de conoci-
mientos se puede entender: 



156

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

[la pluralidad de formas en las que se hace sensible la creatividad hu-
mana en el mundo. Así, en vez de “conocimiento” en singular preferi-
mos hablar de conocimientos plurales heterogéneos y no-jerarquiza-
dos. Los conocimientos son el resultado, el acontecer del senti-pensar, 
la interacción, la inter-corporalidad, la colaboración, la escucha y la 
conversación de las personas entre sí y de éstas con la naturaleza (su 
entorno bio-físico) (Gómez, 2016, p. 1). 

Es decir, que, en el ámbito de los estudios artísticos, por creación de conocimien-
tos podríamos entender la constitución de saberes sensibles derivados de la expe-
riencia aesthésica. En otras palabras, la generación de conocimientos basados en 
la amplitud perceptual, sensorial, gustativa, que proporcionan placer o repulsión 
y expanden el hacer, el pensar, el sentir, y el creer como ámbitos inseparables 
de la vida en su infinita variedad; de manera que se supere la estrechez del pre-
sunto pensamiento único, hegemónico racionalista y monocultural de occidente; 
impuesto en el ámbito académico como una suerte de religión cientificista, que 
presume tener la verdad. 

Esta actitud divergente frente a las posibilidades de generar conocimientos 
desde el ámbito de los estudios artísticos y de los procesos pedagógicos rela-
cionados con estos; nos exigen a todos los integrantes de las contextos acadé-
micos y/o activistas, que consideramos situarnos en ese cauce, a repensarnos 
como componentes de comunidades senti-pensantes que podemos transformar 
los campos del conocimiento, usualmente abordados en las universidades y de-
más centros de formación, para no sólo trascender y transmutar las dinámicas 
propias de nuestras comunidades académicas; sino ampliarlas y enriquecerlas 
con preocupaciones, contenidos, prácticas y quehaceres de otras disciplinas aca-
démicas; pero también las de agentes sociales externos al ámbito universitario 
que pueden nutrir nuestras inquietudes con sus saberes y conocimientos; y al 
mismo tiempo nutrirse y beneficiarse de los generados por nosotros. Pero, adi-
cionalmente, este posicionamiento requiere un permanente estado de alerta para 
evitar que las pretensiones de la lógica neoliberal, enmascarada en los discursos 
de excelencia académica y de gestión gerencial (de claro sesgo corporativista), 
terminen convirtiendo los conocimientos en otras mercancías de las que mecá-
nicamente produce el sistema capitalista; pervirtiendo así la vocación esencial de 
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la institución universitaria que debería estar centrada en la generación de cono-
cimientos puestos al servicio de la sociedad. De esta manera, al asumir conscien-
temente el proceso de reconfiguración epistémica que propende por la amplitud 
y la articulación crítica con otros raudales de conocimientos y saberes; se genera 
también una dimensión de resistencia, o mejor, de reexistencia transformadora 
(Alban, 2013).

Como plantea Adolfo Albán, la reexistencia  puede ser entendida como el conjun-
to  de dispositivos que las comunidades desarrollan como estrategia de visibilización 
y de cuestionamiento  a las prácticas de racialización, exclusión y marginalización 
que imponen las elites hacia ellas,  para redefinir,  resignificar y transformar sus con-
diciones de vida; logrando restituir su dignidad social mediante la autodetermina-
ción que se opone a la biopolítica dominante, la cual  pretende mercantilizar a los 
sujetos y a la naturaleza.

Reexistencia transformadora, que es capaz de generar respuestas divergentes 
y creativas a las políticas estatales, generalmente permeadas por los intereses cor-
porativistas y mercantiles que, desde las esferas del poder económico capitalista, 
buscan imponer las transnacionales a través de los gobiernos títeres que, debido a 
la escasa formación política de las mayorías poblacionales, se han enquistado en 
la mayor parte de los países de la región que configuran el ámbito de Abya Yala.

La generación de conocimientos sensibles como modo de intervenir el proceso y las 
prácticas sociales

Teniendo en cuenta lo expuesto en párrafos anteriores, y si asumimos que los 
tipos de conocimientos sensibles encarnan realmente unas alternativas divergen-
tes que se distancian de las pretensiones hegemónicas de occidente de encumbrar 
como superior el conocimiento racionalista, imbuido de prepotencia epistémica; 
estaremos generando también modos de intervención sobre las practicas sociales 
con las cuales busquemos y logremos articulaciones; pues, como señala Gómez 
(2018): 

La pretensión de crear conocimientos sensibles que no reproduzcan 
la colonialidad, implica otras maneras de pensar la epistemología, la 
pedagogía, la metodología, la estética, la política, la economía y el sa-
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ber en general. Para tal fin, son necesarias herramientas pedagógicas 
también distintas, que nos ayuden a desaprender nuestros habituales 
modos de conocer y actuar para reaprender y crear otros conocimien-
tos de otros modos (Gómez, 2018, p. 7).

Y estos otros modos de crear conocimientos sensibles desde la revaloración de la 
experiencia aesthésica (Mignolo, 2008), necesariamente nos sitúan en un cambio 
de paradigma que se orienta a encontrar, generar y construir unas prácticas crea-
doras y unos modos de hacer, que buscarán desprenderse de la especialización 
de los llamados lenguajes artísticos, para articularse, armonizarse, adaptarse, en-
riquecerse y expandirse colaborativa y críticamente, con los modos de hacer, de 
pensar  y de crear de las comunidades, los colectivos y los actantes sociales, con 
los cuales nos relacionemos desde el mundo académico.  

Ahora bien, esta intencionalidad de articulación horizontal con dinámicas 
creadoras societales que trascienden el campo específico de las actividades ar-
tísticas derivadas de las tradiciones académicas occidentales. Tradiciones fun-
damentadas en el modelo de las llamadas Bellas Artes en las cuales se formaron 
muchos estudiantes de artes hasta la década de los 90 en Colombia y posiblemen-
te en el resto de Latinoamérica, al interior de contextos universitarios ultracon-
servadores, estancados en estructuras del pasado académico europeo. Frente a 
lo cual, la experiencia transformadora que viene construyéndose en la Facultad 
de Artes de la UDFJC, empieza a mostrar un horizonte más esperanzador. Esto 
no significa que el encuentro de saberes sea expedito y automático y que deba 
producirse de cualquier manera, con el solo hecho de estar juntos o de invocar 
la proximidad. No, para que esta intencionalidad cristalice de manera realmente 
enriquecedora en ambos sentidos, se requiere un arduo esfuerzo de comprensión 
mutua o multilateral que implique encontrar cuales son las dinámicas que for-
talecen recíprocamente cada componente y cuáles las diferencias que se pueden 
modificar o simplemente reconocerse como distancias insalvables, que, no obs-
tante, podrían ser dejadas por fuera del proceso de articulación.  

Pero lo verdaderamente importante, en este empeño por lograr que los cono-
cimientos sensibles se conviertan en modos de intervenir el proceso y las prác-
ticas sociales; es conseguir trascender el discurso, y materializar dicha intencio-
nalidad en una práctica real, verificable; que, superando esos escollos, consiga 
afianzarse a lo largo del tiempo y constituirse además en un ejemplo vital de que 
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ese tipo de transformación es posible además de deseable. Y en ese sentido, una 
de las experiencias paradigmáticas que podríamos destacar como una impor-
tante alternativa de pedagogía creadora comunal, es la que viene adelantando el 
maestro Adolfo Albán en el valle del Patía, en el departamento del Cauca. 

En efecto, desde nuestra perspectiva, la experiencia que el maestro Adolfo Al-
bán Achinte ha desarrollado personalmente y como apoyo e interlocución con la 
de la Pedagogía de la Corridéz que lidera María Dolores Grueso (Lola), encarna 
un ejemplo valioso de como esos procesos divergentes para generar conocimien-
tos desde el campo de los estudios artísticos, empiezan a lograr transformaciones 
en el ámbito de las prácticas sociales, no sólo en las de él como creador y acadé-
mico, sino, sobre todo, en las de las comunidades afro con las cuales ha venido 
interactuando por más de tres décadas. Transformaciones de las practicas socia-
les que no se sitúan exclusivamente en el ámbito de las concreciones estéticas y 
culturales, como lo ejemplifican las diversas acciones de creación comunitaria, 
horizontal, en las cuales la comunidad se articulaba, por ejemplo en procesos 
de creación mural en las escuelas veredales;  y era la propia comunidad la que 
definía las temáticas a trabajar y entre todos asumían las realizaciones creadoras;  
sino también en las evidentes conquistas sociales, que  frente a las mejorías de 
las duras condiciones de existencia de estas comunidades se han logrado como 
parte de las exigencias políticas que la comunidad ha ejercido frente a instancias 
gubernamentales jerarquizadas y miopes, para que cumplan con sus obligacio-
nes; como fruto de procesos de empoderamiento sociopolítico, surgido paralela-
mente a los procesos de articulación creativa. 

Estas conquistas, muestran que, por ejemplo, categorías epistémicas como 
comunalidad creadora41 o reexistencia (Albán, 2013), que el maestro Adolfo 
ha venido constituyendo a lo largo de estos años, no son fruto exclusivo de 
elucubraciones conceptuales desarrolladas en la comodidad de las oficinas o 
los claustros académicos, sino también, y sobre todo, de prácticas intercul-
turales y sociales concretas y localizadas; a partir de las cuales, ahí sí, se 
generan reflexiones compartidas con las comunidades, que pueden consti-
tuirse, a su vez, en posibilidades de incidencia frente a la construcción  o las 
demandas de determinadas políticas culturales.
Al respecto, señala Albán (2013):

41 Esta categoría, según las reflexiones del maestro Albán, está aún en construcción, a partir de sus interac-
ciones con la comunidad del valle del Patía. 
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Para lograr consolidar un proyecto intercultural o para construir po-
líticas culturales, es preciso tener claro que lo que está en juego es el 
orden social basado en un poder jerárquico, excluyente y que raciona-
liza la presencia y las prácticas culturales de grupos étnicos y socio-
culturales, marginalizándolos a espacios geográficos esencializados y 
reduciéndolos a lugares predeterminados: negros en las costas y zonas 
cálidas, e indios en la Sierra y en zonas frías, y gays, lesbianas, transe-
xuales, adultos mayores, mujeres, personas con capacidades diferentes 
y opciones religiosas al margen de la hegemonía católica, como mino-
rías sociales (p. 125).

Alternativas creadoras activistas, frente a la maquinaria depreda-
dora capitalista

Como se acaba de mostrar en el valioso ejemplo de la experiencia del valle del Pa-
tía, consideramos que una alternativa real para que la acción creadora que suele 
manifestarse a través de los denominados lenguajes artísticos deje de considerar-
se como un fin en sí misma;42 y se convierta en un componente más de las diná-
micas de transformación social que urgentemente requieren las comunidades de 
los países latinoamericanos, sometidos a unos regímenes gubernamentales bufo-
nescos, puestos al servicio de las grandes élites financieras del mundo capitalista; 
se encuentra precisamente en lograr desde las dinámicas creadoras, articulacio-
nes sinceras, respetuosas y duraderas con comunidades específicas, para generar 
opciones de transformación social.

Una de estas vías, que no la única, pasa por articular nuestras acciones creado-
ras a movimientos de activismo social que propendan por cuestionar el poder del 
corporativismo transnacional manipulado por las elites financieras capitalistas. 
En efecto, como señala Castells (2012), en Redes de indignación y esperanza, uno 
de los grandes aprendizajes en torno a las posibilidades de gestar acciones crea-

42 Absolutamente distanciadas de las prácticas escapistas del arte por el arte, que se desentienden absoluta-
mente de los posibles compromisos con los contextos societales en los que se desenvuelven los creadores, 
preocupados exclusivamente por generar presuntas obras innovadoras, disruptivas y geniales que les agen-
cien reconocimiento y, ojalá, abultadas cuentas bancarias. 
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doras derivadas del activismo social, se puede identificar en la condensación del 
sistema grafico de lenguaje de señas, surgido como una alternativa para viabilizar 
y concretar eficazmente la participación activa, en procesos de democracia real, 
de los manifestantes que se vincularon a las acciones del movimiento Occupy. 
Procesos de movilizaciones sociales en España, Grecia y Portugal, luego en Brasil 
(2013 y 2014), el estallido social en Chile (2019 y 2021), las gigantescas protestas 
mexicanas de 2014, tras el asesinato de estudiantes en Iguala, el estallido social 
en Colombia (2019 y 2021); han mostrado la vitalidad y contundencia de nuevas 
formas de activismo social, en los cuales han emergido prácticas comunicativas 
y expresivas alternativas que resultan muy esperanzadoras, pese a su gran diver-
sidad y a sus disimiles resultados: 

Desde un principio, el movimiento Occupy experimentó con nuevos 
métodos de organización, deliberación y tomas de decisiones como 
forma de aprender, mediante la acción, qué es una democracia real. 
Esta es una característica fundamental del movimiento. La utilidad no 
era primordial, la autenticidad sí. Los ocupantes no querían reproducir 
en la práctica el tipo de democracia formal y de liderazgo personali-
zado al que se oponían. Inventaron, poco a poco, un nuevo modelo 
organizativo que, con variaciones, estaba presente en la mayoría de las 
ocupaciones (Castells, 2012, p. 177).

Ahora bien, estas acciones, a pesar de su contundencia y de su efecto comuni-
cativo globalizado a través de las redes sociales virtuales, pueden pecar un poco 
del síndrome de coyunturalismo; y caer en el activismo puntual desgastante, si 
no se logran consolidar como auténticas palancas de cambio político. Por lo cual, 
a nuestro juicio, las experiencias de largo aliento que, como la del Patía, o la del 
proceso urbano de la Asociación de Vecinos de Granjas de San Pablo ASOVEG, 
en la localidad Rafael Uribe Uribe de Bogotá, muestran la eficacia de las prácticas 
de creación comprometidas con las transformaciones vitales de las comunida-
des y sus territorios, a lo largo de varios lustros. ASOVEC es una organización 
con trabajo de base comunitario, ubicada en el sur de la ciudad de Bogotá, en la 
localidad Rafael Uribe Uribe. Esta asociación tiene más de treinta años de expe-
riencia en el desarrollo de proyectos comunitarios y sociales. Desde sus inicios ha 
trabajado principalmente en dos programas: el Jardín Infantil Comunitario Ma-
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falda y el Centro Infantil y Juvenil Para el Desarrollo Comunitario CINJUDES-
CO, con los cuales ha podido fortalecer el trabajo comunitario en esta localidad. 
Podrían constituir unas alternativas más poderosas para conseguir soluciones 
sociales que permitan enfrentar la realidad de extrema pobreza de nuestros terri-
torios, frecuentemente sometidos a dinámicas corporativistas depredadoras, que 
frecuentemente arrasan sus contextos biofísicos.  Frente a lo cual, el trabajo que 
realizan las agrupaciones, asociaciones y fundaciones artístico culturales, centra-
do en poblaciones vulnerables de las grandes urbes o los pequeños municipio o 
zonas rurales, posibilita generar alternativas para la configuración o de los planes 
de vida de niñas, niños, adolescentes, jóvenes e incluso adultos mayores median-
te las   expresiones artísticas y culturales que fomentan la participación social, así 
como el mejoramiento del tejido social, fundamentado en lecturas críticas de la 
realidad.    

Siembra epistémica telúrica, la investigación-creación en la Li-
cenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Distrital FJC 
(2011-2021)

De otro lado, paralelamente a los procesos de valoración y eventual acompa-
ñamiento a los desarrollos de activismo cultural comunitario que se desarrolla 
en las comunidades y barriadas; otro ámbito de acción en pro de la emergencia 
de alternativas creadoras divergentes se encuentra al interior de los programas 
de formación de formadores.  En efecto, a continuación, se presentan algunas 
reflexiones en torno al proceso de investigación formativa desarrollado con es-
tudiantes del ciclo de profundización de la Licenciatura en Pedagogía Infantil43 

 de la UDFJC, con quienes se desarrolló un proceso orientado a generar reflexión 
pedagógica desde acontecimientos creadores explorados para desarrollar in-
dagaciones que posibilitaran generar aportes a la cualificación de la educación 
artística escolar en primera infancia y en básica primaria, buscando promover 
conciencia ambiental y cultural desde la reflexión aesthésica derivada de proceso 
creadores abordados en este proyecto curricular.  

43 En particular, estudiantes del Seminario de Investigación de la Línea de Lenguaje, Creación y Comuni-
cación que asumieron la modalidad de pasantía como opción para graduarse, durante en el periodo com-
prendido entre 2013-2021.  
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En nuestra experiencia, paulatinamente fuimos configurando un proceso 
creador que ahora denominamos creaciones telúricas. Es decir: 

Un espectro fluido de procedimientos expresivos de diversa índole 
(visual, fotográfico, sonoro, performativo, audiovisual, entre otros) 
vinculados íntimamente a las particularidades biofísicas culturales y 
espirituales de los territorios. En otras palabras, una serie de procesos 
que se constituyen gracias a los componentes (materiales, atmosféri-
cos, cosmogónicos, entre otros) que emanan de la interacción que se 
suscita al transitar, conocer y valorar dichos territorios; los cuales ha-
rían parte de la emergente corriente epistémica y creadora que se ha 
denominado Artes de la Madre Tierra (Gari, 2022, p. 154).

Mediante este proceso surgido de la reflexión en torno a la relación armónica y 
equilibrada que establecemos con nuestro entorno bio-físico, es posible generar 
un conjunto de conocimientos mutantes, siempre cambiantes y fluidos, que sus-
citan también la emergencia de otras maneras de nombrar, las cuales son produc-
to de prácticas creativas divergentes y novedosas, que, en su devenir constante, se 
distancian de los procedimientos convencionales, fosilizados y repetitivos. Estos 
procesos divergentes y sus denominaciones son producto de un posicionamiento 
particular sobre el mundo, el establecimiento de un lugar de enunciación que 
permite que nuestra manera de mirar produzca, así mismo, ese espectro de peda-
gogías insumisas (Medina Melgarejo, 2015), que también requieren, de manera 
coherente, unas prácticas del nombrar particulares, específicas, que den cuenta 
con total claridad de la naturaleza divergente de dichos conocimientos. 

En efecto, a partir de los hallazgos pedagógicos reseñados en Gari (SED, 
2011); en el interior  del espacio académico Expresión plástica para niños en la Li-
cenciatura de Pedagogía Infantil se inició una exploración aesthésica orientada a 
que el estudiantado del programa reconociera que los acontecimientos creadores 
articulados a los contextos biofísicos, no habían sido generado por las corrien-
tes artísticas occidentales, como pretende mostrarlo la historiografía oficial (Cli-
fford, 2001); pues, como señalan autores que como Altmann (2019), reivindican 
las estéticas interculturales, estas prácticas de creación que han utilizado diversos 
contextos biofísicos como soporte de creación plástica (Geoglifos de Palpa, Naz-
ca, Atacama, San Agustín, etcétera) constituyen legados culturales de AbyaYala 
desde tiempos inmemoriales.  
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De esta manera, se asumían como temas de reflexión-expresión (la relación con 
los contextos biofísicos) proponiéndole a los docentes en formación que asumieran 
exploraciones creativas articuladas armónicamente a la naturaleza. Estas exploracio-
nes constituían ya auténticas experiencias aesthésicas que podían ubicarse al interior 
de tendencias de revaloración epistémica de esta importantísima dimensión de la 
experiencia humana, como plantea Gómez (2014). Posteriormente, desarrollamos 
una  experiencia más amplia con estudiantes de una práctica formativa de la LPI, y 
en ella reconocimos que la experiencia estética respetuosa y reflexiva adelantada en 
contextos  biofísicos (Valencia, 2014), también podía generar acontecimientos crea-
dores desarrollados por estudiantes del nivel transición, con quienes la educación 
artística se podría asumir como un proceso de fomento de la imaginación creadora 
expandida, totalmente alejada de las estériles manualidades. Con ello se logró un 
gran enriquecimiento epistémico de la experiencia general, pues los hallazgos expre-
sivos de las docentes en formación, les posibilitaba identificar variantes y alternativas 
creadoras que luego expandían en nuevas exploraciones con los niños con los cuales 
interactuaban en sus prácticas formativas. 

Consolidación del proceso investigativo
A medida que se enriquecía la experiencia, se reconoció la posibilidad de transfor-
marla en un proceso de investigación formativa, que posibilitara generar nuevas for-
mas de conocimientos sensibles, mediante las siguientes intencionalidades: 

• Identificar algunas estrategias pedagógicas orientadas a fortalecer la con-
ciencia ambiental del estudiantado de educación inicial y básica primaria, de 
los colegios participantes, mediante la gestación de un conjunto de procedi-
mientos divergentes de expresión plástica derivados del Arte de la Tierra.44 
• Propiciar la aparición de espacios de práctica y reflexión pedagógi-
ca que favorecieran el enriquecimiento expresivo de las y los docentes 
en formación mediante la exploración y recreación de procedimientos 
artísticos contemporáneos entretejidos y complementados con la rei-
vindicación y recuperación de prácticas y cosmovisiones ancestrales.  

44 Denominación que asumíamos antes de encontrarnos con el torrente renovador de las Artes de la Madre 
Tierra, propiciado por el maestro Ricardo Lambuley Alferez, desde el manantial de la Maestría en Estu-
dios Artísticos de la UDFJC.
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• Evaluar el uso de los procedimientos emergentes de expresión artís-
tica, como estrategias de indagación en Educación Artística, asumidas 
bajo una integración de las modalidades de: Investigación Acción Edu-
cativa (Elliot, 2000), Etnografía escolar (Woods, 1998) e Investigación 
creación (Gómez, 2016). 
• Contribuir al enriquecimiento de los procesos curriculares de la Li-
cenciatura en Pedagogía Infantil de la UDFJC a partir de los hallazgos 
de la orientación investigativa de la experiencia. 

Metodología
Metodológicamente, todo el proceso global se ha desarrollado desde la triangu-
lación de varias modalidades de investigación articuladas entre sí. En efecto los 
procesos adelantados en la primera fase 2013-2017 se desplegaron esencialmen-
te desde una combinación de estrategias derivadas de la Investigación Acción 
Educativa (Elliot, 2000), la Etnografía Escolar (Woods, 1998) y la Investigación 
Creación (Gómez, 2016), asumida plenamente en la última fase.   

En efecto, hemos asumido la Investigación Creación, dese los planteamientos 
de Gómez (2016), quien propone que esta puede ser entendida como una cate-
goría relacional esencialmente dinámica que posibilita el desarrollo de relaciones 
horizontales entre sus componentes, de manera que no se supedite la creación a 
la investigación, ni viceversa, buscando que las dos dimensiones se desarrollen 
de manera articulada y fluida. Como señala el autor, hay que “Tratar de incor-
porar, sin subordinar, la investigación a las prácticas de creación” (Gómez, 2016, 
p. 4); así, en este caso, los componentes del proceso pueden derivar acciones de 
creación individual, grupal o comunal que se perciban como concreciones parti-
culares, manifestaciones del pensamiento y el conocimiento sensible, propiciado 
y asumido como parte fundamental de la relación intersubjetiva con la comuni-
dad participante. 

Fases del proceso  
De 2013 a 2014, se realizó la primera fase de exploración investigativa en torno al 
componente de creación, asumida como investigación formativa en la modalidad 
de pasantía), con estudiantes de profundización de la línea de LCyC. En esta fase, 
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se adelantó la primera exploración investigativa en torno a las posibilidades de la 
investigación creación con un grupo de estudiantes de la Licenciatura en Peda-
gogía Infantil, que desarrollaron sus trabajos de grado mediante seis subproyec-
tos de investigación formativa tipo pasantía con todos los cursos del Gimnasio 
Real de Colombia. El proyecto, centrado en la exploración de procedimientos de 
expresión plástica con elementos naturales, se realizó como una mediación para 
generar conocimientos sensibles, basados en las reflexiones estético-ambientales 
con la comunidad académica de este plantel.

Entre 2015 y 2017 se adelantó la segunda fase del proceso de investigación 
formativa centrado en el eje de creación de la línea de profundización Lenguaje, 
Creación y Comunicación (LCyC), también en la modalidad de pasantía. Para 
ello se desarrolló un proceso articulado  a la apuesta formativa configurada desde 
la estrategia metodológica denominada ATAs (Actividades Totalidad Abiertas), 
en la cual el proceso pedagógico se desarrolla desde las inquietudes e intereses  
del estudiantado, en interacción horizontal y colaborativa con sus docentes, quie-
nes les motivan a buscar alternativas de solución adecuadas a las problemáticas 
que les interesa; de manera  que los estudiantes se asumen como protagonistas de 
su propio aprendizaje (EPE, 2018).

Considerando la importancia de esta apuesta pedagógica, se desarrolló el nue-
vo proceso de investigación formativa acogiendo los hallazgos del proceso inves-
tigativo anterior, ampliando y orientando la exploración del nuevo grupo, por ru-
tas divergentes de creación integrada a los contextos naturales. En esta segunda 
fase, se asumió como reto adicional la producción de artículos de investigación 
como complemento divulgativo de la investigación desarrollada.   

 Entre 2017 y 2019 se desarrolló la tercera fase, centrada en la consolidación 
del componente de creación de la línea de Profundización LCyC. En efecto, con-
siderando la potencia de reflexión pedagógica acerca de las modalidades de in-
vestigación formativa vinculadas a la educación artística escolar, quisimos forta-
lecer ambos componentes articulando procesos del Semillero de Investigación 
Alunantes (SIA) con los desarrollos del Seminario de Investigación de la línea 
de profundización en Lenguaje, Creación y Comunicación de la LPI, para que el 
componente de Creación del seminario unificara sus procesos con los del Semi-
llero. Así, quienes cursaran la asignatura, serían también integrantes del SIA, lo 
cual fortalecía ambos procesos. 
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Esta tercera fase, se nutrió de los procesos y reflexiones adelantados tanto en 
la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra de la Universidad de Antioquia; 
como en la electiva Artes de la Madre Tierra de la Maestría de Estudios Artísticos 
de la Facultad de Artes de la UDFJC.  

 En este caso, las tres modalidades de investigación (IC, IAE y Etnografía esco-
lar) se triangularon con la estrategia de inter/sistematización (Medina Melgarejo, 
2015), mediante un Edublog en el que aparece buena parte de los desarrollos 
de esta tercera fase. Y como cierre del proceso general, uno de los trabajos del 
grupo (Arciniegas y Guerrero, 2018) recibió una distinción especial por parte 
de la Coordinación General de Autoevaluación y Acreditación de la UDFJC, en 
2019. Este reconocimiento constituyó otro de los logros de la experiencia global, 
pues en la contraportada del material de difusión, se incluyó un código QR, que 
dirige a los usuarios, al Edublog de la experiencia; con lo cual se incrementa no-
tablemente la visibilización detallada del proceso de investigación formativa en 
el ciberespacio, más allá del ámbito especializado que posibilita el Repositorio de 
la UD.  

Hallazgos parciales 
La experiencia investigativa desarrollada en la LPI en torno a procesos creadores 
articulados armoniosamente a los entornos biofísicos ha generado un conjunto 
de reconocimientos y reconfiguraciones epistémicas y metodológicas, debido a 
la profundización paulatina de la reflexión estético-pedagógica que se iba deri-
vando de la experiencia.

• Primero es importante señalar que el énfasis investigativo otorgado 
a la experiencia inicial generó un significativo enriquecimiento de la 
experiencia global, al centrarse en estudiantes del ciclo de profundi-
zación de la LPI que escogieron la opción pasantía de investigación 
como modalidad para graduarse. Efectivamente, las pasantes que asu-
mieron el reto de reconocer sus potencialidades expresivas mediante 
la exploración de procesos creadores integrados a contextos naturales; 
también lograron expandir sus exploraciones a las comunidades aca-
démicas de interacción; convirtiendo dichas exploraciones en espacios 
de reflexión estético-pedagógica para generar alternativas divergentes 
(Lambuley, 2019) de abordar la educación artística infantil. 
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• Segundo, la generación de espacios divergentes de práctica y reflexión 
pedagógica que estimularan la creatividad de los grupos, ha producido 
un conjunto de propuestas expresivas centradas en la transformación 
de acontecimientos creadores integrados armónicamente al ambiente 
natural (Valencia 2014), mediante la articulación de algunos modos 
de hacer derivados de las cosmovisiones ancestrales de algunos pue-
blos originarios, con procedimientos creadores provenientes de las co-
rrientes artísticas contemporáneas de diferentes regiones y contextos 
culturales, lo cual contribuye enormemente con la proyección social y 
la construcción de conocimientos sensibles, al proponer alternativas al 
conocimiento hegemónico racionalista.   
• Esta apertura epistémica generó que las estudiantes se dispusieran a la 
indagación de sendas alternativas; pero también que asumieran con ri-
gor los procesos de reflexión pedagógica para analizar las experiencias 
desarrolladas. Efectivamente, a pesar de carecer de un gran dominio 
de los procedimientos de expresión artística convencionales, pero con-
fiando en sus potencialidades expresivas (Greene, 2004), y acogiendo 
las sugerencias y exploraciones propuestas, para generar sus propias al-
ternativas; los tres grupos de pasantes de la LPI y las dos maestrantes45 
que también acogieron esta senda, se arriesgaron a investigar, adecuar 
y transformar un espectro fluido de procedimientos divergentes, que 
se apartaban de las prácticas convencionales en educación artística es-
colar, lo cual contribuye a ampliar notablemente las prácticas escolares 
estandarizadas.  
• Así, cada núcleo de trabajo estimulaba a los diferentes grupos es-
tudiantiles participantes, para adentrarse en la vivencia de auténticos 
acontecimientos creadores  integrados a la naturaleza, impregnados de 
una actitud respetuosa hacia el medio ambiente, retomando algunos 
modos de hacer derivados de las  cosmovisiones de nuestros pueblos 
originarios, que se asumen como pagamento (agradecimiento a la Ma-
dre Tierra); en la orientación epistémica que propone Abadio Green 

45 Tanto Lady Tatiana Romero Sánchez, en la Maestría en Educación, como Angie Catherine 
Callejas T, en la Maestría en Investigación Social Interdisciplinaria, desarrollaron sus trabajos 
de grado en torno a las Artes de la Madre Tierra.
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(2011) y que se han profundizado luego en los desarrollos de la Licen-
ciatura en Pedagogía de la Madre Tierra.  
• En tercera instancia, en cuanto al propósito de analizar el uso de 
los procedimientos de expresión estética, como alternativas de inves-
tigación en educación artística (Greene, 2004), en nuestro caso asu-
midas desde una orientación complementaria entre las modalidades 
de Investigación Acción Educativa (Elliot, 2000), etnografía escolar 
(Woods, 1998) e Investigación Creación (Gómez 2016), logramos que 
los diferentes grupos encararan  el proceso de investigación formati-
va como un ámbito de reflexión permanente acerca de su experiencia 
aesthésica y su práctica pedagógica.  Para ello se mantuvieron en un 
constante monitoreo de su interacción educativa con las comunidades 
académicas de interacción, revisando permanentemente la pertinencia 
de los acontecimientos creadores generados; y acogiendo las reflexio-
nes, sugerencias e inquietudes planteadas en los diversos encuentros 
de saberes que se suscitaban a lo largo de la experiencia.  
• De este modo, al ir sistematizando, documentando, organizando y 
analizando la información acopiada, iban configurando un corpus de 
conocimiento emergente, derivado de la valoración que toda la comu-
nidad académica implicada manifestaba en torno a sus vivencias aes-
thésicas con el contexto biofísico. Lo cual es muy importante para la 
investigación educativa porque muestra alternativas de expansión en la 
generación de conocimientos sensibles que desborda la rigidez acarto-
nada del conocimiento cientificista.   
• De otro lado, en lo relacionado con la intencionalidad de contri-
buir al enriquecimiento curricular de la LPI, a partir de los hallazgos 
y dificultades de la experiencia investigativa global, se configuró una 
propuesta pedagógica de ampliación curricular de la licenciatura, aco-
giendo parte de la recomendación sugerida en el trabajo de Barrero y 
Medina (2014), quienes habían formulado la posibilidad de integrar la 
educación ambiental, vinculada a procesos del área de artes. 
• Por último, estas sugerencias se restructuraron en la propuesta: Edu-
cación Artística para afianzar la conciencia ambiental en la formación 
de docentes, que se presentó a la LPI a finales del segundo semestre de 
2016. En esta se plantea la necesidad de crear unos espacios curricula-
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res en los que se mantuviera de manera permanente la relación entre 
las artes y las ciencias. Pero, agregando un componente adicional; pues 
para enriquecer la tendencia de las artes procesuales explorada hasta 
el momento, ahora, se proponía explícitamente retomar elementos ca-
racterísticos de las cosmovisiones originarias de Abya Yala, las cuales 
asumen el planeta como una entidad maternal que sustenta la vida pla-
netaria. Para ello, se incluyó en la denominación de la categoría central 
el concepto Madre, acogiendo los postulados de Green (2011); y se ar-
ticuló la experiencia global adelantada hasta el momento en la FACE, 
con los desarrollos logrados en la Maestría de Estudios Artísticos de 
la Universidad Distrital por parte del maestro Ricardo Lambuley en 
torno a las Artes de la Madre Tierra, para presentar de entrada y cla-
ramente nuestro posicionamiento de restitución epistémica al respec-
to. En consecuencia, el espacio curricular se denominaría Artes de la 
Madre Tierra para educadores de niños y niñas; con lo cual se asumía 
plenamente esta emergente categoría epistémica y el proceso global se 
situaba políticamente en la opción decolonial (Mignolo, 2015).   

En este proceso, se ha logrado una serie de interacciones de construcción y en-
riquecimiento mutuo con comunidades diversas, que le han apostado a la bús-
queda de alternativas pedagógicas que se distancien de los modelos pedagógicos 
convencionales relacionados con la Educación Artística escolar, frecuentemente 
signados por la repetición y la estandarización.

De esta manera, al interior de la Licenciatura en Pedagogía Infantil, y en la Fa-
cultad de Ciencias y Educación de la UDFJC, ha empezado a emerger una orien-
tación divergente en el ámbito de la educación artística, asumida desde la prácti-
ca investigativa con comunidades escolares marginales o alternativas, que podría 
entrar en diálogo constructivo con otras experiencias locales y/o regionales, que 
igualmente están comprometidas con la búsqueda de las indispensables transfor-
maciones pedagógicas que posibiliten descolonizar el universo normativo de la 
educación oficial, resquebrajando la imposición epistémica occidentalizada que 
suele reinar en los contextos escolares de nuestra región.  
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Configuración de unas geopedagogías sonoras, experiencia con México 

Entre 2021 y 2022, el proceso adelantado en la Universidad Distrital FJC, se ha 
enriquecido enormemente, al entrar en un importantísimo y fructífero proceso 
dialógico con los grupos coordinados por Patricia Medina Melgarejo, en proce-
sos de formación y autoformación de docentes en diversos estados de México, 
como Oaxaca y Michoacán. En estos diálogos y compartencias horizontales, ha 
emergido, entre otras preocupaciones, la necesidad de abordar la reflexión epis-
témica en torno a los procesos pedagógicos que acogen las sonoridades de los 
territorios, en desarrollos que atienden y valoran las particularidades cosmogó-
nicas de dichos territorios. Proceso a los cuales, hemos denominado geopedago-
gías sonoras, acogiendo los planteamientos de Marco Raúl Mejía (2020). 

Ahora bien, en nuestras consideraciones iniciales, como Geopedagogías so-
noras, hemos reconocido los procesos reflexivos derivados de acciones forma-
tivas que implican la gestación de experiencia sonoras y/o audiovisuales en las 
cuales se integran de manera armónica las geofonías (sonoridades generadas 
por los flujos telúricos del planeta) y biofonías (sonoridades generadas por todos 
los organismos vivos de la tierra), recogidos en los territorios específicos en los 
cuales se desarrollan las acciones formativas; y que luego pueden ser recreados 
(organizados, mezclados y presentados) de manera armónica en los contextos 
bio-físicos en los cuales se desarrollan dichas acciones formativas. 

Estas recreaciones performativas, pueden ser desarrolladas a la manera de pa-
gamento (acciones de agradecimiento) a la naturaleza, a la Madre Tierra o Pacha 
Mama, por todos los beneficios vitales que nos prodiga; acogiendo y valorando las 
diversas cosmovisiones de distintos pueblos originarios que habitan Abya Yala. 
Por ejemplo, hasta ahora, en el contexto colombiano se han retomado algunas 
experiencias derivadas de las cosmovisiones de los pueblos muiscas, guna dule, 
emberas y misac; mientras que, del contexto mexicano, se han retomado algunas 
experiencias, tanto con pueblos originarios como: popolucas (ngigua), mazateco, 
chinanteco, mixe, yoreme-mayo, como experiencias adelantadas con docentes y 
estudiantes urbanos de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México. 

Este tipo de acciones creadoras, vinculadas íntimamente al territorio como un 
todo, se inspiran en el pensamiento telúrico de los pueblos originarios america-
nos, que según el antropólogo colombiano Luis Guillermo Vasco (2002):
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se estructura alrededor de la idea de la existencia de una ligazón vital entre 
la tierra y el hombre; mejor aún, entre la tierra y la comunidad. Si esta se 
separa de la tierra, si la relación ancestral que la une a ella se rompe, está 
condenada a desaparecer, a morir. Incluso se presenta en ocasiones la idea 
de que en este caso la tierra misma está condenada a la desaparición por 
el trastocamiento del universo. Así mismo se considera a la tierra como el 
origen —divino o no— del hombre, como la madre. Se trata de una forma 
de conciencia colectiva y colectivista en el sentido de que es sustentada 
por la comunidad en su conjunto (a través de su mitología, por ejemplo) y 
también porque este vínculo vital no hace referencia a individuos aislados 
sino a la comunidad como un todo (p. 283).

Estos procedimientos son valorados por las comunidades asentadas allí, desde 
lo que Castoriadis (1997) denomina la lógica de los magmas, es decir, del flujo 
continuo surgido del devenir vital entre la psiquis singular de los individuos y el 
imaginario instituyente de las colectividades; en un proceso vital que no se fija ni 
se detiene nunca, como el movimiento telúrico del planeta, pues corresponde “a 
la plasticidad prácticamente ilimitada de la psique humana” (Castoriadis, 1997, 
p. 246); que, además puede fluir y enriquecerse con las interacciones de agentes 
externos a la comunidad (personas, colectivos, asociaciones, instituciones, etcé-
tera), con los cuales se logren relaciones horizontales y sinérgicas.   

De esta manera, los procesos de creación inspirados en el pensamiento telú-
rico se concentran en la valoración y en la defensa de un territorio (en las mane-
ras específicas de habitarlo, de nombrarlo, de trabajarlo y disfrutarlo); lo cual va 
más allá  del simple  reconocimiento de un contexto geográfico asumido como un 
medio de producción agrícola; pues se fundamentan en valoraciones simbólicas 
que desbordan absolutamente las fronteras de las acciones creadoras asumidas 
exclusivamente como especulaciones estéticas o mercancías económicas.

Por ello, a lo largo de casi tres lustros y sobre todo luego del inicio de las en-
riquecedoras interacciones con los grupos de formadores que orienta Patricia 
Medina Melgarejo, hemos propiciado la exploración pedagógica de un espectro 
diverso de experiencias aesthésicas sonoras, lo que ha favorecido el desarrollo de 
un conjunto de exploraciones relacionales vinculadas íntimamente con los entor-
nos biofísicos particulares en los que se desarrollan las acciones formativas, para 
propiciar la emergencia de un cúmulo de procesos creadores siempre cambiantes, en 
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los que se involucran sonoridades de las manifestaciones tectónicas, tanto Geo-
fonías (o sonoridades del planeta, como ríos, oleajes, tormentas, truenos, brisa, 
etcétera); como Biofonías (o sonoridades de animales silvestres y/o domésticos), 
según los planteamientos de Culasso (2014). 

Alrededor de estos elementos, se han concebido un conjunto de procesos de 
exploración sonora que configuren experiencias o acontecimientos creadores 
en torno a procesos de sanación-creación mediados por el conocimiento de las 
sonoridades vinculadas a los territorios; mediante acciones de investigación en 
viaje de creación, que se refieren a los saberes y conocimientos en clave sonora, 
referidos a las prácticas musicales inmanentes al cuidado del individuo y de sus 
comunidades. Prácticas que han estado y están presentes en lo ancestral (como 
parte del conjunto de saberes de nuestros pueblos originarios) y lo contempo-
ráneo, referido a los universos sonoros derivados de los saberes musicales de-
sarrollados en occidente y en otras latitudes, pero que comportan elementos de 
comunión con las posibilidades sonoras. 

Estas sonoridades integradas a la manera de los llamados Paisajes Sonoros 
(Schafer, 1977), se exploran pedagógicamente mediante diversos acontecimien-
tos creadores (como: instalaciones, performancias, audiovisuales, etcétera) en los 
cuales se recrean y reconfiguran diversas sonoridades de nuestros territorios, con 
el propósito de generar unas apropiaciones otras de los mismos, a partir de la ne-
cesaria revitalización de la dimensión de la escucha atenta de los territorios que 
habitamos, de manera que emerjan espacios de interacción y revaloración entre 
las personas y los seres que comparten un territorio y las sonoridades propias de 
los ambientes que estos seres habitan o transitan.

Con estas exploraciones se trata de configurar diversos conjuntos de aconte-
cimientos creadores y sanadores, en los cuales los flujos sonoros que subyacen 
energéticamente en nuestros cuerpos y en los territorios, superen y trasciendan 
los estados de marginalización e invisibilización generados por las imposiciones 
hegemónicas de la cultura occidental, que sistemáticamente trata de subvalorar 
estos conocimientos y estas prácticas culturales.

Al cierre

El diálogo fructífero con las propuestas en la formación de docentes, con los 
grupos coordinados por Patricia Medina Melgarejo, en procesos de formación 
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y autoformación de docentes, abre un horizonte de intercambio político peda-
gógico reconociendo el valor de las geo/pedagogías desde los componentes de 
las experiencias sensibles, en donde México y Colombia reúnen compartencias 
diversas construyen nuevas formas de investigar creando para construir colecti-
vamente caminos junto con las y los docentes de ambos países. 

En este sentido, consideramos que el proceso global adelantado hasta el mo-
mento (tanto en la UDFJC, como sobre todo ahora que este se ha nutrido en el 
diálogo pedagógico y las compartencias con los colegas mexicanos, se articula a 
los planteamientos del maestro Marco Raúl Mejía, cuando propone que los mo-
vimientos pedagógicos (y los colectivos académicos, creemos nosotros), 

en su especifcidad político-pedagógica deben generar propuestas de 
proyectos educativos y pedagógicos alternativos como forma de cons-
truir poder, con el cual los grupos que actúan en la sociedad en la esfera 
de lo público educativo toman para sí las tareas de esa transformación 
mayor y las reconvierte en el campo de su práctica específica mostran-
do que otra escuela, otra educación y otra pedagogía son posibles, en el 
marco más amplio de otro mundo posible (Mejía, 2020, p. 272).

En efecto, las diversas dinámicas creadoras generadas en estas riquísimas inte-
racciones entre colegas pedagogos de México y Colombia, muestran como estas 
apuestas por los  procesos locales y territorializados, posibilitan la emanación de 
una multiplicidad de afluentes que propenden por la transformación del torrente 
mayor, como parte de las reflexiones y propuestas de mutación pedagógica, a 
través de la configuración de asociaciones, nodos  y redes (locales, regionales, 
nacionales e internacionales), así como la participación en  procesos de encuen-
tro de las alternativas construidas mediante eventos académicos (simposios, se-
minarios, conversatorios, etcétera). Así como la divulgación de los resultados de 
dichas reflexiones a través de diversas estrategias de comunicación que rebasen 
las típicas estrategias de los artículos y libros que, desafortunadamente, siguen 
circunscribiéndose a un nicho reducido de iniciados académicos, por lo cual se 
requiere explorar con formatos comunicativos también alternativos, como los 
fanzines, los podcasts y las más diversas narrativas que posibiliten de manera 
expedita socializar las potencialidades de estas experiencias.
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tercera ruta. 
Geo/pedagogías como búsqueda y construcción 

de territorios de memorias, resistencias y 
re-existencias de las pedagogías 

afrodescendientes e indígenas latinoamericanas 
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VIII. La memoria de las luchas 
afrodescendientes como geopedagogías de 

liberación: las redes horizontales de solidaridad 
como espacio político en Cali, Colombia
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Introducción 

La pregunta que motiva este artículo es: ¿Desde qué lugar se consolidan las 
geopedagogías de liberación en la gente afrodescendiente? Se responde que 
desde sus prácticas educativas ancestrales y culturales, sus saberes comu-

nitarios, su fuerza de trabajo, desde sus territorios construidos como espacios 
políticos y su memoria. La gente lucha por ganarle la batalla cotidiana al racismo 
que mata, a la terrible exclusión social, económica, psicológica, humana que ex-
termina a los pueblos. Se posiciona aquí con asombro y admiración por la gente 
afrodescendiente que enfrenta las hostilidades y responde con dignidad por su 
vida, este es el lugar de quienes tienen voz y espíritu de lucha. Asimismo, se asu-
me que la memoria ha sido seleccionada, decantada, y hacerlo constituye una 
primera interpretación de autor aproximada y parcial a la realidad. Se medita 
sobre el silencio de lo que no se dice por parte de las personas, y por lo que no 
se escribió, por lo que se omitió, y por los sesgos políticos con los que se escribe, 
porque la idea es hacer una historia con proyecto político que amplifique la voz 
sabia de las personas que con sus narrativas transforman día a día sus comunida-
des y grupos sociales.

VIII. La memoria de las luchas afrodescendien-
tes como geopedagogías de liberación: las redes 
horizontales de solidaridad como espacio polí-

tico en Cali, Colombia 

Germán Feijoo Martínez 

Esta argumentación puede interpretarse como la 
búsqueda de rutas, y desde estas rutas, direcciones 
varias, para caminar el camino en una perspectiva 
de horizontes, sin perder la visión de los paisajes. 
Lógica itinerante más sensible al asombro de la 
vastedad que nos rodea que a la letra de las guías 
del buen caminante (Zemelman, 2012, p. 51). 
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Las geo/pedagogías se transmiten desde los territorios de vida 

Se ha llegado a desconocer que la gente afrodescendiente tenga capitales cultura-
les porque tienen algunos un promedio bajo de escolaridad, y porque en sus casas 
no hay bibliotecas. Esa mirada descalifica los saberes ancestrales, la transmisión 
de los saberes entre generaciones, desconoce que tienen capitales culturales que 
no requirieron de estar institucionalizados para que aparezcan, por ejemplo, en 
la memoria laboral de las poblaciones:

Mi papá trabajaba en el mar… salía del mar a trabajar al monte, él iba 
a rozar colinos…  con machete, era rozar el monte, él iba allá con peo-
nes, treinta, cuarenta, peones que llevaba a rozar… eran los platana-
res… nosotros rozábamos caña, coco… tenía los cocales en el monte, 
se iba a rozar y hacer zanja… (Entrevista realizada a Luz Marina Porto-
carrera, por Raúl Platicón Portocarrero en el curso de historia oral del 
año 2006, Cali, Colombia) 

Esta entrevista de historia oral y las que se seguirán citando están ubicadas en el 
archivo de historia oral de la Universidad del Valle, Departamento de Historia, el 
cual he ayudado a crear junto a estudiantes del curso de historia oral del cual soy 
el profesor responsable, algunas de esas entrevistas han sido realizadas por quie-
nes han cursado el curso, y por mí. Este artículo tiene como geografía el suroc-
cidente colombiano, especialmente el Pacífico sur, y la zona del Valle geográfico 
del río Cauca donde viven miles de personas afrodescendientes en sus territorios 
tradicionales desde la colonización, y que tiene como epicentro a Cali, la tercera 
ciudad en el país, donde emigran, debido a varios factores como la larga guerra 
que azota al país desde hace décadas, con agentes tan diversos como el Estado 
con los militares, los paramilitares, la guerrilla y el narcotráfico. La ciudad se 
convierte en un punto de llegada, y en el tener que volver a comenzar una vida 
llena de luchas por lograr ubicarse en los barrios, especialmente en los nuevos 
asentamientos urbanos ubicados en zonas casi siempre hiperdegradadas.

El asombro y la admiración por la gente afro, que enfrentan las hostilidades y 
responden con dignidad por su vida, ese es el lugar de quienes tienen voz y espíri-
tu de lucha. Asimismo, se asume que la memoria ha sido seleccionada, decantada 
y hacerlo constituye una primera interpretación de autor aproximada y parcial a 
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la realidad. Se medita sobre el silencio de lo que no se dice por parte de las perso-
nas, y por lo que no se escribió, por lo que se omitió, y por los sesgos políticos con 
los que se escribió, porque la idea es hacer una historia con proyecto político que 
amplifique la voz sabia de las personas que con su narrativa transforman día a día 
sus comunidades y grupos sociales. Muchas veces las mismas personas desesti-
man sus capitales culturales porque la sociedad occidental desvaloriza los saberes 
de las etnias, de la gente empobrecida desde su racismo y clasismo sempiternos:

Yo no fui a escuela porque no había plata, mi papá decía: que pa´ qué 
nos iba a poner a nosotros en escuela, nosotros de ahí de su casa no 
íbamos a salir pa` ninguna parte, íbamos a está ahí toda la vida, que 
pa`qué escuela… en el lugar no había… En El Charco (Nariño) sí había 
escuela. Esas escuelas llegaron fue ahora que ya estoy vieja, ya canosa 
fue que llegaron las escuelas a Boca de Sequihonda. (Ídem, Entrevista: 
Luz Marina Portocarrero, entrevista realizada en Cali en el año 2006 
por Raúl Platicón Portocarrero, y ubicada en el archivo de historia oral 
de la Universidad del Valle).

Desde las selvas y hasta los ríos y mares del Pacífico colombiano 
existen saberes cotidianos que se han transmitido por generaciones, 
que indican los tiempos de la pesca y la siembra, de las prácticas cultu-
rales, económicas, entre otras que permitieron a la población enfrentar 
las adversidades, hasta el presente donde las violencias se combinan 
para llenar de dolor la cotidianidad de la población. Una de esas vio-
lencias se presenta como la larga duración de la lucha por la vivienda 
en la ciudad:

En busca de invasión para hacer mi casa: estábamos listos… va a 
venir la policía, para sacarnos… y nosotros tenemos que estar listos 
con palo y piedra, ¿esa noche quién dormía?, la gente no dormía… era 
poniendo cuidado a la policía, amontonando palo para bajar, irse allá 
abajo, a la planada… cosa que fue la última pelea, íbamos a cada rato, 
pero no había una pelea como esa… tan grande… y bueno, ese día 
golpearon a la Aleja, golpearon a Marino, Alfonso (familiares) como 
que también salió golpeado… salieron muchos golpeados… a algún 
policía le sacaron un ojo… Esa fue la última pelea, el doce de marzo de 
1979… eso fue que nadie sabía de comida, nadie sabía de nada, porque 
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esa pelotera, desde que amanecía… cargar piedra para allá… los niños 
cargaban las piedras de acá, las venían a llevar a la planada, no, no, mijito, 
eso sí fue horrible… (Idem, entrevista: Luz Marina Portocarrero Ramos).

Doña Luz Marina nos relata muchos pasajes de su vida a través de los cuales 
se puede apreciar cómo las mujeres han sido protagonistas, como en muchos 
lugares, en las luchas por la vivienda, por la crianza de sus hijos e hijas, nietos 
y demás familiares, por los que procuran construir un lugar donde permanecer 
con su familia. La señora Luz Marina inmigró del Charco, Nariño a la ciudad de 
Cali, donde después de muchas necesidades salió a buscar invasión, como le lla-
man popularmente a invadir terrenos en colectivo para iniciar un asentamiento 
humano, y lograr consolidar una vivienda, y mantener la larga duración de la 
lucha por la tierra.

Otras muestras de las redes horizontales de solidaridad y las geo/pedagogías 
se observan a través de las prácticas de recolección de agua, que en el campo son 
jornadas de mujeres, niños y niñas, aunque los hombres también lo hacen si su 
trabajo lo permite. Mujeres y hombres salen a buscar invasión, como dicen cada 
que se van organizando para posesionarse de un lote para construir su casa. Asi-
mismo, se muestra que son inmigrantes que se fueron a buscar su vivienda a los 
humedales de Cali, que no estaban considerados habitables. Las redes parentales 
de las zonas de procedencia se trasladan a la zona de adaptación y surten excelen-
tes beneficios durante el momento del asentamiento o invasión, tiempo en el que 
primero, deben plantear la posesión y la defensa física del territorio recuperado, 
para lograrlo apelan a sus memorias vecinales, ancestrales, de convivencia y pla-
nean estrategias geo/pedagógicas de vida para lograr el agua, cocinar, levantar 
paredes de ladrillo, entre otras. La antropóloga Donny Meertens siguiendo las 
pautas de los estudios urbanos lo plantea así:

Su papel, [el de la mujer] empero, cambia de carácter en las diferentes 
etapas en que se puede dividir el proceso de invasión. Distinguimos 
aquí tres fases; la primera, es la toma del terreno hasta lograr de parte 
de las autoridades o los dueños del terreno, el reconocimiento tácito 
o explícito del derecho a quedarse. Es la fase de ocupación… y es allí 
cuando la mujer desempeña su papel protagónico y a veces heroico. En 
la segunda fase, la de la consolidación física y social del barrio, la mujer 



184

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

cumple múltiples tareas, pero éstas son menos “heroicas”, menos visi-
bles y tienden a enmarcarse nuevamente entre una tradicional división 
del trabajo por género. La tercera fase es la de la legalización, cuando 
llegan las entidades oficiales, se realizan censos, se miden terrenos y se 
inicia el larguísimo proceso de conseguir el reconocimiento oficial del 
barrio y la legalización de sus propiedades. Aquí, la lucha por un techo 
se vuelve a veces lucha entre la pareja. La subordinación de la mujer 
queda claramente afirmada: cuando se trata de formalizar las relacio-
nes de propiedad, manda el hombre (Meertens, 1987, p. 40).

Ese momento del asentamiento o de ocupación, como lo denomina Meertens, 
es muy comunitario y lo perfilan y constituyen las mujeres, porque los hombres 
deben salir afuera a laborar, y son ellas quienes se encargan de las actividades 
necesarias para consolidar el barrio, que van desde cocinar, reunirse a planificar 
la defensa, pegar el ladrillo y criar hijos e hijas. Es preciso identificar que es estar 
afuera y adentro en estos barrios:

Estar afuera representa un movimiento compuesto mínimo de dos di-
mensiones simbólicas que encuentran en la espacialidad-territoriali-
dad su expresión más constatable. Se está afuera en el mismo momento 
en que sus tramas de relacionamientos para el desempeño de ciertas 
actividades al interior del barrio obligan a extralimitar la territoriali-
zación de la que se es o a la que se pertenece, dando pie a expresiones 
de desaprobación de su conducta tanto de los que comparten con él su 
sentido de territorialidad, como con aquellos a los que perturba la pre-
sencia de alguien que no es del lugar en el que se encuentra (Arboleda 
Quiñonez, 2012, p. 199).

La larga guerra en Colombia ha impuesto un agente violento representado en el 
narcotráfico, especialmente el microtráfico, que junto al abandono estatal sig-
nificado en el desempleo y la exclusión han inducido a la ruptura y cambio de 
las relaciones sociales que se expresan en lo que popularmente se llama pérdida 
de valores. Varios estudios han demostrado que el impacto de la guerrilla en 
los barrios no es tan significativo como el del microtráfico y la delincuencia común. 
(Jerónimo Ríos Sierra, 2012-2020). Estos factores siembran lo que hemos llamado 
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fragmentación, que tiene la intención de mostrar cómo se rompen los vínculos 
solidarios en el barrio sembrando inseguridad, factor que la extrema derecha en 
Colombia ha aprovechado fructíferamente. 

Las personas agrupadas en las organizaciones barriales, femeninas, sindicales, 
patronales comienzan a ser conscientes de que tienen un capital cultural propio, 
contra el cual las políticas estatales han permanecido de espaldas y ausentes. Cali 
es una ciudad con muchas diversidades que al ser incluidas en justicia social 
se reafirmará en una ciudad rebelde, creativa y en constante comunicación con 
otras culturas para ser reconocida como lo que es, una ciudad con culturas en 
contraste.

La historia oral: Una metodología práctica para comprender la 
educación como construcción propia de los pueblos en co-labor u 
horizontalidad

Las sociedades contemporáneas con sus incertidumbres y contratiempos recrean 
organizaciones y estrategias que reflejan sus grupos de intereses, sus trayectorias, 
su co-labor o formas de acción colectiva horizontalizadas para emprender cami-
nos de logros, derrotas, aciertos, contradicciones para consolidar o renovar y dis-
cernir las propuestas, metas, objetivos que se deben plantear desde sus reperto-
rios de acciones. Las personas afrodescendientes emprenden caminos de luchas 
sociales y cotidianas para fortalecer sus memorias y relatos que como parte de su 
historia se despliega en itinerarios, luchas y movimientos afrodescendientes en 
Colombia, vistos acá desde los centros urbanos. Esos emprendimientos sociales 
son lo que denominamos geopedagogías de liberación, porque ayudan a las per-
sonas a comprender que deben constantemente que apelar a sus memorias y a 
sus formas tradicionales de organización para conseguir paliar desde la dureza de 
sus cotidianidades conseguir vivir, aunque siempre al límite, debido a la sempi-
terna indiferencia de los sucesivos gobiernos. Un ejemplo de la manera como las 
personas transforman su realidad a pesar de las duras condiciones sociales, está 
representado en las palabras del profesor Alberto Castrillón:  

Nos tocó esa década del sesenta que fue algo extraordinario por la 
rebeldía que implicaba, la existencia en ese periodo muy interesante, 
en lo que yo creí firmemente que podía ser como el germen de una 
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sociedad nueva, entonces en nuestra forma de vestir había una expre-
sión de rebeldía, en nuestra forma de llevar el pelo, nosotros fuimos 
los primeros que nos dejamos crecer el pelo, que era muy enredado, o 
sea, los primeros afros, que se llamó luego esa forma de llevar el pelo, 
fueron los nuestros, aquí en Puerto Tejada, los de llevar el pelo, pues, 
pelo de negros, el pelo quieto de nosotros, muy crecido y sin mucha 
peineta, era, pues, una forma de expresar la rebeldía por las cosas de 
la sociedad. (Ídem, Entrevistado: Alberto Castrillón, AC, 12 de sep-
tiembre de 1947, Puerto Tejada, Cauca. Entrevistador: Carlos Fabián 
López. Entrevista de historia oral ubicada en el archivo de historia oral 
de la Universidad del Valle, Departamento de Historia).

Apenas y desde el 2022 ha llegado un gobierno progresista que tiene interés real en 
comenzar a constituir una paz total, y en proponerse romper el hilo del hambre que 
azota a todas las poblaciones empobrecidas del país. La Colombia del Pacífico colom-
biano votó abrumadoramente por la propuesta de país de Francia Márquez y Gusta-
vo Petro. Mucho del éxito de Francia como candidata y ahora como vicepresidenta, 
está cimentado en pedagogías de liberación que práctica desde casi una adolescente 
con sus comunidades afrodescendientes, que pasan por la defensa ambiental en los 
territorios, la organización política, las luchas afrofeministas, y la defensa de los lí-
deres y lideresas sociales que han sido sistemáticamente asesinados incluso con la 
complicidad de las autoridades gubernamentales.     

Al dilucidar la metodología nos propusimos una que vaya de acuerdo a nues-
tro propósito investigativo indagar por las pedagogías de liberación a través de la 
recolección y el análisis de fuentes orales, por ello, se rescata la importancia que 
tiene la Historia Oral desde donde podemos entrever las particularidades de los 
cambios en los grupos sociales con quienes laboramos. Este es un método para 
llegar a esas voces silenciadas por la indiferencia del Estado que ha dejado a la 
población en la miseria, incluso negándoles su derecho de tener Historia.

En Latinoamérica la Historia Oral se ha ido abriendo camino en medio de 
obstáculos académicos, que rechazan la subjetividad a la que se exponen los tes-
timonios de los sujetos, por considerarla fuente inverosímil, pero es bien sabido, 
primero, que no hay una verdad absoluta porque es una construcción social e 
histórica, segundo, que el poder siempre maneja un imaginario donde juega con 
los saberes ya fundamentados a favor de sus intereses, en una manipulación unilateral. 
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Situación que ha provocado un afán por descolonizar y apropiarnos de nuestros 
saberes ancestrales y locales, como se puede inferir en las citas orales ubicadas 
en este texto, donde se demuestra cómo los saberes tradicionales que son trans-
mitidos de generación en generación se invisten en los grupos como pedagogías 
básicas a través de las cuales han logrado muchas veces desde sus territorios y 
como inmigrantes armar estrategias de liberación, de adaptación, de conflicto, 
de aprendizaje y de enseñanzas:

La narración de un anciano negro acá, era una vaina que iba y se de-
volvía, iba y se devolvía, y de repente a alguien le puede parecer una 
narración aburrida y repetitiva y todo eso, pero allí tiene su sentido, o 
cuando uno hace sociolingüística, uno mira, por ejemplo, las formas 
de expresar las cosas, la forma de pronunciar en algunas comunidades 
que la gente dice: no, esos negros de Guachené, sí que hablan feo. No, 
lo que pasa es que ellos allí han llenado de contenido una cantidad 
de cosas, de modificaciones que le han hecho al lenguaje, de las ento-
naciones, todo eso está cargado de significado que el extraño, la otra 
cultura, otro grupo, no la pilla, simplemente dicen: ese verraco no sabe 
hablar. De manera que ahí sí, yo creo que hay que apropiarse la histo-
ria en general, hay que narrarla y los ancianos, los portadores de las 
tradiciones orales hay que valorarlos, hay que atenderlos, escucharlos, 
pedirles que hablen, hacerlos sentir importantes porque lo son, esas 
son cosas de la historia, pienso que para poderla proyectar hay que 
conocerla. (Ídem, Entrevista: Alberto Castrillón).

Al preguntarnos por los motivos de la diáspora pacífica una parte del grupo en-
trevistado manifestó haber migrado porque en sus lugares de origen, regular-
mente pueblos, no tenían mayor abanico de posibilidades, tanto de empleo como 
de estudio, entonces emigraron hacia la ciudad de Cali buscando un mejor em-
pleo o buscando un lugar donde poder seguir estudiando. Buscar un lugar donde 
estudiar no solo aplica a nivel de universidad, sino también a nivel de bachille-
rato, pues en sus lugares de origen todavía solo hay instituciones educativas que 
enseñan hasta quinto de primaria. 

En la mayoría de los casos cuando llegan a Cali, ya hay alguien aquí dispues-
tos a ayudarlos, en algunos casos ya existe algún familiar en la ciudad, lo que 
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me hace pensar que la migración de personas afro a Cali lleva muchísimo tiem-
po, apoyadas en redes horizontales familiares de solidaridad. Regularmente los 
oficios desarrollados por estas personas tienen que ver con sus manos, con lo 
que aprendieron hacer en sus lugares de origen. El profesor Castrillón nos narra 
cómo fueron ejercidos los aprendizajes tradicionales en el pasado:

Por supuesto podíamos ir al río, ahora ya no, en la generación mía no 
había quien no supiera nadar, allí jugábamos fútbol, o jugábamos en 
el agua, nosotros estábamos todo el tiempo en la playa, en el río todo 
el tiempo, pues no literalmente, pero, allí crecimos, nos ejercitamos, 
entonces éramos buenos nadadores desde pequeños y clavadistas, éra-
mos gente de puerto, bien formada, porque nosotros podíamos ir al río, 
pescábamos ahí, hacíamos comida a la orilla del río con toda la familia, 
allá encontrábamos novia, en fin, el río era una parte muy importante 
en la vida de la comunidad.  (Ídem, Entrevista: Alberto Castrillón).

La ciudad es la esperanza, también la desgracia para quienes a pesar de su pobreza 
sempiterna y la segregación constante aportan con su riqueza cultural representada 
en su memoria ancestral, con su gran capital económico y cultural, a pesar de que no 
controlan los suficientes recursos económicos.

Es necesario asombrarse, asumirse y actuar desde la memoria para trascender, 
por medio de la cual se mide el impacto, los efectos, las causas y las consecuencias en 
el universo social e individual en el pasado y en el presente de lo recordado por las 
personas de la diáspora entrevistadas. Si la memoria opera desde el presente cómo es 
la calidad del recuerdo de la gente afro. Los indicadores sociodemográficos y socioe-
conómicos, que confirman la discriminación en salud y en educación, condiciones 
que se suman a la discriminación múltiple. Preguntadas, por ejemplo, las mujeres 
afro por salud y educación denuncian las severas dificultades que padecen a la hora 
de acceder a sus derechos constitucionales por la salud y la educación.

En las luchas civiles del 78` es donde yo comienzo a forjar una actitud 
crítica y empiezo una formación política propiamente dicha, digamos 
que fue en la práctica, en los reclamos por los servicios básicos… en la 
práctica no era solamente un problema de las clases sociales, sino que, 
también al interior de las clases sociales nuestras, existe discriminación 
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racial, que yo ya había sentido cuando fuimos al colegio en Popayán, 
fuimos compañeros negros allá y sentimos la discriminación racial, 
y ahí ya había como un germen para un proceso que me reclamaba. 
(Ídem, Entrevista Alberto Castrillón)

La socióloga e historiadora boliviana, miembro y cofundadora del Taller de His-
toria Oral Andina, Silvia Rivera (2015, 1987) nos describe como poco a poco en 
Latinoamérica, esa episteme occidental que demarca la historia, junto a las co-
rrientes estructuralistas de una u otra manera, se quedan cortas para describir la 
realidad, sumidas en una teorización donde el sujeto pierde valor, pero en el largo 
recorrido investigativo hay un contacto con los actores sociales, produciendo un 
giro y la necesidad de encontrar otras lecturas para la investigación donde se pro-
duzca nuevo conocimiento significativo tanto para el académico o investigador 
social como para la comunidad estudiada.

Por otro lado, existe la necesidad de reencontrarnos con nuestra propia histo-
ria, la historia de los pueblos, recuperar las tradiciones que mueren al ritmo de 
las nuevas políticas de globalización y que van dejando atrás un pasado rico en 
conocimiento ancestral y popular, corriendo el riesgo de sumirnos en una aliena-
ción, que lleva a enajenar nuestra identidad y por ende nuestra memoria:

Hay que valorar la oralidad que ha sido el medio nuestro, y que a mí 
me parece que hay que favorecerlo porque a través de la narración oral, 
uno transmite una cantidad de cosas que no es posible a través del 
texto, hay muchas cosas que se pierden, un gesto, un ademán, una to-
nalidad de la voz, hay tantas cosas unidas a la oralidad, que tienen una 
significación grandísima, a veces más que la escritura misma. (Ídem, 
Entrevista Alberto Calderón).

La memoria es el vínculo entre sujeto e historia oral, es el hilo conductor por me-
dio del cual se transmiten emociones, experiencias, vivencias, y tradiciones con-
vertidas en recuerdos captados a través de la entrevista. Ricoeur expone cómo 
sería aprender a contar de otra manera:

Puede llevarse a cabo conforme a un propósito pedagógico firme, el de apren-
der a contar nuestra propia historia desde un punto de vista extraño al nuestro 
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y al de nuestra comunidad, contar de otra manera, pero también dejarse con-
tar por otro […] lo más difícil es contar de otra manera los acontecimientos 
fundadores de nuestra propia identidad colectiva. (Ricoeur, 2008).

Los apartes de las entrevistas al ser vistos desde la técnica de saturación, que 
aplica Pilar Folguera desde la historia oral, ayudaron a generar las interpretacio-
nes en todo el trabajo, ahora quiero señalar que, por saturación, temas como el 
racismo, el desempleo, la humillación de la gente asentada en la ciudad contra los 
inmigrantes, la falta de recursos, de vivienda, de salud y educación se enuncian 
constantemente en sus voces. También, por saturación se recupera en esas voces 
logradas, estrategias de intervención para enfrentar las diversas problemáticas a 
través de las redes horizontales de solidaridad, sobre todo entre mujeres, su fuer-
za de trabajo y disposición absoluta para lograr recursos económicos. 

Hoy la ciudadanía se construye en la multiadscripción móvil a diferen-
tes redes sociales, familiares, de amistad, de localidad o de identidad admi-
nistrativa, entendida como la construcción de los sentidos de pertenencia 
en torno a la comunidad, a la localidad, al centro urbano, a la ciudad, al ba-
rrio, que a la postre, se convierten en el primer referente histórico de las per-
sonas. Se puede afirmar que la categoría de comunidad antecede a la de 
identidad. La comunidad es el referente básico desde el cual se horizontali-
za la consolidación de las identidades, o como lo ha expresado doña Martha: 
“y me ha gustado ser amiga hasta con los perros, a mí me ha gustado ser au-
daz, porque no hay más familia que el vecino, el vecino es la familia de uno”47. 

       De hecho, las personas están obligadas por la eclosión de los medios y las 
tecnologías a cambiar, a modificar y adaptar su forma de pensar, su cosmogonía 
de mundo y su manera de ver y relacionarse con su entorno. Los medios y las 
tecnologías brindan a los sujetos posibilidades múltiples de interpretación y de 
construcción de sentidos a su entorno, aunque esos cambios siguen guiados por 
los valores “propios” que se siguen transmitiendo a pesar de la migración, como 
lo recuerda doña María Leudo con su relato tradicional lleno de gratitud:

47 Entrevistada: Señora Martha, Condoto, Chocó. Entrevistadores: colectivo de historia oral Tachinave, 
y Germán Feijoo. Entrevista de historia oral ubicada en el archivo de historia oral de la Universidad del 
Valle, Departamento de Historia. 2006.
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Bebiendo una gallina de un arroyuelo, a cada trago que daba, alzaba 
la vista al cielo y con el pico gracias daba a quien hizo licor tan rico, 
qué es eso, gruñó un puerco: ¿Qué significa tan ridícula mueca? y ella 
contesta: nada vecino, la gratitud es puerca para un cochino, pero no 
hay alma grata que no agradezca, una gota de agua que se le ofrezca.48

En el caso de los barrios donde vive la gente afrodescendiente se viene generando 
una fuerte tensión en la construcción de las prácticas discursivas y políticas, que 
se oponen a las construcciones tradicionales históricas de identidad que se han 
erigido sobre estereotipos que transversalizan desde el cuerpo hasta sus prácti-
cas culturales, políticas, sociales y económicas, produciendo caricaturas que en-
cubren a las diversas identidades en imaginarios de identidades fragmentadas 
llenas de barreras sobre todo económicas que les impiden su libre desempeño a 
las personas como ciudadanos o ciudadanas. La mayoría de la gente está en dis-
posición de hacer lo necesario para sacar sus familias en bienestar y humanidad:

La discriminación a mi modo de ver, tiene un carácter y un sentido políti-
co y económico, básicamente es como la razón de ser de la discriminación  
racial, la falta de respeto por los derechos del otro desde el punto de vista 
económico y político que se funda en las diferencias genotípicas, es como 
para tener un pretexto, de manera que la discriminación racial es algo que 
debemos superar, pero en ese sentido el liderazgo negro tiene que actuar 
también consecuentemente, porque yo he tenido que ver como algunos 
de mis compañeros, con los que he estado en la lucha contra la discrimi-
nación racial, resultaron ser en lo personal, más esclavistas y más discri-
minadores que la gente a la que hemos criticado, entonces yo creo que 
los que estamos intentando que la discriminación desaparezca, debemos 
esforzarnos por ser gente respetuosa, capaz de respetar los derechos de los 
demás. (Ídem, Alberto Castrillón).

48 Entrevistada: María Leudo Tamayo. ML nació en Condoto-Chocó el 16 de marzo de 1939, se trasladó 
desde su pueblo natal hacia Buenaventura y posteriormente a Cali. Entrevistadora: Susan Melissa Cortés. 
Entrevista de historia oral ubicada en el archivo de historia oral de la Universidad del Valle, Departamento 
de Historia.
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La idea fundamental es mostrar la heteroglosia de voces que junto a la técnica 
de saturación coinciden en señalar las dificultades por la falta de educación, o en 
otros casos, la alta formación académica ha generado que se puedan abrir venta-
nas de alivio a la situación social de los grupos afro. De igual forma, encontramos 
una variedad de razones que provocan la inmigración, que van desde amenazas 
de muerte, asesinatos de familiares, hasta opciones económicas y en búsqueda de 
mejores posibilidades laborales. Otro punto clave está representado en los sabe-
res tradicionales que van desde la agricultura, los saberes medicinales, religiosos 
y educativos, porque las personas consideran que la finca, la parcela, el sembradío, 
son espacios de formación educativa en el campo, y que su desaparición entre 
otros factores ha provocado la expulsión de la gente de sus territorios: 

A mi juicio hay dos cosas en eso, una es el espacio físico de la finca 
como tal, porque era un lugar de trabajo para todo el grupo, todo el 
grupo se empleaba ahí, se mantenía unido, era un lugar de educación 
en el trabajo, lo que ocurre cuando uno está en el trabajo es que ahí, 
también uno va compartiendo historia, transmitiendo cultura y modi-
ficándola también, el trabajo es muy enriquecedor, en este aspecto yo 
creo que se perdió la finca como elemento físico… pero, también en lo 
cultural, y sobre todo ahí es donde hay un problema, en la parte de la 
cultura, porque estas comunidades empezaron a recibir el influjo de la 
cultura blanco-europea, o es decir capitalista… La finca desapareció 
como un espacio para la educación, para la historia, la cultura. (Ídem, 
Alberto Castrillón).

Asimismo, aparecen las formas rituales, lúdicas, la rumba, la política y los traba-
jos, las artes y los oficios complementando el acervo cultural afrodescendiente. Se 
resalta la profunda religiosidad ancestral que se nota en la gente, constantemente 
hay alusiones a la forma religiosa en prácticamente todas las personas entrevis-
tadas. Actitud que los grupos protestantes han aprovechado para fundar iglesias 
de garaje por doquier, sobre todo en el Distrito de Aguablanca, en las que hay 
una gran cantidad de gente afro, que han renunciado a sus prácticas culturales a 
nombre de Dios:
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La gente se quedó en el rito, les llegó hasta el rito de ahí para allá no pueden ver más, 
hay que sacar la gente del rito, hay que sacar la gente de la misa, y que si una misa es 
importante yo no desconozco el valor espiritual y la fuerza que se genera, pero, la gen-
te llega hasta allí, y se olvida de que eso apenas es como la llave para ir a vivir y coger la 
vida con todo lo que venga, que si yo tengo que pelear, peleo y si tengo que estar en paz 
estoy en paz, y si tengo que defender, defiendo y si tengo que luchar, lucho, ya y nada 
de eso me va a generar cargas ni me voy a ir al infierno, no, sacar esa mente del in-
fierno, el infierno está en la medida que yo me dejo oprimir, allí vivo el infierno.49  

Las redes horizontales de solidaridad como espacios políticos

Las personas entrevistadas tienen un lugar, un territorio conquistado en la larga 
lucha por la tierra, que en la ciudad llaman casa, calle, vecinos, primos, amigos, 
y por supuesto tienen voz. Ese lugar de enunciación desde donde levantan o si-
lencian sus voces se nota en la lucha por los aspectos básicos que requiere la vida 
y que las personas tejen mediante estrategias políticas, educativas, individuales, 
grupales como las redes horizontales de solidaridad, para edificar la casa, la cua-
dra, el barrio, la ciudad, o como doña Martha lo expresa:

Yo en la cuadra también tengo una experiencia muy bonita… toco mu-
cho las puertas, si hay un vecino enfermo, se toca la puerta y la gente 
colabora, si se muere una persona, yo toco la puerta, y la gente siempre 
dice, vea, me llegan a mí, yo trabajo con Bienestar Familiar, llegan a   
mi puerta que el señor que está muy mal, que tal señor, un problema 
con algún niño, algo, yo allí mismo salgo, abro la boca, gracias a Dios 
como decía mi mamá y mi abuela: se llena de moscas, porque la gente 
me colabora a mí nunca me dicen que no, yo nunca he escuchado que 
alguien me diga que no, porque vea, tal cosa doña Martha, siempre me 
colaboran sea con cosas para ayudarle a la gente, siempre recojo como 
mercadito. (Ídem. Entrevistada: Señora Martha. 2006). 

49 Entrevistada: Marina Teresa Sánchez. Entrevistadores: Germán Feijoo Martínez y Juan Fernando Reyes. 
10 mayo 2014. Entrevista de historia oral ubicada en el archivo de historia oral de la Universidad del Valle, 
Departamento de Historia.
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En esa lucha por el control de los recursos se han tejido tácticas de 
resistencia, posibilidades de acción para resolver los conflictos, y en 
honor a esas luchas afros he colocado en un lugar destacado en este 
trabajo la voz de quienes emigraron a la ciudad buscando construir 
una vida, llegando a lugares donde no eran bienvenidos, a habitar a 
los sitios más hiperdegradados de la ciudad, sitios que convirtieron en 
buenas casas, como lo manifiestan en las entrevistas. 

¿Desde qué lugar habla la gente afrodescendiente?

Se ha demostrado que tienen su lugar, su territorio, su saber desde donde cons-
truyen sus vidas y la ciudad. Al presentar las transcripciones de las entrevistas 
es una manera elaborada de plantear nuestra propia traducción y asumo como 
imperial mi mirada sobre los otros, por eso advierto que no estoy en una fantasía 
de la incorporación objetiva de mi interpretación sobre los otros, no camino en la 
verdad del pasado porque allí no la hay, ni presento fórmulas de redención para 
quienes saben a dónde quieren ir y construyen sus caminos. Mi intención ha sido 
aprender de los grupos afro porque provengo de ellos, y acompañar sus luchas 
por la dignidad humana. Con los fragmentos de las entrevistas busco conectar las 
historias de vida con la Historia, en el que las personas inmigrantes de la diáspora 
no se han desconectado de sus referentes históricos y comunitarios, que son los 
mecanismos que entregan los contenidos o conocimientos que vinculan a las 
personas entre sí y les permiten enfrentar sus necesidades en una práctica social 
que les de salidas a las incertidumbres que genera el malestar cultural y la falta 
de control de recursos económicos. Asimismo, se esclarece cómo surgen geo/
pedagogías que permiten que un número importante de personas se percatan de 
los problemas, e inmediatamente convoque soluciones comunitarias desde sus 
saberes:

Los que no estábamos metidos en la agricultura, yo creo que tardamos 
mucho tiempo en comprender cómo había pasado eso, yo en mi caso 
siempre me preguntaba, ¿cómo era que había pasado eso? Porque la 
ideología, o sea la forma de pensar nos estaba induciendo a nosotros 
era de que la idea de la finca había decaído porque el negro era perezo-
so, ya de esa manera, yo siempre me pregunté: ¿cómo había ocurrido 
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eso? y por eso mi interés en el asunto de la ecología, buscando por ahí 
algunas pistas, hasta que yo creo que ahora yo tengo claro que el tras-
torno del ecosistema fue una vaina así, fue rápida, brusca, fue un cam-
bio violento, y es algo que nuestro reclamo hoy  quiere resolver, creo 
que es un conflicto que hay que resolverlo, por eso no se va a olvidar, 
sino que hay que atenderlo, creo que es un compromiso que tiene una 
deuda con nosotros. (Ídem, Alberto Castrillón).

No se tiene únicamente la pretensión de recoger el discurso propio, natural de la 
gente entrevistada, porque cuando lo propio se esencializa comienza a decaer, a 
convertirse en univoco, en una verdad, y las comunidades tampoco tienen la in-
terpretación definitiva de los hechos, también son comunidades de interpretación: 

Fish asume y profundiza el giro hermenéutico al reconocer que, en 
cualquier campo de actividad humana, los significados y hechos, así 
como los procedimientos y valores, se construyen social y política-
mente en la medida en que se elaboran interpretativamente a partir 
de presupuestos y propósitos compartidos, tan situacionales como his-
tóricamente contingentes (1992, p. 277). No en vano, Fish asume una 
perspectiva marcadamente interpretativista y convencionalista confor-
me a la cual todos los significados y valores, así como nuestras razones 
y criterios, son un producto de los tiempos y un resultado de cierta 
historia interpretativa (González de Requena, 2009, p. 238).

A las comunidades y grupos sociales el esencialismo con su asistencialismo ha 
hecho tanto daño como todas las formas de intervención social que se han de-
dicado desde diferentes disciplinas a saquear a los grupos y a usarlos para sacar 
datos que ayuden a confirmar sus grandes aparatos conceptuales, teóricos y me-
todológicos. Comparto y reconozco la actitud militante y solidaria de quienes 
investigan que actúan con ética. Sin embargo, no existe una disciplina o saber 
comunitario que tenga la interpretación plena y certera. 

Es de confirmar, que somos pueblos que urgentemente requerimos de espacio 
y tiempo para realizar los duelos, que una seguidilla de tragedias no deja hacer. 
Somos pueblos que urgimos de tiempo y espacio para enterrar nuestros muertos, 
de pedir castigo, requerimos de juzgar en nuestros tribunales, incluso en los del 
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derecho positivo, a los criminales. Como hace de falta la historia de los silencia-
dos, de los ofendidos, de los honestos, de los que no traicionaron la vida. Más allá 
de preguntar si el otro habla, se trata de escuchar lo que dice, y desde dónde lo 
dice, porque la impunidad campea, el delito persigue, el dolor inunda. Pero, las 
redes horizontales de solidaridad afloran, donde alguien escucha para transmitir 
que la vida es posible con garantías sociales, políticas y económicas. Lo que es 
urgente es escuchar al otro y actuar en consecuencia por la construcción de una 
vida en el que el fin del sistema histórico capitalista sea posible, como se insinúa 
en estos tiempos. 

En nuestra agenda política, porque, aunque muchas evidencias expuestas aquí ha-
blan del dolor, nunca las referencias al dolor se hacen en una resignación llena de pe-
simismo, por el contrario, el humor florece allí donde estén un hombre y una mujer 
dispuestos a luchar la vida y esa lucha se entiende como la conquista de ser mejores 
en todos los aspectos que la cotidianidad impone. Se busca expurgar las huellas del 
dolor, evidenciando la memoria social para expurgarla a través del duelo al dolor, que 
permita otros sentidos de interpretación. No se huye del dolor, se le quiere exorcizar 
para ayudar a los grupos sociales y a sus individuos a pensar y a producir otras resig-
nificaciones de la vida que serán puestas siempre en entredicho. 

Es pertinente ahora, abrir la conciencia entendida por la forma como rese-
mantizan las personas entrevistadas sus vivencias; como asumen y comparten la 
historia de los procesos colectivos. Las personas maduran sus recuerdos desde 
su presente y realizan evocaciones reflexivas que adecuan a su tiempo presen-
te modificando su relato sobre el pasado. Si aceptamos que la memoria se está 
transformando, entonces: ¿Cómo se puede construir un nuevo mundo a partir 
del actual? ¿Por qué el poder, la inercia y la apatía se vuelven a levantar como obs-
táculos contra un mundo justo y sin guerra? Para responder a los interrogantes se 
debe denunciar primero, que no podemos permitir que un capitalismo de casino, 
mafioso y corrupto sea el juez de los problemas de narcotráfico, corrupción y 
violencia que asolan a Latinoamérica, como tampoco se puede permitir, que los 
enfoques interpretativos de nuestras problemáticas nos lleguen desde el norte, 
bajo metodologías de análisis social que se comportan como industrias culturales 
patrocinadas por grandes multinacionales y por las Universidades gringas, que 
congelan la protesta social y la emergencia social en lucha por consolidar de un 
mundo incluyente, y de paso, remozan el capitalismo, controlando las imágenes 
y las representaciones que no permiten la reproducción del capital. Nuestro én-



197

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

fasis está manifiesto en la urgencia de nuestros pueblos por redefinir la relación 
capital-trabajo-salarios dignos.

La investigación cualitativa y la Historia Oral impone límites al oficio que 
realizamos y tenemos como tarea la reconstrucción de las memorias de las luchas 
en todos los sentidos y ámbitos de las personas con quienes nos relacionamos; 
en eso consiste el potencial epistemológico de la historia oral: obliga a quien la 
práctica a estar junto, a sentirse parte, a oler o heder y a pensarse unido al otro 
para responder por las formas de vivir juntos en el profundo respeto por la vida 
de quienes realizan el enorme esfuerzo de transmitir, enseñar y aprender la cul-
tura. En palabras de Alessandro Portelli, se manifiesta la presencia del otro y la 
del investigador de la siguiente manera:

El problema de estos investigadores era precisamente aquel de que hablaba 
Bosio: ¿cómo se puede hacer una entrevista –un diálogo, una conversa-
ción– entre personas iguales, un intercambio en el que aparezca la muerte, 
el más allá, la reciprocidad comunitaria, cuando existe de por medio una 
relación jerárquica y de poder, que excluye preguntas que no sean propias 
a la cultura dominante? si bien la conversación debe darse entre dos per-
sonas iguales ¿somos acaso iguales? ¿Cómo podemos llegar a serlo? Es por 
eso que hemos buscado transformar el trabajo de campo en un momento 
en el que la igualdad no es proclamada o simulada, sino construida, que a 
su vez es un trabajo de transformación de ambas personas involucradas y 
de la relación entre ellas. (Portelli,1993, p. 3).

Es necesario asombrarse, asumirse y actuar desde la memoria para trascender, 
por medio de la cual se mide el impacto, los efectos, las causas y las consecuen-
cias en el universo social e individual en el pasado y en el presente de lo recor-
dado por las personas de la diáspora entrevistadas. Si la memoria opera desde el 
presente cómo es la calidad del recuerdo de la gente afro. Para responder acudi-
mos a los indicadores sociodemográficos y socioeconómicos, que confirman la 
discriminación en salud y en educación, condiciones que se suman a la discri-
minación múltiple. Preguntadas, por ejemplo, las mujeres afro por salud y edu-
cación, denuncian las severas dificultades que padecen a la hora de acceder a sus 
derechos constitucionales por la salud y la educación.

Sabemos a ciencia cierta que la administración pública tiene serios vacíos de 
información sobre la situación de discriminación múltiple contra la población 
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afro, a pesar que en sus bases de datos figuran muchas cifras de diferentes estu-
dios sobre la diáspora, tienen el grave inconveniente que nunca se ha diseñado 
una línea de base que proponga evitar la repetida experiencia consuetudinaria de 
la administración pública municipal de no tener en cuenta a las personas afro, a 
la hora de elaborar y ejecutar los planes de desarrollo, en los que no se contem-
plan las necesidades de la población base afro y mucho menos en particular de 
las mujeres afro. Las sucesivas alcaldías de la ciudad solo aplican paliativos asis-
tencialistas, que dejan sin soluciones los problemas estructurales de las mismas. 
Asimismo, se pone en evidencia la inexistencia de políticas públicas que ayuden 
a la afrodescendencia realmente.

Es imperativo nutrir los diálogos ancestrales básicos para construir un mundo 
mejor y posible. La ciudad se ha transformado en un no lugar para la convivencia de 
las afrodescendientes sean migrantes o raizales, quienes debido a diferentes motivos 
se ven precisados a buscar en los centros urbanos opciones de vida, que en sus luga-
res de origen ya no poseen por causas, en las que el largo conflicto político sobresale 
como principal factor expulsor. La ciudad como receptora pasiva, indiferente y agre-
siva para las migrantes afrodescendientes es el espacio vital donde deben consolidar 
su vida como refugiados económicos, desterrados políticos o aventureros. La ciudad 
es la esperanza, pero también la desgracia para quienes a pesar de su pobreza sem-
piterna y la segregación constante aportan con su riqueza cultural representada en 
su memoria ancestral, con su gran capital económico y cultural, a pesar de que no 
controlan los suficientes recursos económicos.

Al preguntarnos por los motivos de la diáspora pacífica una parte del grupo 
entrevistado manifestó haber migrado porque en sus lugares de origen, regular-
mente pueblos, no tenían mayor abanico de posibilidades, tanto de empleo como 
de estudio, entonces emigraron hacia la ciudad de Cali buscando un mejor em-
pleo o buscando un lugar donde poder seguir estudiando. Buscar un lugar donde 
estudiar no solo aplica a nivel de universidad, sino también a nivel de bachille-
rato, pues en sus lugares de origen todavía solo hay instituciones educativas que 
enseñan hasta quinto de primaria. 

En todos los casos son personas que llegaron a Cali y no tenían mayores po-
sibilidades y se armaron una vida, algunos y algunas han escalado socialmente 
con esfuerzo y dando lo mejor de sí. En todos hay unas metas claras de por qué 
migraron, y qué es lo que buscan en Cali. 
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En la mayoría de los casos cuando llegan a Cali, ya hay alguien aquí dispues-
tos a ayudarlos, en algunos casos ya existe algún familiar en la ciudad, lo que me 
hace pensar que la migración de personas afro a Cali lleva muchísimo tiempo, 
apoyadas en redes horizontales familiares de solidaridad. Regularmente los ofi-
cios desarrollados por estas personas tienen que ver con sus manos, con lo que 
aprendieron hacer en sus lugares de origen. 

Es evidente el gran papel que han tenido en diferentes luchas sociales, desde la 
formación de los barrios a donde llegaron, como el papel en el sindicalismo en la 
ciudad, en las luchas por mejores condiciones para los trabajadores. Si pensamos 
en lo que la prensa tiene en sus noticias sobre los afros, debemos señalar que no 
aparece el papel protagónico de estas personas en estas diferentes luchas, por el 
contrario, la prensa solo exalta temas de deportes, aunque esa exaltación tiene 
unos matices económicos, pero, para exaltar las otras luchas del diario vivir no 
hay página alguna que lo mencione. 

En otro orden de ideas, entender cómo las personas inmigrantes afrodescen-
dientes han estructurado y consolidado sus memorias e historias, y las diversas 
formas de recuperación de su pasado en función de sus condiciones y experien-
cias actuales, demuestra que son sociedades que podemos denominar como cul-
turas de contraste que se pueden comprender a través de la historia oral, y el 
estudio de sus estrategias pedagógicas para convocar a la lucha y organización 
comunal en forma de redes horizontales de solidaridad. 

A pesar de que la selección de la memoria se produce para esconder el dolor, 
la vergüenza, la rabia, o el deseo, en los humanos nada permanece oculto y lo que 
negamos emerge implacable obligándonos a darle un lugar. Por eso la pregunta 
política y moral de este artículo fue: ¿cuál es el lugar económico, cultural y polí-
tico de la afrodiáspora en la ciudad de Cali? Aunque la pregunta por quién habla 
en nombre de la gente afro fue tenida en cuenta, básicamente nuestra pregunta 
clave fue: ¿desde dónde habla la gente de la diáspora?

Ante las objeciones por los dispositivos que maneja la memoria como la dis-
torsión, la manipulación y la dificultad de construir objetividad, se debe señalar, 
que es tarea del investigador, resaltar las características peculiares de las entrevis-
tas y colocarlas en evidencia. Asimismo, se debe señalar dónde se presenta cada 
uno de los dispositivos de memoria que se han ido describiendo acá. Tarde que 
temprano lo que se quiere ocultar aparece a la luz de buenas lecturas realizadas 
en confrontación con otras fuentes como las bibliográficas o la prensa. 
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Es muy diciente que en nuestras ciudades el patio, el solar, han quedado en el 
pasado, ya no se siembran plantas, ni mucho menos árboles en ellos, porque no 
existen. Con el patio se ha ido el espacio que reunía, que convocaba a la charla, 
a la comida, a la familia. La arquitectura comercial ha destruido el solar y el an-
tejardín por asegurar a los nacionales la seguridad democrática del miedo, de los 
candados y las rejas. El vínculo social se ha modificado a favor de medios como 
la televisión, que a su vez ha golpeado las formas tradicionales de la transmisión 
oral de la memoria, lo que ha hecho emerger formas de la memoria más virtuales, 
con mucho menos experiencias personales y llenas de relatos que les suceden a 
otros. Ese otro impersonal con el cual interactuamos por medios virtuales nos ha 
instalado en vivencias de memoria social masiva, concurrida y llena de lugares 
comunes que enseñan y confluyen en exitosos proyectos de vida comerciales que 
para nada nos involucran.

Estamos ante formas de la memoria de personas edificadas en medio de apar-
tamentos que la rumba pinta de colores; de muchachos y muchachas enamorán-
dose; de quienes nunca van al centro de la ciudad, como le sucede a mucha gente 
de la clase media; vivimos sin abuelos y abuelas, porque viven lejos o molestan 
mucho y hablan siempre del pasado, de lo mismo: sus historias de vida. Lo curio-
so es que entre la gente afro en la ciudad sobrevive la familia extensa en sus redes 
de apoyo y hay una transmisión vital de sus memorias.

Con respecto a la ubicación de nuestro discurso advertimos que creemos que 
no existe una unidad central de explicación, aunque así lo pretendan hacer creer 
algunas academias o religiones, como tampoco existe un modo simbólico cen-
tralizado de interpretación, aunque el mundo haya sido leído en clave simbólica. 
El imperativo hoy es el que se deben reconstruir las dimensiones simbólicas de 
interpretación del mundo haciendo entrar en crisis nuestras propias interpreta-
ciones de los mundos porque pertenecemos con nuestros saberes a comunidades 
de interpretación que nutren nuestras ideas.

La construcción del agente social afro está caracterizada por el conjunto de 
relaciones sociales que establece con los agentes dominantes, en las que el lu-
gar de enunciación está marcado por la exclusión y el racismo. El espacio de 
identidad constituido históricamente para la gente con rasgos afro, campesinos e 
inmigrantes está signado como inferior en la mirada de los sectores dominantes 
y con quienes se relaciona, lo que provoca que a pesar de los grandes valores y 
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aportes de la gente se le mire con el lente de la discriminación debido a la falta de 
capacidad de control de recursos económicos, lo que les hace vulnerables frente a 
quienes tienen control de esos recursos y ejercen condiciones de acceso mediante 
el establecimiento de relaciones asimétricas.

El barrio es el espacio-tiempo, el escenario, el territorio en el cual en la ciudad 
se va a reinventar la renovación de identidades políticas creativas y más demo-
cráticas que tienen como asiento la riqueza cultural de la gente. Es allí donde 
surge la propuesta de seguirlas mirando como sociedades de contraste, donde 
los aspectos religiosos, políticos, económicos se entrecruzan generando misturas 
sociales que permiten la creación de redes horizontales de solidaridad que en 
últimas subsanan los grandes males que aquejan a los grupos sociales habitantes 
de los barrios populares caleños. A pesar de los diagnósticos de la ciudad, la vida 
cotidiana de las gentes sumergidas en las dificultades, generan día a día relacio-
nes de creatividad que se expresan en la fundación de grupos de trabajo barrial 
que tienen como eje central la cultura y la educación política, que hacen que las 
personas en los barrios actúen sobre sí mismos y modifiquen los acontecimientos 
que los agobian, y vean, cada vez más, que el Estado los ha abandonado. 
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Introducción

El trabajo que aquí presentamos es producto de una primera fase de la elabo-
ración del proyecto de investigación sobre política de la educación para la 
resistencia, desarrollado en la Universidad Pedagógica Nacional en donde 

se pretenden conjuntar una serie de experiencias educativas que emanan desde el 
trabajo comunitario, las movilizaciones y acciones colectivas como expresiones 
de resistencia social en el México contemporáneo.  Se parte del supuesto de que 
existen formas de educación alterna vinculadas con las necesidades locales de las 
comunidades más marginadas no solo socioeconómicamente, sino que al mismo 
tiempo son objeto de contextos de violencia que orillan a sus infancias y juventu-
des a abandonar sus pueblos o bien incorporarse a la delincuencia organizada. Se 
reconocen como pueblos con horizontes de futuro poco claros y desalentadores 
que, sin embrago, mediante iniciativas comunitarias emanadas de acciones de 
resistencia y lucha, ubican a la educación escolar como componentes importan-
tes para dar alternativas, esperanzas y proyectos que permitan la construcción de 
alternativas para una vida mejor. 

En este texto se encuentra un avance incipiente de una de las primeras comu-
nidades seleccionadas que cuentan con las características de marginación, po-

IX. Pedagogía comunitaria en resistencia: el 
proyecto de las “casas de pensamiento” en la 

montaña de Guerrero
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breza, incertidumbre y violencia generalizada: Tlapa de Comonfort, de la Región 
de la Montaña del estado de Guerrero, México. En este primer encuadre conta-
mos con la generosidad de Hubert Matiúwaà (2022), líder social y educativo, 
filósofo y poeta de esta comunidad quién accedió a través de dos entrevistas a 
profundidad (E1 y E2), a relatarnos sobre el proyecto “Casas de Pensamiento” y 
aquellos elementos de precariedad social que dieron origen a esta propuesta en 
curso. A través de la reflexión sobre su propia historia de vida, Matiúwaà plantea 
el contexto de la comunidad indígena donde nació, creció y vivió las condiciones 
de precariedad, los sueños que lo llevaron a salir de Tlapa de Comonfort, pero 
después regresar a ella para brindar propuestas desde el ámbito educativo, que 
permitieran ayudar a su región asediada por una violencia tanto estructural desa-
rrollada en la propia entidad federativa, como la emergente, sufrida en la propia 
localidad de manera creciente a través del tiempo. 

Iniciamos con el enmarcamiento del contexto de Tlapa de Comonfort a fin de 
comprender sus condiciones geopolíticas dentro del estado de Guerrero, posterior-
mente planteamos el anclaje teórico a partir del cual pretendemos arrancar con el 
análisis del caso, la noción de subjetivación política, en donde explicamos las posi-
bilidades de este enfoque para iniciar con el desarrollo de la problematización. En 
una tercera parte, planteamos los fundamentos filosófico-educativos a partir de los 
cuales surge la propuesta de las “Casas de Pensamiento” enraizados en la cultura, la 
identidad y la comunidad, como fuentes primordiales de resistencia colectiva. Este 
apartado encierra el anclaje filosófico de la propuesta, y al mismo tiempo devela la 
profundidad de la cultura Me’phaa. Se cierra el texto con algunas reflexiones que per-
mitan comprender la relevancia del proyecto, a fin de establecer una ruta que permita 
más adelante seguir sus procesos de desarrollo, e implementación. 

El contexto de Tlapa de Comonfort 

México es un país complejo caracterizado por una gran diversidad cultural y po-
larización socio económica. El estado de Guerrero es específicamente, una de las 
regiones con los más bajos índices de desarrollo humano. Ocupa junto con Oaxa-
ca y Chiapas, los tres últimos lugares de crecimiento per cápita. Pese a la riqueza 
de su biodiversidad, las tensiones generadas entre el despojo territorial a sus ha-
bitantes, la explotación y la violencia por solo mencionar algunos ejemplos, han 
propiciado procesos de exaltación a la fe que se unen a los de resistencia social. 
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Al mismo tiempo, el tema educativo se ha impulsado a través de movimientos ar-
mados, particularmente definidos por nuevas formas de impartición de justicia y 
de gobierno. Es preciso mencionar que convergen en las diferentes regiones que 
conforman la entidad, una pluralidad de formas de vida que también traen con-
sigo multiplicidad de manifestaciones de resistencia que condensan las cosmo-
visiones de sus culturas con las formas distintivas de hacer política contenciosa. 

Con una población total de 3,540,685 habitantes, según el último censo de po-
blación, Guerrero es la segunda entidad en el país con mayor número de pobla-
ción rural después de Oaxaca, esto no significa necesariamente, que la población 
pertenezca a pueblos originarios o afrodescendientes en su totalidad (PNUD, 
2021). Existe una combinación compleja de culturas e identidades que, a la larga, 
producto también de la migración interna, la discriminación persistente y vio-
lencia estructural entre otras, ha ocasionado que en regiones enteras se exprese 
un rechazo profundo a todo lo que se asocie con lo indígena y afro. La auto-asig-
nación en ciertos territorios es casi nula, sin embargo, aún podemos identificar 
asentamientos de cuatro pueblos indígenas: Tsu Ñomndaa (Amuzgo), Tu’un Savi 
(mixteco), Me’phaa (tlapaneco) y Náhuatl (nahua), es importante mencionar que 
el mayor número de población afromexicana del país se encuentra en el esta-
do de Guerrero, coexistiendo cercanamente con dichos pueblos indígenas. A los 
pueblos afromexicanos se les puede encontrar en la región de la Montaña con los 
nahuas, Na’Savi (mixtecos) y Me’phaa (tlapanecos), también en la región de la 
Costa Chica donde se encuentran establecidos los N’amncue Nomndaa (amuz-
gos) y en la Costa Grande con pequeños asentamientos de nahuas.

Guerrero está conformado por ocho regiones52: Acapulco, Costa Grande, Cos-
ta Chica, Centro, Norte, Tierra Caliente, La Montaña y la Sierra. Tlapa de Co-
monfort se encuentra en la región de La Montaña, es un municipio de cerca de 
52 Las regiones en las que se ha dividido a Guerrero responden centralmente a razones geo-culturales (Gobierno del 
Estado de Guerrero, 2012). Esta división se realizó desde la década de los cuarenta por instancias gubernamentales de la 
propia entidad, que desde entonces marcaron siete regiones que son las que usualmente encontramos en la bibliografía 
referente a Guerrero. En 2015 se decretó la incorporación de una octava región: región de la Sierra, misma que impulsó 
el gobernador Rogelio Ortega Martínez con la finalidad de impulsar su desarrollo económico, aunque también es impor-
tante decir que tuvo razones que permitieran reconocer la identidad cultural de esta región. Pueden encontrarse docu-
mentos que mencionan siete regiones y otros que incorporan ya las ocho regiones debido a que, si bien fue un decreto del 
ejecutivo, éste se sometió a discusión en el Congreso local para su mayor definición jurídica, y depende del momento en 
el que se hayan elaborado los documentos o bibliografía que se encuentran disponibles, que responde al momento en el 
que se haya planteado la aprobación del decreto. El 20 de octubre del 2022, recién se aprobó esta octava región (Congreso 
del Estado de Guerrero, 2022). Para fines de este trabajo, consideramos las ocho regiones, no solo porque ya es un hecho 
consumado desde el punto de vista normativo, sino porque  sus dimensiones no son un dato menor: 14 municipios, 1,287 
comunidades, 147,000 habitantes, distribuidos en 15,543 kilómetros, 900,000 hectáreas de bosque, selva baja y 23 ríos, 
pero sobre todo porque las características geográficas, como sabemos, forman partes de la configuración de las identida-
des culturales y el tipo de relación socio-comercial-cultural con otras comunidades.
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96,000 habitantes, donde se muestra que casi el 78% es indígena, destacándose 
los pueblos Tsu Ñomndaa (Amuzgo), Me’phaa (tlapaneco) y Náhuatl, aunque 
también podemos encontrar afrodescendientes y mixtecos. En la actualidad se 
identifican menos de seis mil habitantes como hablantes del Me’phaa lo cual re-
presenta, aproximadamente, el 6%. Esta situación es compleja, porque como se 
ha mencionado líneas arriba, la violencia estructural que viven los pueblos, ori-
lla a las nuevas generaciones a dejar de hablar en la lengua originaria incluidos 
los espacios educativos. En el caso concreto de Tlapa de Comonfort, al personal 
docente se le imponen multas si el estudiantado habla Me’phaa dentro del aula 
(Hubert Matiúwaà, E1). 

Muchas comunidades que se encuentran alejadas de la cabecera municipal, 
fenómeno que se repite en gran parte del territorio guerrerense, sólo cuentan con 
escuelas primarias cercanas. Después, quien desea seguir estudiando debe salir 
de sus comunidades para buscar alguna opción de telesecundaria y telebachille-
rato. Recorren distancias que van desde las cuatro, hasta las seis horas de camino, 
con costos elevados en el traslado debido al poco acceso a calles y caminos pa-
vimentados, por lo que gran parte del tránsito lo deben realizar a pie, situación 
que profundiza la brecha de aprendizaje y corta de tajo, en muchos casos, su 
ejercicio legítimo al derecho a la educación. Ahora bien, las pocas juventudes 
que logran terminar la educación media superior y desean seguir formándose 
académicamente, necesariamente deben salir de su municipio y buscar opciones 
mucho más alejadas para la educación universitaria, cuestión que es mucho más 
complicada consecuencia de los costos económicos que implica la movilidad y 
estancia en otro sitio, aunado a ello, se enfrentan a una sistema que les obliga a 
contar con habilidades escolares y herramientas formativas que no adquirieron 
durante su educación previa. 

Frente a estas realidades nos hemos planteado algunas interrogantes. ¿Hasta 
qué punto el ejercicio del derecho a la educación es posible en las comunidades 
indígenas en contextos de alta marginación?, ¿cómo y cuáles son los mecanismos 
de resistencia de las comunidades indígenas u otras con características de preca-
riedad en torno al ingreso, la salud y la educación: indicadores de la valoración 
del índice de desarrollo humano?, ¿cómo se plantea la acción colectiva y a través 
de qué mecanismos, en comunidades tan complejas? Desde luego que en este tra-
bajo que presentamos no contamos con todas las respuestas, en todo caso éstas 
y otras más serán planteadas a lo largo del trabajo in situ empero, consideramos 
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que se han colocado algunos rasgos que dan cuenta de la relevancia de mirar a 
lo educativo como una extensión dialéctica: escuela-comunidad y emancipación. 
La intención es generar un corpus de investigación más amplio y que los resul-
tados que aquí plasmamos den pauta para profundizar en la diversidad de dicha 
entidad federativa que más tarde pueda contrastarse con otras comunidades del 
país con propuesta educativa emergida de sus propios procesos emancipatorios.

La subjetivación política como marco para el análisis

Es necesario dar inicio a este capítulo planteando la plataforma teórica concep-
tual a partir de la cual desarrollamos la aproximación al análisis de la propuesta 
de pedagogía comunitaria que nos ocupa. Reconocemos, en principio, que hay 
diversas formas en la cuales se puede enmarcar un análisis descriptivo de los ca-
sos que abordan lo educativo con su dimensión política y emancipatoria. En este 
caso en particular, consideramos que la noción de subjetivación política permite 
comprender una dimensión central de la constitución de una educación alterna-
tiva complementaria, en función de lo que exponemos a continuación.

La subjetivación política es fundamentalmente un proceso. No se concibe al 
sujeto social como acabado sino como una suerte de permanente constitución 
del ser, por lo tanto, podemos considerarlo como un horizonte, un devenir in-
acabado del sujeto, un constructo fuera de sí: “…la subjetivación no es la produc-
ción de una identidad perceptible, la subjetivación no es la producción de una 
subjetividad en el sentido de un sujeto perceptible…” (Tassin, 2012, p. 36). Es, en 
todo caso, la producción de una subjetividad no identificable, ni determinada, ni 
subordinada. Es, justamente siguiendo a Tassin, un devenir indeterminado. 

Bajo esta interpretación, identificamos una postura similar en Arendt, en tan-
to que coincide en que la subjetivación política como proceso, no contempla una 
definición tajante del ser. En otras palabras, implicaría que mi yo, lo que soy por 
mi origen histórico, social, cultural, político, económico, contextual, por ejemplo, 
no necesariamente me define permanentemente, por lo tanto, es posible consti-
tuirme más allá cuando descubro el ser dentro de un proceso de subjetivación 
política. Quiere decir que se va tendiendo un tejido intersubjetivo de relaciones, 
experiencias, y conocimientos que forman vasos comunicantes que enriquecen y 
transforman mi ser heredado que emana de la cultura o la familia, y que se des-
pliega como un basamento integrador entre la constitución primaria del ser y el 
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advenimiento del ser renovado que permita nuevas actuaciones. Es importante 
hacer énfasis en que este proceso de subjetivación no niega la herencia primige-
nia constitutiva del ser, sino que se reconstituye, e incluso puede potenciar los 
propios vínculos culturales y sociales que posibilitan conformar un sujeto ac-
tuante transformador, en tanto resiste y avanza en pro de su emancipación. 

El caso del proyecto educativo de las “Casas de pensamiento” se pretende re-
constituir el legado de su cultura originaria, como una forma de resistencia frente 
a un contexto adverso y devastador de la Región de la Montaña en Guerrero, 
azotada por la violencia heredada y reproducida durante muchos años en la en-
tidad en su conjunto, erosionando a su paso el tejido social de sus poblaciones. 
La complejidad histórica de esta región y en particular de Tlapa de Comonfort, 
implica una complejidad también en los procesos de subjetivación política, con-
siderando que esta es multidimensionada por relaciones que no son estrechas, ni 
plenamente conmensurables, se diversifica en función de las experiencias par-
ticulares y contextuales que le permiten a cada sujeto, participar del proceso de 
subjetivación de manera plural, única, indistinta que sin embargo, también en 
una multiplicidad de momentos, se ensambla a un compromiso colectivo afín.

Es necesario decir que la idea de sujeto, la entendemos en relación con la co-
lectividad: “…Tenemos que promover nuevas formas de subjetividad rechazando 
el tipo de individualidad que nos ha sido impuesto durante varios siglos…” (Fou-
cault, 1994, p. 308). Hubert Matiúwaà, es un líder comunitario quien reconoce 
las condiciones sociales en Tlapa. Su apuesta por las “Casas de pensamiento” es 
de alguna manera, una forma de promover una nueva subjetividad en las infan-
cias y juventudes, pues se centra en la recuperación de la fuerza de sus identi-
dades como cultura mè’phàà, para no aceptar una condición de sometimiento: 
“…no es tratar de liberar al individuo del Estado y sus instituciones, sino el de 
liberarnos a nosotros mismos del Estado y del tipo de individuación que con él 
ligado…” (Foucault, 1994, p. 309).

Coincidimos con Tassin (2012) en que el modo de subjetivación se relaciona 
con la posición que ocupa el sujeto tanto en lo real (vida objetiva), como en el 
imaginario, además podríamos añadir, que no solo es en términos de un aparato 
externo quien le adjudica esta posición, sino en cómo y a través de qué mecanis-
mos, el propio sujeto se auto-somete a determinada posición, asumiéndola de 
manera seguramente inconsciente, y como consecuencia irrestricta e irreflexiva. 
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Este aspecto se impone a través de un marco estatutario dentro de las institucio-
nes sociales que condicionan a las personas, bajo este mecanismo normativizado 
y su incorporación legitimada a la vida social. De ahí la importancia de analizar 
los modos de subjetivación, ya sean impuestos o procesados desde el punto de 
vista reflexivo y político. Ubicar sus mecanismos o dispositivos en los que se 
desarrollan los modos de subjetivación política, en tanto componentes posibi-
litantes que permitan construir alguna salida emancipatoria, reconociendo los 
aspectos que dan lugar a la sujeción de subjetividades que se convierten en ver-
dades institucionalizadas, en tanto relatos o discursos impuestos y legitimados, 
mediados por relaciones de poder. Esto implica considerar una tensión entre la 
subjetivación impuesta y el desarrollo de la subjetivación política. Es importan-
te considerar la advertencia de Foucault (1994) cuando sostiene que no existen 
relaciones de poder sin la gestación de resistencias que se opongan, en diversa 
medida, al poder al que están sometidos. 

En el caso que presentamos en este capítulo, identificamos una propuesta pe-
dagógico-cultural que, si bien se asocia a la naturaleza eminentemente política 
de la subjetivación planteada por Ranciére no centrada en los individuos, es de-
cir, una subjetivación no identitaria individual sino en relación con la colectivi-
dad, también puede relacionarse con el enfoque de Foucault en cierto sentido, 
pues la subjetivación es intrínseca a lo ético y lo político. Y aunque sabemos que 
ambas posturas son diametralmente distintas, planteamos un ejercicio de ubi-
cación plural de las intencionalidades que dan lugar a la propuesta de las “Casas 
de pensamiento”. Puede contemplarse, en este sentido, un proceso disruptivo e 
implícitamente contestatario, pues la propuesta pretende intervenir en los proce-
sos de los centros escolares, como se verá más adelante, donde la correlación de 
discursos sobre el horizonte educativo tiene una fuerza política. Aunque también 
puede ubicarse el contorno del compromiso social de los sujetos promotores del 
proyecto con la comunidad, lo cual le da un valor ético fundamental a la acción 
educativa.

Hubert, su filosofía en acción educativa

Hubert Matiúwaà es un joven líder de su comunidad, líder educativo y acción co-
lectiva. Tiene 36 años, su pensamiento está lleno de legados y cicatrices extraor-
dinarias. Añora que su comunidad tenga un horizonte, que no se consuma entre 
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la violencia, el narcomenudeo y la trata de personas. Vino a este mundo recibido 
por tres mujeres (madre, abuela y tía), en un contexto de árboles de plátano y 
café, donde también estaban sus cinco hermanas. Siempre ha estado en busca 
de la raíz, sumergirse de y en su cultura. Salió un día de Tlapa de Comonfort, 
estudió los pensamientos occidentales que, a la larga como él mismo lo refiere, lo 
hicieron ser más tlapaneco (Hubert Matiúwaà, E1, 2022). Volvió a su tierra y ahí, 
con una grandeza y claridad que la lejanía pudo brindarle, construye día a día 
proyectos comunitarios. Tiene una idea fundamental: la necesidad del diálogo 
desde la lengua originaria, diálogo que asegura ser un intercambio de pensares, 
sentires, forma de vida, cosmovisión y entendimiento entre la lengua hegemóni-
ca y las lenguas originarias que pueden surgir de las experiencias.

¿Cómo una comunidad sostiene un proceso para crear o modificar su pensa-
miento o transformar su sistema político? Según Matiúwaà eso se da sólo a partir 
del entendimiento del territorio, de la lengua, del contexto, de los movimientos 
sociales que ahí convergen, del tipo de educación que ahí se propone, de un todo 
enlazado. Podría parecer que se habla de cosas distintas cuando se mencionan 
palabras como educación o movimientos sociales, en realidad, siempre hay un 
pensamiento común de fondo que vincula ambos términos. Significaría, para 
nosotras, que ambos emanan de la convergencia entre la raíz de los pueblos ori-
ginarios con las comunidades existentes, tan mestizas, tan complejas, tan inter-
venidas, que a partir de la experiencia establecen un esfuerzo de resistencia que 
comienza con dar a conocer justo el origen cultural ancestral, como un todo lin-
güístico, verbal, paraverbal y lleno de costumbres que ha implicado la gestación 
de cada proceso comunitario en lucha donde cada sujeto en acción es primordial 
para ese proceso.

Para Hubert, el que las comunidades hablen desde su lengua, no significa, 
necesariamente que la gente piense en la lengua. Es decir, él plantea la necesidad 
de tener un pensamiento propio que emane desde la ancestralidad, recuperar los 
saberes perdidos y resignificar desde lo cotidiano. La educación, la pedagogía, la 
oralidad, la escritura tienen que comprenderse primero en el qué son, cómo se 
dan, cómo se aplican y cómo se entienden, porque todo ello ha sido impuesto 
desde afuera, desde la hegemonía, desde la violencia, desde el aniquilamiento 
y desde el etnocidio (Hubert Matiúwaà, E2, 2022). En la cultura Me´phaa, por 
ejemplo, la pedagogía funciona de otra forma a los convencionalismos occidenta-
les, al igual que la escritura y el concepto de oralidad. Estos componentes básicos 
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del aprendizaje no existen de la misma forma para ellos porque lo aprendieron 
con nociones que les llegaron desde otra lengua y por lo tanto deben esforzarse 
para resignificarlas desde su realidad y cosmovisión. 

Hubert, sostiene que cuando se realiza la clasificación de los pueblos orales y 
de los pueblos que tienen escritura, no se entiende desde las otras lenguas, siem-
pre desde la hegemonía. No se comprende a cabalidad que la oralidad misma, 
es un tipo de escritura que va a estar presente en todas las culturas. ¿Cómo se 
manifiesta esa escritura desde la oralidad?, para la cultura Me´phaa la escritura 
se relaciona con la palabra cicatriz. La  palabra es lo que ha dejado cicatriz en el 
cuerpo de todos los seres vivos, le llaman Tsína, entonces la escritura no es una 
herramienta, atributo o forma de expresarse exclusiva del ser humano, sino que 
también lo hace el tiempo sobre el mundo:

… Así, por ejemplo, cuando el viento les dio orientación a las hojas en 
de un árbol en un cerro se habla de una transformación del territorio 
a partir de ese movimiento y para ellos, por ende, es una cicatriz, una 
huella que ha dejado el viento durante su paso por un cerro, entonces, 
para ellos todo lo que permanece, lo que deja huella, lo que está ahí, va 
a entenderse cómo cicatriz, Tsína.  Hay distintos tipos de escritura que 
no tienen que ver con la forma hegemónica de entenderla, en otras pa-
labras, como la sucesión de letras que le dan sentido, en nuestro caso, 
al idioma español (Hubert Matiúwaà, E2, 2022).

Esta manera de entender la palabra, la asocia con las costumbres de cada pueblo, 
al respecto Hubert señala que las personas Hñähñu también desglosaron el sig-
nificado de escritura en dos palabras, una es caminar y otra es el que clava o el 
que pega las cosas. En otros términos, la persona que camina está escribiendo, 
entonces, los que caminan van dejando huella.  Es importante mencionar que no 
debe tomarse literal el significado de algunas palabras, sino que, en este caso, se 
debe profundizar otro concepto paralelo: camino. En ese sentido, en la entrevista 
nos pide Hubert, que pensemos desde otra perspectiva, desde lo que le denomina 
la otredad y sus concepciones, repensar desde las lenguas originarias para dotar 
de sentido a las palabras, a lo que él nos comparte desde su cultura y proyectos, 
particularmente a lo que definirá como las “Casas de Pensamiento” que permiti-
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rán dotar a la comunidad de un espacio de revalorización de la filosofía Me´phaa, 
a través de la palabra desde un conjunto de ejercicios poéticos que den sentido a 
la vida de niños, niñas y personas jóvenes.

Cuando era muy niño, Hubert se quedaba mirando mucho a la montaña por-
que pasaban autos y él se preguntaba qué habría más allá. Nunca había ido del 
otro lado de esas montañas y veía a la gente que se iba y regresaba diciendo que 
en otros lados hablaba de Tlapa (Hubert Matiúwaà, E2, 2022). Pero lo más im-
portante para él era que la gente que se iba, aunque tenía hablar en español, era 
precisamente la oportunidad para reconocer su cultura y lengua propias al aden-
trarse a una cultura nueva. 

Para Hubert, el mantenerse en constante movimiento significa un descubri-
miento de uno mismo, porque es cuando se puede reconocer el sí mismo, en 
relación con los otros sujetos. Su cuestionamiento central era: sí yo soy distinto 
y tengo otra lengua, ¿quiénes son los nosotros? ¿quién soy yo? Finalmente, algún 
día, se confrontó con esas preguntas cuando estuvo fuera de Tlapa y accedió a 
oportunidades educativas de tipo superior. Con la experiencia y el pensamiento 
filosófico que ha guiado sus pasos, Matiúwaà cree firmemente que se deben crear 
espacios para repensar y revalorar las lenguas que han sido históricamente vio-
lentadas, hacerlo desde las experiencias particulares que construyen, a su vez, las 
experiencias colectivas.  

Esto es importante porque sostiene que cuando se conoce a la comunidad, 
cuando se propone hablar y enseñar la lengua, desde la lengua misma que quieres 
enseñar se dota de un mayor sentido. Su pedagogía intuitiva, se basa en contar 
la historia de su lengua, en su propia lengua. Esto implica de suyo, generar un 
interés en esa lengua a través del diálogo con la gente de la comunidad. Este 
proceso de enseñar-aprender es de otro tipo, porque esa historia de la lengua les 
pertenece, les hace sentido, les da curiosidad saber más sobre ella.  El proyecto de 
las “Casas de Pensamiento” es muy importante para él, desde su punto de vista 
pedagógico. 

Las Casas de pensamiento como proyecto transformador

Las “Casas de pensamiento” es un proyecto aún incipiente, en proceso que re-
quiere un consenso en las escuelas que se encuentran en funcionamiento, está 
encaminado a la transformación del pueblo para romper la dinámica en la que 
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actualmente se encuentra sumergida. Este tipo de proyectos son, en la opinión 
de Hubert, muy necesarios porque la transformación de su pueblo tendría que 
lograrse acompañado de su propio pensamiento que permeará en sus formas de 
resistir. Es decir, si se piensa el territorio desde una lengua como la Me´phaa, se 
pueden reconocer como lo que denomina gente piel, porque la palabra piel es 
una palabra matriz.

Es importante centrarnos en la piel como noción-constructo calve. La piel 
cuida todo el cuerpo que cubre, entonces, si los Me´phaa son la piel de la tierra, 
ante ello necesariamente tienen la obligación de cuidarla y salvaguardarla, prote-
gerla de todos los males. La lengua es fundamental porque desde el momento en 
que se logra pensar desde la lengua, la gente se enraíza más a un lugar, porque lo 
vuelve propio. Hubert (E1, 2022) sostiene que todo lugar, toda resistencia debe 
ir acompañada de un pensamiento territorial, desde la identidad, la historia y la 
memoria de esa resistencia, de esa lucha, por eso es por lo que le parece primor-
dial crear talleres y hacerlos llegar no solo en las escuelas, sino en las asambleas, 
en las organizaciones políticas, económicas y sociales para crear formas propias 
de política, gobierno, educación. Porque, dice, que históricamente les han im-
puesto una agenda de pensamiento que muchas veces contraviene su propia cos-
movisión, valores, sentires y pensares. Aquí vemos un punto básico en cómo se 
visualiza su planteamiento educativo asociado a la autonomía, a la comunidad y 
los diversos espacios de enseñanza y aprendizajes de tipo horizontal.

Matiúwaà nos enfatiza que la resistencia obedece a un tiempo y a un diálogo 
del pensamiento, por eso es por lo que su interés se encuentra en la sistematiza-
ción del pensamiento que a su vez le permite el diálogo desde la lengua hegemó-
nica. Señala que si no se entiende el papel que juega el diálogo de pensamiento, 
es porque realmente se está traduciendo una lengua colonizadora y por lo tanto 
se tiene que categorizar para dialogar. Se tendría en todo caso que cuestionar 
la palabra hegemónica para poder entablar diálogo y reconocer lo propio. Este 
aspecto es importante desde su punto de vista (Hubert Matiúwaà, E1, 2022) por-
que invita a ubicar el sistema de pensamientos, cómo piensa cada uno, en sus 
particulares términos, en su sistema de pensamientos y que éste sea respetado. 
Es una acción de recuperación, resistencia y emancipación que ha invisibilizado, 
violentado y aniquilado al conjunto del pensamiento, entre lo que se encuentra la 
lengua.  Por ello se convierte en un acto de resistencia permanente, que obedece 
a las circunstancias violentas por las que está pasando la comunidad en la actua-
lidad. Señala que: 
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…porque cada cultura, cada pueblo, cada persona, tiene su propio 
tiempo y lugar en los distintos diálogos o procesos, así como lo tu-
vieron personas que le antecedieron en la región de la montaña y que 
hicieron posible también otra forma de pensamiento-comunicación y 
esta forma de ver el mundo, de reconocerse en relación con los otros, 
debe ser generacional. La lucha de un pueblo no tiene que ver con los 
individuos, tiene que ver con las formas que se transmite ese acto de 
generación en generación, así se ha transmitido la resistencia para el 
pueblo Mè’phàà … (E2, 2022).

Hubert reconoce que ha sido su pueblo, una comunidad de lucha histórica y 
permanente. Actualmente las condiciones de Tlapa de Comonfort no son mejo-
res que antaño, todo lo contrario. El desplazamiento territorial gracias a los gru-
pos del narcotráfico, los fuertes procesos de la globalización que han penetrado 
abigarradamente en los pueblos más pobres, están propiciando nuevas formas de 
resistencia. Esta resistencia, dice: “…pretende aniquilarnos y de ese lugar donde 
hemos aprendido a nombrar el mundo...” (Hubert Matiúwaà, E2, 2022). El plan-
teamiento es una resistencia para sobrevivir. Esta es la finalidad de las “Casas de 
Pensamiento”.

Es importante hacer alusión al colectivo “Gusanos de Memoria”, donde Hu-
bert participa de manera muy importante. Junto con la gente del pueblo, este 
colectivo ha trabajado para encontrar una alternativa de vida distinta, de este 
trabajo colaborativo se ha planteado la idea de construir un conjunto de talleres 
que posibiliten la puesta en marcha de las “Casas de Pensamiento”. Estas activida-
des preparatorias se llevan a cabo en las escuelas pues se conciben como espacios 
aglutinantes donde es viable echar a andar lo que denominan “Talleres de pen-
samiento Mè’phàà”, es decir, estos talleres son el antecedente que permitiría a la 
postre, conformar las “Casas de Pensamiento”.

Actualmente, se imparten entre dos y tres talleres por ciclo escolar del nivel bá-
sico. Estos talleres tienen una continuidad vinculándose unos a otros. De manera 
que, en un año, se visitan varias veces las escuelas trabajando con grupos de 20 a 
30 estudiantes. Los talleres se extienden hacia otras regiones, no solo se quedan en 
la zona Mè’phàà de Tlapa, se han impartido, por ejemplo, en la zona Mè’phàà” de 
Monte Alegre y hasta en la zona Ñuu Savi, esta última es una comunidad mixteca 
que abarca los estados de Guerrero, Puebla y Oaxaca en su mayor parte.
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Los retos son muchos pues uno de los mayores problemas es que la lengua 
predominante es el idioma español, como es el caso de la cabecera municipal 
de Tlapa de Comonfort.  Hubert sostiene que el personal docente promueve la 
desaparición de las lenguas originarias pues hay una idea de integración nacional 
a través del lenguaje como primer medio de asimilación. Por lo anterior, una es-
trategia que se lleva a cabo, es tejer alianzas con docentes que están en la misma 
línea de resistencia y son estas personas las que han posibilitado los espacios y 
condiciones para la impartición de los “Talleres de pensamiento Mè’phàà”, Para 
él, en particular, este tipo de trabajo con las infancias y juventudes significa tejer 
una piel de la memoria, de la lengua, que les proteja de todo lo externo, que les 
proteja de la violencia, del aniquilamiento, de la desesperanza, entonces pensar 
su lengua es hacer una piel protectora, pues vislumbra un futuro cada vez más 
violento que es necesario repeler.

Reflexiones finales

Comprender el proyecto de las “Casas de pensamiento” y por ende los “Talleres 
de pensamiento Mè’phà” en las escuelas de Hubert Matiúwaà, es entablar un diá-
logo entre sistemas de pensamiento. La noción de subjetivación política permite 
tejer algunos puentes o vasos comunicantes que flexibilizaron la aproximación 
a la vida cotidiana de la resistencia de uno de sus personajes más relevantes. La 
utilización de historia oral también facilita hasta cierto punto, la entrada a una 
visión distinta del mundo, donde el intercambio de ideas se convierte en un cam-
po de tensión y flexibilidad al mismo tiempo, pues las actitudes son abiertas entre 
entrevistadoras y entrevistado. 

A través del análisis del enfoque de Hubert entendemos que la subjetivación 
política también deriva a la comprensión de los mecanismos de emancipación 
intelectual o autonomía (Modonesi, 2010). Son componentes ineludibles que 
permiten imaginar los dos escenarios posibles para la aplicación del proyecto. 
Por un lado, queda claro que en tanto no se pongan en marcha las “Casas de 
Pensamiento”, la conformación de los “Talleres de pensamiento Mè’phà” en las 
escuelas, son la alternativa posible que podrá sentar las bases de un cambio más 
profundo en la comunidad a través de las “Casas de pensamiento”.

Los elementos que encontramos en este primer ejercicio de aproximación al 
problema de investigación a través de la historia oral han puesto en la mira el 
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enmarcamiento de otros aspectos que no podemos perder de vista en el mo-
mento de hacer el trabajo de campo e incorporar otro conjunto de informantes. 
Señalaremos solo algunos, por un lado, la ubicación de tres grupos de actores: 1) 
las personas participantes del colectivo “Gusanos de Memoria”, que identifica-
mos como los agentes activos del cambio; 2) el profesorado de las escuelas de la 
comunidad a fin de identificar aliados y detractores de la propuesta; 3) el papel 
de los miembros de la comunidad en general al aceptar o repeler el proyecto de 
cambio, no necesariamente de manera participativa. Conocer las posturas de es-
tos tres grupos, al menos de manera inicial, pueden permitirnos ubicar formas 
de condensación de las identidades colectivas que pueden generar determinadas 
formas de configuración de subjetivación política. 

Otro aspecto relevante es reconocer redes de relación entre grupos e instan-
cias a partir de sus vínculos de interés que pueden contribuir al estancamiento 
de la situación social, económica y de confrontación en la población a partir de 
cómo se organiza la comunidad y qué relación se encuentra con la propia entidad 
federativa. Cómo se expresa su cultura política y qué determinantes tiene que 
puedan permitir llevar a cabo las “Casas de pensamiento” como un mecanismo 
de resistencia y emancipación.

Es necesario no perder de vista que para que sea posible echar a andar el pro-
yecto la comunidad debe enfrentarse a una condición socioeconómica y política 
mayúscula de Tlapa de Comonfort en particular y del estado de Guerrero en lo 
general. No solo es el contexto de abandono histórico, lo es la profundización 
de la violencia y, por otro lado, las huellas del racismo que ha permeado en las 
políticas educativas locales desde hace décadas, cuyas resonancias históricas pre-
valecen en las aulas, y generan implícitamente un desprecio por hablar la lengua 
originaria. El proyecto, aún en ciernes, es muy importante para la localidad y sin 
duda dejará otras resonancias históricas y biográficas a pesar de las adversidades.
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X. Las mujeres indígenas nasa. 
 Una fuerza bajada de la montaña: 

geopedagogías y metodologías horizontales en 
las organizaciones políticas indígenas en Cali, 

Colombia
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La comunidad indígena nasa, una de las más numerosas de Colombia, ha 
tenido que enfrentar los embates del conflicto armado que vive el país 
hace más de medio siglo. La ubicación geográfica de los territorios ori-
ginarios es una de las causas por las que muchos indígenas han sido víc-

timas de la guerra y del desplazamiento forzado, viéndose obligados muchos de 
ellos a migrar a la ciudad de Cali. Esta ciudad cuenta con unas particularidades 
sociales y culturales que la hacen atractiva, en un primer momento para salva-
guardar la vida propia y de sus familias, y luego es vista como una posibilidad de 
subsistencia y de salir adelante.

A partir de la década de 1990 se dio un proceso acelerado de desplazamiento 
hacia Cali, no solo producto del conflicto armado, sino de una catástrofe natural, 
que fue la avalancha del río Páez, y de necesidades económicas que impulsaron 
a que muchas personas de esta comunidad buscaran nuevas oportunidades en 
un contexto urbano. Dada la gran cantidad de personas de esta comunidad que 
llegó y se dispersó por toda la ciudad, sobre todo en la periferia, en el año 2003 
un grupo de personas indígenas nasa liderado por una mujer, Catalina Achipiz 
(q.e.p.d.), deciden emprender un proceso social y político por medio de la cons-
titución de un cabildo indígena en contexto de ciudad.

X. Las mujeres indígenas nasa53. 
 Una fuerza bajada de la montaña: geopedago-
gías y metodologías horizontales en las organi-
zaciones políticas indígenas en Cali, Colombia

Jhon James Cardona Ramírez54 

53 Este trabajo es producto de una investigación más amplia que he llevado a cabo a partir del 2015 hasta la 
actualidad con dos parcialidades de la comunidad nasa que se encuentran en Cali, resultado de mis tesis de 
Licenciatura y Maestría.
54 Licenciado en Ciencias Sociales, Universidad del Valle, Cali, Colombia. Maestro en Humanidades, Uni-
versidad Autónoma del Estado de Morelos, Cuernavaca, México. Doctorante en Humanidades, Universidad 
Autónoma del Estado de Morelos, Cuernavaca, México.
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En palabras de Adriana Menza, actual consejera mayor del cabildo indígena 
nasa de Cali, la definición de cabildo es la siguiente: “Bajo la norma jurídica dice 
que es una entidad de derecho público especial que administra, que legisla, y 
que judicializa los usos y costumbres, y dentro del marco del derecho propio”.55 

 Existen limitaciones impuestas por las diferentes instituciones como el Minis-
terio del interior y la ORIVAC (Organización Regional Indígena del Valle del 
Cauca), que argumentan que no puede haber un cabildo sin un territorio y que 
por tanto los cabildos son figuras exclusivamente rurales. Sin embargo, esta co-
munidad se amparó en la ley 89 de 1890, la cual dice que un cabildo se puede 
constituir en cualquier lugar donde haya un determinado número de personas 
que pertenezcan a la comunidad. De este modo inició un proceso comunitario de 
educación, reivindicaciones y luchas que se sigue fortaleciendo casi veinte años 
después.

El cabildo nasa de Cali56 se caracteriza por ser un movimiento mayoritaria-
mente femenino, no solo porque la mayoría de sus líderes son mujeres, sino 
porque en todos los espacios la presencia de las mujeres adquiere un protago-
nismo innegable. Según ellas, esta dinámica es algo propio de la parcialidad 

 de Cali, pues en los territorios de origen aún se tiene una visión muy heteropa-
triarcal en su accionar como comunidades indígenas, relegando el papel de las 
mujeres a actividades secundarias como la preparación de alimentos y la atención. 
Si bien es cierto que en el cabildo las actividades están muy marcadas por el géne-
ro, pues los hombres hacen el trabajo forzoso como ir por leña y agua mientras las 
mujeres se encargan de la cocina, también es cierto que en el accionar político las 
mujeres son las que se destacan e incluso las comuneras que no son autoridad son 
las que toman la palabra a la hora de dar cuenta a un público sobre lo que hacen 
como comunidad. Por supuesto, no se niega la presencia masculina y de lideraz-
go por parte de los hombres, algo que se puede explicar a partir de su concepción 
de la dualidad: “porque nosotros siempre debemos pensar en la dualidad porque 
el hombre no es nada sin la mujer y la mujer no es nada sin el hombre (se ríe)”.57 

55 Entrevista a Adriana Menza, exgobernadora y actual consejera mayor del cabildo. Realizada el 4 de febrero 
de 2021, por Jhon James Cardona Ramírez.
56 Al referirnos a la comunidad nasa debe entenderse que no se habla de toda la comunidad, sino de la par-
cialidad del cabildo legalmente constituido en Cali, ya que los nasa se encuentran en varias regiones del país 
e incluso algunos en Cali aunque no pertenecen al cabildo.
57 Entrevista a María Luz Dary Inchima Ramos, actual gobernadora del cabildo. Realizada el 1 de marzo de 
2021 en la casa del cabildo nasa en la ciudad de Cali, por Jhon James Cardona Ramírez.
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Sin embargo, en el cabildo nasa de Cali ha habido una reconfiguración respecto al 
papel de la mujer que se tiene en los territorios de origen, lo cual ellas (y ellos), con-
sideran como un logro. Camino de regreso a Cali, después de la celebración de los 
50 años de CRIC en febrero de 2021, pude preguntar un poco a Catalina Achipiz 

 y Adriana Menza respecto al liderazgo femenino. Allí, Achipiz58 llamó mi aten-
ción con respecto a lo que se vio en el evento, pues éste estuvo dirigido por hom-
bres todo el tiempo, y la intervención femenina estuvo completamente relegada 
a los puestos de ventas de artesanías, de comida y de atención a los niños, papel 
que también desempeñan con dedicación. “Eso es algo que hemos logrado en Cali, 
que a la mujer se le reconozca su papel, que se sepa que nosotras también podemos 
intervenir”, fue la afirmación de Achipiz.

El trabajo de Butler (2017) Cuerpos aliados y lucha política ayuda a compren-
der cómo este grupo de mujeres nasa ha hecho un ejercicio de aparición que les 
ha ayudado a posicionarse en la ciudad. Según la autora, existe un derecho a apa-
recer y cuando los cuerpos se reúnen en los espacios públicos en un ejercicio per-
formativo, están manifestando ese derecho, a una reivindicación corporeizada de 
una vida más vivible. Estos cuerpos solicitan que se les valore, ejercen su derecho 
a la aparición y a la libertad (Butler, 2017, pp. 31-33). Las mujeres del cabildo 
nasa tienen particularidades que han hecho que el cabildo centre su atención en 
ellas. En primera instancia, desde la cosmovisión nasa la mujer tiene una impor-
tancia que la comunidad quiere resaltar y hacer valer en el contexto de ciudad:

Ha habido como ese cambio de conciencia, precisamente todo ese ejerci-
cio reivindicativo nasa, de devolvernos a quienes en realidad […] cómo 
era nuestra dinámica antes de todo este impacto, llevó a devolverse y a en-
tender de que sí, de que la mujer siempre ha tenido un papel fundamental. 
Venimos de matriarcado, aunque a algunos no les gusta mucho escuchar 
la palabra (ríe a carcajadas) les da algo por ahí […] venimos de un matriar-
cado, y uno lo encuentra, en el mismo nivel que siempre, las que han sido 
cacicas, las han ido poco a poco visibilizando a excepción de la Gaitana 
que ha sido de las más sonadas y otras que se han ido recuperando allí59. 

58 Fundadora y primera gobernadora del Cabildo nasa de Cali (fallecida en abril de 2022).
59 Entrevista a Adriana Menza. Op. Cit.
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Pues como de empoderamiento, porque la mujer es la dadora de vida, por-
que ella es la que está en contacto con la naturaleza y la armonía. Todo lo 
que tiene que ver con la mujer tiene que ver con las lunas, los ciclos de la 
luna, la mujer es la que […] hay una historia muy antigua que era que la 
mujer es la creadora de la agricultura […]60

Nosotros como mujeres nasa tenemos muchos papeles importantes en 
los cuales debemos de… como madres tenemos la responsabilidad de en-
señar a nuestros hijos la cultura, todo lo que…todo lo de nuestros ances-
tros, porque de nosotros depende que los hijos al menos conozcan […] De 
nosotros depende que nuestros hijos conozcan la historia […] de la mujer, 
la nasa depende, de nosotros las mujeres nasa depende que nuestros usos 
y costumbres se fortalezcan, de la mujer nasa depende que amas[sic] de 
mantener la estabilidad de un hogar, de nuestros hijos y todo también de-
pende que el liderazgo… seguir con el liderazgo es decir son muchos los 
roles que tiene la mujer nasa.61

Éste es un rol que es reconocido por los hombres, adultos y jóvenes del cabildo y 
se ve reflejado en las actitudes de respeto y consideración, además de verlas como 
las que “saben más” a la hora de hablar de los procesos y de la historia de la co-
munidad. Dicho imaginario no es solo adjudicado a las mujeres que son autori-
dades, aunque estas siempre están dispuestas cuando son llamadas, sino también 
a las comuneras, como es el caso de Jenny Pacho que, junto con la fiscal Elvira 
Pito, son las únicas mujeres a las que escuché hablar de manera fluida el nasa-
yuwe. Jenny Pacho, además de siempre estar dispuesta a preparar los alimentos 
en las actividades que realiza el cabildo, es llamada a dar explicaciones en público 
acerca de los procesos, y ella en medio de su timidez las da en ambos idiomas. 
Así como ella, todas son mujeres del común que la mayoría de las veces no son 
conscientes del papel determinante que tienen al interior del cabildo, quizás en 
parte por su timidez al hablar. El ejercicio de cartografía social que describo más 
adelante en este trabajo es un ejemplo de ello.

60  Entrevista a Verónica Becoche, miembro del cabildo indígena nasa de Cali, el 28 de enero de 2021. 
Realizada por Jhon James Cardona Ramírez.
61 Entrevista a María Luz Dary Inchima Ramos, el 1 de marzo de 2021. Realizada por Jhon James Cardona 
Ramírez.



224

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

En segundo lugar, las mujeres forman la mayoría de la población nasa que 
llega a la ciudad, muchas de ellas víctimas del conflicto armado. Hay una convic-
ción colectiva de que la mujer es la más afectada y vulnerada por la situación de 
violencia que se vive en los territorios:

Es que las mujeres han sido más víctimas del conflicto independientemente 
de que los hombres los hayan matado, se los hayan llevado. Las mujeres han 
sufrido por ser violadas, por ser utilizadas para la guerra, por haber desapa-
recido a su esposo, por haber llevado a sus hijos, por haberles matado a su 
familia, por haberles quitado el territorio. O sea, la afectación es mucho más 
profunda para la mujer y que esas mujeres sigan en esta batalla, intentando, 
yo me quito el sombrero, aunque yo también soy afectada por lo mismo.63 

De ahí la necesidad del cabildo de crear un mecanismo de atención psicosocial 
para las mujeres víctimas del desplazamiento forzado que llegan a adscribirse al 
cabildo, asunto que le competía al Estado y que no llevó a cabo. En este caso es 
aún más importante el papel de las dirigentes, pues, según lo observado en la reu-
nión para la socialización de dicho proyecto el 10 de abril de 2021, a pesar de que 
varias de ellas se reconocían como víctimas del conflicto, no había el suficiente 
interés de participar en el mismo, como si no le vieran la importancia que tiene 
el tema o como si la violencia que sufrieron la vieran como algo que les tocó vivir 
sin más, y que no tienen por qué recibir atención o compensación de ningún tipo, 
o como algo que pasó hace tiempo y que prefieren olvidar. 

Butler habla del término precariedad, como “una condición política impuesta 
a ciertos grupos en los cuales se pierden las redes de apoyo sociales y económicas, 
haciéndolos más vulnerables a los daños, la violencia y la muerte” (2017, p. 40). 
Es mucho lo que esta población indígena ha tenido que sufrir en términos de 
violencia, y si vemos las condiciones explicitas de las mujeres nasa expuestas por 
Achipiz, se entiende la actitud de algunas de ellas, pues, aunque el cabildo ha sig-
nificado para ellas recuperar en cierta medida esas redes de apoyo y no sentirse 
tan desprotegidas en la ciudad, las secuelas a nivel emocional no son siempre tan 
fáciles de afrontar.

63 Entrevista a Catalina Achipiz (q.e.p.d.), fundadora y primera gobernadora del cabildo indígena nasa de 
Cali. Realizada en 4 de marzo de 2021, por Jhon James Cardona Ramírez.
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Según Butler, “la precariedad maximiza la vulnerabilidad y la exposición de 
las poblaciones, quedando expuestas a la violencia estatal, callejera o doméstica, 
así como a otras formas de violencia aprobadas por los Estados frente a las cuales 
los instrumentos judiciales no ofrecen una suficiente protección o restitución” 
(2017, p. 40). Queda claro que el cabildo ha identificado un tipo de violencia sim-
bólica más enfocada en una indiferencia que afecta principalmente a las mujeres 
y que se han ideado, muchas veces valiéndose del trabajo académico, de actores 
externos, para buscar posibles soluciones y buscar resarcir el daño provocado a 
las personas de su comunidad.

Butler afirma que somos forzados a representar un género que se nos fue asig-
nado, pero que en esa representación puede empezar a imponerse un deseo dife-
rente y de este modo se desarrollen formas de resistencia dando paso a algo nue-
vo. Según la autora, la reproducción del género conlleva siempre una negociación 
del poder (pp. 37-39). Dejando de lado la representación, ligada al machismo que 
se vive en los territorios de origen, las mujeres nasa de Cali han agenciado su pro-
pia reivindicación y gestionado ese derecho a aparecer. Un performance, a mi jui-
cio, inconsciente pero efectivo a la hora de negociar, aunque ese reconocimiento 
dependa de que haya una modalidad de presentación para ese género, una condi-
ción para su aparecer (p. 45). Esa modalidad o condición puede observarse en la 
manera como las líderes concientizan de manera reiterada, no solo a las mujeres 
sino a toda la población nasa del cabildo, de su papel de indígenas, lo que agrava, 
según las leyes establecidas, su condición de víctimas del conflicto armado.

Según Catalina Achipiz lo que más afecta a las mujeres nasa que llegan a Cali 
por desplazamiento forzado es el desconocimiento de sus derechos como vícti-
mas, pues al llegar en malas condiciones a la ciudad, en principio solo buscan la 
manera de sobrevivir y dar de comer a sus hijos, olvidando su papel ancestral de 
mujer nasa (Achipiz, 2020, p. 30). El papel del cabildo como organización es lo-
grar que sus miembros, y sobre todo las mujeres, entiendan su papel ahora en un 
contexto de ciudad. Varias veces, en la sede del cabildo, pude ver cómo mujeres 
llegaban por primera vez buscando censarse, y se sentaban junto a la goberna-
dora mientras ella les explicaba los compromisos que adquirían, así como que el 
principal objetivo era el rescate de su cultura como nasa. En muchas de ellas era 
evidente que ignoraban de qué se trataba, incluso cuando llegaban por primera 
vez a la Unidad productiva Hilando Sueños, momento en el que ya las hacen parte 
del cabildo, la gobernadora les explica el sentido de los tejidos, sus significados, 
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sus simbologías, como explicándole a alguien que por primera vez escucha ha-
blar de ese tema. 

Por otro lado, se tienen presente las dificultades que representa el ser mujeres 
nasa en la ciudad, considerando las acciones de exclusión, racismo y menospre-
cio por parte de la comunidad caleña hacia las indígenas, a las que han encasilla-
do en el estereotipo de empleadas domésticas:

La mayoría, y actualmente igual estamos más o menos 52 o 54% son muje-
res aquí en el Cabildo nasa. En ese mismo orden de población femenina es 
la que mayormente participa de las actividades del Cabildo, y allí el papel 
ha sido fundamental, no ha sido fácil… no ha sido fácil, (se ríe) porque es 
que hay un tema de estigmatización, uno, y eso es la misma corte cuando 
saca los autos que se desprenden de la sentencia que tiene que ver con 
desplazamiento forzado y el 092 retoma esos relatos. ¿Por qué es discri-
minación fenotípica? porque en la ciudad se genera unos fenotipos que, 
si usted no es rubia, no tiene unas características físicas, ya no puede en-
trar al mercado laboral, por ejemplo, hay mercados laborales que exigen, y 
eso afecta. Segundo: que esta dinámica producida en territorio era distinta 
porque hacíamos trabajos que tienen que ver con cosas de la cultura como 
es el tejido, como es el tema del campo, pero ese trabajo aquí en la ciudad 
es subvalorado, y aquí el mercado laboral, la ciudad de Cali no es ese.64

Del mismo modo, entienden la responsabilidad de ser mujer nasa en el cabildo, 
pero saben que eso también implica dificultades, pues la labor en el cabildo es 
completamente voluntaria, mientras tienen que atender otros compromisos en 
sus hogares y trabajos:

Pues en todo lado es difícil ser mujer, porque en el territorio de aquí es 
difícil, porque resulta que uno como mujer identifica los problemas, iden-
tifica la necesidad, pero resulta que, a uno como mujer, entonces uno tiene 
que responder en la casa, y acá en contexto de ciudad y por esa situación 
económica, pues uno tiene que trabajar, entonces tiene que responder en 
el hogar, responder el trabajo, pero también tiene que ser líder (se ríe). 

64 Entrevista a Adriana Menza. Op. Cit.
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Entonces es bastante complicado, pero yo digo que es un motivo de orgu-
llo porque si miramos la historia, en el Cabildo la mayoría de autoridades 
han sido mujeres, ¿cierto? entonces uno ve digamos, que nos hemos em-
poderado, y que también hemos contado digamos con la suerte de quienes 
estuvieron al principio65.

La mujer nasa es una fuerza bajada de la montaña con la misión de proteger y 
guiar al remanente de su comunidad que por diferentes circunstancias llegó a 
la ciudad de Cali. Los relatos aquí citados dan cuenta de un imaginario que se 
percibe en toda la comunidad y que ha sido determinante para que mujeres y 
hombres entiendan el significado de ser nasa y lo incorporen a sus vidas. Un 
ejemplo del producto de todo lo anterior, es el ejercicio de cartografía social que 
se presenta a continuación.

Entretejiendo los sueños con la cartografía social66 

El sábado 20 de marzo de 2021, a partir de las 2 de la tarde llevé a cabo un ejercicio 
de cartografía social con una parte del grupo de mujeres de la Unidad productiva 
Hilando sueños y un hombre, Darío Ácalo Yatacué, quien se encontraba en la sede 
del cabildo realizando trabajos de mantenimiento. El espacio para mi participación 
fue solicitado a la gobernadora y ella, después de consultar con el grupo me dio su 
aprobación, ya que normalmente ese espacio de lugar y tiempo es utilizado para la 
elaboración y enseñanza de tejidos representativos de la comunidad.

El ejercicio consistió en la elaboración individual de tres mapas mentales o 
dibujos alusivos al pasado, presente y futuro posible de cada una. Un ejercicio en-
riquecedor que permitió ver las geo/pedagogías y las metodologías horizontales 
utilizadas por el cabildo como organización para guiar y educar a sus miembros. 
En esta actividad pudo verse en qué medida ellas han reconfigurado sus memo-
rias al estar en la ciudad, la noción que tienen del territorio, el significado que 
tiene el cabildo para ellas, y las diferencias entre las percepciones de las adultas 
con las más jóvenes. Además, la timidez de algunas de ellas ante el ejercicio y las 
preguntas de un agente externo.      

65 Entrevista a Luz Dary Inchima. Op. Cit.
66 Todas las fotografías presentadas en este artículo son de mi propiedad y fueron tomadas el día de la acti-
vidad descrita.
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Aquí también se analizan las representaciones socioespaciales, es decir, el in-
tento de reproducir lo que se vive en el territorio, y sobre todo, se da importancia 
al lugar de enunciación de las mujeres nasa del cabildo nasa de Cali pues, como 
dice Herinaldy Gómez, “existen tipologías y calificativos que producen una for-
ma de silenciar las historias indígenas, desconociendo que el significado histó-
rico no se encuentra solamente en lo que dicen las narraciones, sino que éste se 
encuentra o se complementa en la experiencia vivida por el sujeto en el orden 
de su cultura y en correspondencia con su cosmovisión” (Gómez, 2000, p. 183).

Figura 8 y 9.

Por su parte, Denise Jodelet, en la ponencia “Le mémoire des lieux urbains”, 

 trabaja las Las otras Representaciones socioespaciales y las plantea en un análisis 
de las relaciones entre el espacio urbano, las significaciones que le dan los habi-
tantes y los hechos o marcos de la memoria. El objetivo en este punto, teniendo 
como base lo ya descrito, es plantear la pregunta: ¿Cómo perciben la ciudad las 
mujeres indígenas de la comunidad nasa? ¿Es para ellas un territorio agreste que 
amenaza con acabar con su cultura e identidad o es una oportunidad de afianzar 
estas características particulares en un nuevo espacio social? Se ha hablado de 
la gran importancia que tiene el territorio para las comunidades indígenas, en-
tendiendo a éste como un espacio de socialización, sustento y estructura de vida 
eminentemente rural, entonces ¿Cuál es la representación social que las mujeres 
indígenas nasa tienen sobre la ciudad?
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María Abelina Muse
Figura 10.

Por allá mucha violencia, porque se mataban entre ellos, porque había que 
caminar muy lejos porque había gente que quería violar a uno, así había 
que volarse de allá, por allá donde vivía […] Estoy en el Cabildo, ya voy 
pa’ dos años […] el futuro pienso que por ahora es salir, tener buena tierra 
para sembrar, donde no toca caminar tanto […] eso son los sueños míos.

-¿Cómo ha sido la vida en la ciudad para usted?
Muy duro porque hay veces no hay trabajo, toca luchar mucho, pero hay 
que vivir con la ayuda de Dios […].

Es importante en primer lugar, destacar la concepción que se tiene acerca de la 
ciudad como espacio de modernidad. Jodelet (2008), citando a Simmel (1999), 
dice que:

Ahí se elaboran las diferencias sociales, se desarrolla la independencia indivi-
dual y se debilitan los lazos comunitarios, debido a la conexión y a las relaciones 
de intercambio con los otros grupos. Asimismo, la aceleración del ritmo de vida, 
la intensificación de la estimulación sensorial y el desfile incesante de imágenes 
cambiantes contribuyen a la formación de una mentalidad citadina, caracteriza-
da por el desarraigo, el criticismo y el intelectualismo (p. 86).
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María Ligia Idrobo
Figura 11. 

Estoy en el Cabildo hace como 3 años, me ha ido muy bien, he aprendido 
muchas cosas, he aprendido […] me he dado cuenta de muchas cosas de 
que uno como quien dice le ayudan aquí. Gracias a Dios estuve prestando 
Guardia, ahora pues estamos en el tejido y así vamos siguiendo adelante 
porque la verdad he conocido muchas cosas que no tienen muchos pro-
yectos hacia adelante.

En el futuro pues yo quiero es tierras dónde trabajar, donde sembrar 
maíz, sembrar verduras, plátano, yuca, tomate, porque eso era lo que yo 
trabajaba, criar mis gallinas, criar mis pollos, todos los animales que haiga 
[sic], hay plantas medicinales porque eso es lo bueno para las enfermeda-
des, es mejor que la droga, para el susto, para el ojo, para el cuajo, entonces 
uno siembra las plantas medicinales.

Según Jodelet, los espacios dan acceso a lugares del pasado y se debe ver la ciudad 
como un lugar antropológico donde los individuos construyen significados. Para 
la autora, los lugares antropológicos cumplen con tres funciones esenciales: son 
identitarios, relacionales e históricos (p. 81). Respecto a la identidad, la ciudad se 
percibe como un espacio dinámico donde los habitantes están en constante cons-
trucción y apropiación. Aunque en un primer momento para los y las nasa puede 
constituir un no lugar (Augé, 2001), los procesos de adaptación y reivindicación 
hacen que la ciudad se convierta para ellos en un lugar significante, considerando 
que su lugar, que sería el campo, fue atrofiado por las dificultades sociales como 
la guerra, la pobreza, la inseguridad, entre otros. En cuanto a lo relacional, las 
comunidades indígenas han creado relaciones de asimilación, contratación, en-
cuentro y negación. 
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Lucy Mucué
Figura 12.

Pues la ciudad no ha sido tan buena, pero hay que acostumbrarse a todo […] 
los peligros, la falta de empleo a veces, entonces para mí no […] yo extraño mu-
cho el campo, ahí está libre, que mis hijos tengan dónde correr, eso sí extraño 
bastante.

El futuro […] por acá en el futuro yo lo quiero como así […] quisiera 
algo bueno para mis hijos, quisiera que todo fuera colorido, y fuera mucha 
agua, no pinté los animales (se ríe) como en el campo, otra vez animales.	

Citando a Marc Augé (2008), es interesante cómo Jodelet define el componente 
relacional de los espacios, pues “el carácter relacional de los lugares se refiere al he-
cho de que dos cosas diferentes no pueden ocupar un mismo sitio: los elementos de 
un lugar están distribuidos en un orden que configura posiciones particulares que se 
articulan entre sí” (p. 82). Esta perspectiva situaría a las nasa en una posición ex-
traña con respecto a la ciudad, quitando la posibilidad de llevar a cabo un proce-
so de apropiación y adaptación de su cultura y costumbres en un nuevo espacio.
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María Alexandra Cometa
Figura 13.

En el futuro quiero mi propia parcela llena de siembras, de animales, como 
volver a recordar el pasado y no olvidar y ¿por qué? porque mi hijo y yo 
nos gusta mucho el medio ambiente, nos hemos enfocado mucho en cui-
dar el medio ambiente y a él le gusta mucho lo que son los animales, por 
eso hemos querido tener una parcelita así sea pequeña, pues, para que 
pueda empezar a valorar los animales y el medio ambiente. Actualmente 
vivo en Aranjuez, por aquí cerca.

Aquí en la ciudad no he visto un futuro, como decir […] siempre he 
estado aquí estancada, pero cuando nos vamos a vacaciones salimos […] 
vamos a un pueblo cerca a Popayán, de otros amigos que ya tienen finca y 
nos pasamos todas las vacaciones allá, y es ahí cuando ya mi hijo dice que 
no quiere volver a la ciudad.

Por otro lado, Jodelet menciona dos perspectivas de aproximación a la ciudad. 
Una es la objetivista, en la cual se mencionan elementos materiales como de-
terminantes de las vivencias y las conductas de individuos pasivos; la otra es la 
subjetivista, en la que se ve a los individuos como actores, quienes le dan un valor 
simbólico al medio ambiente natural construido por la cultura (p. 82). Entra en 
cuestión la afirmación de que el espacio determina las relaciones sociales, ubi-
cando a los individuos en una posición pasiva en contraposición con la posibili-
dad de que los sujetos tengan posibilidad de agencia. En el caso de la comunidad 
nasa de Cali, ésta viene con un capital cultural, político y ancestral, transfor-
mando una memoria de procedencia que les ayuda a luchar por un sustento, 
resaltando el apoyo moral, ético y solidario. En ellas se evidencia la posición del 
individuo como sujeto activo, contradiciendo la visión determinista que ve a la 
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ciudad como principio ordenador. En la perspectiva subjetivista, para Jodelet “el 
entorno físico es considerado como receptor de proyecciones afectivas, imagina-
rias y simbólicas, que están vinculadas con la propia historia del sujeto, orientan-
do sus conductas de apropiación del espacio” (p. 83). Abriendo así la posibilidad 
de la adecuación de una memoria de procedencia al entorno urbano que a su vez 
se constituye como memoria colectiva. 

Del mismo modo, la autora presenta un enfoque semiológico de la ciudad, en el 
que busca dar sentido simbólico a la ciudad dejando de lado los elementos materia-
les y su practicidad. Para ella, el espacio es un texto o narrativa que las culturas y las 
prácticas cargan de significaciones que aparecen como vestigios de la memoria. Sin 
embargo, en la época actual la ciudad se reduce a un significado económico gracias 
a las preocupaciones productivas y consumistas, generando la creación de un imagi-
nario compensatorio que transforma la ciudad en un escenario de proyección donde 
los habitantes expresan peculiaridades y nostalgias (p. 83).

Johana Manríquez
Figura 14.

La ciudad ¿qué representa para ti y tu familia? 
Pues fue difícil porque todo cambia ¿no? pues yo estaba muy pequeña y 

lo que yo recuerdo era que, pues estábamos arrimadas donde mi tía, pues ella 
tenía su esposo y era un señor como bien […] como que no nos querían, en-
tonces como que siempre era como un humillativo. Entonces pues mi mamá 
sufría mucho, y nosotros la veíamos sufriendo mucho, entonces con el tiempo, 
pues ya mi mamá logró como acomodarse y nos fuimos a cambiar de casa, 
pero sí fue muy difícil, porque incluso en el colegio, pues yo siempre fui muy 
aplicada, eso sí, pero, pues sí sentí mucha discriminación. 
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Para Jodelet el espacio es sociofísico y el individuo se relaciona con éste a través 
de un filtro de ideas, creencias, valores y sentimientos, a la vez que el sentido de 
los espacios está marcado por la cultura y la historia y los significados subjetivos 
que les dan sus habitantes tienen que ver con sus propias vidas y la historia de 
sus grupos (p. 85). Aquí es donde entra en juego la memoria de adaptación y la 
capacidad de asimilación de los grupos humanos pues, aunque en un primer 
momento se haya visto la ciudad con un último recurso ante la adversidad de 
las circunstancias, se encuentra la posibilidad de crear nuevos significados, de 
adaptar sus ideas y cosmovisiones a un entorno urbano que, a pesar de las claras 
diferencias con los territorios de origen, se convierte en escenario de nuevos ima-
ginarios y representaciones.

María Rubí Rivera
Figura 15. 

Yo llegué aquí a Cali, yo me vine porque la edad de 8 años salí a trabajar 
porque éramos bastantes, y a mis papás los criaron con una regla que es 
que toca que enseñarle a trabajar al hijo […] yo llegué aquí en el 90, yo 
llegué aquí a la edad de 14 años a la ciudad a trabajar y ya me quedé acá, 
y no conocía el cabildo, o sea mis papás sí le enseñaron a uno cosas, a lo 
que escuchaba aquí y he aprendido pero no sabía que mi apellido era nasa, 
que era legítimo nasa, no tenía conocimiento pero mis padres sí, pero ellos 
nunca le hablaron a uno. Tuve un abuelo paterno, en ese tiempo yo no 
me reconocía como una nasa porque no lo sabía, no nos lo enseñaron, de 
pronto ellos sí lo tienen el conocimiento, pero yo no, le enseñaban a uno 
de ahí cuando ya llegué aquí pues ya los años […].
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Por último, es importante ver el concepto de memoria trabajado por Jodelet. Ci-
tando a Durkheim, se hace referencia a los lugares públicos y religiosos que cum-
plen con la función de recordación para asegurar un sentimiento de continuidad 
en la comunidad (p. 85). Esto es fundamental si se piensa en el trastorno, quizás 
traumático, de una persona o comunidad que es arrancado de su territorio, ya 
que debe buscar mecanismos que le permitan asimilar un nuevo contexto sin 
que esto signifique renunciar a su memoria de procedencia. Por otro lado, cita 
a Halbwachs, quien elaboró una teoría social de la memoria como una represen-
tación-reconstrucción del pasado a partir de los intereses del presente, lo cual es 
interesante ya que es evidente que hay unos nuevos intereses en la ciudad, pero, 
que de manera estratégica deben recurrir a las creencias, ideas e incluso suce-
sos del pasado para lograr construir algo en el nuevo lugar. “Halbwachs dedicó 
su atención a la memoria conservada en los espacios de vida y a su papel en el 
porvenir colectivo y en la identidad social de los grupos y de sus miembros” (p. 
85). Por lo tanto, es importante preguntarse nuevamente por la incidencia de un 
espacio urbano en la memoria colectiva y de procedencia de un grupo social que 
en su mayoría provienen de un espacio rural. Según Jodelet:

La negación de la importancia de la memoria se apoya en la idea de que la 
ciudad puede devenir un lugar de liberación, de creatividad y de individuación. 
La liberación intervendría con respecto a los marcos del pasado y al peso colec-
tivo de los hábitos y las costumbres […] La individualización se manifestaría en 
la constitución de sujetos móviles, inventivos, flexibles, capaces de adaptarse a 
la rapidez de los cambios y de tomar riesgos, contrariamente a quienes siguen 
atados a las modas de los comportamientos impuestos (p. 88).

Los pueblos originarios de Colombia han ido logrando un lugar importante 
en el reconocimiento de sus culturas e identidades. Sin embargo, el verdadero 
reto para las comunidades indígenas es la resistencia y resiliencia ante una nueva 
representación social de sujeto globalizado, donde la exacerbación de la individua-
lidad se convierte en garante de desarrollo, progreso y prestigio en detrimento de 
la cultura, las costumbres y las prácticas ancestrales que son calificados errónea-
mente como comportamientos impuestos o modas.

El trabajo de Jodelet es muy relevante para un análisis del espacio desde las 
Representaciones Sociales o Representaciones socioespaciales como ella misma lo 
define. Concebir los espacios como lugares en los que los grupos humanos afian-
zan una identidad y una memoria y cómo la ciudad se puede convertir en escena-
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rio determinante o determinado por los sujetos en los procesos sociales, es importante 
para comprender las dinámicas y contrastes, así como las actitudes y comportamien-
tos tanto individuales como colectivos de la comunidad nasa en Cali.

Elvira Pito
Figura 16.

La ciudad difícil porque no es como el territorio. Uno, el alimento es todo 
comprado y con químicos no es lo natural y eso, esto no tiene que estar 
que compre que compre, y es difícil eso y lo otro es difícil es que uno no 
puede hablar como […] como sentimos como discriminados, por nuestro 
idioma, no podemos vestirnos así, salir descalzos, eso es lo que más nos 
gusta en la ciudad pues uno siente que todos nos miran estos son raros, ve 
esos cómo hablan y entonces eso y entonces mire por ejemplo ahora con 
tapabocas con ese COVID. Entonces ahora en territorio que yo voy, uno 
va sin tapabocas y todo el mundo con su remedio, y eso entonces yo veo 
como más libertad, en cambio aquí si usted no lleva pico y cédula, y eso, 
entonces, uno siente como atajado por lado y lado, entonces eso […].

Hasta este punto es evidente que algunos miembros de la comunidad sí ven la 
ciudad como algo hostil, y muchos ven con añoranza el territorio del que un día 
salieron. Sin embargo, los lazos comunitarios no se han roto y ha sido la perte-
nencia al cabildo lo que no solo los ha ayudado a reconocerse como indígenas, 
sino que abre otro campo de posibilidades frente a las dificultades. Por otro lado, 
habría que considerar las brechas generacionales, pues del grupo de mujeres con 
quienes se hizo el ejercicio, las dos más jóvenes ubican su territorio en Cali, pues 
no tienen una visión del campo como las demás.



237

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

Xiomara Rivera Suárez
Figura 17. 

Aquí en Cali me ha gustado mucho, también, pues la experiencia también 
de tener aquí como el hablado, nunca había escuchado, en las costumbres 
también son muy interesantes, lo de la Guardia también estuve ahí unos 
días, también estuve remplazando, me pareció muy bueno y me gustó mu-
cho y espero estar aquí. 

De mismo modo, otros jóvenes piensan que Cali es su territorio y que 
es la pertenencia al cabildo lo que les ayuda a fortalecer sus identidades 
indígenas: 

Yo no creo que el territorio sea importante porque nosotros hemos na-
cido aquí en Cali. Yo nací aquí en Cali, entonces es más el gusto, el sentir 
que lo que lo llama a uno, a abordar y a estar aquí aprendiendo (Manuel 
Coatín, 2021).

Retomando a Gómez, él dice que no hay nada más incómodo para un nasa que 
solicitarle que cuente la historia en abstracto y más cuando lo hacen fuera del 
territorio, un territorio rural según él. Si lo hacen es por la necesidad política de 
justificar sus luchas ante sectores de la sociedad nacional o el Estado, sin embar-
go, siempre lo hacen aludiendo al territorio, a lo que pasó en él y a lo que sucede 
en la actualidad (2000, p. 176).

Para Gómez, la conceptualización de la memoria de los nasa se opone a la idea 
de un futuro esperado, a la de un futuro ajeno a la experiencia pasada o presente, 
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a la de un futuro deseado o logrado sin la acción de los sujetos como protagonistas o 
constructores de este. El espacio de experiencia acumulada actúa siempre en función 
de lograr en un futuro próximo la plena satisfacción de su aspiración territorial (2000, 
pp. 172-173). Ese pasado es constitutivo del presente y del futuro.

Mientras se llevaba a cabo la actividad, se podía escuchar cómo recordaban y 
se contaban historias entre ellas, algunas gratas, otras no tanto. Y se podía escu-
char siempre una alusión al territorio. Mientras que en muchos de sus dibujos se 
reflejaba una particularidad: un pasado colorido y lleno de vida, un presente gris, 
y un futuro basado en el pasado en el que mostraban el anhelo de reproducir de 
manera mejorada lo que ya vivieron. Por supuesto, es un patrón que no necesa-
riamente implica una generalidad en toda la comunidad, pero sí da pistas de lo 
que podría ser un imaginario colectivo. Lo que sí llama poderosamente la aten-
ción es que en los dibujos se remiten a un pasado donde la gran mayoría fueron 
víctimas del conflicto armado, pero no lo expresan.

Figura 18, 19, 20 y 21.
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Solo hablan de las bondades del campo y la felicidad que allá tenían al estar ro-
deados de verde y animales.

Del mismo modo, cada persona del cabildo con quien pude, aunque sea cru-
zar un par de palabras, sin que necesariamente haya participado de este ejercicio, 
reconoció el valor que tiene el cabildo como entidad que apoya, guía, ayuda, 
enseña. En algunos se puede ver como esa voz a voz que emprendieron los fun-
dadores del cabildo por todos los barrios y comunas de Cali surtió efecto:

Darío Ácalo Yatacué
Una amiga de mi mamá que va y nos visita, fue que me di cuenta, me dijo 
lo del cabildo, entonces yo no sabía, una ignorancia que no sabía que era 
un cabildo. Entonces ella me dijo que el cabildo es muy bueno, que el cabil-
do para que había muchas cosas, que tenía buenas del cabildo, y que iba a 
tener, entonces que estaban buscando gente que fueran indígenas, pero del 
Cauca. Entonces ahí donde yo me pongo a ver bueno ¿qué es un cabildo? 
¿qué es eso? entonces me dijo ella para que se dé cuenta, y poco a poco fui 
entendiendo la cultura que se había perdido en mí.

Figura 22.
Por ejemplo, en el caso mío me ha ayudado mucho el cabildo por me-

dio […] porque en ese tiempo mi mamá ya le estaba comenzando los 
achaques y usted sabe acá la medicina es muy cara, por ejemplo, el acceso 
a tener un doctor, hay que pagar y por ejemplo existen (…) hasta el mo-
mento actualmente a mi mamá ya la han operado varias veces y no he 
tenido que pagar nada, entonces me ayuda a mí, por eso yo estoy acá, por 
eso vengo acá, por eso les colaboro acá.
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No obstante, muchos sueñan con un futuro y un territorio físico en la ciudad en el 
que puedan seguir desarrollando los procesos organizativos, comunitarios, el rescate 
por su identidad, del idioma y educación propias y la medicina tradicional. Al querer 
indagar con algunos si quisieran regresar al territorio de origen si los problemas de 
violencia se solucionaran, la respuesta fue que en el territorio ya no hay espacio, que 
no hay tierras donde estar ni para cultivar, por lo tanto, la única opción es gestionar 
un terreno aledaño a la ciudad en el que no habría espacio para todos:

Luz Dary Inchima (gobernadora)
Figura 23. 

En un futuro yo visualizo que el Cabildo va a estar constituido, reconocido 
ante el Ministerio del Interior, que va a tener […] digamos, que vamos a 
tener un territorio físico que nos permita convertirnos en un resguardo 
que nuestro proceso en la educación se nos permita tener […] que poda-
mos tener instituciones en las que nuestra población esté atendida desde 
el vientre, es decir que desde el vientre esa madre sea nasayuwe hablante, 
que le hable a esa semilla, que esa semilla crezca en las casas semillas de 
vida, fortalecidas por nuestras maestras, que iba a ser toda una pedagogía 
en torno a fortalecer nuestra identidad, que en ese territorio que nosotros 
vamos a tener, físico, vamos a poder hacer nuestras ritualidades, nuestra 
ritualidad del fogón, la ritualidad Set buy, del Sakelo, la ritualidad el Cxa-
puc, que vamos a ir a poder sembrar nuestras plantas medicinales, que 
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vamos a poder tener nuestros animales, por ejemplo, las gallinas, es decir 
que podamos poco a poco ir recuperando una comida tradicional y que 
sea una comida limpia, libre de químicos, y digamos que ya nuestra pobla-
ción del Cabildo siquiera en un 70% sea nasayuwe hablante, porque esa es 
nuestra fortaleza, una de nuestra fortaleza, la más grande diría yo, ese es el 
futuro que yo aspiro.

Por medio del ejercicio de cartografía social se pudo observar no solo las dificul-
tades que representa la ciudad para los nasa, en especial para las mujeres, sino 
también de la percepción que muchas comuneras tienen respecto al cabildo, a 
donde no solo acuden para sentirse resguardadas y aprender de su cultura, sino 
también para compartir mientras tejen sus sueños como comunidad. 

Figura 24 y 25
Trabajo de "Cartografía Social". 

Fuente: Archivo de proyecto.
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Figura 26. Trabajo de "Cartografía Social". 
Fuente: Archivo de proyecto.

Reflexión final

Las condiciones de desplazamiento en la que llegan muchos indígenas a Cali, la 
mayoría sin las mínimas garantías para ellos y sus familias, hacen que en gran 
medida se pierdan muchos elementos de la cosmovisión y educación propia, en 
este caso de la comunidad indígena nasa. El tener que adaptarse a la ciudad y te-
ner que dejar de lado las costumbres propias del campo genera en ellas y ellos un 
sentimiento de frustración y miedo, llegando incluso a olvidar lo que denominan 
identidad nasa.

La parcialidad de la comunidad indígena nasa del cabildo de Cali empren-
dió un proceso geo/pedagógico y de metodología horizontal que ha permitido 
a sus miembros, en especial a las mujeres, ser conscientes de la importancia de 
su papel dentro de la comunidad. El liderazgo ejercido por mujeres que enseñan 
a los miembros del cabildo sobre la identidad, el rescate de usos, costumbres y 
la cosmovisión nasa en medio de un territorio urbano que aún se percibe como 
hostil, se convirtió en una de las estrategias para convertirse en un grupo social 
determinante y reconocido en la ciudad.
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Del mismo modo, así como han emprendido este proceso con la población 
desplazada, es interesante cómo los niños y jóvenes que nacieron en la ciudad 
y no tienen una filiación directa con los territorios de origen, por medio del ca-
bildo han aprendido en valor de los procesos organizativos de su comunidad, 
entendiendo la importancia de ser portadores y representantes nasa en la ciudad.
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XI. Zxicxkwe fxi´zenxi’ yuwe: “Vivir en 
armonía. Una educación desde el territorio 

y para el territorio nasa”   
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Introducción

Hasta hace 30 años, en el contexto colombiano, los grupos étnicos no go-
zaban de reconocimiento legal, social, político y eran marginados de 
los espacios de participación ciudadana. Negros e Indígenas, desde el 

periodo colonial hasta la república, fueron considerados como los “otros” de la 
nación, por no encajar dentro de los estereotipos sociales, ni en, el imaginario de 
la construcción de la identidad nacional. Marginados, subalternizados y desco-
nocidos por gran parte de los gobiernos y sus instituciones, solo vinieron a tener 
garantías jurídicas y políticas como sujetos de derecho a partir de la expedición 
de la Constitución Política de Colombia de 1991; carta magna que estableció el 
reconocimiento de la diversidad étnica y cultural de la nación, además de esta-
blecer las bases de la Jurisdicción Especial Indígena.69

En el caso puntual de los pueblos indígenas, las luchas por buscar un recono-
cimiento legal y defender sus usos y costumbres tradicionales, vienen desde la 
misma colonia, al presentarse innumerables sublevaciones al régimen colonial 
español, sin embargo, es durante la segunda mitad del siglo XX, que el Movi-
miento Indígena Colombiano, logra consolidar estructuras organizativas sóli-
das que les permitieron tener incidencia social, cultural y política, a partir de 
un proceso de agenciamiento, en términos sociológicos, o de empoderamiento 

XI. Zxicxkwe fxi´zenxi’ yuwe: “Vivir en armonía. 
Una educación desde el territorio 

y para el territorio nasa”   
Ipia Bubu Jhon Anderson68 

68 Licenciado en Historia y maestrando en Historia Universidad del Valle. Asesor de comunidades indígenas 
del Pueblo Nasa del Suroccidente Colombiano. 
69 En Colombia, la Jurisdicción Especial Indígena es un marco normativo estipulado en la Constitución Po-
lítica de Colombia de 1991, que garantiza autonomía y autodeterminación para los Cabildos y Resguardos 
Indígenas. Algunos artículos que reglamentan esta Jurisdicción son 63, 246, 286, 330, entre otros. 
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ideológico, que reconocía su pasado, su historia, sus cosmovisiones, sus usos y 
costumbres tradicionales. Este proceso de empoderamiento ideológico tiene sus 
cimientos en la defensa de la dignidad indígena, concebida como uno de los va-
lores tradicionales más importantes donde la conciencia, el respeto, el arraigo, la 
autodeterminación, el sentir y el relacionamiento hombre-naturaleza, le dan el 
sustento al pensamiento indígena. Acciones armadas como las emprendidas por 
el indígena Nasa, Manuel Quintín Lame, en defensa de la recuperación territorial 
y la dignidad indígena, durante las primeras dos décadas del siglo XX, fue una de 
las primeras hazañas que visibilizó la marginalización, la exclusión y la discrimi-
nación, que sufrían los pueblos indígenas en el suroccidente colombiano, quienes 
eran víctimas del despojo territorial y del terraje. Esta sublevación del líder indí-
gena Quintín Lame, durante comienzos del siglo XX, sentó las bases ideológicas 
y la plataforma de lucha, para que luego, hacia la década de 1970, los pueblos 
indígenas del suroccidente de Colombia, entre ellos el pueblo Nasa, fundaron en 
1971 el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC), como una de las primeras 
organizaciones de Colombia, desde donde, se extendieron y se replicaron las for-
mas y los mecanismos de organización indígena hacia el resto del país.70

Este despertar de la conciencia indígena, si bien, era el resultado de la concien-
tización colectiva a raíz de la exclusión social, la marginación y el inconformismo 
de las comunidades,71 buscó que los pueblos indígenas fueran considerados como 
sujetos de derechos colectivos dentro del imaginario nacional y el marco jurídi-
co colombiano; para ello, este proceso se fundamentó en descolonizar el pen-
samiento a partir del desarrollo pragmático de la educación propia, entendida 
como una de las estrategias más efectivas para concientizar, educar y formar en 
los conocimientos propios y occidentales a las nuevas generaciones. Ahora bien, 
de todo este trasegar histórico, surge una pregunta central y es: ¿cómo se llega 
a la educación propia? Y es aquí, donde se pretende mostrar, desde una expe-
riencia organizativa y educativa local, del pueblo Nasa del municipio de Florida, 

70 El Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC), fundado en 1971, tiene sus orígenes en el seno de la 
Asociación Nacional de Usuarios Campesinos (ANUC). Es la primera organización indígena de Colombia 
que sirvió de motivación para la conformación de nuevas estructuras organizativas indígenas en Colombia. 
71 Dentro del Movimiento Indígena Colombiano, la “Comunidad” está compuesta por todas y todos los ha-
bitantes de una territorialidad indígena: niños, niñas, jóvenes, adultos, mayores, sabedores, guías espiritua-
les, y son ellos el centro del Gobierno Propio, son quienes definen, dirigen, aprueban y delegan las funciones 
a sus autoridades tradicionales. 
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departamento del Valle; los fundamentos ancestrales de la educación propia, y 
también, los cambios generados a partir de la transición de la educación propia a 
la educación oficial. Es una visión renovadora, que ha partido del acercamiento 
y el diálogo permanente con la población “tanto investigador como investigado” 
aprenden, se informan, recuerdan y analizan en colectivo, generando confian-
za, empatía y estimulando la evocación de la memoria individual y colectiva. 
Este acercamiento promovido desde las metodologías horizontales permitió en-
contrar detalles minúsculos que se convirtieron en información valiosa para la 
reconstrucción histórica. Las metodologías horizontales, entendidas como un 
corpus metodológico-teórico o un enfoque investigativo descolonizante de las 
formas de  investigación tradicional propuesto recientemente por Kaltmeier y 
Corona (2012),  Cornejo y Rufer (2020), son útiles en el proceso de democrati-
zación del conocimiento, al promover un ejercicio de diálogo social vinculante 
donde “todos aprendemos de todos”, “todos somos importantes y tenemos algo 
que aportar”, “el conocimiento es transversal y gira en espiral, retroalimentando 
todos los saberes”, “no hay temor de hablar, de contar, de decir”, son algunas fra-
ses que surgen del diálogo con los mayores, mayoras, sabedores y guías espiritua-
les del pueblo nasa.  

En síntesis, la presente investigación busca contribuir al entendimiento del 
mundo indígena, desde una nueva interpretación horizontal donde se descubren 
nuevas realidades educativas a partir de una relación igualitaria entre pares (in-
vestigador - investigado), dando relevancia a los orígenes y los fundamentos de 
la educación indígena o la denominada educación propia, a partir del estudio y 
la reconstrucción histórica de una experiencia particular educativa desarrolla-
da en un contexto específico, que haciendo un proceso de triangulación de la 
información permitió entender los fundamentos históricos e ideológicos de la 
educación indígena. En este caminar investigativo, las metodologías horizontales 
o la Co-labor, concepto propuesto desde la antropología por Briones (2020), son 
fundamentales al renovar los marcos conceptuales y los procedimientos del tra-
bajo de campo, vital para consensuar las fuentes primarias.
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Figura 27. Adolescentes indígenas empoderadas del proceso organizativo
Fuente: Archivo propio, 2022. 

Apuntes iniciales

El departamento del Valle del Cauca, ubicado geográficamente al suroccidente 
del país, caracterizado por su producción azucarera y por ser la música salsa 
uno de los aspectos culturales más relevantes de la región; es uno de los muchos 
departamentos de Colombia, que dentro de su jurisdicción cuenta con un por-
centaje considerable de grupos étnicos asentados a lo largo y ancho del territorio. 
Por un lado, encontramos la población afrocolombiana presente en el sur, centro 
y la costa pacífica de la región y, por otro lado, encontramos a las poblaciones 
indígenas asentadas sobre las estribaciones montañosas de la cordillera central, 
occidental y parte del litoral pacífico. Cada uno de estos grupos étnicos ha viven-
ciado diferentes procesos históricos a nivel social, cultural y político, que los ha 
conducido a desarrollar distintos niveles de organización, permitiéndoles incidir 
de manera directa en el contexto nacional tras la promulgación de la Constitu-
ción Política de 1991.

En el caso particular de las poblaciones indígenas, el departamento 
del Valle del Cauca cuenta con la presencia de diversos pueblos ori-
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ginarios, siendo los más representativos y predominantes demográfi-
camente, las poblaciones: Nasa, Embera-Chami, Wounaan y Eperara 
Siapidara, presentes en las áreas rurales de diferentes municipios; de 
igual manera se logró constatar que hacia finales de 1990 y comien-
zos del 2000, a partir de procesos migratorios se conformaron en la 
ciudad de Santiago de Cali y algunos municipios aledaños, diferen-
tes cabildos urbanos pertenecientes a los pueblos indígenas Pastos, 
Nasas, Ingas, Yanaconas, Kofan, Quichuas, Guámbianos y Misak72 

La población Nasa, grupo étnico en el cual se centra el presente estudio, se en-
cuentran ubicados al suroriente del departamento sobre las estribaciones monta-
ñosas de la cordillera central y occidental, en los municipios de Florida, Pradera, 
Ginebra, Jamundí, Dagua y Buenaventura. 

72 Información demográfica recolectada de las mesas de concertación e informes de las Organizaciones In-
dígenas NASAWE’SX DXI’J (Organización Regional del pueblo Nasa), ORIVAC (Organización Regional 
Indígena del Valle del Cauca), ACIVA-RP (Asociación de Cabildos Indígenas del Valle-Región Pacífico), la 
Alcaldía de Santiago de Cali y la secretaria de Asuntos Étnicos de la Gobernación del Valle del Cauca.

Figura 28. Ubicación del municipio de Florida Valle, en el departamento del 
Valle, República de Colombia.

Fuente: https://sites.google.com/a/floriyes.com/floriyes-2/ubicacion 
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Este grupo poblacional antes conocido como indígenas paeces, desde su sentir, 
desde su cosmovisión, desde sus prácticas y relacionamientos sociales, han cons-
truido mecanismos de organización y desarrollo ligado a sus prácticas culturales 
enmarcados en el plan de vida. Desde la visión del pueblo indígena Nasa, el Plan 
de Vida es pensar en la vida misma, se constituye en el camino a seguir, la palabra 
a caminar es la proyección de la comunidad y el sentido de la vida a corto, media-
no y largo plazo donde se busca la armonía y el equilibrio entre el ser indígena, la 
madre tierra y el cosmos. Es la ruta de proyección a corto, mediano y largo plazo, 
donde la educación propia, fue y es aún, uno de los componentes fundamentales 
que permitió desde hace muchos siglos la transmisión de conocimientos a través 
del uso de la oralidad, la memoria, la observación y la práctica, legitimando de 
esta manera la pervivencia cultural. Sin embargo, la aplicación y sobre todo la 
conservación de estos mecanismos de educación tradicionales se convirtieron 
durante el siglo XX, en un reto para los pueblos indígenas de la región, debido 
al impacto que tuvieron los procesos de aculturación y homogeneización impul-
sados desde el gobierno nacional y las misiones religiosas a través de la educa-
ción oficial. Desde luego, a pesar de las diferentes situaciones adversas en materia 
educativa, los grupos étnicos y en particular el pueblo indígena Nasa, logró con-
servar la esencia de sus procesos de enseñanza-aprendizaje, que se expondrán a 
continuación. 

¿Qué es la educación propia para el pueblo Nasa en Colombia?

Cuando se menciona el concepto de educación propia, se hace referencia a una 
definición reciente de ver y entender los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
se han desarrollado al interior de las comunidades indígenas, ahora bien, aunque 
el concepto es de uso reciente en el lenguaje académico y político, su aplicación 
a nivel familiar y comunitario ha estado presente desde tiempos inmemoriales; 
no obstante, durante el siglo XX, su utilización comienza a consolidarse de la 
mano del concepto de educación bilingüe desarrollado después del año 1971 por 
el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC) y también, desde el concepto de 
etnoeducación desarrollado por el Gobierno Nacional. 

En este sentido, hablar de educación propia, es acercarse a un concepto cons-
truido al interior de las poblaciones indígenas. Legitimado desde la sabiduría de 
los mayores, sabedores, líderes y guías espirituales. Gira en torno a un proceso de 
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enseñanza-aprendizaje que busca la revitalización y el fortalecimiento del “ser in-
dígena” en sus diferentes manifestaciones como lo son: el idioma, la cosmovisión, 
la espiritualidad, la ley de origen y derecho mayor, las manifestaciones artísticas y 
culturales, la tradición oral, entre otros elementos. Es un proceso de aprendizaje 
integral donde los conocimientos son transversales y están unidos a los princi-
pios fundamentales de unidad, territorio, cultura y autonomía. 

En el Valle del Cauca, la aplicabilidad de la educación propia se remonta a los 
mismos orígenes de las poblaciones indígenas asentadas en la región. En el con-
texto del pueblo Nasa, el desarrollo de cada una de los elementos culturales y los 
procesos de socialización que están inmersos dentro de esta conceptualización, 
data de inicios del siglo XX, cuando se generó un proceso de migración de dife-
rentes familias Nasas provenientes del departamento del Cauca, a zonas monta-
ñosas de la cordillera central y occidental en el departamento del Valle, debido a 
diferentes situaciones de inestabilidad social y territorial provocado por el con-
flicto armado en torno a la tenencia de la tierra entre indígenas y terratenientes. 
Según Aníbal Bubu Ramos, uno de los municipios en el cual se asentaron estas 
primeras familias migratorias fue el municipio de Florida, ubicado al suroriente 
del departamento, donde a comienzos de siglo llegaron familias procedentes del 
norte del Cauca, desde municipios como Toribío, Jambaló, Tacueyó, Caldono, 
Santander de Quilichao y Caloto. (Bubu Ramos, 2004).

Es preciso mencionar que los resultados de la presente investigación hallados 
en el ejercicio del trabajo de campo, permitieron conocer que los procesos de 
aprendizaje tradicionales, anteriores a la implementación de los planes de es-
tudio oficiales direccionados desde el gobierno nacional, estaban directamente 
relacionados con conocimientos muy propios de la cultura indígena, es decir, se 
educaba de acuerdo con el contexto y las necesidades de la población, todo esto 
mediado por un conocimiento intrínseco muy consolidado a nivel cosmogónico 
y cultural. En este sentido, todos los conocimientos impartidos se relacionaban 
con aprender aspectos como: distintas y novedosas formas de producción agrí-
cola, el aprendizaje del idioma propio “nasa yuwe”, la comprensión de los ritua-
les y la cosmovisión, el fortalecimiento de la cultura a partir de los tejidos, las 
artesanías y la alimentación propia. Todos estos conocimientos se aprendían de 
manera transversal en diferentes espacios, es decir no había una estructuración 
curricular estandarizada y fraccionada, sino que, los conocimientos se transmi-
tían de manera integral en cualquier contexto. 



252

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

Antes de la irrupción de la educación oficial a mediados de siglo XX, los niños, 
las niñas y los jóvenes Nasa del municipio de Florida Valle, comenzaban su proce-
so de aprendizaje desde la observación de las actividades cotidianas de sus padres y 
su comunidad, en espacios de interacción tradicionales como el “ipx kwet” o tulpa, 
los trabajos comunitarios, la minga y las ritualidades, estos, eran los lugares innatos 
donde se transmitían conocimientos y al mismo tiempo se ponía en práctica reco-
nociendo su utilidad e importancia. Es pertinente mencionar que si bien este grupo 
poblacional practicaba formas de enseñanza-aprendizaje propias de su contexto, es-
tas no guardaban relación con las epistemes de la educación occidental; era más una 
educación intuitiva y experiencial creada en el seno de la familia y la comunidad, que, 
una educación estandarizada y conceptual traída desde afuera.

La educación al calor del fuego

En Colombia, históricamente han existido diferentes grupos indígenas desde la época 
precolombina, que al igual que los grupos afrocolombianos traídos al nuevo mundo 
durante el siglo XVI, han sido denominados como los “otros” de la nación, por poseer 
una cultura, una tradición, una historia y unas formas de vida que los diferencian del 
resto de la población. Estos mal llamados “otros de la nación” han tenido avances sig-
nificativos y notorios en diferentes aspectos socioculturales y sociopolíticos, siendo el 
más representativo el ámbito educativo, donde han desarrollado a través de los siglos, 
variadas formas de transmisión del conocimiento que se han basado en el conoci-
miento empírico,  en esas formas tradicionales de dialogar los unos con los otros a 
partir de la experiencia y la transmisión de saberes y proyecciones de vida de manera 
colectiva, sustentado en los usos y costumbres tradicionales de la cultura. Este tipo 
de conocimientos, según los aportes de los mayores del pueblo indígena Nasa, era la 
manera de educarse antes de la irrupción de la política educativa oficial a mediados 
del siglo XX. Según Feliciana Labio:

Antes de que llegara la educación por acá, cuentan los viejos y nosotros 
que vivimos eso, todo se transmitía a la orilla del fogón, allí calentába-
mos, se compartían experiencias, se aprendía a trabajar, se hablaba del 
significado de los sueños, de la luna, se hablaba en Nasa Yuwe… Allí 
nos educábamos. 73

73 Labio, Feliciana. Entrevista personal. Comunidad Indígena de las Guacas, Florida, Valle. Feb. 10, 2019.
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Las primeras familias Nasa que llegaron al actual departamento del Valle, prin-
cipalmente a la zona montañosa del municipio de Florida a comienzos del siglo 
XX. Tenían como principal espacio de socialización el fogón o el “ipx kwet”, allí 
se reunían desde el más pequeño al más anciano, en horas de la tarde, a dialogar 
sobre las vivencias del día, dar consejos, aprender el significado de la naturaleza 
y del cosmos, aprender a cultivar la tierra, contar historias, anécdotas, hablar el 
Nasa Yuwe. En este espacio de diálogo los niños, las niñas y los jóvenes escucha-
ban atentamente lo que decían sus padres y abuelos, para después comenzar a 
poner en práctica sus recomendaciones e indicaciones. Se pasaban horas en este 
espacio de socialización aprendiendo infinidad de conocimientos que habían 
sido transmitidos de generación en generación a través de la oralidad.
¿Por qué se aprendía alrededor del fuego?

De acuerdo con la investigación en co-labor y reafirmando los planteamientos 
de los mayores y mayoras Nasa:

El fuego es el símbolo de vida, alrededor de ella es donde el sabedor 
aconseja, cuenta y orienta la manera como debemos de comportar-
nos y proteger la naturaleza. El fogón o el “ipx kwet” está conformado 
por tres piedras, es el símbolo del hogar, allí simbólicamente las tres 
piedras representan: el esposo, la mujer y los hijos, es considerado el 
lugar para educarse. El fuego es el corazón de la casa, y la casa el lugar 
de habitación de la familia, allí se constituye el hogar que da origen a 
la comunidad y desde allí un “Territorio que nos enseña las normas de 
la naturaleza o lo que hoy llamamos Ley de Origen o Derecho Mayor” 
para que a la vez nosotros mismos los Nasa, con esos conocimientos la 
protejamos y la cuidemos. (Organización Regional Indígena del Valle 
del Cauca (ORIVAC) - Corporación Autónoma Regional del Valle del 
Cauca (CVC, 2011, p. 35).

De acuerdo con lo anterior, es en la familia y alrededor del fogón donde las nuevas 
generaciones comenzaban su proceso de aprendizaje bajo conocimientos ligados 
a la tierra, a la cultura y a la cosmovisión. Como ejemplo de este conocimiento 
ancestrales transmitido de generación en generación, encontramos la siguiente 
leyenda sobre el origen del pueblo Nasa:
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Uma y Tay” son los padres ancestrales de los seres vivientes que existen 
en el mundo en que vivimos. Desde antes de hacer la casa grande todos 
ya existíamos, pero no teníamos cuerpo; como todos nos movíamos 
como el viento y éramos espíritus, nos chocábamos unos con otros y 
nos hacíamos daño, fue todo un caos. Entonces, Uma y Tay al ver esto 
resolvieron construir una casa grande en la que todos sus hijos pudie-
ran caber, convivir en paz y armonía; cada comunidad y especie en su 
propio espacio. Ordenaron que todos los seres nos abrazáramos y al 
instante todos los seres nos abrazamos. Nos abrazamos tanto hasta vol-
vernos como una sola masa, como una mano que se cierra formando 
un solo puño, una sola fuerza. Del apretón del abrazo se dio el calor y 
se formó la casa grande, “la tierra”. Esta es la nueva hija de Uma y Tay, 
muy fértil y la dueña de la vida. Desde allí continuó la vida en la nueva 
casa. Cada comunidad debía hablar su lengua, la que se le había dado 
y enseñado. Desde entonces todos los seres empezaron a comunicarse 
entre sí como lo hacen en el sol de hoy los Nasa, hablando el Nasa Yuwe 
y así mismo hicieron los demás pueblos. (ORIVAC-Gobernación del 
Valle del Cauca, 2000, p. 15).

Figura 29. El “ipx kwet” como espacio de educación
Fuente: Archivo propio, 2021.
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La educación en el trabajo

Desde tiempos antiguos el trabajo agrícola ha sido una de las actividades más 
importantes que ha direccionado la economía y las formas de vida de la pobla-
ción indígena. Aprender a trabajar, conocer todos los secretos de la producción 
agrícola y respetar la madre tierra, era un proceso de aprendizaje importante 
dentro de la comunidad.

Para el indígena, la tierra es la madre, es por eso que se fundamenta las prácticas 
agrícolas sobre el respeto a valores como: la bondad, la solidaridad, la amabilidad, la 
no mezquindad, el brindar algo al que llega, al que trabaja. Estos valores se resumen 
en el concepto de generosidad alimentaria. Según el pueblo Nasa, la madre tierra 
con su generosidad produce todo lo que sus hijos necesitan, de esta misma manera 
ella necesita del cuidado, el respeto, la reciprocidad y la protección de todos sus ha-
bitantes.  En este sentido, para el pueblo Nasa del municipio de Florida, los saberes o 
conocimientos impartidos desde un espacio de aprendizaje como el trabajo agrícola, 
partía de considerar el territorio como generador de vida, como un lugar que debía 
protegerse y cuidarse, pero sobre todo que debía de respetarse. Es así como, durante 
la primera mitad del siglo XX, se le enseñaban a los niños y niñas desde edades muy 
tempranas el amor por el territorio y por los seres que allí habitan, tener la visión de 
que la tierra es como una madre que todo lo provee y debe cuidarse a partir de la 
implementación de prácticas agrícolas amigables con el medio ambiente. 

De esta manera, el niño y la niña desde edades muy tempranas, aprendía valo-
res ambientales que pondría en práctica toda su vida, aprendía técnicas agrícolas 
y conceptos específicos sobre producción orgánica, aprendía la relación entre la 
producción y el cosmos guiado por las fases lunares y demás ciencias propias. 
Eran procesos de enseñanza tradicionales donde se aprendía a partir de la obser-
vación y la práctica. Los más pequeños siempre estaban a la espalda de su madre 
o su padre “enchumbados” observando y reconociendo las labores que se hacían, 
los niños o las niñas más grandes ayudaban a realizar tareas básicas dentro del 
trabajo agrícola y los jóvenes realizaban tareas específicas dentro las variadas for-
mas de cultivo y producción. En medio de este proceso de enseñanza donde se 
presentaba un proceso de especialización del trabajo, los padres de familia y los 
mayores, siempre dedicaban bastante tiempo a explicar paso a paso cómo realizar 
cada una de las actividades agrícolas; lo hacían a través de del diálogo, mediante 
preguntas, cantos, anécdotas, historia, leyendas, pero principalmente mediante la 
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práctica. Según los mayores del pueblo Nasa, era en este espacio de aprendizaje 
donde se armonizaba el tejido social, invocando las plantas, los animales, los se-
res del cosmos, las personas y los espíritus protectores que cuidan la naturaleza. 

Figura 30. Niño indígena acompañando los trabajos comunitarios
Fuente: Archivo propio, 2020.

La educación desde la espiritualidad

Dentro de la cosmovisión del pueblo Nasa, existían y aún se conservan diferentes 
prácticas rituales basadas en la Ley de Origen y el Derecho Mayor, que tenían el 
objetivo de afianzar la relación Inter armónica con la naturaleza. Prácticas ri-
tuales donde toda la población indígena aprendía y reconocía los secretos 
más íntimos de la madre tierra. En estos espacios la comunidad (niños, niñas, 
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jóvenes, adultos, abuelos y sabedores) se reunían, dialogaban, festejaban y trans-
mitían conocimientos.

La educación desde la espiritualidad no ha sido solamente una idea pensada 
desde el pueblo Nasa, también diferentes pueblos indígenas de América Latina 
han utilizado este espacio como el lugar innato para transmitir conocimientos. 
En el taller seminario internacional de “Educación y Comunidad de los Pueblos 
Indígenas en los Países Andinos”; celebrado en Popayán del 28 de septiembre al 
2 de octubre de 1999; una de sus conclusiones fue ratificar la importancia de la 
espiritualidad dentro de los procesos educativos indígenas. 

La espiritualidad profunda donde el hombre es parte de la naturaleza, 
que le indica su función y la razón de su existencia, su misión es la de 
cuidar, proteger, respetar y defender la madre tierra manteniendo el 
equilibrio armónico del cosmos con relación al hombre, mediado por 
las autoridades tradicionales, nuestros sabios y la comunidad en gene-
ral. Por eso esta educación se inicia desde antes de nacer y va mucho más 
allá de la muerte. Esta educación tiene una visión integral de la vida en 
nuestras culturas, pues atraviesa todos los ámbitos de ella. Concibe el 
orden del mundo como una gran sociedad en donde los hombres, la na-
turaleza, y los seres que la habitan, son sujetos de los mismos derechos.74 

Para el pueblo Nasa del municipio de Florida, Valle, el indígena siempre ha teni-
do unas creencias o religión propia, todo pueblo indígena y grupo social la tiene, 
aunque con diferentes concepciones. Entonces, afirmar que el indígena es ateo 
es un gran error, pues el Nasa siempre ha creído en los seres de la naturaleza y a 
través de los tiempos ha confiado en un personaje muy importante dentro de la 
comunidad, el “Thê´ Wala” (sabio) quien ha cumplido la función de aconsejar, 
orientar, transmitir conocimientos, saberes y experiencias a nivel familiar y co-
munitario. Este personaje es quien además de los padres de familia y los mayores 
de la comunidad, durante la primera década del siglo XX, se encargó también de 
dinamizar los procesos de enseñanza de las nuevas generaciones en un espacio 
vital de aprendizaje como lo son los rituales o ceremonias ancestrales. Rituales 
como el nacimiento del sol, el ritual de las ofrendas, el ritual de la apagada del 

74 Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC). Seminario internacional de “Educación y Comunidad de 
los Pueblos Indígenas en los Países Andinos”. Celebrado en Popayán del 28 de septiembre al 2 de octubre 
de 1999.
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fogón, los rituales familiares, entre muchos más, eran los espacios ideales donde 
niños, niñas, jóvenes, adultos, se relacionaban y aprendían todo tipo de conoci-
mientos que iban a ser útiles para su toda su vida.

Irrupción del modelo educativo oficial dentro de los territorios 
indígenas

Para los mayores y sabedores del pueblo Nasa, que se dedicaron a lo largo del si-
glo XX a pensar una educación que respondiera a sus usos y costumbres tradicio-
nales; la educación propia fue pensada como el proceso de enseñanza aprendizaje 
que se adquiría desde antes del nacimiento e incluso hasta después de la muerte. 
Es una formación integral que recoge el sentir del corazón del indígena, el gusto 
por lo propio, la alegría de ser partícipe de los rituales, pero también de aprender 
en el encuentro con los demás. Con la educación propia se da cumplimiento a 
la ley de origen o derecho mayor que rige la vida de los pueblos indígenas. Man-
tiene la unidad, la relación con la naturaleza, la relación con otras culturas y con 
la sociedad mayoritaria. La educación propia se desarrolla de forma vivencial 
con base en la sabiduría y los conocimientos tradicionales. Son partícipes de este 
proceso los sabedores, autoridades, mayores, padres de familia y comunidad. En 
esta educación se aprende el idioma propio, los valores culturales, las tradiciones, 
mitos, danzas, formas de producción, en otras palabras, se aprende a ser indíge-
na. Esta educación se presenta cuando se aprende del padre, de la madre, de los 
abuelos, de los sabedores, de la naturaleza y de lo espiritual, a través de medios 
como: la medicina tradicional, la ritualidad, la labranza de la tierra, la historia, 
la enseñanza del cuidado de las semillas y la siembra según las fases lunares, el  
relacionamiento con el territorio y los seres vivos que la integran, con los ríos y 
las montañas, el conocimiento del calendario productivo, el aprender a leer el 
tiempo, los cantos, la música, entre otros. La educación propia se fundamentó en 
las raíces culturales y el pensamiento propio, donde se esperó que su desarrollo 
contribuyera a fortalecer las identidades de cada pueblo y a potenciar las condi-
ciones para lograr un buen vivir comunitario centrado en la unidad, el diálogo 
y la reciprocidad; también en el fortalecimiento y construcción de la autonomía, 
así como la capacidad para proyectar y articular a otras sociedades respetando 
los derechos de todos. 
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Estos procesos de aprendizaje propios, ligados a la cultura, se desarrollaron 
de manera eficiente, trascendental y autónoma hasta antes de la irrupción de 
la educación oficial dentro de los territorios indígenas Nasa, que, según datos 
primarios recogidos a través del método de la historia oral y las metodologías 
horizontales, se fechan a partir de la década de 1950, cuando se establecen en la 
zona rural las primeras escuelas direccionadas por profesores mestizos ajenos a 
la comunidad. Estas primeras escuelas se ubicaron en corregimientos dispersos 
en la parte montañosa del municipio de Florida, Valle (entre ellos: La Diana, El 
Líbano, Las Guacas y la Rivera). En estos centros educativos se aprendían nocio-
nes básicas sobre español, matemáticas, historia patria, religión. Habiendo solo 
cobertura hasta el grado segundo en las escuelas más lejanas y hasta quinto de 
primaria en las escuelas más cercanas al casco urbano. Con el establecimiento de 
estas primeras escuelas, se comenzaron a presentar cambios sustanciales en las 
dinámicas sociales de la población, debido a la aparición de un nuevo imaginario 
sociocultural que comenzó a invisibilizar y acabar lentamente las prácticas tra-
dicionales conservadas a través del tiempo mediante las prácticas de enseñanza 
propias basadas en la familia, el trabajo y la espiritualidad. 

La irrupción del modelo educativo occidental dentro de la población indí-
gena Nasa del municipio de Florida, Valle, después de 1960, trajo consigo una 
serie de cambios que repercutieron significativamente en el tiempo. Si antes de 
1960 la población tenía como primer espacio de aprendizaje el fuego o tulpa, 
el trabajo y la espiritualidad; esta situación cambió trascendentalmente con el 
establecimiento de las primeras escuelas oficiales, al transformarse el escenario 
de aprendizaje. Se pasó de un escenario de aprendizaje abierto basado en la ex-
periencia y la observación, a un escenario cerrado y estático basado en la vigilan-
cia, los contenidos y el castigo. Además de este primer cambio trascendental, la 
escuela también comenzó a transmitir una nueva idea de sociedad, cambiando 
las formas de comportamiento de la población, su ideología y su relación con la 
naturaleza. El punto más álgido en este proceso de cambio se presenta a nivel 
ideológico en relación con los cambios generacionales. Las nuevas generacio-
nes que nacen después de 1950 van a ser parte de un proceso de escolarización 
que va a transmitir un nuevo mensaje social, cultural, político y económico que 
modificará su identidad. A nivel social las formas de trabajo comunitarias como 
la minga, el cambio mano y el trueque van a ser relegadas a un segundo plano 
por una forma de trabajo basada en una retribución económica. A nivel cultural, 
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conocimientos ancestrales como la espiritualidad, los alimentos tradicionales, el 
vestido, el cortejo, la música y el idioma se ven afectados por la pérdida de identidad 
causado por procesos homogeneizadores de la educación. A nivel económico, las 
formas de producción unitarias de subsistencia, que eran amigables con el medio 
ambiente se van a transformar a formas de producción a gran escala perjudiciales 
para el medio ambiente, donde la proliferación de monocultivos como el café, el 
banano, entre otros productos, van a acabar con una gran variedad de semillas 
nativas y van a transformar el paisaje natural. De igual manera el factor econó-
mico capitalista comienza a ser determinante en todas las actividades cotidianas. 
Uno de los mayores cambios generados a partir del establecimiento de la pri-
mera escuela oficial dentro del territorio Nasa, fue la pérdida del idioma propio 
el Nasa Yuwe. Este idioma milenario transmitido sucesivamente de generación 
en generación de padre a hijo tiene un clímax después de la segunda mitad del 
siglo XX, ya que la escuela comenzó a ser el primer lugar en cohibir su práctica 
y su transmisión, esto al ser considerado por los profesores como inapropiado y 
obsoleto. Según Luis Ernesto Quitumbo:

En la escuela nos enseñaban a leer a escribir, eso el español, la mate-
mática, nos enseñaban religión todo lo que es la iglesia católica… Los 
profesores eran rígidos, debía tener las tareas correctas y cuando no 
hacía caso nos castigaban, esos castigos eran duros. Según eso dicen 
que sí, ellos prohibían, castigaban hablar el Nasa Yuwe.75

Antes de 1960, dentro del pensamiento Nasa, era muy fuerte la idea de ayudar 
sin pedir nada a cambio; la minga, era un claro ejemplo de esto. Cuando alguien 
tenía alguna labor agrícola, existía la costumbre de pedir ayuda a los miembros 
de la comunidad, quienes acudían masivamente a trabajar; a cambio de esto el 
dueño del trabajo preparaba una exuberante alimentación consistente en comi-
das con abundante maíz, chicha y acompañada de grandes porciones de carne 
de cerdo, gallina o res. Después de 1960, principalmente durante la década de 
1970, esta forma de ayuda mutua se transformó en una ayuda mediada por el 
factor económico; las personas ya no ayudaban, sino que trabajaban a cambio de 
una retribución económica, acabando así la ayuda mutua, el compañerismo y la 
comunitariedad.  
75 Luis Ernesto Quitumbo. Entrevista personal. Comunidad indígena de Granates, Florida Valle. Abril 4, 
2019.
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Un simple ejemplo como lo son las relaciones sentimentales y el cortejo, dan 
cuenta del impacto causado por la educación y la modernidad. Anteriormente 
dentro de la cultura Nasa el hombre y la mujer no decidían sobre su futuro, eran 
los padres los que se encargaban de conseguirle pareja a sus hijos, obviamente 
bajo ciertos criterios y prácticas culturales. Cuando papá y mamá llegaban a la 
conclusión de que ya era el momento adecuado de casar a sus hijos o hijas, esto 
se hacía a través de una conversación formal entre las partes y se hacía un pro-
ceso de pedimento, donde el varón iba a la casa de su prometida, acompañado 
de su familia, músicos, bebida y mucha comida a pedir la mano de la mujer. Si la 
respuesta era positiva celebraban toda la noche con los elementos que el hombre 
llevaba y entraban a una etapa de “amañamiento” donde la mujer se iba a la casa 
del hombre bajo la tutela de sus padres; si la respuesta era negativa el hombre 
tenía que devolverse con todo lo que había llevado. Como característica general 
de este proceso, uno de los requisitos que debía cumplir el hombre para hacer el 
pedimento era tener un cultivo grande de maíz, así demostraba que era trabaja-
dor y no dejaría pasar necesidades a la mujer. 

Agencia indígena, resurgimiento y consolidación de la educación 
propia

La agencia humana concepto desarrollado durante el siglo XX, al interior de la 
sociología y suscitado por el sociólogo inglés Anthony Giddens (2011), destaca 
dos elementos importantes en la condición del sujeto: la capacidad de generar 
conciencia práctica y la contextualidad de la acción. Por su parte Mauro Vega 
Bendezu, en sus estudios históricos con las poblaciones indígenas de la región 
de Huamanga en el Perú durante el siglo XVIII, destaca esa capacidad de inte-
racción, de diálogo, de negociación, de rebeldía entre las poblaciones indígenas 
y las instituciones coloniales que les permitió reestructurar sus instituciones y su 
identidad, elementos que evocan lo que el autor denomina como agencia indíge-
na. (Vega Bendezu, 2002). En este sentido, los pueblos indígenas de Colombia 
también han desarrollado a través del tiempo procesos de agenciamiento que les 
ha permitido reconfigurar su identidad y negociar con las formas de gobierno 
imperantes, sin embargo en nuestro caso de estudio, es visible que después de la 
segunda mitad del siglo XX, específicamente durante las décadas de 1980 y 1990, 
la agencia indígena se hace visible en la población Nasa del municipio de Florida, 
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a través de una nueva concepción de la realidad, donde el sujeto indígena asu-
me su condición social de una forma más participativa en el escenario político, 
dejando a un lado su condición de subordinado y emprendiendo nuevas formas 
organizativas a nivel local, regional y nacional. Este proceso de cambio del sujeto 
étnico va permitir a mediano plazo la conformación de estructuras organizati-
vas como cabildos y resguardos que van a cumplir la función de representar los 
intereses de la comunidad ante las instituciones del gobierno. Simultáneamente 
en el orden nacional colombiano, desde la década de 1970, se estaban presentan-
do procesos de reorganización étnica, donde los pueblos indígenas conformaron 
estructuras de gobierno propio como el Consejo Regional Indígena del Cauca 
(CRIC), la Organización Nacional Indígena de Colombia (ONIC) el Movimiento 
de Autoridades Indígenas del Suroccidente (AISO), la Confederación Indígena 
Tairona (CIT), entre otras, desde donde se comenzó a repensar sobre el significa-
do del ser indígena y se intensificaron los diálogos con el Estado colombiano para 
la protección de los derechos colectivos. 

Ahora bien, en materia educativa el pueblo Nasa de Florida, en concordancia 
con los procesos de agenciamiento desplegados durante la década de 1980, co-
mienzan a ver la necesidad de tener un espacio de reflexión para la construcción 
de pensamiento y recuperación de la identidad cultural, promoviendo de esta 
manera la consolidación de una estructura organizativa sólida que les permitiera 
velar por la restauración de los derechos que se tiene como grupo étnico. Para 
ello deciden impulsar un proceso educativo propio el cual no se quedaría solo en 
el municipio de Florida, sino que trascendería a otros municipios con población 
Nasa y Embera-Chami, lo que se convertiría a mediano plazo en un proyecto co-
munitario a escala regional, apoyado por las comunidades de base y avalado por 
las organizaciones indígenas. Fue el pueblo Nasa y sus dirigentes quienes logra-
ron articular durante la década de 1990, un programa político que representaría 
a toda la población indígena de la región, donde la educación propia sería una 
de las mayores prioridades, materializándose en lo que se llamó posteriormente 
como Institución Departamental de Educación Básica Indígena Comunitaria y 
Complementaria (IDEBIC). Institución educativa pública de carácter especial, 
que después de 1998 se encargó de asumir la educación propia de los pueblos 
indígenas del Valle, junto a la educación oficial emitida desde el Ministerio de 
Educación Nacional. 
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De acuerdo con lo anterior, el resurgimiento de la educación propia como 
estrategia para disminuir el impacto de la educación occidental, se presenta des-
pués de 1980 con el establecimiento de la primera escuela indígena ubicada en 
la comunidad de San Juanito, orientado por un profesor Nasa llamado Antonio 
Pito Nache. Este cambio en materia educativa se presenta en relación con la re-
organización de la población Nasa a comienzos de la década del 80, que dejan a 
un lado su participación en las juntas de acción comunal (JAC) y se comienzan 
a organizar políticamente a través de la figura de los cabildos y resguardos.  Si 
bien para el momento los primeros líderes indígenas como los señores: Eliodoro 
Ramos, Avelino Dagua, José María Guasaquillo, Gilberto Bubu, Luciano García, 
entre muchos otros, solo tenían un conocimiento básico sobre algunas leyes de 
la república que favorecían a la población indígena entre ellas la Ley 89 de 1890; 
esto les permitió la interlocución de manera directa con las administraciones 
municipales y departamentales para que fueran reconocidos algunos de sus de-
rechos socioculturales y territoriales como grupos étnicos. Una de las grandes 
preocupaciones de estos líderes y de la población en general de la época, era 
buscar la manera de frenar el detrimento cultural e identitario que había estado 
presente por décadas desde la irrupción del modelo educativo occidental. Para 
ello se comenzó a pensar un sistema de educación propio que respondiera tanto 
al sistema de educación occidental, pero que también fortaleciera los aspectos 
socioculturales y políticos de la población Nasa.

Las entrevistas realizadas bajo el método de la historia oral y la horizontalidad 
permitieron concluir que el proyecto educativo, para comunidades indígenas se co-
mienza a pensar mucho antes de la expedición de la constitución de 1991, en medio 
de un periodo de violencia encabezado por grupos guerrilleros a finales de la década 
del 80 y comienzos del 90 por el M-19 y las FARC, y hacia finales de la década del 90 
y comienzos del 2000 por grupos paramilitares AUC. Pero es a partir del año 1985, 
cuando en diferentes reuniones y asambleas realizadas de manera clandestina76 

en la parte alta del municipio de Florida; niños, niñas, jóvenes, adultos, ancianos 
y sabedores, solamente con un conocimiento rudimentario de la Ley 89 de 1890, 
comienzan a pensar un sistema organizacional que respondieran a las necesida-
des internas de sus propias comunidades y que además velará por la protección 
de principios fundamentales como unidad, tierra, cultura y autonomía.
76 “Las primeras reuniones donde se hablaba del movimiento indígena, se hacía de manera clandestina ya 
que estas, eran señaladas de subversivas, por grupos armados al margen de la ley y estatales”. Fragmento de 
Entrevista realizada al señor Antonio Pito, el día 16 de diciembre del año 2016.
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De acuerdo con las fuentes primarias, recogidas en diferentes espacios asam-
blearios desde el año 2018 hasta la fecha, y la consulta de archivos de los cabildos 
y resguardos del pueblo Nasa del municipio de Florida, departamento del Valle; 
es desde el año 1985 cuando se inicia un proceso de reflexión y análisis sobre 
lo que eran, son y querían ser, abordando temas como: la situación territorial, 
ambiental, la parte cultural, social y la situación política que atravesaban las co-
munidades. Dentro de ese proceso de reflexión y análisis, la educación propia fue 
un tema crucial que generó innumerables debates sobre la forma como se debería 
llevar a cabo, para ello, algunas de las conclusiones de estos encuentros fueron:

La escuela indígena debe generar nuevos aprendizajes que posibiliten 
la solución de problemáticas específicas en sus relaciones con las otras 
culturas, ya que la educación actual no ha dado respuesta a las nece-
sidades para las que fue creada, al no respetar las dinámicas de cada 
cultura; por el contrario, ha dejado de un lado la riqueza de las diferen-
tes lenguas, cosmovisiones y la valoración de todo lo propio que aún 
conservan los pueblos indígenas. Tenemos que destacar la necesidad 
de educación desde la cultura propia para la afirmación cultural, y la 
construcción o consolidación de una identidad étnica, es tarea fun-
damental para las organizaciones indígenas, ya que dependiendo de 
cómo se direccione nos posibilita seguir perviviendo en el tiempo y 
en el espacio. Hablamos de la identidad de un pueblo, desde el análisis 
profundo de la problemática cultural. Por lo tanto, la alternativa debe 
ser la construcción de la educación a partir de la cultura, conservan-
do la dignidad histórica, social y de pertenencia. Para lograr esto hay 
que especular, hay que vivir; para vivirlo nos toca coger el machete, el 
azadón y empezar a sembrar; empezar otra vez a trabajar la tierra, para 
hacer coherente nuestro discurso (ORIVAC, 2014, p. 17).

Con base en las anteriores propuestas, se da un primer acercamiento a  un  mo-
delo  de  organización  propia, que se fortaleció posteriormente con la conforma-
ción del primer cabildo indígena denominado “Cañón del Río Santa Bárbara” y 
se promovió  por primera vez la formación de una generación de jóvenes indí-
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genas que son enviados a ilustrarse en los programas de educación bilingüe del 
Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC); estos jóvenes fueron los que unos 
años más tarde convertidos en adultos, después de 1994, tomaron las banderas 
del movimiento indígena y potencializaron su accionar en el escenario político y 
social de la región. 

La creación de la Organización Regional Indígena del Valle del Cauca 
(ORIVAC) en el año 1989, también fue un suceso coyuntural para la reafir-
mación política del pueblo indígena Nasa. Esta organización que surge duran-
te el primer Congreso Indígena Nasa, realizado en la comunidad de los cale-
ños, zona rural del municipio de Florida, Valle, el día 20 de agosto de 1989,77 

tuvo una incidencia directa en los mecanismos de diálogo y negociación entre la 
jurisdicción indígena y las instituciones del gobierno departamental. Allí se esta-
blecieron los   primeros   lineamientos   básicos   sobre   el   funcionamiento de dicha 
organización que debía velar por los intereses étnicos y culturales de los pueblos 
indígenas asentados en el departamento del Valle del Cauca. El comité ejecutivo 
quedaría representado por el presidente, el tesorero, el secretario y el fiscal. Los 
coordinadores del programa: educación, salud, tierra, cultura y derechos huma-
nos. Todos elegidos por un periodo de tres años en el congreso regional, que se 
comenzaría a realizar en cada uno de los municipios donde se encontrase pre-
sencia de población indígena. (Campo, 2005, p. 52). Sin embargo, a pesar de los 
grandes avances que se estaban presentando en materia organizativa y educati-
va al interior de las comunidades hacia finales de la década del 80 y comienzos 
del 90, estos procesos se ven truncados por la influencia que comienzan a tener 
los grupos armados y el narcotráfico en esta zona del país que por su ubicación 
geoestratégica y la conexión de movilidad que brinda entre los departamentos 
de Valle, Cauca y Tolima, convirtieron este lugar en una zona de incertidumbre, 
temor, reclutamiento y descomposición social. La proliferación de economías 
ilegales y su impacto en la población, generó un retroceso a nivel organizativo y 
cultural, que se solventó con el establecimiento de un sistema educativo propio 
unificado, que formaría para la vida, fortaleciera el ser indígena y evitaría el re-
clutamiento de menores. Según Esperanza Montaño Aedo, una de las problemá-

77 “La ORIVAC surge en la Comunidad de los Caleños, a las 2 de la Mañana, el día 20 de agosto de 1989, 
después de un acalorado debate donde se analizaba el futuro que debíamos emprender… y bajo amenaza 
de grupos armados”. Fragmento de la entrevista realizada al señor Antonio Pito Nache, el día 15 enero de 
2016.
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ticas a la cual ha tenido que hacer frente la educación propia en el departamento 
del Valle del Cauca, ha sido la influencia y el impacto de la violencia. 

Los grupos armados han convertido a los pueblos indígenas en una 
de sus principales víctimas: entran a sus territorios, desconocen sus 
autoridades autóctonas, les imponen su ley de sangre y fuego, les des-
plazan para apropiarse de sus tierras y de sus recursos naturales. La 
mayoría de los líderes indígenas son desaparecidos o asesinados y se 
han cometido actos violatorios de los Derechos Humanos y el Derecho 
Internacional Humanitario como los bloqueos, hostigamientos y cer-
cos, muchos de los cuales no son denunciados por los indígenas por el 
temor a las retaliaciones. (Montaño Aedo, 2015, p. 306).

Después de 1994, en medio de situaciones de persecución militar y señalamien-
tos hacia los líderes indígenas; se comenzó a consolidar la propuesta educativa 
propia a partir de un suceso particular. El atropello de la fuerza pública hacia 
algunos pobladores de la comunidad de Granates, municipio de Florida, quie-
nes fueron golpeados y señalados como colaboradores de la insurgencia, esto 
generó un descontento dentro de la población indígena que marcó el inicio de 
un proceso de negociación entre las fuerzas militares, el entonces gobernador del 
Valle Carlos Holguín Sardi y el alcalde municipal Humberto López Correa, que 
desembocó en la compra de una finca de 62 hectáreas que sería adjudicada a la 
población indígena y será el epicentro de lo que posteriormente se convirtió en el 
mayor centro de formación, capacitación y educación indígena, materializando 
así, la propuesta de educación propia. Una de las primeras ideas fue la creación 
de un colegio indígena que se debía establecerse en la zona rural, para cumplir 
varios objetivos: el primero, velar por los intereses étnicos y culturales dentro de 
un sistema educativo propio que preservara los usos y costumbres tradicionales; 
el segundo, suplir el déficit de cobertura en las zonas rurales; y el tercero, la pre-
paración de futuros líderes al servicio de la comunidad. Para concretar esta pro-
puesta se comenzó por definir el nombre de la nueva institución educativa y su 
rango de acción, para ello, en los espacios de socialización innatos de los pueblos 
indígenas (reuniones y asambleas), se definió que la institución debería llamarse 
IDEBIC, que traduciría, Institución Departamental de Educación Básica  Indíge-
na  Comunitaria  y Complementaria, y que en el idioma materno (el nasa yuwe) 
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sería “kwe´sx nasa ksxaw´nxi”, que se traduciría “el gran sueño de los indios”. Su 
rango de acción inicial estaría limitado a los municipios de Florida y Pradera, 
pero unos años después, se daría una ampliación a los demás municipios del 
departamento con presencia de comunidades indígenas Nasa y Embera-Chami.
Finalmente, después de varios años de diálogo y acciones de hecho (manifesta-
ciones, protestas) frente a la voluntad política del gobierno municipal y depar-
tamental. Se logró el reconocimiento oficial del proyecto educativo propio por 
parte de las entidades estatales; al crearse la Institución Educativa IDEBIC por el 
Consejo Municipal de Florida, mediante acuerdo Municipal No. 2240 del 23 de 
abril de 1998, y luego, reconocida oficialmente por la Secretaría de Educación del 
Departamento, mediante Decreto 0200 de marzo 26 de 2001, y modificado pos-
teriormente mediante decreto 1312 del año 2003, con modalidad agroambiental 
y cultural en los niveles preescolar, básica primaria, secundaria y educación me-
dia. El siguiente fragmento textual, ayuda a profundizar un poco más en algunos 
detalles sobre el funcionamiento inicial de esta Institución.

El colegio inició por primera vez sus actividades el 12 de octubre de 
1998 con 46 estudiantes y, a partir de esa fecha, año tras año, continúan 
inscribiéndose los estudiantes de las comunidades indígenas aledañas 
al instituto indígena que culminan el quinto grado de educación bá-
sica primaria. El colegio es mixto y de carácter departamental. Por su 
carácter etnoeducativo y departamental, la Institución Educativa está 
dirigido por una junta administradora donde participan los siguien-
tes agentes que hacen posible el Proyecto Educativo Comunitario: los 
gobernadores de tres resguardos y dos cabildos para un total de cinco 
gobernadores indígenas organizados en el municipio de Florida, dos 
estudiantes, dos padres de familia, dos exalumnos, dos representantes 
de los maestros, los sabios thê’ wala, la dirección de Núcleo de Desa-
rrollo Educativo, un coordinador de Educación Indígena del Departa-
mento y el presidente de la Organización Regional Indígena del Valle 
del Cauca (ORIVAC). (Campo, 2005, pp. 54-55).
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Figura 31. Estudiantes de la I.E IDEBIC tejiendo sombreros propios.
Fuente: Archivo propio, 2022. 

A modo de conclusión

He aquí un acercamiento de carácter local, al trasegar histórico de lo que los 
pueblos indígenas han denominado como educación propia; esos procesos de en-
señanza-aprendizaje que están ligados a las prácticas y saberes culturales de los 
pueblos indígenas, y que hacen parte de la política etnoeducativa emanada desde 
del Ministerio de Educación Nacional del Estado Colombiano. El pensar una 
educación diferente que rompiera con los esquemas hegemónicos de transmisión 
del conocimiento para beneficio de la cultura, siempre fue el sueño de las comu-
nidades indígenas desde mediados del siglo XX, situación que de acuerdo al tra-
bajo investigativo realizado mediante la historia oral, las metodologías horizon-
tales y la co-labor; permitió evidenciar cómo surge, se conserva y se consolida la 
educación propia en medio de diferentes procesos de modernización occidental 
y situaciones de violencia. En este sentido, para comprender el  desarrollo del 
proyecto educativo indígena en el departamento del Valle del Cauca, es nece-
sario entender el desarrollo histórico a nivel organizativo de las comunidades y 
resguardos asentados en la región, tomado como punto de partida la década de 



269

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

1980, debido que el proyecto de educación propia nunca estuvo ajeno a las luchas 
reivindicativas, ni a los procesos de reorganización política, sino que al contrario, 
fue el proceso coyuntural que logró unificar pensamientos, sentimientos y nece-
sidades de toda la población; constituyéndose así, en una de las experiencias edu-
cativas más relevante de los últimos tiempos en el municipio de Florida, el depar-
tamento del Valle y el país. Los innumerables reconocimientos a nivel nacional e 
internacional (reconocimientos hechos por parte de la Gobernación del Valle, la 
Secretaría de Educación departamental, el Ministerio de Educación Nacional, el 
premio Compartir al Rector 2013 y organismos internacionales) dan cuenta de 
una experiencia educativa muy significativa, que ha logrado posicionarse como 
una verdadera innovación educativa dentro del territorio nacional. La Malla Cu-
rricular es la característica más relevante y atractiva de esta Institución Educativa 
(que a mi juicio requeriría un proceso de investigación aparte, dada su riqueza 
pedagógica) ya que conjuga los temas y contenidos obligatorios consignados en 
los lineamientos curriculares y estándares básicos de calidad emitidos por parte 
del Ministerio de Educación Nacional, junto a las asignaturas propias construi-
das por las comunidades indígenas, que están enfocadas en preservar los valores, 
la identidad y las costumbres culturales. En el Proyecto Educativo Comunitario 
(PEC) que maneja la institución, se incorporan todas las áreas y contenidos ofi-
ciales emitidos desde el Ministerio de Educación Nacional, paralelo con áreas 
propias como la cosmovisión, la lengua materna, la historia propia, la música, las 
artesanías, entre otras; logrando de esta manera una armonía curricular, que po-
sibilita un proceso enseñanza-aprendizaje muy significativo, que legitima tanto 
el conocimiento ancestral como el occidental y no exhorta o invisibiliza ningún 
conocimiento. He aquí, una pequeña aproximación a una temática que se está 
abriendo paso dentro de la historiografía regional, que en el contexto vallecau-
cano estaría enmarcada dentro de la historia local, la historia de la educación 
y la historia reciente. Para concluir, citando a Montaño Aedo, una parte de las 
experiencias históricas vividas por los pueblos indígenas de la región y el país, se 
recogen de manera puntual en el siguiente fragmento textual: 

La historia de las poblaciones indígenas en Colombia ha sido una his-
toria de exclusión y opresión, de violaciones a sus Derechos Humanos 
y de luchas para reivindicar sus derechos fundamentales, entre ellos el 
derecho a una educación propia que les permita enfrentar las conse-
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cuencias de la llamada “civilización”, léase ahora “modernidad”, que tra-
jo consigo la pérdida de sus lenguas, su memoria, sus culturas. Frente 
a este panorama, ha ido tomando fuerza el movimiento indígena como 
uno de los ejemplos de resistencia cultural más fuerte de América Lati-
na. La exigencia de una educación propia a través de la etnoeducación 
desde la década de 1970 ha resultado en la creación de instituciones 
educativas adecuadas a las particularidades culturales, centradas en la 
defensa del territorio y en la diversidad y riqueza cultural de las dife-
rentes etnias. La Corte Constitucional en una de sus sentencias que dio 
vida al denominado Auto 004 de 2009, expresó que el conflicto armado 
colombiano amenazó con el exterminio cultural o físico a numerosos 
pueblos indígenas del país. En el curso de las últimas décadas, el con-
flicto armado que se desarrolla en Colombia, reorientado por activida-
des relacionadas con el narcotráfico, se ha convertido en el principal 
factor de riesgo para la existencia misma de docenas de comunidades 
y pueblos indígenas a lo largo del territorio nacional. (Montaño Aedo, 
2015, p. 306).

Figura 32. Asambleas comunitarias desde donde se genera 
el pensamiento colectivo.

Fuente: Archivo propio, 2022. 
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(UIP): “Un proceso que camina con el eco de 

tus huellas” 
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 y Cristian Llanos 79 

A manera de exordio 

Desde hace dos décadas hemos tejido juntos este sueño de Universi-
dad Intercultural de los Pueblos. Hemos creado una metodología pro-
pia surgida de las prácticas pedagógicas naturales de las comunidades, 
pueblos y sectores del sur occidente colombiano que se ha ido am-
pliando a otras regiones, entre ellas, al eje cafetero y centro del país. 
Hoy compartimos prácticas y metodologías en defensa de la vida y los 
territorios con líderes y lideresas, humanistas y académicos en Centro 
América, América Latina, Europa y África. La Universidad Intercultu-
ral de los Pueblos es un proceso pedagógico permanente para comuni-
dades, pueblos y sectores que luchan por las transformaciones sociales 
y la construcción del buen vivir para todos y todas (UIP, 2018).

Este preámbulo y breve definición sobre la UIP aparece en la contraportada 
de una agenda creada para la quinta asamblea de la UIP llevada a cabo en 
el 2018. Sin embargo, es preciso ubicar de quiénes hablamos particular-

mente, sus caminos y contextos para construir y retroalimentar esta iniciativa, 

78 Docente investigadora popular de la Universidad Intercultural de los Pueblos. Trabajadora social, Uni-
versidad del Valle, magistra y cursante del Doctorado en Antropología Social de la Universidad Iberoame-
ricana de la Ciudad de México. 
79 Docente investigador popular de la Universidad Intercultural de los Pueblos. Investigador del Cinep/PPP 
del Equipo de Banco de Datos de DDHH. 

XII. Universidad intercultural de los pueblos 
(UIP): “Un proceso que camina con el eco de 

tus huellas” 



275

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

en la que se articulan diversos saberes locales-populares, territorios, procesos y 
planes de vida.

La intención del trabajo es reflexionar sobre cómo los saberes locales-popu-
lares -de cada participante de la UIP- aportan al conocimiento situado de pro-
blemáticas territoriales y a los procesos de defensa de la vida y los territorios de 
comunidades, pueblos y sectores que conforman dicho espacio, construyendo así 
senderos geo/pedagógicos.

De manera auto/etnográfica y desde las voces de las y los participantes de la 
UIP, se retoman elementos de análisis para la escritura de este capítulo. La obser-
vación participante y la Investigación Acción Participación, IAP, como estrate-
gias metodológicas aplicadas durante el proceso pedagógico de la UIP, sirven de 
reflexión sobre ¿qué implica observar y participar en la UIP?, ¿quiénes observan 
y participan? y ¿cómo lo hacen?

La propuesta pedagógica de la UIP tiene fundamentos de la IAP, por cuanto se 
orienta a la articulación entre conocimiento y transformación social. Cada agen-
te social y político de la UIP llega con un saber local-popular, que se reconoce 
como conocimiento situado de las problemáticas de sus territorios y desde donde 
se comprenden y plantean transformaciones. Sean en sus territorios, procesos 
organizativos o dentro del mismo proceso pedagógico. La UIP también recoge 
elementos de la Educación Popular como praxis pedagógica emancipadora (To-
rres, 2021), pues busca reconocer las causas estructurales de las injusticias socia-
les y violaciones a los derechos humanos para actuar en colectivo sobre dichas 
realidades.

Se parte de la propia experiencia del participante. Cada persona, sea líder, ac-
tivista, militante o delegada de alguno de los procesos organizativos que confor-
man la UIP, habla de y desde su realidad. Mediante la memoria histórica; la tra-
dición oral comunitaria; el diálogo de saberes -específicamente, el intercultural 
e intergeneracional- y el ejercicio de práctica-reflexión-acción como herramien-
tas metodológicas participativas, se logra lo que Orlando Fals Borda denominó 
el rescate, corrección y reinterpretación de la historia oficial, por “rescatar y 
corregir la historia oficial o elitista, y reinterpretarla siguiendo intereses di-
ferente” (Fals Borda, 1999, p. 81), a través de las voces de las gentes de bases 
populares, porque es a partir de dichas expresiones de la identidad y del entrela-
zamiento de culturas, “que se impulsan antídotos raizales o equilibrios culturales 
de tendencias globalizantes” (Fals Borda, 1998, p. 217).
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De ese modo, estudiantes y facilitadores pedagógicos durante el proceso for-
mativo e investigativo conjugan diversos roles: aprendizaje, acción pedagógica 
de réplica y movilización social. De allí que los conocimientos de sus territorios 
se actualicen de forma permanente con sus investigaciones y se aporte no solo a 
la transformación socio-territorial sino al movimiento social de la región por el 
tejido de juntanzas interculturales del proceso mismo.

El documento se estructura en tres momentos. El primero ubica el contexto 
socio histórico de la UIP. Reconocer de dónde proviene este proceso y quiénes 
son las personas que hacen parte de este, permite dar cuenta de una construc-
ción colectiva y de un aprendizaje permanente entre distintas luchas sociales de 
la región. Es a partir de sus diversas procedencias, formas organizativas y de re-
sistencia que se fortalecen las acciones de cada movimiento social participante, 
entendiendo que las luchas y los sueños son interdependientes.

El segundo describe los programas impartidos en la UIP y se centra en el aná-
lisis de uno de ellos: Planes de Vida y Humanismo Social. Dicho programa sirve 
de pretexto para replantear y tomar conciencia de los aprendizajes teórico-con-
ceptuales y de la necesidad de poner en práctica dichos aprendizajes en cada uno 
de los territorios o espacios pedagógicos.

El tercero reflexiona sobre cómo la construcción del conocimiento a través del 
diálogo de los saberes locales-populares y las propuestas de investigación de cada 
participante, aportan al análisis de problemáticas territoriales, a la recuperación 
de memorias, al fortalecimiento de liderazgos y procesos de defensa de la vida 
y los territorios de comunidades, pueblos y sectores que hacen parte de la UIP.

A continuación, daremos paso a reseñar el contexto socio político en el que 
nace y transita la UIP en aras de reconocer sus procesos pedagógicos, investiga-
tivos y de movilización social en los que se articulan diversos saberes locales-po-
pulares, territorios, procesos y planes de vida.

Senderos y acciones pedagógicas desde la defensa de los derechos 
humanos en la región

El suroccidente de Colombia,80 al igual que otras regiones del país, ha sido un 
escenario de múltiples conflictividades sociales, políticas, económicas, culturales, 

80 Conformado en parte por los departamentos de Valle del Cauca, Cauca y Nariño. Comprende una zona 
geoestratégica en el país por sus límites con el Océano Pacífico y sus territorios biodiversos que abarcan 
regiones de valles, montañas y litorales con diferentes ecosistemas, etnias y culturas.
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ambientales y de género. Baste con mencionar a modo general: el tema de las 
tierras arrebatadas a las comunidades indígenas por diferentes procesos de co-
lonización; el conflicto político, social y armado que ha tenido una duración de 
más de 60 años; la implementación de políticas neoliberales; la pobreza y cri-
minalización contra procesos organizativos de comunidades indígenas, negras y 
campesinas, sindicatos, organizaciones sociales de base, defensores de derechos 
humanos, estudiantes, hombres y mujeres quienes defienden la vida digna y el 
territorio.

En los años noventa, en el marco de la defensa de los derechos humanos, de 
los servicios públicos domiciliarios, de la educación superior pública y del acom-
pañamiento a sectores campesinos víctimas de desplazamiento forzado y otras 
agresiones a causa de la violencia política y del conflicto armado, llega la Asocia-
ción para la Investigación y la Acción Social -Nomadesc (en adelante, Nomadesc) 
al Valle del Cauca. Organización social defensora y promotora de Derechos Hu-
manos que inició su proceso en el noreste del país: sur de Cesar, sur de Bolívar, 
Magdalena Medio y Catatumbo. Esta última es una zona histórica de nacimiento, 
desarrollo y recrudecimiento del conflicto político armado del país. Durante va-
rias décadas fue bastión de la insurgencia armada, especialmente, de las Guerri-
llas de las FARC, el ELN y el EPL, con distintos frentes de guerra asentados en el 
territorio. Entre los años 80’s y 90’s vio el nacimiento y crecimiento exponencial 
de los grupos paramilitares (Bloque Central Bolívar, Bloque Catatumbo y Bloque 
Norte de la autodenominada franquicia de las Autodefensas Unidas de Colom-
bia), lo que convirtió a la región en uno de los “teatros de operaciones” por ex-
celencia del conflicto armado y la violencia política del país. Pero como muchas 
personas o familias del país, ha vivido la experiencia de salir forzadamente de los 
territorios, sea por las acciones violentas de diferentes grupos armados (legales e 
ilegales) o por las políticas económicas que buscan implementarse en ellos.

Nomadesc en conjunto con organizaciones sociales de base, sindicatos, comu-
nidades indígenas, negras, campesinas y sectores populares urbanos del suroc-
cidente, ha trabajado desde entonces en diferentes espacios pedagógicos, escue-
las de liderazgo social, diplomados en DDHH y la defensa integral de derechos 
civiles y políticos y derechos económicos, sociales, culturales y ambientales. Su 
enfoque pedagógico-investigativo y socio-jurídico se deriva de los maestros y 
pioneros de las luchas por la defensa de los derechos de los pueblos en Colombia 
durante las décadas de los años sesenta al ochenta: Eduardo Umaña Mendoza, 
Eduardo Umaña Luna, Camilo Torres Restrepo y Orlando Fals Borda quienes, 



278

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

desde sus propuestas políticas y pedagógicas, reconocieron la importancia de en-
trelazar dos herramientas: la investigación y la acción social. De caminar con quienes 
sufren, pero a la vez resisten la exclusión, marginación, represión y genocidio.

De allí que su accionar político-pedagógico, extendido a la UIP, parta de la 
reflexión colectiva sobre la realidad y los desafíos de los territorios. De identifi-
car con las personas, comunidades, organizaciones y procesos sociales las causas 
estructurales del conflicto social, político, armado e interno localizadas -que 
responden a estrategias políticas y económicas- para buscar salidas y transfor-
maciones socio-territoriales y fortalecer la movilización social en la región desde 
la articulación de estas experiencias de liderazgo y defensa territorial.

Es desde ese proceso de intercambios entre las 37 organizaciones y movimien-
tos sociales del Valle del Cauca, Cauca, Nariño, Huila, Chocó y la región del eje 
cafetero, con sus reivindicaciones y luchas sociopolíticas y, de la construcción y 
reflexión colectiva sobre las prácticas pedagógicas en y de derechos humanos, 
que se ha buscado aprender para preservar y profundizar en sus propias expre-
siones y formas de cuidado de la vida y la naturaleza. Se trata de un trabajo edu-
cativo que aporta no solo al conocimiento político y organizativo sino al rescate 
de saberes locales-populares, modelos alternativos y de re-existencia cotidiana.

[…] hay varios aspectos que considero muy valiosos de esta iniciativa 
pedagógica: es la posibilidad de que personas de diferentes territorios 
se encuentren con personas de otros territorios; son procesos organi-
zativos de personas que están resistiendo. Así que se abre la posibilidad 
de colaboración e intercambio, fuera de la lógica de la universidad, la 
gente crea... conexiones y, detrás de estas conexiones, hay solidaridad, 
colaboración, intercambio, para mí es una red de solidaridad que se 
teje (UIP, 2020, p. 47).

En síntesis, la experiencia de acción y movilización pedagógica y organizativa, 
iniciada desde el diagnóstico de las violaciones a derechos humanos vividas en 
los diferentes territorios de la región y el intercambio de diversas formas de re-
sistencia, pensamientos y saberes locales-populares de las organizaciones y mo-
vimientos sociales, sentó las bases para construir lo que hoy es la UIP. Fueron los 
12 diplomados en educación e investigación en Derechos Humanos; las dos es-
pecializaciones sobre Derechos Económicos, Sociales, Culturales y Ambien-
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tales (DESCA) y los respectivos trabajos de investigación territoriales, con sus 
respectivas jornadas de réplica de aprendizajes, los antecedentes para identificar 
conjuntamente los programas y metodologías que fueran pertinentes en la pro-
ducción de conocimiento propio y en el fortalecimiento político y organizativo 
de los procesos sociales vinculados.

Pilares pedagógicos y metodológicos de la UIP: dinámicas y cons-
trucciones

Cómo hemos sostenido arriba, la UIP tiene sus antecedentes en espacios de movi-
lización social, pedagógicos y de lectura de la realidad permanente que le permi-
ten tener relación con algunas de las conflictividades sociopolíticas de la región. 
Lo anterior ha sido fundamental para establecer temas, conceptos, metodologías, 
alianzas y diálogos con otras organizaciones sociales de la región y, a partir de 
allí, construir una propuesta que conversa con las pedagogías y epistemologías 
otras, en cuanto busca visibilizar la diversidad de aprendizajes y miradas que se 
tejen en y desde las realidades locales populares, donde la interculturalidad ha 
servido para potenciar saberes, experiencias y procesos organizativos.

Este relacionamiento, diálogo e identificación de problemas, fenómenos y 
prácticas sociales ha permitido consolidar los programas pilares de la UIP como 
propuesta de especialización para comunidades indígenas, campesinas, negras, 
sectores populares urbanos y organizaciones sociales de base. La UIP cuenta con 
un Consejo Académico Territorial, conformado por líderes o lideresas sociales 
de las organizaciones sociales de base y autoridades territoriales de las comuni-
dades involucradas en el proceso pedagógico. Además, emplea la figura de Asam-
blea General para la toma de decisiones, sustentadas en la horizontalidad y el 
consenso entre todas las organizaciones y comunidades que conforman la UIP.

Cada cohorte tiene una duración de tres años y abarca tres módulos comple-
mentarios: a) fundamentación, b) profundización e investigación y c) práctica o 
acción pedagógica de réplica con las organizaciones y comunidades. Las sesiones 
impartidas durante los tres módulos son teóricas-prácticas y se llevan a cabo en 
talleres residenciales de dos días y mediante recorridos territoriales programados 
generalmente cada trimestre.

Los recorridos territoriales son salidas a campo que cumplen una función pe-
dagógica. Además de salir de la sala de encuentro, es un momento para poner a 
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dialogar las jornadas del salón: lo conceptual-teórico con lo vivencial y experien-
cial. Puesto que se hacen visitas a territorios en donde hay iniciativas impulsadas 
por algunas de las organizaciones sociales o comunidades que conforman la UIP. 
Las visitas territoriales cumplen la función de propiciar un espacio de diálogo de 
saberes intergeneracional e intercultural, y de articulación organizativa, a la par 
que se ejerce o emergen solidaridades entre los procesos sociales.

Es preciso agregar, que en el proceso vivencial de los recorridos territoriales se 
sugiere a cada participante ir atenta(o) a lo que hay en el paisaje durante el tras-
lado, con el ánimo de identificar elementos del contexto que permitan conocer 
el porqué de una experiencia de resistencia campesina, indígena, afro o popular 
en el territorio visitado. Se trata de conocer en algunos casos, propuestas de un 
modelo de relacionamiento diferente con el ambiente y, de aprender formas de 
producir alimentos más armónicos o bien, otras realidades territoriales, desde la 
con-vivencia con las personas que allí habitan, con sus prácticas e historias.

Los tres módulos priorizan cuatro programas formativos: a) Modelos de Desa-
rrollo y Derechos de los Pueblos; b) Planes de Vida y Humanismo Social; c) Sobe-
ranías y Buen Vivir, y d) Comunicación Territorial y Transformadora. Este último, 
junto con las herramientas de investigación social, IAP y las praxis pedagógicas 
críticas, emancipadoras y experienciales derivadas de la Educación Popular, con-
templadas en el módulo de fundamentación, son ejes transversales de los otros tres 
programas como parte de la complementariedad entre los módulos formativos.

Modelos de Desarrollo y Derechos de los Pueblos

En este programa se busca analizar algunas de las diferentes problemáticas que 
ha planteado la idea de mundo moderno en las comunidades interculturales del 
sur occidente del país. Ejercicio que implica revisar cómo el concepto de desarro-
llo neoliberal se ejecuta e impacta territorios de lo rural y de lo urbano indistinta-
mente. El desarrollo en la UIP es aquel que se aleja de las prácticas de creación de 
necesidades que responden a procesos de acumulación material, desarmonizan y 
generan desequilibrios como el saqueo de bienes naturales renovables y no reno-
vables, ampliando de esta manera la desigualdad social.

Estos análisis sobre los modelos de desarrollo se realizan desde las vo-
ces de las y los estudiantes, a quienes se les sugiere el uso de la IAP como 
propuesta teórico-metodológica y por su puesto las diferentes herramien-



281

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

tas de recopilación de información, para elaborar un primer diagnósti-
co sobre los impactos del modelo de desarrollo hegemónico en sus terri-
torios o colectividades. Después de estar de dos a tres días concentrados81 

 en los encuentros de profundización teórica, donde comparten sus propias ex-
periencias de desarmonías y desequilibrios producidos por dicho modelo de 
desarrollo, regresan a sus territorios o colectividades y dialogan, entrevistan o 
buscan información, en aras de alimentar el proceso de identificación sobre qué, 
quién(es), cómo y dónde se generan daños socio territoriales, o bien, cuáles son 
los liderazgos sociales destacados por sus luchas contra el modelo de desarrollo, 
entre otras temáticas de defensa territorial.

Este ejercicio de diagnóstico se implementa en doble vía. Por un lado, cada 
estudiante busca información primaria desde la cotidianidad de sus territorios. 
Por el otro, cada facilitador(a) que está a cargo del tema debe investigar y conocer 
la realidad de los territorios. En ese sentido, cada participante pone en prácti-
ca el proceso de investigación y aprendizaje. Además, se plantea un encuentro 
donde se construyen preguntas de manera colectiva y se comparten estrategias 
alrededor de cómo se inicia un proceso de investigación territorial, con el fin de 
aterrizar temas, fenómenos o problemáticas a investigar.

Algunas de las temáticas de reflexión en este programa son: el neoliberalismo 
como sistema mundo capitalista; la colonización y lo que implica la implemen-
tación de epistemologías en los distintos territorios; el problema de la tenencia 
de tierra en la región; el racismo estructural y las prácticas patriarcales experi-
mentadas en los territorios. Para abordar dichas temáticas, se propone indagar 
en la identificación de empresas multinacionales que tienen presencia en la re-
gión, municipio o territorio y, a la vez, plantear posibles salidas a alguno de los 
conflictos presentes en sus territorios desde las herramientas investigativas y de 
comunicación.

En resumen, estas metodologías y temáticas aplicadas para el desarrollo del 
programa son parte del módulo de fundamentación contemplado durante el pri-
mer año de la cohorte. Básicamente las cátedras son teóricas y conceptuales fa-
cilitadas por personas que son llamadas expertas en dichas temáticas y prácticas 
investigativas. Sean desde los saberes de la academia, ancestrales o de la lucha y 
participación social y política. No obstante, este espacio formativo es comple-
mentado por los recorridos territoriales.

81 Según las distancias geográficas de los territorios de donde proviene cada participante.
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Planes de Vida y Humanismo Social

Este programa está enmarcado en la búsqueda de alternativas para la transfor-
mación de la realidad, a través del fortalecimiento de las organizaciones en el 
proceso de formulación, discusión y actualización de sus planes de vida. Aquí se 
apela a la fortaleza de la experiencia y lo vivencial. Se pretende que cada estudian-
te investigue y ponga en práctica sus conocimientos sobre sus territorios, que les 
permitan mayor autonomía y soberanía sobre sus territorios. De allí que con este 
programa se inicie en la formulación de una propuesta de investigación que for-
talezca los planes de vida de sus colectividades e impulse liderazgos.

El plan de vida de una comunidad o proceso social, comunitario, rural, in-
dígena, afro, campesino y urbano es una nueva forma de resistencia de los pue-
blos (UIP, 2021). Pero ¿qué es un plan de vida? Desde los mayores indígenas 
del pueblo nasa, ha sido interpretado como el alimento de los pueblos, en tanto 
constituye su memoria constructora de futuro. Es decir, es un documento con 
los planteamientos que se integran a la forma de organización, filosofía o pen-
samiento propio, que ayuda a orientar desde la cultura hasta el relacionamiento 
con la naturaleza y otras especies, la permanencia en el territorio. Además, es un 
relacionamiento de cuidado del entorno para próximas generaciones.

Cada plan de vida está integrado entonces por la tradición solidaria, la reci-
procidad, la territorialidad, la vida colectiva, la búsqueda del equilibrio con la 
espiritualidad, entre otros valores. Por tanto, no son solo proyectos económicos, 
educativos, políticos o culturales, es también el manejo del territorio de manera 
autónoma; ello implica la administración de los recursos naturales, la producción 
económica, el espacio religioso, la salud, la justicia, la comunicación entre otros 
(UIP, 2021). Como adenda, los planes de vida son espacios de formación para los 
integrantes de la comunidad o proceso social, en donde se identifican debilida-
des, fortalezas, amenazas y oportunidades comunitarias para hacerle frente a la 
realidad neoliberal.

Los planes de vida comunitarios no son procesos estáticos que se formulan 
una única vez. Al contrario, su dinamismo esta dado por la constante revisión, 
reformulación y profundización, puesto que las comunidades y pueblos recons-
truyen su propuesta de plan de vida, en la medida que buscan responder a los 
desafíos que marca la realidad y que les plantea el que hacer histórico en la ac-
tualidad. Lo anterior involucra el ejercicio y la defensa de la autonomía, es decir, 
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tomar parte en y de las decisiones que los afectan. La reconstrucción de los planes 
de vida está enfocada en: decidir y resolver problemáticas locales; en educarse de 
acuerdo con sus propias ideas, costumbres y necesidades y, en la posibilidad de 
preservar su propia economía y desarrollo. Por ello, exige un permanente pro-
ceso de construcción participativo y de análisis de la realidad histórica de las 
comunidades y pueblos.

Al igual que en el programa de Modelos de Desarrollo, en este programa se 
toman en cuenta los recorridos territoriales para entablar diálogos con las orga-
nizaciones o comunidades visitadas y conocer los procesos de autonomías y sobera-
nías; producción propia de alimentos; la historia del proceso social; la creación 
de manifestaciones artísticas y culturales, así como el intercambio de saberes, 
experiencias y semillas nativas, entre otros.

Este programa es la base para el fortalecimiento organizativo de quienes par-
ticipan en el proceso de la UIP, puesto que brinda elementos y herramientas para 
que cada estudiante aporte en sus procesos y dinámicas de autonomía, desde 
las epistemologías locales populares evidenciadas en los recorridos territoriales. 
Aquellas que con sus sentidos, pensamientos y conocimientos propios han hecho 
frente a las realidades territoriales.

En síntesis, este pilar permite bosquejar y proponer: cómo y qué se quiere vi-
vir en el territorio, cómo se imaginan el vivir bien, el buen vivir, el vivir sabroso, 
el suma kasay o el Abya Yala desde sus realidades. En este programa, como en 
los otros, es importante el diálogo intergeneracional e intercultural para conocer 
apuestas y referentes que se puedan apropiar y permitan la transformación de 
realidades en los territorios.

Soberanías y Buen Vivir

El objetivo del programa Soberanías y Buen vivir es apropiar conceptos y filoso-
fías del Buen Vivir, como la soberanía alimentaria y la recuperación de las me-
morias ancestrales de vida de los pueblos originarios en su relacionamiento con 
el entorno y otros seres humanos y no humanos, con el fin de recoger y reconocer 
una mirada práctica del conocimiento hereditario de las y los mayores de las co-
munidades y procesos, para fortalecer nuestra filosofía del sur (UIP, 2021).

Aquí el ejercicio pedagógico plantea un espacio de resignificación de los sabe-
res propios y del territorio para transformar las realidades hegemónicas de orden 
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económico, territorial y socioambiental. En su concepción y articulación étnica, 
cultural, social y territorial el programa busca aportar en la construcción o forta-
lecimiento de propuestas para el buen vivir de las comunidades, organizaciones 
y diversos sectores que convergen en la UIP.

Por ende, se cruza con los dos programas anteriores al recoger y criticar la 
concepción occidental y convencional de desarrollo en contraste con las formas 
de planeación de los designios de los pueblos y comunidades, así como las for-
mas occidentales de enseñanza-aprendizaje de cara a las memorias y prácticas 
ancestrales del Buen Vivir de las comunidades que constituyen una plataforma de 
pensamiento y acción intercultural alternativa al desarrollo occidental.

El programa permite complementar las diversas concepciones de bien-estar 
social, económico, político, cultural y espiritual desde las vivencias y juntanzas 
de los pueblos y comunidades. Por ejemplo, el aprendizaje sobre la desmoneti-
zación de la naturaleza. Esto es, el reconocer y respetar la diversidad de saberes 
sin una jerarquía establecida, ampliando estas miradas hacia la cultura, la comu-
nidad y otros seres no humanos como el agua, la tierra, los animales, las plantas 
y en general, la biodiversidad y los ecosistemas. Igualmente, la desmonetización 
implica aprovechar los desarrollos tecnológicos y científicos para construir un 
futuro distinto, teniendo como base la soberanía alimentaria y relacionamientos 
más solidarios entre los pueblos. Viviendo y pedagogizando desde la intercultu-
ralidad de saberes locales-populares.

En ese orden de ideas, el permanente diálogo de saberes locales-populares 
de las comunidades y organizaciones participantes, que incluyen saberes inter-
generacionales e interculturales, desarrollado en cada módulo y programa de la 
UIP, logra articular lo vivencial y experiencial para realizar lecturas críticas de las 
realidades y materializar otras formas de entender y conocer la realidad.

De esa manera, las raíces de lo local y lo popular posibilitan el ejercicio de 
participación política desde las bases; la constitución de frentes comunes de ac-
ción (Fals Borda, 1998) y la complementariedad, reconstrucción y reapropiación 
de diversos conocimientos, aprendizajes y liderazgos. De allí que estos diálogos 
de saberes locales-populares, en cuanto a propuestas de acción encaminadas a la 
resistencia y re-existencia desde los territorios, abran la posibilidad de experiencias 
geo/pedagógicas en las que, de acuerdo con Marco Raúl Mejía (2020), se dis-
putan las jerarquías en la producción de conocimiento y se expresan múltiples 
realidades, procesos y prácticas pedagógicas.
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Comunicación Transformadora Territorial y Participativa

Si bien al interior de la UIP se concibe la Comunicación como un programa, este 
módulo es más una apuesta por y para visibilizar las formas de existir y las proble-
máticas de las comunidades y procesos sociales, alrededor de dos ejes: el diálogo 
de saberes, intergeneracional e intercultural y la construcción de memoria. Este 
programa formativo busca aportar herramientas que permitan a cada estudiante 
usar la comunicación para dar a conocer y divulgar hechos y acontecimientos 
desde estrategias estéticas, éticas y políticas que promuevan la problematización 
y transformación de las realidades.

Este es un espacio de “combate” ideológico y cultural, en el que cada estudiante se 
posiciona y utiliza sus propios recursos para construir participativamente estrategias 
comunicativas que permitan evidenciar la realidad y las propuestas construidas al 
interior de las comunidades y organizaciones para resistir al modelo de desarrollo oc-
cidental. Es decir, sus propuestas de Buen vivir o vivir sabroso recogidas en los planes 
de vida y desde sus procesos organizativos y de movilización social.

Tal como se dijo líneas arriba este programa junto con las herramientas de 
investigación social son transversales durante toda la cohorte. En la práctica, este 
programa tiene como propósito la realización de piezas comunicativas que divul-
guen los procesos y resultados de las investigaciones territoriales. Sin embargo, 
no se limita solo a la producción y divulgación audiovisual. Es un espacio abierto 
en el que cada estudiante encuentra diversas posibilidades o estrategias de co-
municación de sus investigaciones. Entre ellas están diferentes formas narrativas 
estético-culturales que pueden o no incluir el uso de tecnología. Por ejemplo: 
obras de teatro, poemas, muralismo, tejidos ancestrales, fotografías, canciones, 
audiovisuales, podcast, entre otras manifestaciones artísticas que permiten poner 
a circular dichos saberes y conocimientos propios.

Finalmente, es importante mencionar que el desarrollo de las investigaciones 
se orienta más allá de la producción de trabajos escritos. Se entiende que dentro 
de las organizaciones o comunidades interculturales hay personas que no saben 
leer o escribir o cuentan con grados académicos básicos, por lo que se reconocen 
sus ejercicios de oralidad y saberes prácticos y vivenciales para generar conoci-
mientos propios. Dispositivos cognitivos con los que ejercen liderazgos sociales 
o están en proceso de hacerlos; defienden sus derechos colectivos y construyen 
propuestas territoriales, políticas y organizativas.
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Es así como la propuesta pedagógica y epistemológica de la UIP ha venido po-
sicionando el debate alrededor de la necesidad de no rivalizar entre las diferentes 
maneras de producir y poner a circular conocimientos. Al contrario, propone la 
articulación y valoración de diversas expresiones identitarias y culturales para 
enriquecer las propuestas de transformación social.

Saberes locales-populares, planes de vida y epistemologías desde 
las juntanzas de los pueblos

Este apartado nos remite a la razón de ser de la UIP que, desde nuestras vivencias 
como educadores e investigadores populares en dicho proceso, puede resumirse 
en: un ejercicio de juntanza de los pueblos para compartir y construir saberes, 
conocimientos y pedagogías que se traduzcan en propuestas de acción y fortalez-
can las formas de lucha cotidianas e interdependientes por la defensa de la vida 
digna, los derechos de los pueblos y la paz en la región.

De ese modo, las diversas experiencias organizativas y de interculturalidad de 
los pueblos en la UIP, con sus historias, identidades, intencionalidades y prácti-
cas políticas y pedagógicas, se conectan con la noción de interculturalidad críti-
ca, planteada por Catherine Walsh como un “proceso y proyecto dirigido hacia 
la construcción de modos otros del poder, saber, ser y vivir” (2009, p. 11); por 
cuanto se trata de una estrategia organizativa-pedagógica que nace de quienes 
han vivido múltiples y sistemáticas violencias en sus territorios por parte del Es-
tado y diferentes grupos de poder, pero han logrado re-crear propuestas de vida 
y permanencia desde sus propios modelos alternativos y formas de organización.

El énfasis metodológico en los diálogos interculturales de saberes, en el mar-
co de los derechos de los pueblos, se convierte en una fuerza potenciadora de la 
investigación y del aprendizaje permanente desde y con las y los participantes, 
sus procesos colectivos y territorios. En el encuentro y el reconocimiento de esa 
diversidad cultural, de pensamientos y conocimientos, cada participante logra 
comprender las realidades locales; reconfigurar constantemente sus aprendizajes 
y fortalecer sus identidades, sueños, afectos, luchas cotidianas y planes de vida 
colectivos.

[…] siento que en esta propuesta de Universidad Intercultural y, pre-
cisamente, de los pueblos, se brinda como un conjunto de los saberes 
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que se tienen desde los pueblos, desde la ancestralidad, así como desde 
el corazón. Lo veo así. Entonces como que eso también nos ayuda a sa-
car esa parte digámoslo humana del aprendizaje porque yo siento que 
la forma de aprendizaje que tenemos en la academia no es humana. Es 
como para embutirte una idea que tal vez ni siquiera estés de acuerdo, 
pero tienes que recitarla e interiorizarla. Entonces como que es más del 
sentir los saberes y ese diálogo, así como entre las personas, entre los 
jóvenes, los adultos, los viejos, los niños, todo eso como que también 
nos da una perspectiva más amplia de cómo se ve la situación en otros 
lugares (Diálogo con jóvenes participantes de la UIP, 24 de julio de 
2022).

Precisamente, ese “sentir los saberes” nos ubica en la valoración y reivindicación 
de las identidades indígenas, negras, campesinas y urbanas que convergen en la 
UIP, pero también nos recuerda los planteamientos del sentipensar del maestro 
Orlando Fals Borda y de la pedagogía crítica de Paulo Freire, por cuanto nos invi-
ta a ampliar la mirada hacia otras formas de conocer y comprender las realidades 
territoriales desde y con las comunidades que las viven y sienten, pero teniendo 
en cuenta una práctica continua de reflexión-acción-reflexión. Esto es, una per-
manente lectura crítica y autocrítica sobre el actuar político-pedagógico de cada 
colectividad que aporte en los caminos de transformación social, siempre cam-
biantes e inacabados.

El proceso pedagógico intercultural de la UIP recoge ese “sentir los saberes” 
desde el intercambio de ideas, valores, prácticas y experiencias de acción entre 
cada participante durante los diferentes módulos y espacios formativos. Estu-
diantes, profesoras o profesores y autoridades territoriales o líderes y lideresas 
sociales, asumen el compromiso de actuar y participar en la UIP desde dos ejes 
principalmente: la educación y la investigación.

En ese orden de ideas, la participación como educador(a) e investigador(a) 
popular en la UIP, desde nuestro quehacer pedagógico, busca: a) materializar el 
diálogo horizontal de saberes locales-populares; b) facilitar los procesos de re-
pensar, planificar, sistematizar y desarrollar colectivamente estrategias sociales, 
políticas, culturales y espirituales que contribuyan al buen vivir de los pueblos; 
c) extender la reflexión sobre las luchas y praxis sociopolíticas de las intercultu-
ralidades convergentes en la UIP; d) reactualizar el proceso pedagógico mismo 
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de manera permanente, y e) abrir nuevos senderos geopedagógicos y epistemo-
lógicos mediante la producción permanente de praxis y conocimientos propios o 
alternativos en los que convergen apuestas de re-existencia de diversas culturas, 
territorios y formas de pensamiento.

Hablar del diálogo horizontal de saberes locales-populares implica que cada 
participante, desde sus voces, identidades, formas organizativas y roles en la 
UIP -cambiantes según el módulo formativo-, construye permanentemente 
conocimiento sobre las realidades territoriales y genera posibilidades de vida y 
transformación social en sus procesos colectivos. Si bien cada participante, sea 
estudiante, profesor(a), autoridad territorial o líder/lideresa de las diferentes co-
lectividades articuladas a la UIP, transita por diferentes espacios formativos, tales 
como las jornadas pedagógicas de la UIP, los recorridos territoriales y demás pro-
cesos organizativos-pedagógicos locales, donde realizan ejercicios de educación 
e investigación indistintamente; en el módulo de práctica se presenta de manera 
específica una inversión de roles entre estudiante y profesor(a). Cada estudiante 
durante dicho periodo debe realizar talleres de réplica en sus procesos colecti-
vos. Así pues, asume el papel de educador(a) en sus territorios y debe planificar 
jornadas pedagógicas a partir de los saberes compartidos y construidos durante 
los dos módulos anteriores (fundamentación y profundización). Por su parte, 
cada profesor(a) y autoridad territorial quien acompaña a determinado núme-
ro de estudiantes, experimenta estas dinámicas pedagógicas como posibilidades 
de: a) reimaginar y reconstruir sus propias prácticas; b) modificar jerarquías de 
conocimiento en los territorios donde todavía persisten formas de colonialidad 
del saber y, en esa medida, c) promover la producción y difusión de conocimien-
tos, pedagogías y epistemologías otras. No obstante, ese diálogo intercultural de 
dichos saberes pone en cuestión la noción dicotómica, jerarquizada y neutral 
entre investigadores e investigados propia de las epistemologías hegemónicas. 
No hay diálogo sin escucha atenta de las palabras, los silencios y paisajes locales 
y populares.

En la UIP se parte de la horizontalidad como perspectiva metodológica (Co-
rona, 2020); práctica investigativa y compromiso ideológico-existencial (Fals 
Borda, 1999 y 1998). Su proceso pedagógico considera el intercambio recíproco 
entre todas las personas involucradas para la producción de conocimiento, así 
como el compromiso político de poner en práctica formas de vivir más justas y 
equitativas. Se reconoce que cada participante cuenta con saberes, conocimientos 
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y experiencias situadas e históricas que en ese proceso dialógico se construyen y 
resignifican de manera permanente y crítica para dar respuestas a los problemas 
y necesidades de las comunidades como un ejercicio de transformación territo-
rial desde sus interculturalidades.

Cada estudiante que llega a la UIP debe pertenecer a una organización o movi-
miento social articulado al proceso pedagógico y proponer una investigación territo-
rial que aporte iniciativas de acción dentro de sus colectividades y territorios. La orga-
nización o movimiento social debe encargarse de: a) otorgar el aval a sus estudiantes 
-teniendo en cuenta sus niveles de compromiso-; b) acompañarlos en sus procesos 
formativos desde un ejercicio permanente de consejería y seguimiento académico82, 

y c) facilitarles los espacios comunitarios y recursos materiales o económicos para 
llevar a cabo las actividades de investigación y los talleres de réplica en sus territorios.

De esa manera, los intereses de estudio van a estar conectados con las nece-
sidades de cada territorio. Además, en diálogo permanente con sus colectivos, 
autoridades territoriales o líderes/lideresas sociales y, retroalimentados mediante 
los diálogos interculturales de saberes locales-populares propuestos desde los di-
ferentes espacios formativos de la UIP.

[…] la importancia de iniciar procesos pedagógicos populares es que, a 
lo largo de este tiempo, […] empezamos a ver precisamente desde esta 
construcción de poder popular, la importancia de este trabajo pedagógi-
co, [pues] en la medida que se adapta a las necesidades de las regiones, a 
las necesidades de las personas que acá llegan, que son indígenas, afros, 
campesinos, campesinas, estudiantes y entonces eso también nos empieza 
a brindar muchos elementos que también estamos como analizando, [la 
educación liberadora y las pedagogías críticas] lo que hemos venido lu-
chando en la región, […] nos reafirma esta necesidad, pero también nos 
empieza a dar luces de cómo avanzar desde la región y eso ha sido muy im-
portante (Diálogo con jóvenes participantes de la UIP, 24 de julio de 2022).

La identificación de problemáticas o necesidades locales desde cada organiza-
ción promueve la reflexión crítica y colectiva sobre actores, intereses y políticas 

82 Teniendo como base las anteriores investigaciones y procesos pedagógicos realizados en sus colecti-
vidades. Dichas experiencias sirven de contexto histórico en aras de continuar búsquedas específicas o 
proponer otro tipo de temáticas de estudio.
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hegemónicas que operan en los territorios. Incluso, en las socializaciones de las 
investigaciones territoriales o en cualquiera de los espacios formativos de la UIP 
se suele reconocer que experimentan conflictividades comunes.

De allí que la construcción de geo/pedagogías y epistemologías desde la jun-
tanza intercultural de saberes de la UIP permita: a) analizar las diferentes formas 
de exclusión, marginación, represión y genocidio vividas por las organizaciones 
o movimientos sociales que allí convergen; b) replantear propuestas o soluciones 
desde y con las otras experiencias organizativas, y c) generar una identidad colec-
tiva orientada a la colaboración y fortalecimiento de las luchas de las diferentes 
organizaciones, comunidades y movimientos que convergen en la UIP.

[…] entonces empezamos a ver cómo este modelo extractivista, la sis-
temática violación a los derechos de los pueblos y este accionar geno-
cida no se presenta solamente en la región sino cómo se presenta en 
Colombia y todos los factores que hay en común, entonces le abre a 
uno los ojos y permite como ir avanzando. Y la unidad no se queda 
solamente en las palabras, pero también empezamos a tener claro con 
quién hacemos unidad (Diálogo con jóvenes participantes de la UIP, 
24 de julio de 2022).

Profundizar en los procesos de participación, organización y aprendizaje popu-
lar, esto es, en los saberes y ritmos de quienes viven y solucionan problemas en 
sus territorios, conlleva no solo a teorizar sobre las causas estructurales de las in-
justicias y conflictos sociales de estos, sino a coordinar acciones y movilizaciones 
conjuntas que aporten o animen en la transformación de realidades o situaciones 
conflictivas y en la formación emancipadora de las comunidades y sus diferentes 
generaciones.

Ejemplo de ello, son los planes de vida y los procesos de recuperación de la 
memoria colectiva que se abordan en y desde los respectivos programas formati-
vos. Ya se mencionaba antes que ambas herramientas de análisis y construcción 
de conocimientos parten de las dinámicas y formas de vida de las comunidades 
y organizaciones; de sus experiencias acumuladas y cambiantes en el tiempo, con 
las cuales, las comunidades y organizaciones interpretan el mundo y plantean sus 
propios modelos de desarrollo y re-existencia territorial.
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[La UIP] nos suma un camino por la identificación de las memorias de 
nuestros pueblos, por el cuestionamiento a la identidad y la conviven-
cia entre individuos y sociedades interculturales, a la colonización de 
los modelos de aprendizaje y a cómo nos relacionamos a partir de eso 
y, pues a la vez, a cuestionar nuestro existir y accionar en nuestras co-
munidades, repensándonos dentro de todos estos modelos impuestos 
que han tratado de erradicar nuestras identidades (Diálogo con jóve-
nes participantes de la UIP, 24 de julio de 2022).

Razón por la cual, insistir en la reflexión sobre los planes de vida como nuevas 
formas de resistencia de las comunidades y organizaciones y, en reconocer las 
investigaciones territoriales como posibilidades de construcción y difusión de 
conocimiento que dan cuenta de esas múltiples formas alternativas, autónomas 
y ancestrales de leer y ser en el mundo, mediante las cuales se busca interpelar y 
transformar las dinámicas homogeneizadoras de diferentes grupos de poder que 
han reproducido injusticias y desigualdades históricas en los territorios. Tal es el 
caso de la implementación de monocultivos y las consecuencias socioambienta-
les y económicas para las comunidades y organizaciones donde estos se afianzan 
cada vez más.

Conclusión

Decir que la UIP es: “Un proceso que camina con el eco de tus huellas”, traduce 
un sentido valorativo de las formas de lucha cotidianas de las personas, comuni-
dades, organizaciones y procesos sociales que hacen parte de la UIP. Se trata de 
un aprendizaje-desaprendizaje continuo sobre las prácticas, discursos y relacio-
nes que han perpetuado múltiples violencias contra los sectores subalternos. Se 
aprende para comprender las formas de opresión y se desaprende para dejar de 
replicarlas en nuestros propios contextos.

Es importante destacar que se da preponderancia a la perspectiva local o mi-
cro social, al análisis de los lugares de donde provienen las personas participantes 
de la UIP, es decir, a la aplicación del “conocimiento situado”. Se busca la articu-
lación de saberes-locales populares a partir de la puesta en común de las proble-
máticas de los diferentes territorios y procesos organizativos, como una forma de 
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reconocernos, comprendernos y plantear transformaciones en lo micro. De ello dan 
cuenta las propuestas de investigación de cada participante, las cuales, aportan a 
la pervivencia social y cultural, a la recuperación de memorias, al fortalecimiento 
de liderazgos y procesos de defensa de la vida y los territorios. Cada persona, sea 
cual sea su rol social -líder, activista, militante o delegada- de alguno de los pro-
cesos organizativos que conforman la UIP-, habla de y desde su realidad.

Este proceso pedagógico reconoce como eje importante la participación co-
munitaria tanto en la construcción del espacio simbólico, cultural y político 
como en el desarrollo mismo de la propuesta investigativa y transformadora. 
Cada saber-local popular que converge en la UIP, derivado de los diferentes pro-
cesos organizativos (con sus respectivos planes de vida y territorios), enriquece 
el escenario pedagógico por cuanto suele ser compartido durante las jornadas de 
encuentro e intercambio. De hecho, es justamente en la circulación de estos sabe-
res (simbólicos, culturales, políticos) que se amplían análisis sobre las injusticias 
epistemológicas y sociales; se apropian formas de lucha y se extienden sueños, 
afectos y solidaridades.

En consecuencia, las técnicas metodológicas participativas de la UIP (la me-
moria histórica; la tradición oral comunitaria; el diálogo de saberes intercultu-
ral e intergeneracional y el ejercicio de práctica-reflexión-acción) permiten que 
cada participante teja saberes con otros dentro y fuera del “aula” por cuanto su 
aprendizaje se extiende a sus territorios desde sus diferentes roles: estudiante, 
líder/lideresa de las diferentes colectividades y agente en el marco de la acción 
pedagógica de réplica y de la movilización social desde el espacio de convergen-
cia intercultural de la UIP. De ese modo, abren nuevos senderos geo/pedagógi-
cos y epistemológicos que implican una producción permanente de prácticas y 
conocimientos propios o alternativos producto de sus diferentes formas de lucha 
social y territorial.     

Finalmente, cabe reconocer que las diversas apuestas de resistencia y re-exis-
tencia cotidiana, locales y populares dadas en el marco de la UIP, rescatan y po-
nen en diálogo múltiples saberes intergeneracionales e interculturales. Derivan 
en la producción y sistematización de conocimientos locales-populares, lideraz-
gos y prácticas pedagógicas heterogéneas. Caminos y procesos que han sido pro-
tagonistas por el ejercicio permanente de contrahegemonía cultural y territorial. 
Aquellos que han permitido co-habitar los territorios, desde sus experiencias de 
interculturalidad y cuidado de formas de vida humanas y no humanas y, re-co-
nectar posibilidades de vida en medio de múltiples y sistemáticas violencias.
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cuarta ruta.
Territorialidad pedagógica desde la 

movilización social, comunitaria y popular
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XIII. Resistir es existir, resistir es enseñar: 
dignificación de la pedagogía en las 

movilizaciones sociales en Colombia (2021)   
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El presente capítulo es resultado del proceso de investigación ambulante 
a través del registro etnográfico de las movilizaciones sociales aconteci-
das en Colombia durante el año 2021. Las referencias a la educación, a 

la pedagogía, a la escuela y la docencia obedecen estrictamente, al nudo de los 
acontecimientos espacio-temporales expresados por los manifestantes durante 
el estallido social en Colombia durante el año 2021. Por lo anterior, el escrito no 
desconoce el desarrollo histórico y epistemológico de estas áreas e instancias en 
Colombia, como tampoco las prácticas liberadoras efectuadas por maestros, pro-
fesores, movimientos sociales y grupos, a través de las múltiples movilizaciones 
acontecidas en la historia de la educación y de la pedagogía en Colombia, tam-
poco desconocemos la labor de los académicos e investigadores de la educación 
en Colombia, sólo dejamos claro que el objeto del presente capítulo, resultado de  
investigación se refiere en específico a la emergencia de prácticas de resistencia y 
creación de la educación y de la pedagogía durante el estallido social colombiano 
el año 2021.

Resistir es existir: las movilizaciones sociales en Colombia 

Las protestas iniciadas en Colombia el 28 de abril del año 2021, y continuadas 
con su mayor intensidad durante los tres meses siguientes, se extendieron por 

XIII. Resistir es existir, resistir es enseñar: dig-
nificación de la pedagogía en las movilizaciones 

sociales en Colombia (2021)   

Luis F. Vásquez Zora83 

83 Docente Investigador de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca (Bogotá, Colombia). Doctor 
en Educación, Políticas Educativas y Profesión Docente, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil.
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todo el país, con los mayores focos de resistencia en las ciudades de Cali (Puerto 
Resistencia y la Loma de la Dignidad); en la ciudad de Pereira (Viaducto Lucas 
Villa); en la ciudad de Medellín (Parque de la Resistencia); y en la capital del país, 
Bogotá, (no sólo en la zona centro, sino en las diferentes localidades y barrios de 
la ciudad). Mencionamos algunas ciudades de un estallido social que se extendió 
por todo el país, y que llevó, más allá de la indignación a las grandes mayorías 
poblacionales del país, al punto que cada ciudadano, encontró un motivo para 
protestar, para marchar, gritar y resistir, sea en medio del calor, del frío, de la llu-
via, de los incendios, de los gases lacrimógenos, así como de los casquillos de las 
balas disparadas por la policía o por los particulares, pero también, de madres en 
busca de sus hijos desaparecidos o con llanto en los ojos al conocer las noticias de 
su asesinato, de la pérdida de unos de sus ojos, de su arresto, tortura o violación. 
Este periodo de protestas y de movilizaciones sociales en Colombia ha sido el 
retumbar de las periferias, ha sido el estallido de los afueras de lo social, los co-
lombianos fueron más allá de la indignación, de la sangre de los heridos, que 
según el Ministerio de Defensa, fueron más de 2,149, correspondientes a 1,062 
civiles y 1,083 policías, hasta el día 25 de mayo de 2021, pero según registros de 
la ONG (Temblores, 2021), durante este periodo, los casos de violencia policial 
fueron: 5,808, de los cuales 80 se corresponden a homicidios de jóvenes come-
tidos por la fuerza pública, 21 casos han sido registrados como violencia sexual 
contra las mujeres cometidos por la policía y 103 víctimas de lesiones oculares 
con pérdida total o parcial de la visión. Para esta ONG, los muertos y heridos 
fueron ocasionados por el Escuadrón Móvil Antidisturbios de la Policía Nacional 
(Esmad), por las tanquetas y sus nuevas armas Venom, esto es, por armas de fue-
go pertenecientes al Estado, y otras, que, bajo la complicidad de la policía, fueron 
accionadas por civiles, contra los manifestantes.

Los cuerpos sin vida de los jóvenes asesinados, abandonados en calles y ríos 
del país fueron, en menos de tres meses, más de 80, según Organizaciones no gu-
bernamentales (ONG) nacionales e internacionales (Temblores, ONG, 2019), en 
40 de estos asesinatos existen evidencias de haber sido cometidos por el Estado 
a través de sus fuerzas militares. Los desaparecidos, según la Coordinación Co-
lombia-Europa-Estados Unidos (Temblores, ONG, 2021), durante las protestas 
fueron más de 800, de los cuales 300, aún no están debidamente registrados, por 
falta de acción de las autoridades judiciales y 23 de ellos, han sido encontrados 
muertos, tres meses después de las protestas, para los demás casos, la impunidad 



299

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

reina, debido a que las autoridades, aún no han iniciado la judicialización de los 
culpables de estos crímenes atroces.

Las imágenes compartidas en redes sociales y en medios de comunicación 
exhiben a jóvenes torturados, a mujeres abusadas y violadas por la fuerza pública, 
así como a jóvenes que perdieron sus ojos, y que hoy, ven sus vidas truncadas por 
amenazas contra su vida por parte la fuerza pública, en caso de que se atrevan 
a continuar con sus denuncias: “La gente está aterrorizada, los están siguiendo, 
los están amenazando. No tienen garantías: ¿Entonces cómo van a presentar las 
denuncias?” (ONG, Liga contra el silencio, 2021). Durante y después del estallido 
social, los jóvenes han sido judicializados por la Fiscalía General de la Nación, 
por su sola participación en las movilizaciones. En cuanto al periodismo alter-
nativo, aquel que no está a favor, ni del gobierno ni de los grandes medios del 
mercado del gran capital nacional, según la Fundación para la Libertad de Prensa 
FLIP (2021), 149 periodistas fueron agredidos por la Policía Nacional, al intentar 
informar sobre los desmanes y los excesos de violencia de la policía y del ejército 
Nacional.

Resistir es enseñar

Este capítulo es la descripción inicial de un trabajo de investigación ambulante 
sobre la educación y la pedagogía en Colombia, a través del seguimiento reali-
zado a las movilizaciones sociales realizadas por los colombianos durante el año 
2021, se problematiza cómo en estos estallidos sociales, aquello que enseñan los 
“vándalos”, los jóvenes, los transgénero, los afro, los indígenas, los nadie, todas 
las multitudes que protestan, que si bien expresan los reclamos nacionales, frente 
a las pretensiones de los modelos privados de la educación y de la gestión de la 
educación pública como mercado educativo de subjetividades, no significa más, 
que uno de los matizados rechazos, de las resistencias, de los contra discursos 
y de las contra conductas que transitan, desde la reivindicación de la consigna: 
“¡ya no más sobrevivencia, ahora o nunca, condiciones de vida digna” (Galeano, 
2021), las cuales, por un lado, no solo exigen condiciones básicas de vida, sino 
además, que en estas protestas se sincretizaron las demandas por una educación 
y una pedagogía ligada a la experiencia, más próxima y cercana a la vida vivida 
de los jóvenes, de las mujeres, de los transgéneros, de los indígenas, de los cam-
pesinos y de las masas populares que protestan, al ser exigido: “un espacio peda-
gógico que no solo corresponda a los salones de clase, sino a las calles, al barrio, 
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a la cultura y al arte de los jóvenes” (Arcila y Galeano, 2021), esto es, los gritos 
de: “¡Justicia, respeto y dignidad!”, están simultáneamente acompañados, por la 
inclusión de exigencias en las cuales las masas, los movimientos y los sujetos, no 
solo luchan y resisten por condiciones materiales, sino que además, expresan y 
exigen, la presencia concreta del afuera de la escuela: del barrio, de la calle, del 
arte, de la cultura, esto es, las protestas y las movilizaciones sociales exhiben el 
pliegue educativo de lo social, la dignidad de la pedagogía, comprendida como 
enseñanza basada en las experiencias y en las prácticas de la vida, que partan de 
las calles, del barrio, de lo situado y de lo local, lo cual ha sido, por largos perío-
dos históricos, invisibilizado, acallado y encerrado por las disciplinas y las nor-
mas, en las instancias del encierro social (la cárcel, el reformatorio, la escuela), 
frente a las cuales, la movilización social se manifestó en el estallido social, donde 
cobraron emergencia, ejercicio y expresión, donde fue exigido que el afuera de la 
escuela haga parte de la educación formal, que el nudo de las experiencias de la 
vida juvenil, negra, indígena, campesina, de los transgéneros, de la cultura y del 
arte popular, se correspondan a una educación y a una pedagogía de la dignidad, 
esto es, que se base sobre las condiciones de las existencias subjetivas, múltiples 
y singulares, si así fuese, las protestas, el estallido social y las movilizaciones, se-
rían, por lo tanto, la creación del resistir es enseñar, los cuales tienen como base 
las prácticas sociales, las protestas y movilizaciones le exigen, por lo tanto, a la 
educación, a la pedagogía y a la escuela, que se sitúe, más allá de las condiciones 
socioeconómicas, que no solo se reivindique como derecho social, sino más bien, 
que posibilite la emergencia de experiencias entre el ver y del decir de las pobla-
ciones, esto es, que tenga en cuenta y visibilice la vida popular y su conjunto de 
saberes insurrectos, insumisos, que la escuela sea digna de ellos, que de manera 
urgente haga visibles las diferencias, las multiplicidades y las singularidades exis-
tentes en las calles, en los barrios, en la cultura popular, en las artes y en el bullir 
de las subjetividades, como modalidades de dignificación de la educación y de la 
pedagogía.

Las resistencias son, por lo tanto, el efecto de expresiones que sitúan experien-
cias y prácticas propias, silenciadas, acalladas, de aquellas que no muchos quie-
ren decir algo, y las cuales hoy, son reclamadas por las mayorías poblacionales, 
resistir sería la existencia de los raros y de los diferentes, los cuales han pagado 
un precio alto de sangre: 
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Estas multitudes se caracterizan por su colorido y diversidad: jóvenes 
de no futuro, mujeres, niños, artistas, poetas, ancianos, sindicalistas, 
trabajadores, informales, desempleados, mariguaneros, barristas del 
fútbol, indígenas, negros, travestis, campesinos, locos, estudiantes, en 
resumen: el pueblo, levantado, rabioso, desobediente, en resistencia, 
reclamando lo que es suyo: justicia, dignidad, libertad, derechos… 
¡voz!, ¡muchas voces!, una polifonía que truena en medio de la indife-
rencia, la exclusión y la represión (Rodas, 2021).

El estallido social generalizado en Colombia, durante el año 2021, expresó las 
resistencias, como existencia y dignidad, los contra discursos y las contra con-
ductas, el pliegue de la educación y de la pedagogía, formadas y constituidas por 
los afueras subjetivos de la calle, para los que la institución escolar es ahora poco 
y representa la insatisfacción de las poblaciones, los reclamos hechos a la escuela 
por el mundo popular, por el de las prácticas y por el de las experiencias, por 
aquellos que históricamente, han sido reprimidos por el encierro institucional, 
disciplinario, normativo y social.

Aproximarse a la dignificación de la educación y de la pedagogía, a partir de las 
protestas expresadas en el conjunto de resistencias en el estallido social del año 2021, 
en Colombia, forzará necesariamente, a crear nuevas analíticas, nuevas reflexiones 
sobre los giros educativos reclamados, experimentados y practicados por las mayo-
rías nacionales, por los grupos, por los colectivos, por las movilizaciones y por las 
subjetividades, expresadas por los jóvenes, por las mujeres, por los transgéneros, por 
los excluidos, entre otros más, por los raros y por los diferentes. 

Representa estar atentos a como las más variadas subjetividades se manifies-
tan, en como 

renombran los espacios de resistencia, como apuesta política impor-
tante para la movilización social. Primero, al apropiarse de un espacio 
público de otra manera y, segundo, al dar cuenta de una resistencia, de 
una propuesta, de una militancia que permite configurar otras expe-
riencias, otros puntos de encuentro y de referencia (Ángel, 2021). 

Significa, por lo tanto, acercarse a un análisis que centre su atención en las rela-
ciones de la vida concreta de los sujetos con la experiencia de su propia educación, 
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hacia aquello que denominaremos para Colombia como el: “pliegue pedagógico 
por la dignidad”, el cual no sería más, que el conjunto de las prácticas sociales 
de dignificación de las subjetividades, que por un lado, sobrepasan los límites 
físicos, sociales, económicos y culturales delimitados para la escuela, pero que 
de otro, expresan la experiencia vivida de los sujetos, que a través de las protestas 
demandan: que para todo aquello referido a la educación y a la pedagogía, ten-
drán que responder por las carencias, por las limitaciones y por las invenciones, 
así como por los devenires cercanos de la existencia vivida, concreta y diferencial 
de las poblaciones, a una educación no solo para la vida económica, social y del 
mercado (Unesco, 2015), sino para la vida vivida, para el saber de sus haceres, de 
sus experiencias y prácticas. 

Una educación que más que modelo de política económica y social, sea un trans-
curso cercano al afuera de las existencias de las calles, de los barrios, de la cultura y del 
arte popular, exigencias por las cuales se reclama por dignificación de la pedagogía 
y de la educación, al responder al límite de su saber, al de sus disciplinas y al de sus 
normas, exigiendo que se tallen al límite material, colectivo y grupal de la mayoría de 
las existencias vividas de las poblaciones, esto es, basadas en el afuera de lo escolar, 
por lo cercano y vivido por las grandes mayorías del país.

Las protestas y movilizaciones sociales expresan la emergencia de experiencias 
y de prácticas subjetivas, grupales, individuales y colectivas, que, al afirmarse en 
las relaciones de la vida concreta, se alejan de la formalización de lo escolar, sea 
de la escuela como instancia social de carácter ideológico y de reproducción de 
la cultura de una generación a otra. Si la escuela es resistida y puesta en cuestión 
por las prácticas y las experiencias del afuera escolar, es porque es una instancia 
social relacionada con la utilidad de la empresa, del Estado y de los gobiernos, de 
los partidos políticos, de las organizaciones privadas o del tercer sector -y que 
hoy guardan la pretensión de apropiarse del decir social sobre la educación- Es-
tas resistencias, sea como existencias y como dignificación atenúan las disputas 
entre ideales de derechas o de izquierdas -ni la educación como forma de orga-
nización y lucha material, ni tampoco, como instancia social funcionalista y de 
servicios-. Los acentos que marcan el estallido de las movilizaciones sociales, 
expresan la emergencia de singularidades barriales, juveniles, negras, campesi-
nas, transgéneros, de los nadie, de los otros, de los diferentes y de los raros, que 
en sus territorios demandan, una educación diferencial, pertinente, situada, local 
y concreta, ligada al pliegue de sus existencias.
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Las resistencias como existencias, como dignificación significan la expresión 
de las dinámicas entre los saberes formalizados y los contra discursos, entre las 
normas escolares y las contra conductas, el cómo se dispersan entre las pobla-
ciones, el cómo se desvían de los límites del ámbito escolar, el cómo en las calles, 
en las protestas y en las movilizaciones han representado el estallido de las expe-
riencias y de las prácticas, la exhibición de aquello que a gritos es invitado: “des-
enseñad la educación y la pedagogía, dignificadlas”, esto es, asimilar, comprender 
y proponer, que lo que expresan los contra discursos y las contra conductas de la 
población general, son las resistencias a las formas impuestas de la educación, a 
resistir como forma de enseñar, a diferencia de una educación para la obedien-
cia, para la producción del ciudadano dócil y de la convivencia social, a rechazar 
que la mala educación pública sea un proyecto público nacional o una iniciativa 
empresarial, lo cual parece limitarlas meramente, a la sobrevivencia, a la vida 
precaria y a la exclusión. 

Aquello que manifiestan las calles es el estallido y las movilizaciones del año 
2021 en Colombia, representan el desafío actual para la institución escolar: que 
la escuela se corresponda a la vida vivida, que esté constituida por los saberes de 
la experiencia, no necesariamente al interior de las aulas, sino en relación con el 
afuera de ella, “desenseñad la educación, desenseñad la pedagogía; dignificarlas”, 
lo cual plantea entre otras, las siguientes inquietudes: ¿Exhiben las movilizacio-
nes sociales en Colombia durante el año 2021, las demandas por un aprendizaje 
de lo sentido y vivido, de lo situado en el territorio y en los espacios propios de la 
calle, del barrio, de la comuna, de la localidad, de la diferencia y la singularidad 
de cada uno de los sujetos? ¿Serán acaso las protestas, la expresión de la emer-
gencia de las más variadas resistencias, que le cuestionan a la escuela la carencia 
de pertinencia, de utilidad, al cuestionar por una formación cercana al límite 
de la existencia? ¿Será quizás que lo expresado en las protestas de la población 
colombiana, no es una de las mil experiencias singulares de los sujetos, de los 
grupos y de las colectividades, frente al rechazo a una educación que privilegia 
determinados saberes, y que, por lo tanto, que excluye otros? ¿Será la resistencia a 
una educación qué forma por la disciplina, por la normalización y por el control 
a determinados sujetos sociales, invisibilizando y excluyendo a los raros, a los 
otros y a los diferentes? ¿No será entonces que las resistencias no son más que 
el pliegue del afuera escolar y de la emergencia de sus experiencias en la forma 
de saberes insurrectos (dignificación de los contra discursos), y, por lo tanto, de 
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las resistencias de los sujetos y de las colectividades (contra conductas), frente a 
lo cual no les queda más que el estallido, la movilización, la calle, la protesta y la 
resistencia como forma de existencia y de dignificación?

Resistir es dignificar la educación y la pedagogía

Quizás sabemos de la educación y de la pedagogía aquello que ella no es, pese a 
las múltiples definiciones que las confirman como las disciplinas sociales que tie-
nen por función la transmisión del conocimiento de una generación a otra. Pese 
a las formulaciones que la han definido como medio para la transformación de la 
sociedad; pese a las consideraciones y estudios que defienden estas disciplinas, en 
la frontera de las reivindicaciones y derechos sociales; pese a las formulaciones de 
política educativa que las delimitan a una acción técnica, medible y cuantificable, 
evidenciable, a través de los resultados de evaluaciones y estándares nacionales 
e internacionales, o en otras, en tanto bien o producto para la adquisición de 
competencias para la demanda y la oferta de los aprendizajes; o más allá, de una 
educación basada en las inteligencias blandas, en el coaching o el entrenamien-
to del sujeto para el alcance del emprendimiento, la excelencia y la innovación, 
como conducción y gestión de sí mismo, según los privilegios un modelo social 
que comprende la educación como bien y valor de mercado.

Pese, además, a propuestas y alternativas que insisten en una educación y una 
pedagogía sin escuela y sin maestro, natural y crítica. Pese quizás también, a las 
repercusiones ocasionadas por la pandemia, en tanto agente catalítico y acelera-
dor, que parece dirigir estas disciplinas hacia la conformación de una educación y 
una pedagogía del capitalismo digital. Pese también, a unas multitudes juveniles 
que en sus más recientes protestas, gritan en las calles la consigna: “Desenseñad 
todo a todes”, y que parecen dejar detrás de cada protesta, el murmullo de una 
batalla que anuncia la continuación del estallido de la escuela, de la educación y 
de la pedagogía, por el reclamo de una relación digna, entre formación y realidad 
vivida, entre lo aprendido y lo propio, entre la educación y la vida concreta, más 
allá del cumplimiento de un derecho, se ha gritado respeto, justicia y dignidad, lo 
cual sobrepasa la reivindicación de derechos, la gratuidad educativa temporal o 
la elaboración de propuestas de alternancia o de escenarios educativos híbridos, 
mediados por dispositivos electrónicos. 
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El estallido y las movilizaciones sociales por la educación, responden a la pe-
dagogía, con la disyunción sobre sus propias prácticas locales, sea a través de 
la creación de las escuelas callejeras, tal como fue realizado en las protestas, a 
través de la escuela: Proyecto Studio 22, en el Barrio Villa Santana, en la ciudad 
de Pereira, al impulsar la creación y el fortalecimiento de los talentos artísticos 
de su territorio: “un espacio pedagógico ambulante para cantantes, músicos, mo-
delos, artistas jóvenes que quieren cambiar el estigma de violencia que tiene su 
comuna” (Osorio y Rojas, 2021). A partir de allí, se conformaron colectivos, que 
se pusieron los “motores para continuar procesos pedagógicos y culturales, más 
allá de las marchas, construyeron huertas comunitarias y procesos de formación 
con jóvenes y adultos en ciencias, en matemáticas aplicadas y lúdicas” (Arcila y 
Galeano, 2021). Afirmaron en sus encuentros callejeros, que tenían que 

ser más allá de la protesta [que la pedagogía debería ser], un plan de 
vida con la comunidad, con los procesos de educación popular, que se 
integren a partir de la cultura. Lo cual lleva a un proceso pedagógico 
barrial comunitario que ha sido abandonado por la escuela (Rodrí-
guez, 2021).

De la que afirman: 

[…] el barrio es la raíz de la sociedad y es desde allí de donde debe 
surgir la pedagogía, en el vínculo con las personas que no han logra-
do conectarse con lo que sucede en el país, porque creen que no va a 
cambiar, que esa vida es la que les tocó, y que así debe ser siempre. Las 
periferias son los puntos de resistencia (Osorio y Rojas, 2021). 

Así también, en el barrio se afirmó que: 

Las protestas no solo aglutinaron jóvenes y comunidades alrededor de 
luchas por garantías sociales, pusieron sobre la mesa problemas educa-
tivos, de género. Abrió la puerta a debates sobre los roles de hombres 
y mujeres, en las calles, como lo atestiguan las marchas feministas, la 
violencia de género y LGBTQ+ (Osorio y Rojas, 2021).
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La resistencia como dignificación pedagógica y educativa, la expresan las 
prácticas y las experiencias que hacen disyunción de la educación formal, al afir-
mar que para aprender hay que permanecer en la escuela de la calle, en el afuera 
de la escuela, en el barrio como centro y límite concreto de la relación entre la 
educación y la existencia vivida; al afirmar que es “Desde los barrios de donde 
se deben crear escuelas populares, que le den a la gente las herramientas para ser 
autónomos. La escuela formal, como institución, no tiene funcionalidad en las 
comunidades” (Jóvenes del Barrio San Joaquín, Pereira, 2021), adicionalmente, 
agregan que: 

El espacio pedagógico ya no es el salón de clase, está en la calle, en el ba-
rrio, con las acciones culturales y artísticas. La Pedagogía no se refiere a la 
explicación de conceptos y ni de métodos, es un medio alimentado por la 
enseñanza de las prácticas comunes (Arcila y Galeano, 2021). 

La pedagogía y la educación de las movilizaciones sociales, la de las protestas, la 
de las calles, la de los barrios y la de las comunidades, aquella que les ha tocado, 
en medio del mundo que les ha sido dado, no es más, que aquella que tienen 
como objetivo resignificar, tornar en otra educación, en una, a la medida de sus 
existencias, de sus experiencias subjetivas y singulares, la que construyen con 
sus prácticas, con aquello que la sociedad ha hecho de ellos, al estar en el afuera 
de los verdades formales (conocimientos), de las instituciones y sus circuitos de 
valores de intercambio (normas), así van creando, inventando y constituyendo 
para sí mismos, una pedagogía de las diferencias, de las existencias basadas en 
sus prácticas, si el mundo se ofrece incierto para los jóvenes, los indígenas, los 
campesinos, los negros, para los transgéneros, entre otros excluidos y rarificados 
más, queda el estallido y la movilización en las calles, quedan las protestas, las 
cuales serán el espacio donde se origine un mundo para sí y para los otros.

Si se ha descrito bien lo anterior, podremos comprender que la resistencia a la 
pedagogía y a la educación en el estallido social colombiano, renuncia a escudarse 
en la hipótesis del conflicto, eligen inventarse como dignificación, escogen que-
darse en el afuera que establece la sociedad formal, que las concibe como modelo 
social del decir verdad para los otros, a través de políticas educativas formuladas 
por actores y agentes sociales (privados y públicos), nacionales e internacionales. 
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Que el desenseñad la escuela, va más allá de ser un medio social de trasmisión 
de la tradición de una generación a otra, o de las concepciones técnicas de la 
educación como garantía del éxito o del fracaso social a partir de pruebas estan-
darizadas, para la determinación del ascenso social o no de los sujetos; que tam-
bién, van más allá del conjunto de las reivindicaciones de la educación como derecho 
social, cultural, juvenil o resistencia popular, entre otras prácticas sociales más, sean 
éstas formuladas y/o pronunciadas; lo que parece ocultar el nudo disputado de estos 
acontecimientos, lo que cubren los largos silencios gritantes, históricos y sociales, lo 
que ha sido ocultado por decires sociales privilegiados y por los olvidos de las for-
mulaciones de las políticas educativas, lo que delimita la educación y la pedagogía a 
la relación circular entre la exterioridad producida por las disciplinas; por la escuela 
a los sujetos que en ella interactúan, no son más que una de las piezas institucionales 
del dispositivo de formación de un modelo de sujeto social ideal, que es el resistido, 
a partir de las creaciones surgidas y emergentes en los barrios y en las calles del país 
durante las movilizaciones sociales del año 2021.

Si hemos seguido el hilo de lo escrito, abonemos hasta acá, que la educación y 
la pedagogía serían, por lo tanto, aquello que ellas no son, esto es, que se corres-
ponden a lo que está encerrado en la escuela, porque es de afuera, y el afuera, se 
refiere a las prácticas y a las experiencias que difieren de lo planificado, de lo nor-
malizado, de lo regulado y de lo curricularizado, pero que está conformado por 
el conjunto de las rarezas expresadas en la cotidianidad de las aulas y en el afuera 
de ellas, en las cuales la transmisión, la formación de los sujetos sociales, más que 
dispersarse como saber transmitido, hace disyunción y dilución, es aquello que 
se crea en la calle y que educa en la diferencia, en la singularidad y en la multi-
plicidad, aquello que resiste, frente a una sociedad que a los diferentes los quiere 
desterrados, desaparecidos o muertos, no existiendo, no viviendo, pero si en la 
cárcel, en las instituciones de resocialización, condenados a la liminalidad de los 
rincones sociales, y todo por existir como indisciplinados, como homosexuales, 
como putas, como gays, como lesbianas, como transgéneros, como habitantes de 
calle, como drogadictos, como poetas, como artistas, para colocarlos allí, donde 
los ojos de la sociedad racista, clasista, conservadora y discriminadora los ubica 
entre: O eligen ser ciudadanos educados y dóciles, según el modelo social ideal, 
o se esconden, se inmovilizan, se desaparecen, se medicalizan, se encierran, o se 
le pondrá fin a sus existencias.
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La educación y la pedagogía es, para las movilizaciones sociales en Colombia 
durante el año 2021, una experiencia de creación múltiple, una resistencia que se 
ubica en los límites del afuera, en las prácticas situadas, más allá de la monotonía 
del salón de clase; es del tipo de aquellas experiencias que al resistir, existen, dig-
nifican y, por lo tanto, crean, (por ello están afuera), frente a la formulación de las 
instancias sociales que pretenden dominar la cotidianidad escolar y extraescolar, 
en las cuales los saberes son ofrecidos, pero que se dispersan y diluyen, don-
de cada sujeto llega con aprendizajes previos y con urgencias socio-económicas, 
afectivas, violentas, o mercadológicas distintas, pero que no son propiamente es-
colares, donde cada sujeto hace de este accionar de la pedagogía y de la educación 
una línea de fuerzas, un diagrama de subjetividades y de singularidades, unas 
veces en procura de la realización de sí mismo, en otras ocasiones para alejarse, 
para manifestar un reclamo, una resistencia o la construcción de focos de fuga de 
dignificación de subjetividades, acorde las condiciones diferenciadoras del lugar, 
de sí mismo, de las situaciones o de los contextos sociales y de las singularidades.

La resistencia a la educación y a la pedagogía, expresada en el estallido social 
en Colombia, es por lo tanto, la formación y la constitución de prácticas escolares 
de dignificación de las subjetividad y de las singularidades, sean éstas colectivas 
o de los sujetos, son precisamente aquello, que el cuadro curricular de las disci-
plinas no formulan, ni son, lo cual es, para este caso, el nudo donde se tejen las 
relaciones sociales, más allá de ser disciplinas, para la trasmisión del saber, más 
allá de las formas de los conocimientos educativos y pedagógicos; más allá de las 
normalizaciones sociales establecidas entre las instancias y los sujetos, en pos de 
la formación de un modelo de sujeto social ideal. Y aquello que no son, lo confor-
man las condiciones singulares de los sujetos, las situaciones de las comunidades, 
de los barrios y de las calles, de sus prácticas, en las cuales devienen y actúan 
creando experiencias del se vive la educación, del se vive la pedagogía, del se vive 
la existencia escolar, téngase pues, por lo menos hasta las presentes líneas, que los 
cuestionamientos que realizan las prácticas pedagógicas ambulantes tendrán que 
ver con la pregunta de: ¿no serían un cuestionamiento a la epistemología de la 
pedagogía y de la educación, a las normas y a las instancias sociales, por parte de 
una construcción educativa subjetiva y singular? 

Si las experiencias y las prácticas conforman la creación realizada por los su-
jetos frente a sus situaciones, a sus contextos, a sus singularidades y a sus terri-
torios, serán estas relaciones las que resignifiquen lo dicho y lo formulado como 
verdades escolares, como pedagogía y educación, como conocimientos definidos 
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por instancias, por sujetos y por normas, colocando en cuestión a su vez, la dis-
ciplina, las conductas y los comportamientos de la educación y la pedagogía y lo 
socialmente establecido como norma social.

Las movilizaciones populares en Colombia desnudan que estamos frente a 
la disyunción, que estamos frente al pliegue social de la educación y de la peda-
gogía, en tanto máquina ambulante de creación de aprendizajes, de pedagogías 
concretas del se vive; de prácticas sociales que sobrepasan los conocimientos, las 
instancias escolares y los sujetos, no solo por la crisis de la educación, ni por la 
educación digital catalizada por la pandemia, menos aún, por las demandas juve-
niles que reclaman el cumplimiento de los derechos educativos básicos, tampoco 
por el arsenal mercadológico de bienes educativos, ofrecidos por las más diversas 
instituciones sociales, nacionales e internacionales, privadas y públicas, que no 
cesan de ofrecer formulaciones, orientaciones y respuestas, que insisten en orien-
tar la educación como capital financiero, como bien o como valor de mercado. 
Esto es: ¿no será que las poblaciones, aquellos raros, múltiples y diferentes se 
encuentran desde hace mucho tiempo ya, en el afuera de las epistemologías que 
privilegian las formas de transmisión del saber? ¿No será que ya han asimilado 
y quizá superado el juego de las estrategias y de las tácticas, así como el rechazo 
a ser conducidos, reglados y normalizados para ser formados o eliminados de la 
posibilidad de ser sujetos sociales?

Y sin embargo, estas poblaciones experimentan la constitución, la disyunción, 
la modificación y la formación de subjetividades y singularidades, esto es, son 
ellos, creadores de resistencias, como modalidades de existencia, de dignificación 
y de creación de una educación y de una pedagogía, desde la experiencia de sus 
prácticas, como herramientas fundamentadas desde los devenires prioritarios de 
la propia existencia: “muchos jóvenes que participaron en las manifestaciones 
y que habían dejado los estudios, se  motivaron y se graduaron, a su manera de 
resistencia, como bachilleres” (Valdivieso 2022, p.).

Si la educación y la pedagogía como práctica y como experiencia, es mucho 
más que el conjunto formalizado de las estrategias de transmisión de los saberes 
sociales, si es también, mucho más que el accionar de las modalidades de con-
ducción y de gobierno de la disciplina, de la normalización y del control para 
la formación de un modelo de sujeto social, si es mucho más que la actividad 
social de seleccionar y de transmitir un conjunto de saberes privilegiados -ejer-
cicio curricular-; si es mucho más que la racionalidad de los procedimientos, de 
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los métodos y de las acciones, en tanto modelos de conducta para la formación, 
la modificación y la producción de determinado sujeto -modalidades de suje-
ción-, según los modelos morales, económicos, políticos, tecnológicos y cultu-
rales, propuestos por una sociedad, en un momento histórico determinado, será 
porque en tanto actividad social sobrecargada de respuestas históricas y sociales, 
obedece más bien, al conjunto de las prácticas sociales de sujeción y de objeti-
vación de los sujetos, y quizá en poco, a la manifestación de sus subjetividades, 
esto es, poco representan la expresión, la creación de las diferenciaciones y de 
las singularidades creadoras, de aquellas prácticas que encerradas en la escuela, 
hacen  parte de su afuera, como raridad silenciada, normalizada, pero practica-
da, por los haceres docentes, estudiantiles, comunitarios, familiares, barriales, 
ambulantes y callejeros, para los cuales, el estallido social del año 2021, exhi-
be como: “la pedagogía en las primeras líneas de protesta, son un poema… Un 
cuento… Una novela… Una marcha… Una revolución cultural…, son teatro, 
danza, música y arte, desafían paradigmas encasillados en la homogeneidad y los 
tradicionalismos” (Rodas, 2021). Prácticas y experiencias diferentes de la formal, 
del plan curricular y de la instancia escolar; su afuera pedagógico es el se vive, es 
el afuera de lo establecido y prescrito por las formalizaciones curriculares y por 
las políticas educativas, es el conjunto de los conocimientos no dichos, es la co-
rrespondencia a las diferenciaciones, a las multiplicidades, a las subjetividades y 
las singularidades.  Ejemplo de una educación y una pedagogía como resistencia, 
como singularidad, en tanto conjunto de prácticas y de experiencias creadoras, 
lo es también, la producción musical realizada por artistas durante el estallido 
social, quienes, volcados hacia los barrios, hacia las comunidades, hacia los gru-
pos y hacia los colectivos, elaboraron piezas musicales ambulantes, de las cuales 
el lector encontrará una breve lista, al final del presente escrito.

Si se acepta esta problematización, habría que modificar los ejes epistemológi-
cos y conceptuales por las líneas de fuerza que constituyen los saberes insurrectos 
de las experiencias y de las prácticas, representadas ahora por los objetos de sa-
beres situados, por los  lugares, por las subjetividades, por las situaciones, por las 
comunidades, por las calles y por los barrios, que dibujan otros contextos, como 
condiciones y ejercicio de los haceres educativos y pedagógicos, en tanto unida-
des de análisis de las subjetividades escolares por el carácter de prácticas situadas, 
locales, regionales, grupales, colectivas, singulares, esto es, habrá de analizarse 
la pedagogía y la educación bajo el escenario emergente de las movilizaciones 
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en Colombia, desde producción y la creación situada de las prácticas y de las 
experiencias, lo cual significa ejercerla, en tanto foco social de producción de 
subjetividades, de singularidades y de rarezas.

Tenemos por desafío, repensar la educación y la pedagogía desde una episte-
mología de las subjetividades y de las singularidades. Y esta epistemología ten-
dría principalmente, que preguntarse por las prácticas del lugar, de la situación, 
de las subjetividades, de los contextos locales y globales, en tanto experiencias 
situadas de creación. Como segundo, aquel estudio, habría de partir del conjunto 
de las experiencias del: “¡Desenseñad todo a todes! Las movilizaciones sociales 
de la educación y de la pedagogía en las calles colombianas, como modelos de 
dignificación”, en tanto conjunto de prácticas ubicadas en el límite de lo cotidiano 
escolar, en límite de las urgencias de los sujetos, de las comunidades y de las si-
tuaciones barriales, callejeras, de los saberes insumisos y practicados, del afuera, 
de lo disyuntivo y de lo diluido, de los que están en juego con las experiencias de 
singularidad.

Será prioritario elaborar una episteme de las problematizaciones de las expe-
riencias pedagógicas y educativas, no desde el exceso de respuestas que la socie-
dad ofrece y fórmula, sino desde la experiencia como existencia de saber sobre lo 
vivido, acerca de las relaciones situadas y concretas de los sujetos. Donde quizás 
haya que afirmar que para saber de la pedagogía y de la educación habrá que 
indagar por aquello que las formalizaciones sociales no dicen, por lo no dicho 
entre el juego de estrategias sociales de los saberes, de las instancias y de los su-
jetos sujetados, que habrá más bien que preguntar por lo que no está ni definido 
ni formulado, porque está en el afuera de las experiencias, esto es, habría que in-
dagar por la delimitación de su afuera epistemológico, por las prácticas situadas 
más allá de las apropiaciones que han hecho de estas disciplinas sociales, medios 
para el privilegio de la transmisión de determinados conocimientos, así, como 
modalidades de gobierno y de conducta de los sujetos. Habrá que considerar 
como objeto de estudio las prácticas situadas y singulares, en tanto diferencias 
que conforman las subjetividades, situaciones de las comunidades, de los barrios, 
de las calles, que, en los contextos escolares, se tornan en estallidos creadores 
de su propio ejercicio pedagógico, una pedagogía, una educación ambulante en 
constante devenir creador, en relación con el continuo ejercicio de experiencias 
subjetivas y raras.

Y en tanto práctica de la rareza, de la subjetivación y de la singularidad, qui-
zás poco conozcamos de la educación y quizá menos de la pedagogía, como so-
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metimiento a los condicionamientos y a las libertades de los acontecimientos 
escolares cotidianos y de su afuera, quizá tampoco del manojo de situaciones 
que emergen a diario en la escuela, en el aula, y en el afuera de ella, quizás, lo que 
dejan las movilizaciones del año 2021, es la exhibición de su dignificación, de la 
multiplicidad de sus prácticas vividas, el cómo realizan disyunción, la demostra-
ción de que aquello que buscan y practican, es hacerse permanentemente, una 
singularidad como forma de creación de los saberes pedagógicos.

El estallido social exhibe que la pedagogía, que la educación están bordeadas 
por el afuera de sus prácticas de diferenciación, a las que tampoco se correspon-
den los estudios sobre narrativas de las experiencias educativas significativas, ni 
las descripciones de las memorias magisteriales, como tampoco, la de los relatos 
de las experiencias de maestros, no se refieren al privilegio de un yo fundador, ni 
a la primacía de un sujeto, en el relato de sus experiencias, al hacer de su práctica 
una narrativa; como menos aún se corresponden a los lineamientos curricula-
res nacionales. Son más bien, las puestas en escena de máquinas creadoras que 
actualizan metodologías, saberes, conceptos, instancias, normas, sujetos, subje-
tividades, en torno a la puesta en cuestión de las relaciones con lo real, en tanto 
producción de diferenciación, de multiplicidad y de singularidad, esto es, una 
analítica creativa de las experiencias y de las prácticas educativas y pedagógicas 
como herramienta metodológica para preguntar por las relaciones, por los luga-
res y por el devenir de los grupos y de las colectividades; son el indagar en la red 
de situaciones en las cuales se encuentran, por las comunidades escolares, por las 
calles y por el barrio, por los contextos locales y regionales que la condicionan a 
crearse en el vivir y hacer de su ejercicio.

Para finalizar se considera que el régimen social de transmisión de los cono-
cimientos pedagógicos y educativos en Colombia, obedecen a formas de saber y 
a conductas violentas, tanto al interior como al afuera de la escuela, tanto en lo 
intra, como en lo extracurricular, ya que, si es al interior, impone la relación entre 
la sociedad y la escuela, y si es al exterior, a la relación entre la escuela y el sujeto; 
y para ambas: disciplina, normalización, regulación y gestión, esto es, no permite 
vivir y menos el se vive. Ambas relaciones al integrar, limitan y separan los cono-
cimientos, así también, al integrar, limitan y separan los sujetos, a quienes habrán 
de incorporarlos o de excluirlos de la educación o de la sociedad. Pero, si es desde 
la exterioridad, se considera que el número de los jóvenes muertos y desapare-
cidos, de los condenados a la muerte lenta, vulnerable y miserable en el país, así 



313

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

como aquellos que son condenados a la muerte rápida, para los cuales las cifras 
dadas desde el comienzo de este escrito, dicen desastrosamente, demasiado. 

Tenemos pues, que educación y pedagogía en Colombia, a la luz de los esta-
llidos sociales surge del doble horror, el primero, del régimen ordenado de los 
saberes escolares, en tanto medios de transmisión de los conocimientos que una 
sociedad privilegia o excluye (Currículo), y el segundo (la violencia), cuando 
menos, surge de la exclusión de la escuela, de la eliminación, de la tortura, del 
asesinato y de la desaparición física, de todo aquel que parezca raro, singular o 
diferente de lo que la sociedad define como el promedio del sujeto normal.

Digamos simplemente, que anhelamos una educación múltiple, singular, que 
incluya un verbo pronominal, que promueva la autoeducación, práctica y expe-
riencia de resistencia que en las movilizaciones sociales, ya demostraron su ejer-
cicio, al ser experimentadas como modalidades de dignificación en las calles y en 
los barrios, esto es, primero, natural, camino atrás, que rompa consigo mismo y 
libere, que dé a luz, una educación para el abandono del ser, como resultado de la 
ortodoxia de los conocimientos y de las reglas, de las normas, de los hábitos, de 
los asesinatos y de las desapariciones. Segundo, que sea medio de liberación, de 
autonomía y de soberanía individual, de ejercicio de subjetividad, que permita 
sacar afuera, extraer, más que otorgar forma de orden y verdad, más que modali-
dad de obediencia, de docilidad y de muerte.  

Quizás, por lo analizado y descrito en este capítulo, aún falte demasiado, quizá 
se pueda escribir mucho más sobre el horror, pero también más, sobre la dig-
nificación de la pedagogía y de la educación que desde los saberes insumisos, 
desde los saberes insurrectos, enseñados desde las calles, nos hagan emprender 
estudios sobre las experiencias de lo múltiple, de lo singular y de lo diferencial, 
por la relación de las prácticas histórico-sociales situadas en el juego de sus situa-
ciones, en los contextos y con las subjetividades, en las cuales, la pedagogía y la 
educación se tornen prácticas de creación, tal y como son reclamadas y ejercidas 
por las movilizaciones sociales en el país: quizá algún día, la escuela sea digna de 
los raros, de los diferentes, de los múltiples, de los que no saben para donde van, 
de los que toman cualquier camino y se dirigen a cualquier lado, de los que no 
vienen ni van para ninguna parte, pero que saben muy bien, el nomadismo en el 
que se encuentran. Tal y como fue gritado en las protestas: 
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que los ríos de gente en las calles, como naves de papel, naveguen des-
de la utopía hacia mundos mejores, en medio de tormentas oscuras y 
remolinos amenazantes, que no podrán hacerlos hundir, ya que sus 
marinos, llevan en sus bodegas lo mejor de la humanidad, tesoros in-
mortales como su patrimonio más preciado: cultura, amor, solidari-
dad, justicia, equidad, paz, fraternidad… para vivir alguna vez distinto 
o singular sobre la tierra (Rodas, 2021).
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XIV. La pedagogía comunitaria como elemento 
esencial de la resistencia popular en el paro 

nacional de 2021 en Santiago de Cali, Colombia
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Nosotros somos militantes políticos porque somos maestros y maes-
tras. Nuestra tarea no se agota en la enseñanza de la matemática, 
de la geografía, de la sintaxis o de la historia. Además de la seriedad 
y la competencia con que debemos enseñar esos contenidos, nuestra 
tarea exige nuestro compromiso y nuestra actitud en favor de la su-
peración de las injusticias sociales.
Paulo Freire, Cartas a quien pretende enseñar

Estudiar la pedagogía es acercarnos al problema de la educación y de la 
libertad, elementos que nos convocan a la reflexión sobre el qué y el para 
qué de la enseñanza. Para llegar a este punto es necesario encontrarse en 

la intersección de diversos contextos, los cuales permitan un análisis de lo que se 
quiere mostrar en este artículo, es decir, caminar por el sendero de la pedagogía, 
es poder generar una conciencia crítica y una relación dialógica entre lo que se 
enseña de manera institucional y lo comunitario que abarca la vida y la historia 
de los pueblos. 

Reflexionar sobre las maneras en que en la cotidianidad se organiza la vida, 
convoca a establecer las historias de las personas en este proceso, quizá también 
sirva de excusa para involucrarme en el análisis, puesto que el compromiso con 
la enseñanza nos permite ser objeto y sujeto en el devenir histórico de la edu-
cación. Dicho lo anterior, la siguiente reflexión, más que caracterizar un orden 
intelectual o académico, que no sería otra cosa que un devaneo, es comprender la 
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importancia de una pedagogía comunitaria, partiendo de mi experiencia como 
docente en la educación formal, y lo ocurrido durante el paro nacional en la ciu-
dad de Santiago de Cali en el 2021, movilización que logró poner en evidencia la 
importancia de la formación de los jóvenes en los barrios, elemento esencial en 
el cambio de mentalidad del municipio y la ruptura con la lógica del estamento 
educativo formal, generando procesos de humanización y colocando a los sujetos 
como actores principales de la historia. 

En este sentido, los aspectos que se establecieron como resistencia popular 
en la ciudad de Santiago Cali en el 2021, no se hubieran podido desarrollar sin 
la participación de múltiples instancias, grupos, organizaciones que desde los 
barrios fundamentan un ejercicio político-pedagógico, el cual desde redes ho-
rizontales comunitarias construyen caminos diferentes a los establecidos por el 
Estado, y colocan como primera instancia el problema de la humanización, la 
cual constantemente es negada por las diversas injusticias sociales, en palabras 
de Freire (2005): “La lucha de los oprimidos por la recuperación de la humanidad 
despojada” (p. 40).

Construir este análisis desde la pedagogía comunitaria es tener como mar-
co metodológico la memoria y la historia, debido a la relación que configuran 
las experiencias, los recuerdos y los procesos de las luchas populares, dicho de 
otra manera, los elementos comunitarios son políticos y construyen maneras de 
enseñar a vivir desde la dignidad y la libertad. Lo anterior, permite establecer el 
vínculo que tienen la memoria y la historia, es decir, comprender su correlación 
e importancia en el desarrollo de las mentalidades de los jóvenes en las luchas 
populares de nuestra historia presente. De igual manera, se quiere presentar una 
concepción político-pedagógica pensada desde las personas (Broda, 2007, p. 
182), evaluando los conceptos propios de los participantes y las temporalidades 
ejercidas en este proceso histórico.  

Argumentar desde esta concepción, es preguntarnos sobre qué significa la 
pedagogía comunitaria como elemento esencial de la resistencia popular y qué 
relación tiene con la memoria. En este orden de ideas, se debe considerar que 
la memoria y los procesos pedagógicos comunitarios, nos abre un camino im-
portante en el análisis de los conflictos presentes, comprendiendo que estos se 
encuentran en un marco social, donde cada participante logra no solo resistir a 
las condiciones de la vida diaria, también enseña desde sus formas de vida cómo 
resistir a la muerte y vencerla. 
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Por consiguiente, cada participante de esta reflexión tiene una historia que se in-
serta en un contexto social, tienen “unas experiencias vividas y unas experiencias 
acumuladas” (Necoechea, 2019, p. 2), las cuales nos generan una visión sobre 
cómo interpretar y comprender el devenir de los conflictos suscitados en el pre-
sente. En otras palabras, las diversas narraciones, los testimonios, los murales en 
las calles generan herramientas para conectar el desarrollo de la pedagogía co-
munitaria con lo ocurrido el 28 de abril de 2021, entendida esta coyuntura como 
un conflicto que va más allá de un estallido social ocasionado por la inconformi-
dad de políticas estatales, pues “el paro empezó con el derribamiento por parte 
de indígenas Misak de la estatua de Sebastián de Belalcázar, continuando con 
movilizaciones pacíficas, pero finalizó con enfrentamientos entre manifestantes 
y con una fuerte represión por parte del Estado”. (Céspedes y Acevedo, 2021).

Mi experiencia en esta reflexión 

Pensar en la pedagogía, es abrir una reflexión de orden intelectual, donde se ins-
tauran conceptos, técnicas y métodos de enseñanza. Por un largo tiempo, para 
ser más preciso, durante quince años lo creí de esa manera. Estudiar para educar 
significaba comprender el compromiso político que ello requiere. Muchos hablan 
de vocación, y otros en su más elemental utilitarismo caminan desde sectores 
empresariales, donde analizan la educación como una empresa que debe sacar un 
producto. Por un largo tiempo, en las diferentes instituciones donde enseñé, me 
debatí en estas ideas. Dicho de otra manera, en las instituciones educativas priva-
das de Colombia, es necesario tener el espíritu de un docente con vocación, pero 
al mismo tiempo, presionan con el otro discurso, ese que involucra el servicio 
puesto en el mercado, donde la calidad educativa es vista desde el cumplimiento 
de formatos que se alejan de lo concreto que es la humanidad. 

Convocado siempre por el carácter humanista, comprendía que la educación 
iba más allá, ella debía atravesar la enseñanza desde la condición humana, gene-
rando vínculos fraternos que se establecen gracias al afecto. Comprender la edu-
cación requiere de la hospitalidad, brindar en el otro la oportunidad de sentirse 
parte del mundo y construir desde múltiples visiones la idea de la alteridad, la 
importancia del otro y de lo otro. 

Todo lo anterior y aún es así, fue la convicción que me llevó a ser maestro, el 
ánimo de poder transformar desde el afecto y una política de la amabilidad, las 



324

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

diferentes situaciones de vulnerabilidad, poder crear conciencia sobre lo difícil 
que resulta vivir en un país como Colombia. Pero todo este proceso fue coartado 
en los años de enseñanza, instituciones que, con el devenir del tiempo, entraron 
en las lógicas de mercado, en las políticas neoliberales, donde todo se reduce a 
la competencia, a los productos, a las relaciones clientes-servicio. Como bien lo 
expresa el profesor Juan Guillermo Gómez (2021):

Lo determinante para este llamado a una nueva constitución, siguien-
do el ritual liberal-burgués, modelado por la Revolución francesa de 
1789 (llamamiento a una Asamblea Nacional Constituyente en el sen-
tido de Sieyès), fue la imperativa necesidad de adaptarse a los vientos 
de la globalización neoliberal, tras la caída aparatosa del muro de Ber-
lín, y preservar, al mismo tiempo, el contínuum doctrinario del antico-
munismo. Este doble determinante se conjugaba, en materia educativa, 
en el artículo 67 citado, a saber, reafirmar el paradigma del dominio 
clerical-privado o simplemente privado de la educación nacional, sin 
menoscabo del papel o la función de un sistema estatal, universal, gra-
tuito y secular de la educación pública, principalmente la universitaria, 
para obtener a corto plazo metas soñadas (p. 144).

Si planteamos que “La Asamblea Nacional Constituyente es el resultado de una 
masiva expresión ciudadana que pidió la redacción de una nueva Constitución 
en Colombia, en reemplazo de la Constitución de 1886 (Indepaz, 2013)”, como 
el momento histórico para cambiar las estructuras rígidas de la constitución de 
la regeneración, esta tampoco fue la solución, la incorporación neoliberal de la 
educación mutó en el sentido de la competencia, generando el problema de la 
deshumanización y perdiendo el valor de su ser, el cual es educar para la libertad. 
Pero, aunque esto es una realidad en las instituciones privadas, desde este lugar, 
también se hace resistencia y la pedagogía funciona como ese elemento emanci-
pador, aunque en la realidad concreta esto termina siendo más un ideal. 

¿Cuál es el objetivo de contar lo anterior?, mi experiencia se fija en una 
realidad educativa, una visión que es diametralmente distinta a lo que acontece 
en los barrios más empobrecidos y vulnerados de la ciudad de Santiago de Cali, 
una visión de mundo que contada por las personas reivindican que la pedagogía 
no solo se encuentra en las instituciones educativas, la comunidad enseña, y esta 
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impacta de una manera sorprendente, debido a que su desarrollo se encuentra en 
la vida enfrentando la muerte. 

La anterior sentencia, más que una frase poética y llena de esperanza, es una 
realidad palpable, donde el hambre asola los rincones de las cuadras y donde las 
oportunidades no son el pan diario de cada día. Es acá donde se resalta la impor-
tancia de una pedagogía comunitaria, no la que se encuentra encerrada en aulas 
como mi experiencia de quince años, no la que se encuentra en muros perfecta-
mente acondicionados para impartir algún conocimiento, que, alejado de toda 
realidad, murmura en la cabeza de los estudiantes sin un significado que permita 
apropiarse de la vida. Esta pedagogía, en palabras de Freire, es la del oprimido, 
una educación concreta que devuelve la humanidad a los olvidados y sentencia-
dos socialmente a fenecer. En este sentido, el pedagogo afirma lo siguiente: 

Los movimientos, de rebelión, en el mundo actual, sobre todo aquellos 
de los jóvenes, que revelan necesariamente peculiaridades de los espa-
cios donde se dan, manifiestan en profundidad esta preocupación en 
torno del hombre y de los hombres como seres en el mundo y con el 
mundo. En torno de qué y cómo están siendo. Al poner en tela de jui-
cio la civilización de consumo; al denunciar las “burocracias” en todos 
sus matices; al exigir la transformación de las universidades de lo que 
resulta, por un lado, la desaparición de la rigidez en las relaciones pro-
fesor-alumno y, por otro, la inserción de estas en la realidad; al propo-
ner la transformación de la realidad misma para que las universidades 
puedan renovarse; al rechazar viejas órdenes e instituciones estableci-
das, buscando la afirmación de los hombres como sujetos de decisión, 
todos estos movimientos reflejan el sentido más antropológico que an-
tropocéntrico de nuestra época (Freire, 2005, p. 39).

Desde esta reflexión, se establece la necesidad de analizar la pedagogía como 
una política de la calle que se forma en torno a la libertad, la cual se enfrenta a 
la violencia histórica contra los empobrecidos y los vulnerados. Esta concepción 
permite pensar en la resistencia popular generada en el paro nacional de 2021, 
comprender que esta emerge gracias a los procesos de base, a las acciones colec-
tivas, a las redes horizontales y solidarias que van formando en las personas otras 
mentalidades que se encuentran en tensión contra lo hegemónico. Este cambio 
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de horizonte permite realizar un desarrollo en torno a lo pedagógico, es decir, 
el paro mostró cómo las instituciones deben tener un vínculo comunitario que 
logre formar sujetos que sean políticos, de lo contrario, serán edificios que se 
encuentran por fuera de la vida. 

Pedagogía comunitaria y resistencia popular

Reflexionar sobre la pedagogía comunitaria, es poder vivenciar las experiencias 
que día a día en los barrios se gestionan, actividades de diferentes grupos, orga-
nizaciones y movimientos que trabajan con las personas para poder combatir 
las injusticias sociales. Desde esta postura se mueven las personas en los barrios, 
bajo la comprensión que es necesario una conciencia sobre el mundo en el que 
se actúa y frente a estos procesos las agencias comienzan a ser esenciales en el 
desarrollo de la historia de los pueblos.

Durante el paro nacional estas experiencias florecieron, verbigracia, las ac-
ciones de los participantes generaron procesos diferentes en el acontecer de los 
sucesos. En consecuencia, ellos y ellas enfrentaron las situaciones desde diversas 
miradas que iban tejiendo la solidaridad, un ejemplo de lo anterior es Jennifer, 
cofundadora de una olla comunitaria en el punto de resistencia de Meléndez, ella 
cuenta lo duro de la realidad de nuestro país al mencionar lo siguiente: 

que uno de primera línea [¿Qué es La Primera Línea?: No son más 
que un grupo de ciudadanos que se organizaron para salir y proteger a 
quienes por estos días salen a las calles a manifestar su inconformidad 
frente a situaciones de injusticia, feminicidios, desigualdad, violencia, 
falta de oportunidades y otros puntos que están señalados en el pliego 
de peticiones que dialoga el Gobierno con los líderes del paro nacional 
(Diners, 2019)] le diga que ha comido mejor en estos días que en su 
casa, o sea, saber que de verdad no hay oportunidades, y que en su casa 
aguanta hambre, pero que acá nosotras los estamos alimentando. (DW 
Noticias, 2021).

Son los elementos que fortalecieron la movilización, son las agencias construidas 
en el barrio que brotan en los instantes coyunturales y que rompen con un tiem-
po lineal macabro de nuestra realidad, esta ruptura se tejió al calor del fuego, y 
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con el alimento vino la palabra, esa que resuena gracias al cuidado y a las expec-
tativas de un mejor horizonte. 

Por consiguiente, durante el paro nacional se vivieron múltiples ejercicios po-
lítico-pedagógicos, motivados en parte por la fuerte represión de un Estado en 
las diferentes dimensiones de la vida; en lo social, en lo político, en lo económico 
y lo cultural, lo cual tuvo como consecuencia un inconformismo que rompió con 
toda idea de contrato social. En este sentido, se cae el telón del liberalismo y es 
sustituido por la movilización, por la resistencia popular, proceso que logró co-
hesionar las diferentes formas de lucha y puso en jaque las estructuras del Estado, 
los partidos y la agotada cultura política del país. Esta resistencia se tradujo en 
un paro nacional, el cual inició con la caída de una escultura icónica de la ciudad 
de Santiago de Cali el 28 de abril de 2021. Sebastián de Belalcázar, símbolo de la 
conquista, es derribado por los misak, un pueblo indígena que, a través del reco-
nocimiento y la reivindicación de sus derechos, tomaron vías para explicarle a la 
ciudadanía la importancia de cambiar la mentalidad, lograr con actos una con-
cepción descolonizadora de nuestra historia, es decir, una pedagogía de la calle.  
En este orden de ideas, el derribar la estatua de Belalcázar es consecuencia de un 
juicio que hicieron contra esta figura histórica, sentencia que fue comunicada 
por las autoridades indígenas de la siguiente manera: 

Nosotros, PIUREK-hijos e hijas del agua, del sueño, la palabra y el arco 
iris, de los que no pudiste matar ni torturar, nos encontramos hoy aquí, 
después de 485 años reclamando justicia por la memoria de la resis-
tencia y reexistencia de nuestros Taitas Payan, Yazguen, Calambas y 
Petecuy y Mamá Machagara, de los miles de nativos que combatie-
ron en las guerras sanguinarias. Este juicio lo enmarcamos dentro de 
un compromiso que tenemos frente a la memoria colectiva de nuestra 
sangre, razón por la cual estamos convocados a reescribir la historia 
liberándonos de toda huella producto de la colonialidad del saber (Co-
misión Intereclesial de Justicia y Paz, 2020).

Este comunicado es el inicio de unos actos que cambiarían el rumbo de varios 
acontecimientos, primero el monumento de Belalcázar en el municipio de Popa-
yán, derribada el 16 de septiembre de 2020, acto esencial para lo que acontecería 
en la ciudad de Santiago de Cali. Es decir, el juicio comunitario generaría un 
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cambio de perspectiva sobre las formas en que se construye la historia. El 16 de 
septiembre de 2020 fue el preámbulo de lo que sucedió el 28 de abril de 2021, un 
paro nacional que aglutinó los momentos y actos cívico-pedagógicos en diferen-
tes partes, logrando diversas miradas de la cotidianidad de nuestro país. Por lo 
tanto, cuando cae Sebastián de Belalcázar en Santiago de Cali, con fuerza inicia 
un paro que cambió la estructura mental de la ciudad. Sobre este punto, Edgar 
Alberto Velasco Tumia, secretario del movimiento de autoridades indígenas del 
suroccidente de ocho departamentos de Colombia, cuenta lo siguiente:  

Bueno llegamos acá en el marco de la convocatoria y la decisión de 
las autoridades de nuestro movimiento de 3 pueblos y 52 autorida-
des a nivel nacional, para reivindicar la memoria histórica del pue-
blo misak en el valle de Puben, para reivindicar la memoria histórica 
del cacique Petecuy, que fue asesinado por la corona española, por el 
genocida de Sebastián de Belalcázar que lo acabamos de tumbar acá 
en Cali, y hemos venido en el marco del paro nacional, de la Minga 
nacional, que seguimos convocando para poder construir un poder 
colectivo y un poder popular, para gobernar desde los pueblos, porque 
hasta el momento el 1% de este país nos ha venido gobernando por 
más de 200 años, y nosotros no podemos permitir que este puñado de 
personas siga robando mediante medidas como la reforma tributaria, 
comprando aviones, tanques de guerra, despojando tierras, porque en 
Colombia se ha despojado más 10,000,000 de hectáreas en el marco del 
conflicto armado desde el 2016, nos han asesinado más de 900 líderes 
sociales, entre indígenas, sindicalistas, campesinos y estudiantes, y Co-
lombia ya no puedo aguantar más (El Tiempo, 2021).

Lo anterior significó que la ciudad de Santiago de Cali se levantara durante dos 
meses aglutinando diversos procesos barriales y de pueblos, los cuales educan en 
el día a día, fortaleciendo las redes de solidaridad en busca de un poder colectivo 
y popular que gobierne para todos los sectores sociales. Por lo tanto, llamarlo 
estallido, como comúnmente se denominó al paro nacional, es quitarle la impor-
tancia a todo un proceso histórico y pedagógico que se teje en las comunidades 
y en los pueblos, es negar el trabajo de base que se organiza para reivindicar la 
dignidad de la vida. Juan Manuel Gómez, Coordinador de la Comisión Nacional 
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de Educación del Partido de los Comunes y activista durante el paro nacional, 
brinda un testimonio de este proceso:   

Bueno, hay que decir que el momento que vivimos a partir del 28 de 
abril es inédito en la historia reciente de Colombia, que generó un mo-
mento de disrupción político-institucional, pero creo que el rasgo de-
terminante es la ruptura en términos culturales de la cultura política 
de masas para la nación colombiana, por supuesto es un momento al 
que se llega producto de un acumulado histórico, que no es un estalli-
do mágico, pues un día la gente se levantó muy barraca entonces dijo 
vamos a parar, eso pues, puede ser digamos por algunos momentos 
de explosión fruto de la coyuntura, reforma tributaria, el desgaste del 
gobierno de Duque, la represión generalizada etc., bueno, la miseria 
que se había acentuado fruto del COVID y el mal manejo de la priori-
zación digamos de los mecanismos de salvamento financiero por en-
cima de las políticas sociales de mitigación del hambre, etc. Pero por 
supuesto, eso responde a un acumulado que se venía consolidando en 
los últimos años, que tiene que ver pues, yendo cronológicamente ha-
cia atrás, con el paro del 2019, de noviembre del 2019, previo a eso todo 
el fortalecimiento del movimiento popular en torno a la defensa de la 
paz y los derechos humanos después del acuerdo de paz, previo a eso, 
pues todas las movilizaciones estudiantiles y campesinas fundamental-
mente por la defensa de los derechos económicos, por la defensa de la 
educación pública, movilizaciones de la mano del 2011, el paro agrario 
del 2013 [...]. (Gómez, 2022). 

Desde esta mirada, Juan Manuel Gómez nos ilustra cómo el paro no es un estalli-
do social, y cómo los diferentes actores o manifestantes, logran unos procesos de 
formación muchas veces desconocidos, los cuales obedecen a los trabajos de base 
que se desarrollan en los barrios, generando redes horizontales en la cotidianidad 
para combatir la pobreza y la injusticia. Por consiguiente, lo sucedido durante el 
paro nacional, es fruto de un cambio de mentalidad, es el reconocimiento de un 
proceso pedagógico que permite pensarse desde otros lugares, generando agen-
cias para establecer un poder popular. Juan Manuel continúa su relato explicando 
las formas organizativas:
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´[...] hay organizaciones de derechos humanos que como partido pues 
incidimos y aportamos en ellas, antes estaba la red de derechos huma-
nos Francisco Isaías Cifuentes,  ahora la Corporación Suyana, las dife-
rentes formas de organización de la defensa de los derechos humanos 
en las comunidades, inclusive nosotros por ejemplo veníamos fortale-
ciendo las formas de organización en defensa de los derechos humanos 
en el Barón Rojo Sur, en el Consejo de la asamblea de Puerto Resisten-
cia antes del paro, las diferentes formas que adquiría esa defensa de los 
derechos humanos, entonces un poco ese era el trabajo que teníamos, 
el partido para hacer un contexto, se organiza en su estructura con 
unos organismos básicos que antes llamamos células, hoy llamamos 
comunas, el partido cuando inició el paro tenía 11 se podría decir 11 
comunas estructuradas que tenían incidencias en diferentes puntos, 
entonces dependiendo de donde cada uno de esos organismos tenía 
influencia, pues a su vez aportó cada uno a sus puntos de resistencia 
[...] (Gómez, 2022). 

En este orden de ideas, la pedagogía no se debe ubicar únicamente en aulas o institu-
ciones, esta debe ser desarrollada desde el vínculo infranqueable entre la ciencia y la 
realidad, estableciendo en todo momento las formas en que podemos apropiarnos de 
la vida desde una mirada crítica. Si lo anterior es un camino por seguir, las propuestas 
educativas en los barrios son fundamentales, debido a que sus apuestas transforman 
a los jóvenes, logrando adquirir una conciencia de su mundo, gracias a la experiencia 
y al desarrollo que estas organizaciones brindan en los diferentes escenarios. Sandra, 
que es militante y activista, explica lo anterior: 

[...] pero si hay algo que ha estado presente digamos en el tema de la 
cultura política que uno diría que es de base en los barrios populares 
de la ciudad, son las organizaciones cívico-comunitarias, es decir, no 
había no sé organizaciones que uno diría tradicionales políticas, pero 
sí estaban digamos organizaciones como el “Chontaduro” y que si bien 
no estaban, o su intención no es politizar directamente como tal a los 
pelados, pues si ha habido un trabajo de largo aliento que ha permitido 
o que les ha dado herramientas para pensar críticamente, en algunos 
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casos para actuar, para organizarse, porque de ahí digamos que han 
surgido otras organizaciones, un ejemplo de ello es lo que se llama “Al-
fombra mágica”, supongo que la has escuchado, bueno el caso es que 
esta fundación lleva más de 8 o 9 años, y se encarga como del trabajo 
con niños, pero pues, obviamente ya dentro de este trabajo con niños 
también se articulan los papás, entonces esta organización por ejem-
plo maneja, si bien es la disputa por el espacio público para los niños, 
para el disfrute de ellos, para que tengan espacios seguros. También se 
ha evidenciado el tema de la soberanía alimentaria y detrás de eso no 
solamente están los niños, sino que también están los papás, los fami-
liares y demás, y se ha creado en el “Vergel”, en “El poblado 2” que es 
donde más tienen pues presencia, redes de solidaridad fuertes, y redes 
de solidaridad que por ejemplo van hasta el Cauca (Mosquera, 2021).

Sandra, que ha sido activista sindical y también organizadora del “Comité de 
paro” el cual: 

Es una organización que agrupa, en principio, a las agremiaciones y 
centrales obreras de Colombia. Está conformada por la Central Unita-
ria de Trabajadores (CUT), la Confederación de Trabajadores de Co-
lombia (CTC), la Confederación Nacional del Trabajo (CGT), la Con-
federación Democrática de los Pensionados (CDP), la Confederación 
de Pensionados de Colombia (CPC)” (Sánchez, 2021).

En su testimonio ejemplifica la importancia del trabajo comunitario en los barrios, 
una pedagogía de la calle, de los oprimidos, donde se resalta la vinculación de su 
propuesta con la realidad, lo cual se evidencia en una lucha por el espacio y por la so-
beranía alimentaria de los sectores más empobrecidos y vulnerados. Estos procesos 
repercuten en agencias gracias al desarrollo del pensamiento crítico, aspecto esencial 
en el paro nacional de 2021, debido a la cantidad de acciones colectivas que lograron 
un impacto en la sociedad caleña. Sandra en consecuencia con su activismo, conti-
núa su relato con otros ejemplos y con una reflexión sobre este tema:

(En este momento habla sobre el trabajo de “Alfombra mágica”) por 
ejemplo lo de la marcha de la comida, esta gente es la que la articula y 
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la trae a Cali o ellos van, entonces obviamente el establecimiento nun-
ca va a dar una o va a propiciar un contexto para que se pueda dar un 
trabajo comunitario con tal político y demás, pero en medio de todo 
lo que uno dirá como manejando el concepto de agencia, pues la gente 
ha buscado los espacios y creo que ha tenido más preponderancia el 
trabajo cívico-comunitario, porque algo que evidenció este paro es que 
tanto el movimiento estudiantil está en crisis, el sindical viene en crisis 
desde hace rato  y como tal todas las organizaciones políticas vienen 
con un problema de una crisis de legitimidad, o sea la población ya no 
los reconoce, y por el contrario, estas organizaciones cívico-comunita-
rias si están aglutinando, digamos más (Mosquera, 2021). 

Con lo anterior se comprende que “El discurso educativo no puede desligarse del 
sujeto pueblo, este expresará su conciencia popular en las esferas públicas alter-
nativas que representan, a decir de Giroux, espacios para desarrollar la contrahe-
gemonía” (Pérez, Sánchez, 2005). En consecuencia, el discurso educativo hoy en 
día en Colombia se encuentra desarticulado de las realidades sociales, dándole la 
espalda al acontecer histórico de los pueblos, pero, aunque esto suceda, el sujeto 
pueblo, lo popular, siempre encontrará una salida que vaya desde el pensamiento 
crítico a la construcción de una vida con mayor dignidad. Por consiguiente, lo 
vivido durante los dos meses, fue el resultado, el pináculo de muchos trabajos 
comunitarios que vieron en el inconformismo, en la coyuntura por las políticas 
de Estado, una salida desde la resistencia, esta vía se consolidó en un poder que 
rompió todo el orden estatal.  

Pero ¿qué significó este ejercicio de poder popular en la calle?, en los dos me-
ses se pudo analizar la resistencia organizada en líneas de defensa para salva-
guardar la vida contra un Estado que es represivo. Las organizaciones sociales de 
Indepaz y Temblores en el análisis del paro en Colombia de 2021 expusieron la 
realidad de la violencia:

75 asesinatos durante el paro nacional, de los cuales 44 han sido con 
presunta autoría de la fuerza pública, 83 víctimas de violencia ocular, 
1832 detenciones arbitrarias, 1468 casos de violencia física, 28 víctimas 
de violencia sexual y 3486 casos de violencia policial. (Indepaz, 2021). 
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Lo anterior, llevó a que se formara y articulara redes de solidaridad, líneas de par-
ticipación, formas de organización que van más allá de los partidos, de la cultura 
política tradicional y de la educación formal, logrando aglutinar diferentes movi-
mientos sociales y sindicales que dejaron en la escena un cambio de perspectivas 
en la compresión de la realidad del municipio de Santiago de Cali. Este cambio de 
mentalidad se pudo evidenciar, en las diferentes entrevistas a los jóvenes durante 
el paro nacional, donde no solo se denunciaba las situaciones de precarización, 
también se exigían mejores condiciones de bienestar, como bien lo señala Daniel, 
participante de la primera línea en el municipio de Santiago de Cali: 

Pues primero que todo a nivel de seguridad exigimos garantías de vida, 
porque el gobierno ha sido muy opresor, ha actuado de manera muy 
agresiva por así decirlo, ante las circunstancias de este paro no ha esta-
do dispuesto a dialogar, sino que al contrario ha mandado las fuerzas 
armadas, perdón la fuerza pública, a enfrentar a los manifestantes que 
están exigiendo sus derechos lo cual ha llevado a enfrentamientos, ha 
llevado a aprehensiones arbitrarias, ha llevado incluso a desaparicio-
nes, hasta muertes por esos conflictos, entonces lo primero que noso-
tros estamos exigiendo desde el principio son garantías de seguridad. 
En cuanto a la educación, pues aquí sí se ven algunas oportunidades, 
pero en cuanto a nivel estatal el Estado no facilita esas oportunidades 
de educación, por ejemplo, aquí en el Valle solo hay una universidad 
pública y pues hay mucha gente que no tiene la facilidad de pagar una 
universidad privada, por lo que le cuesta trabajo conseguir un estudio 
en educación superior, entonces eso son pequeños detalles que uno 
analiza, también a nivel laboral sin tener en cuenta lo que sucedió en 
la pandemia que se perdieron muchos trabajos no solo informales, sino 
trabajos formales, miles, se ha generado un nivel de pobreza más alto del 
que estaba, casi el doble, entonces las oportunidades laborales las estamos 
exigiendo por necesidad, y en cuanto a la salud, aquí el sistema de salud 
es lamentable, si uno tiene una cita que dura meses para que lo atiendan a 
uno, y así son ejemplos de las demás cosas (Daniel, 2021).

En conclusión, el paro mostró otra realidad, la cara de una educación formal que 
poco interviene en el desarrollo del municipio, pero una agencia comunitaria 
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que se instaura alrededor de las necesidades, para generar una mayor dignidad. 
De la misma manera, sobre esta base se constituyó un pensamiento crítico que se 
evidenció en la calle y en las denuncias realizadas en este proceso, aspectos que 
lograron un cambio de perspectiva en la ciudad. Por lo tanto, lo que se pudo es-
tablecer en contraste con la muerte social del Estado y su desarrollo desde la nar-
copolítica, fue una apuesta por la vida desde la resistencia, palabra que emergió 
en la garganta de los participantes y resonó en las calles, escenario que planteó 
dos vías esenciales: la denuncia y la formación, elementos fundamentales para 
mantener la lucha. De esta manera, en Santiago de Cali la pedagogía poco a poco 
fue ganando el sentido político que jamás debió perder.  

Consideraciones sobre la pedagogía de la calle durante el paro nacional

Pensar en una pedagogía de la calle, es poder brindar un testimonio de cómo se hizo 
evidente este proceso durante el paro nacional, qué acciones colectivas se desarrolla-
ron para ejemplificar este punto en nuestra reflexión. En este sentido, fueron varias las 
acciones que permitieron un diálogo con la ciudadanía entre lo que estaba pasando y 
la posibilidad de lograr cambios gracias a la resistencia. Por consiguiente, la primera 
acción que impactó fue derribar la estatua de Sebastián de Belalcázar, símbolo de una 
ciudad que segrega a lo popular, pero enaltece la figura colonizadora de los invasores. 
Desde esta perspectiva, los Misak reivindicando la historia de los pueblos indígenas, 
puso en discusión las narrativas de los monumentos de la ciudad y su significado, 
generando una tensión entre los que aceptaron y los que estaban en contra. Este ejer-
cicio es una forma de hacer pedagogía en la calle, problematizar el espacio público en 
relación con la historia, colocando a los sujetos como actores de su propio devenir.    

Además de lo anterior, durante los dos meses pudimos observar diferentes 
actividades que giraban en torno a la resistencia popular, agencias que iban más 
allá de la denuncia pública y las condiciones en las que viven muchas personas 
en el municipio. Estas acciones convocaban a los artistas desde diferentes dimen-
siones, desde la virtualidad hasta la intervención en las calles y en los muros, ge-
nerando una poética de la resistencia gracias al trabajo de unos sujetos políticos 
y críticos. 

Desde este horizonte, durante el paro nacional se elaboraron murales, dibu-
jos, pancartas, el espacio público fue el escenario para la música y las consignas, 
invitando a un ejercicio de unión popular, además se desarrolló una poética del 
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muro, donde la pared terminó por ser el lugar de la denuncia, el espacio don-
de se manifestó el otro discurso, ese que coloca a la vida como algo inagotable, 
donde la memoria se consigna para mantener vivas a las víctimas desaparecidas 
o asesinadas en este proceso. La muerte del otro significó visibilizar su historia, 
recordar en la memoria lo que representaba su lucha y su amor por lo colectivo, 
esto quedó expresado en el punto de resistencia de la Luna, donde se expuso en 
las paredes que “solo el pueblo salva el pueblo” y se evidenció en otro mural recu-
perado en una imagen tomada por Juan Fernando Reyes las cifras de los muertos 
y heridos que llevaba el paro hasta ese momento: “46 fallecidos, 1065 heridos, 
236 denuncias de DDHH, 106 actos de violencia de género, 23 violencia sexual, 
346 desaparecidos”. Abajo del mural se firmaba como Juan Cabrero 28M, el cual 
ya ha sido borrado del punto.

Si tomamos la reflexión que “el derecho a la ciudad explicado por Lefebvre 
expresa que los habitantes de lo urbano crean y producen la ciudad” (Molano, 
2016), el espacio público no es un contenedor vacío de elementos físicos, en él 
se produjeron símbolos, imaginarios, significados, estructuras que organizan y 
desorganizan los espacios. Lo que se analizó durante las protestas en la ciudad de 
Cali fue la producción de una ciudad que sumida en la desigualdad y el olvido 
emergió. Es importante anotar, que estas expresiones, estos discursos que apare-
cieron de manera creativa, fue una pedagogía de la calle, interviniendo el escena-
rio público para que la ciudadanía reflexionara sobre los diferentes procesos que 
se estaban armando en el desarrollo del paro. 

En relación con lo anterior, otro de los elementos fueron las danzas indígenas, 
afrodescendientes y los cacerolazos, lo cuales generaron unión en las calles en 
contra de las políticas estatales, evidenciando el inconformismo social. Un ejem-
plo fue el cacerolazo sinfónico realizado en la Loma de la Dignidad: 

Más de 200 ciudadanos se reunieron para interpretar varias piezas mu-
sicales en el que fue el día número 20 del estallido social en Colombia. 
La invitación empezó a correr a través de las redes sociales, gracias a 
los afiches que invitaban a levantar la voz en rechazo a la violencia que 
se ha perpetrado en las marchas en contra del Gobierno nacional. Des-
de las 10:00 a. m, en la Loma de la Cruz, que desde que comenzaron 
las manifestaciones pasó a llamarse Loma de La Dignidad por parte 
de habitantes y visitantes, se esperaba a los ciudadanos que además de 
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participar en la jornada musical, también estaban en disponibilidad de 
hacer donaciones para aquellos marchantes que se han visto afectados, 
de una u otra manera, a causa del paro nacional (Infoboe, 2021).

Pero estas no fueron las únicas acciones durante el paro nacional, también se pudo 
establecer otras de mayor contraste, un ejemplo de ello, fueron los monumentos 
a la resistencia y a la olla de la dignidad, expresiones que permitieron fortalecer 
vínculos sociales, tejer alrededor de la resistencia los símbolos y significados de 
la lucha por la vida, dicho de otra manera: “las acciones de construcción de tejido 
social surgen como repertorio de acción en las manifestaciones de Colombia y 
Cali, debido a que sientan un precedente al fomentar dicha construcción a través 
de la pedagogía, la cultura y la reflexión política” (Acevedo, 2021). 

En este orden, además de los monumentos, las danzas y la música, tuvimos 
durante los dos meses los procesos de universidad al barrio y la transformación 
de los CAI (Comando de Atención Inmediata) de la Policía Nacional en bibliote-
cas populares, realizando una apuesta por la vida y no desde la represión. En este 
proceso, fue muy interesante lo que sucedió en La loma de la Dignidad, el espa-
cio del CAI no solo fue el centro de la biblioteca, además, se realizaban eventos 
que convocaban a la ciudadanía, como presentar películas, actos culturales, actos 
circenses, discursos políticos, eventos musicales, los cuales entre sus intenciones 
eran formar una ciudadanía desde el pensamiento crítico.

Aunque se ha ilustrado cómo en la calle se generó una pedagogía política, 
esto no fue lo único, si algo se puede analizar en el marco del paro nacional, son 
los elementos de resistencia que se hicieron en el escenario público, es decir, se 
desarrolló un ejercicio de denuncia y formación en los puntos de bloqueo y en las 
estaciones del MIO (Masivo integrado de occidente), en estos espacios se realiza-
ban conferencias, las ollas comunitarias, diversas actividades para todo público, 
incluso en algunos puntos de bloqueo se organizaron huertas como fue el caso 
de “Puerto resistencia” en “La loma de la dignidad”, y en el “Paso del aguante”. Si 
analizamos todos estos elementos, nos encontramos con otra manera de ejercer 
la política, una pedagogía que salió del barrio y se expuso en la calle, una forma 
de resistencia que de manera organizada denunciaba los elementos de la cultura 
política nacional, logrando en cierta medida cambiar la mentalidad.  
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Valeria concluye que el reencuentro de la ciudadanía en las calles es un 
ejercicio positivo que permite reconocer la humanidad de las diferentes 
esferas sociales que se han visto afectadas por las condiciones socioe-
conómicas del país, así como posibilitó cambiar los estigmas sobre la 
protesta social (Indepaz, 2021).

Esta pedagogía de la calle es el insumo para explicar que nada de esto sería po-
sible, sin la formación, sin los procesos comunitarios y organizativos como nos 
contaba Juan Manuel, sin el acompañamiento de movimientos y grupos que es-
tablecen otras maneras de conectar la educación con la vida. Esta expectativa 
se mantiene en los jóvenes, debido a que en los testimonios se reivindica este 
trabajo, un ejercicio pedagógico que se transmite gracias a la lúdica. Sandra nos 
señala esta expectativa:

Creo que ahorita la puesta debería ser apostarle y creo que eso ya lo 
hemos sabido desde hace rato al trabajo cívico-comunitario, eso es lo 
que hay que hacer y la gente cuando le dicen trabajo cívico-comunita-
rio piensan que es ir en mi caso con el manifiesto comunista, decirle a 
la gente vea lea porque usted es un desplazado, porque usted es lumpen 
y tiene que dejar de ser lumpen, no, creo que algo que nos ha enseñado 
o al menos que a mí me ha enseñado y ha sido muy significativo, es 
por ejemplo ver las organizaciones del oriente de la ciudad, cómo se 
plantean el trabajo político, y es que no lo hacen de forma panfletaria 
como estamos acostumbrados, sino que incluso es desde lo lúdico[…] 
(Mosquera, 2021). 

Estas consideraciones ponen de frente las formas en que actúa la comunidad y el 
poder popular, un ejercicio que se encuentra por fuera de la institucionalidad y 
de la cultura política colombiana. Este trabajo silencioso, organizado por muchos 
años y que ha costado la vida de las personas que creen en un cambio popular, 
es el acumulado histórico del trasegar de los pueblos. El paro nacional evidenció 
todas estas formas de organización, y además consolidó nuevas expresiones que 
salieron del momento coyuntural, pero que a su vez responde a formas tradicio-
nales en las que el pueblo ha luchado. 
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En consecuencia, en la ciudad de Santiago de Cali muchos barrios se han con-
solidado gracias al esfuerzo comunitario, al trabajo colectivo por establecerse en 
un territorio, los puntos de resistencia fueron, en su momento, espacios tomados 
por población sin techo que veían una oportunidad en tierras de difícil acceso. 
Las formas de defensa de estos espacios están consignadas en el ADN de los y 
las jóvenes y en las historias contadas por sus mayores de cómo llegaron a estos 
lugares. En este sentido, la memoria no es solo el recuerdo de las luchas pasadas, 
también sirve como un instrumento para reivindicar los procesos sociales y que 
en los momentos de coyuntura se activan para defender la vida. Estas formas 
de resistencia no serían posible sin la continuidad de un ejercicio de formación 
comunitaria, sin la posibilidad de construir la solidaridad gracias a las redes es-
tablecidas en los barrios, en otras palabras, gracias a una cultura de la resistencia. 
Desde esta mirada, se puede establecer que la pedagogía es un ejercicio político 
que vive en el rostro comunitario, son las maneras en las que se enseña a vivir en 
los diferentes pueblos, los cuales transmiten sus luchas a las siguientes generacio-
nes. Estas formas de resistencia son la continuidad de un poder popular que poco 
se ha acercado a las estructuras del Estado, debido a que éste gobierna para otros 
intereses. Por ende, la formación educativa en las instituciones privadas que es 
mi experiencia en Santiago de Cali, no son otra cosa que un cúmulo histórico de 
contenidos sin un significado sobre la realidad social, poco interesa en esta visión 
empresarial la construcción de un sujeto político que sea capaz de cuestionar su 
realidad social y transformarla, más bien, su único interés es continuar con una 
educación que vea al sistema neoliberal como su única salvación, y a la compe-
tencia, como el discurso que se ampara bajo la absurda meritocracia, cuando las 
oportunidades no son las mismas para todos y todas. 

El paro nos recordó otra pedagogía, la del oprimido, la que defiende la vida 
y a través de las formas de organización pusieron en jaque la cultura política 
colombiana y generaron otra mentalidad en el ejercicio del poder. La pedagogía 
en términos prácticos y desde su lugar, durante el paro nacional iniciado el 28 
de abril de 2021, recuperó su esencia, la cual es la de construir sujetos críticos y 
políticos, como dice Freire (2005): “la acción política junto a los oprimidos, en el 
fondo, debe ser una acción cultural para la libertad, y por ello mismo, una acción 
con ellos” (p. 69). Este momento inédito en el país, deja en la memoria el trabajo 
barrio adentro, el cual se desarrolla con el sujeto pueblo, aquel que con sus manos 
callosas genera oportunidades a donde el Estado no llegó. A este respecto: 
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[…] al pueblo le cabe decir la palabra de mando en el proceso histó-
rico-cultural, si la dirección racional de tal proceso ya es política, en-
tonces concienciar también es politizar. Y la cultura popular se traduce 
en política popular; no hay cultura del pueblo sin política del pueblo 
(Freire, 2005, p. 27). 

En conclusión, los y las jóvenes en su devenir histórico-cultural consolidaron en 
Santiago de Cali una pedagogía comunitaria, la esencia de la resistencia popular 
para construir un cambio.    
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Lucho por una educación que nos enseñe a 
pensar y no por una educación que nos en-

señe a obedecer.
Paulo Freire

El ejercicio de la praxis pedagógica exige que la figura del maestro esté dota-
da de gran compromiso con los cambios que requiere la sociedad a la cual 
pertenece y en cuyas dinámicas socioculturales se encuentra inmerso, así 

como también que su labor dé cuenta del carácter revolucionario y transforma-
dor de la educación. De manera que, el aula de clase se torna en el escenario en 
el que se gestan ideas y proyectos, mientras hay un diálogo constante de saberes 
y experiencias que paulatinamente van evidenciando la pertinencia o no de las 
epistemes en construcción. De hecho, fomentar el pensamiento crítico y reflexivo 
debe ser uno de los principales propósitos de la educación, máxime en aquellas 
áreas del conocimiento cuyo talante humanístico exige abordar el impacto y de-
sarrollo de las acciones humanas. 

En Colombia, las dinámicas sociales han estado marcadas por conflictos pro-
longados que se caracterizaron en ciertos casos, por la confrontación gestada 
durante décadas entre el Estado y diversos movimientos insurgentes, siendo notorio 
el caso de las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia -FARC-EP -cuyos 
postulados de talante marxista-leninista, abogaban por efectuar una serie de 
transformaciones en las relaciones sociopolíticas y económicas que históricamente 
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acaecían en el país. De modo similar, con el transcurso de los años se hizo evi-
dente en este movimiento insurgente, el planteamiento de una postura ecológica 
o medioambiental, que supuso su accionar controlado en zonas de reserva natu-
ral o en ecosistemas que debían ser protegidos. 

El proceder de este grupo, además de ser objeto de estudio de diversas investi-
gaciones, también generó posiciones contrapuestas en la opinión pública, que en 
su mayoría era receptora de la información ofrecida por los medios de comuni-
cación al servicio del Establecimiento. Precisamente, el papel desempeñado por 
los medios de comunicación se reflejó en el resultado del Plebiscito por la Paz 
realizado en el año 2016, cuyo propósito era lograr a través de este mecanismo de 
participación la refrendación popular de los acuerdos establecidos en La Habana, 
entre el gobierno de Juan Manuel Santos y la guerrilla de las FARC. Sin embargo, 
los resultados no fueron los esperados y por una diferencia de aproximadamente 
cincuenta y ocho mil votos, se impuso el NO como resultado. Aunque natural-
mente, esta no es ni la única ni la principal razón para explicar por qué un por-
centaje significativo del pueblo colombiano que participó en la consulta se opuso 
a la implementación del Acuerdo de Paz. En ello, es preciso anotar que la parti-
cipación general no alcanzó ni el 50% de las personas habilitadas para hacerlo,

Sólo el 37,43% de la población habilitada para hacerlo cumplió con su 
compromiso electoral, de ellos se obtuvieron un total 12.808.858 votos 
válidos, desde el comienzo del conteo de los votos la contienda fue re-
ñida, con un resultado final de 49,78% de apoyo para el sí, lo que equi-
vale a 6.377.482 de electores y un 50,21% por el no, es decir 6.431.376 
de colombianos. Según datos oficiales de la Registraduría Nacional del 
estado civil (2016). (Ruano y Muñoz, 2019, p. 112).

Por consiguiente, lo expresado a través del plebiscito no necesariamente reflejaba 
el sentir de gran parte de los colombianos y colombianas.   

De hecho, la puesta en marcha de este Acuerdo de Paz requirió de un profun-
do ejercicio pedagógico en el que se hizo necesario explicar a la ciudadanía, a los 
jóvenes y a los niños y niñas acerca de las principales propuestas planteadas por 
los actores implicados, así como exponer la relevancia histórica que representaba 
el acto de finalizar las acciones armadas de la que, en ese momento, era la guerri-
lla activa más antigua del continente. 
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En consonancia, la figura de los maestros y maestras resultó trascendental 
dado que tuvimos la responsabilidad de abordar lo acontecido a partir de una 
mirada profunda que les permitiera a nuestros estudiantes asumir una postu-
ra crítica y reflexiva frente a las distintas aristas que tuvo el conflicto armado 
colombiano, mientras procuramos mostrarles la relación que ello tiene con su 
contexto más cercano. Cabe mencionar que, en este análisis la práctica pedagógi-
ca se desarrolló en un colegio privado de la Ciudad de Santiago de Cali, ubicado 
en la zona de ladera, cuyo nombre está reservado a petición de las directivas 
de la institución. En algunos casos, el hecho de que los maestros y estudiantes 
residiéramos en la ciudad marcó diferencias metodológicas cuando se analizó 
la coyuntura debido a que no habíamos experimentado el conflicto de la misma 
forma en que sí lo hicieron aquellas personas que vivían en pequeños municipios 
ubicados geográficamente en zonas donde el conflicto armado se presentó de 
manera agudizada. Esta coyuntura incluso se vio reflejada en la manera en que 
las regiones más golpeadas por él expresaron de forma contundente su respaldo 
al plebiscito por la Paz.

La incidencia en los niveles de violencia y su correlación con la votación fue 
registrada en diversos medios de comunicación internacionales, entre ellos, Tele-
sur en cuya nota periodística del 2 de octubre de 2016 se referenció lo siguiente:

Los Estados más golpeados por los efectos del conflicto armado y so-
cial en Colombia han ratificado su deseo por la paz en el país y dieron 
este domingo su respaldo al acuerdo firmado entre el Gobierno de Co-
lombia y las Fuerzas Armadas Revolucionarias – Ejército del Pueblo 
(FARC-EP). Los resultados del plebiscito muestran una marcada dife-
rencia entre las opiniones de estas localidades y las que no han vivido el 
conflicto, que dieron su apoyo al No y le dieron la victoria a esta opción 
que rechaza lo pactado en los cuatro años de los diálogos de paz de La 
Habana, Cuba.

Lo anterior, evidenció algunos retos implícitos en el quehacer pedagógico debido 
a que desde la asignatura de Ciencias Sociales se abordó la temática del poscon-
flicto en Colombia, con estudiantes que en algunos casos tenían familiares que 
habían padecido el rigor de la guerra y en otros no, pero sí tenían puntos de vista 
y opiniones divergentes entre sí. Surgió entonces el primer desafío: ¿Cómo abor-
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dar el posconflicto colombiano sin asumir directamente una postura a favor o en 
contra de los actores participantes en él?

Hay que aceptar que la noción de neutralidad valorativa está en la base 
de la imagen “estructural-funcionalista” de Weber atribuible a Parsons, 
en la medida en que la noción de neutralidad alude a la posibilidad de 
parte del científico (aunque se trate sólo de este actor social) de tomar 
distancia del universo valorativo de la sociedad para llevar adelante la 
producción de conocimiento. Tal como afirma Aguilar Villanueva la 
expresión “libertad valorativa”, escamoteada en la traducción de Par-
sons, es la que explica más integralmente las tesis de Weber ya que 
introduce por lo menos dos dimensiones: la de independencia y op-
cionalidad ante los valores. En efecto el hombre está obligado a elegir, 
es este el aspecto dramático de la vida contemporánea donde no hay 
certezas valorativas (Robles, 1998, p. 16). 

Si bien, la neutralidad valorativa sobre la que Weber reflexiona requiere ser pues-
ta en discusión, mi papel como maestra se basó principalmente en ser una guía y 
orientadora en un proceso formativo protagonizado por los estudiantes quienes 
deben consolidar un criterio propio y una perspectiva clara frente al fenómeno 
social abordado. Ello, con el objetivo de fortalecer el pensamiento autónomo en 
los últimos grados de formación secundaria, a partir del análisis de un suceso 
histórico que posibilitó el vínculo entre lo acontecido a nivel nacional y local 
aunado a algunas historias de vida de los estudiantes o integrantes de su familia.  

La escuela como escenario de construcción de otros saberes

El contexto educativo en el cual se desarrolló este ejercicio pedagógico propende 
por el fortalecimiento de los vínculos solidarios, el refuerzo de la identidad, el 
reconocimiento del carácter tribal de los pueblos ancestrales y el respeto por la 
madre tierra. Asimismo, tiene como base fundamental de su propuesta pedagó-
gica; la formación holística del ser, lo cual hace que el estudio del posconflicto se 
lleve a cabo desde una dimensión resiliente que valora la capacidad que tienen 
los seres humanos y los colectivos para sobreponerse a las situaciones conflicti-
vas, logrando aprendizajes que les permiten avanzar en la construcción de una 
nueva sociedad. 
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Sumado a esto, al ser la tierra valorada como la madre gestora y protectora de 
la vida, son retomados los elementos de la naturaleza con el objetivo de compren-
der el orden y el equilibrio en que los pueblos y las sociedades se han organiza-
do históricamente, permitiendo la construcción de relaciones armónicas entre el 
universo de seres que habitan un entorno. 

Esta perspectiva de formación integral exige del maestro y la maestra, la con-
sideración de los saberes tejidos tanto en el aula como fuera de ella, debido a que 
los árboles, las montañas, los ríos, las madrigueras, los hormigueros, entre otros, 
son espacios desde los cuales se puede y debe construir conocimiento. Esto, a 
partir de cultivar el asombro y la admiración por todo aquello que se encuentra a 
nuestro alrededor, reconociendo que la cantidad de las frutas que tiene un árbol 
puede ser útil para aprender matemáticas, que a partir de la observación atenta 
del tránsito de un río podemos entender los microorganismos presentes en su 
ecosistema, así como también que al estudiar el tipo de madera con que fueron 
elaboradas las sillas del salón, podemos remontarnos a todo un proceso natural y 
de producción humana, cuando se mira las cualidades de la madera, la región en 
la que se produce y el estilo de vida de las comunidades que trabajan con ella, así 
como también cuando nos preguntamos acerca del proceso de transformación 
que tuvo hasta llegar a convertirse en el producto final. 

En consonancia, el contexto escolar en el que se desarrolló esta praxis peda-
gógica está colmado de herramientas para hacer de la educación un acto revo-
lucionario y emancipador, como refirió Freire (2005) al postular que no se debe 
pretender que los estudiantes memoricen la información, sino que comprendan 
las posibilidades de aprendizaje presentes en cada hecho de la vida y desde ahí 
asuman una visión crítica del mundo. 

Ahora bien, ¿Cómo este contexto está relacionado con el estudio del poscon-
flicto? Resulta que el grupo insurgente FARC-EP se ubicó geoestratégicamente 
en regiones con una riqueza natural y ambiental destacable, además, en su accio-
nar y en el establecimiento de ciertas normas a la comunidad, se evidenció una 
postura frente a la naturaleza, su protección y su cuidado, lo cual se tradujo en 
acuerdos para su uso y conservación. 

De hecho, tal como lo plantea Sebastián Gómez (2018), “una de las caracte-
rísticas poco exploradas de las FARC es que absolutamente todas sus estruc-
turas, independientemente de su tamaño y localización emiten normatividades 
que regulan el acceso a bienes comunes naturales” (p. 49). Lo anterior, sirvió 
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como punto de partida para abordar el posconflicto en las clases de Sociales de 
los grados 10 y 11, ya que como plantea el autor, la postura frente a la naturaleza 
representaba en sí una cuestión poco explorada en los estudios sobre el conflicto 
armado colombiano, ya que la preponderancia temática recae sobre las investiga-
ciones de talante político y militar.  

Es así, como la propuesta pedagógica de un colegio que valora el entorno 
como parte fundamental del proceso de aprendizaje, confluye con el estudio de 
una coyuntura compleja al momento de ser estudiada debido a las susceptibili-
dades que genera. Más aún, si tenemos en cuenta que, en las últimas décadas, 
fueron asesinadas cientos de personas que ejercieron un liderazgo importante en 
sus comunidades, que lograron organizar procesos colectivos y que se destacaron 
por su defensa de la fauna, la flora, y los recursos naturales de Colombia. Paradó-
jicamente, muchos de los hombres y mujeres que enarbolaron las banderas de la 
vida y de la paz, fueron sistemáticamente desaparecidos y asesinados tanto por el 
Estado colombiano como por diversos actores armados que vieron en ellos y ellas 
una amenaza a sus intereses económicos. 

De modo que, el capitalismo depredador abrió sus fauces principalmente en el 
campo, violentando a aquellos que se oponían a la mercantilización de los recur-
sos naturales y que no estaban de acuerdo con que los ríos fueran contaminados 
con mercurio, que miles de hectáreas se talaran o que los animales silvestres no 
contaran con su hábitat natural.  

Indudablemente, a través de las diversas y valerosas acciones llevadas a cabo 
por los seres humanos comprometidos con la preservación de la naturaleza, se 
hizo más plausible y contundente la consigna: “Por la vida, hasta la vida misma”.

Entonces, surgió otro desafío en el desarrollo de la praxis pedagógica: ¿Cómo 
interpretar las acciones colectivas de los líderes y lideresas sociales en el marco 
del posconflicto, identificando la forma en que el cuidado de la madre tierra tuvo 
implicaciones en su seguridad y supervivencia? 

Este planteamiento está revestido de gran complejidad, ya que si bien, la edad de 
los y las estudiantes oscila entre los 15 y los 18 años, fue una ardua labor explicarles 
las razones por las cuales un sistema en decadencia fomenta, permite y gestiona la 
desaparición de miles de personas cuya cosmovisión está revestida de respeto por la 
tierra, las prácticas ancestrales y el sentido comunitario y colaborativo.   
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Los líderes y las lideresas sociales y ambientales: defensores de la 
vida y de la Madre Tierra

El asesinato sistemático y prolongado de los líderes y las lideresas sociales y am-
bientales en todo el territorio colombiano, representa una de las cuestiones más 
importantes al momento de estudiar el impacto del periodo denominado pos-
conflicto, sobre todo si tenemos en cuenta que después de la desmovilización 
de las FARC, muchas de las zonas que históricamente estaban bajo su control, 
quedaron a merced de otros actores armados cuyas lógicas distaban significativa-
mente de los postulados de conservación y protección de la naturaleza. De hecho, 
como lo afirma Zuluaga (2019): 

No podemos ni debemos ver el crecimiento en la militarización, la cri-
minalización, la eliminación de los movimientos sociales, populares, 
comunidades afro, indígenas, campesinos, y otros, como meros fenó-
menos desconectados o meramente coyunturales, no podemos verlos 
de forma aislada, estos son fenómenos estructurales, intencionados, 
direccionados, derivados de un modelo impuesto (p. 343).

Precisamente el modelo neoliberal imperante en Colombia ha he-
cho que diversos sectores de la sociedad, principalmente las élites eco-
nómicas, hayan recurrido a la violencia sistemática para aniquilar a 
todos aquellos que no encajan dentro de su lógica y forma de entender 
la realidad. 

De modo que, ahí me surgió otro reto como maestra: presentar y socializar es-
trategias para la resolución de conflictos de manera acertada, dialogante y conci-
liadora, en uno de los países con mayores índices de violencia a nivel mundial. A 
ello, se sumó que, uno de los principales agentes generadores de dicha violencia 
es el Estado y algunos de sus funcionarios, que paradójicamente, deben ser ga-
rantes de la vida y del respeto por los derechos humanos. 

Cómo explicarle a un grupo de diecinueve jóvenes de grado décimo, que a 
Gonzalo Cardona lo asesinaron por preservar el hábitat del loro orejiamarillo, o 
que a Edwin Dagua le arrebataron la vida por defender la tierra, a la que consi-
deraba su madre.  
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Cuáles herramientas didácticas resultaban precisas para que las y los estudian-
tes de grado 11, entendieran que oponerse a la minería ilegal en los farallones 
de Cali, generó la muerte violenta de Jaime Monge, un líder ambiental que era 
amigo cercano de los padres de uno ellos.  

Cómo proceder cuando surgen una serie de dudas e inquietudes acerca de por 
qué asesinaron a un niño ambientalista de tan solo 14 años o qué estaba pasando 
por la mente de quién le quitó la vida a Yamile Guerra por el hecho valeroso de 
proteger el páramo de Santurbán.

Definitivamente, el compromiso social y político que tenemos los maestros 
y maestras es significativo, más aún, cuando el área de conocimiento debe estar 
constantemente dialogando con la realidad, con el quehacer cotidiano, sortean-
do la (des)información que presentan los canales propiedad de los sectores he-
gemónicos de la población, así como también si se tiene que estar procurando 
respuestas a los interrogantes que cada día surgen a raíz de las dinámicas sociales 
y las relaciones humanas.  

En este caso, no se trata simplemente de analizar los hechos, identificar a las 
víctimas y presentar estadísticas, se tiene que trascender con la praxis pedagó-
gica para que los y las estudiantes comprendan que la educación debe estar al 
servicio de las personas, de los seres sintientes y de la naturaleza en general, que 
se requiere un alto grado de compasión por el otro y por aquello que lo aflige sin 
asumir necesariamente que en todos los casos se va a ofrecer una solución a sus 
problemáticas. 

La cuestión clave en el aula, fue el fomento de prácticas de cuidado y con-
servación del medio ambiente como una manera de honrar el legado de todos 
aquellos líderes y lideresas sociales y ambientales que entregaron sus vidas por 
los ideales en los que creían firmemente. 

Esto, además de estar incorporado en las dinámicas escolares, es promovido 
en la cotidianidad ya que el colegio en el cual se desarrolla este ejercicio propen-
de por la separación adecuada de los residuos, haciendo especial énfasis en los 
orgánicos que son aprovechados para el compostaje y el lombricultivo. De modo 
similar, a menudo se abonan las plantas y se abraza a los árboles, se observa con 
atención a las iguanas y a los guatines para entrever la forma en que se relacionan 
con su entorno. Es frecuente también, apreciar la belleza y escuchar el canto de 
aves como el barranquero y el gallito de roca, mientras suena el leve transitar 
del río. Un número significativo de los estudiantes está familiarizado con estas 
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dinámicas ya que pertenece a su colectivo desde hace varios años, llegando a 
denominar a su grupo de compañeros como una tribu. 

Este tipo de cuestiones explican por qué hay constantes preguntas acerca de 
lo ocurrido con quienes defienden a la tierra, dado que precisamente para los 
estudiantes, la veneración y el respeto por la Pachamama es un componente fun-
damental de su quehacer escolar.  

Estrategias metodológicas para lograr un aprendizaje significativo 
y sensibilizador

Considerando que el contexto desempeña un papel importante a la hora de estu-
diar los fenómenos sociales, la historia, la memoria y la identidad se convierten 
en conceptos fundamentales a partir de los cuales los estudiantes logran entre-
tejer el hilo de los acontecimientos, procurando entender los antecedentes de lo 
ocurrido, pero también sus consecuencias. En el caso abordado, tanto la maestra 
como los estudiantes nacimos en un periodo en el cual la confrontación estaba 
vigente y era frecuente escuchar diversas versiones acerca del conflicto. Sabíamos 
eso sí, que en ciertas zonas del territorio nacional estaba prohibido el tránsito o 
circulación de personas debido a la presencia de los insurgentes, cuya partida 
después de la puesta en marcha del Acuerdo de Paz, posibilitó la apropiación de 
algunos territorios naturales por parte de otros actores armados y por empre-
sas multinacionales para quienes antaño estuvo vetado el usufructo y uso indis-
criminado de nuestros recursos naturales. Es necesario anotar, que si bien las 
FARC-EP evidenciaron una postura ambiental como fue expuesto por Sebastián 
Gómez (2018), la voladura de oleoductos representó un gran daño natural para 
los ecosistemas que se encontraban a su alrededor, aunque el objetivo era debi-
litar las fuentes económicas que favorecían al Estado colombiano o a intereses 
particulares. 

En el estudio de caso abordado, el conflicto armado se situó cronológicamente 
con el surgimiento de las FARC-EP. Al respecto, Molano planteó:

Según el diario de la resistencia de Marquetalia, de Jacobo Arenas, la 
operación Marquetalia comenzó el 18 de mayo de 1964… El especta-
dor tituló ese día: “con 3.000 soldados se inició anoche la operación 
Marquetalia”. No obstante, la operación soberanía como la bautizó el 
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gobierno de Guillermo León Valencia, había comenzado en realidad el 
20 de octubre de 1961, cuando Álvaro Gómez Hurtado en un debate 
sobre la reforma agraria -de la que era un acérrimo enemigo- sostuvo 
que la política de tierras del Frente Nacional había dejado en orfandad 
a algunas zonas del país, lo que condujo a territorios autónomos (Mo-
lano, 2016, p. 13).

De modo que, la información analizada durante las clases provino de fuentes pri-
marias como periódicos de la época o entrevistas a familiares de los estudiantes, 
así como la revisión de testimonios presentados por la Comisión de la verdad; en 
cuya página web se explica su razón de ser de la siguiente manera:

En el marco del Acuerdo Final para la terminación del conflicto y la 
construcción de una paz estable y duradera, suscrito entre el Gobierno 
de Colombia y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia – 
Ejército del Pueblo FARC -EP, mediante el Acto Legislativo 01 de 2017 
y el Decreto 588 de 2017, se creó la Comisión para el Esclarecimiento 
de la Verdad, la Convivencia y la No Repetición, como un mecanismo 
de carácter temporal y extrajudicial del Sistema Integral de Verdad, 
Justicia, Reparación y No Repetición - SIVJRNR, para conocer la ver-
dad de lo ocurrido en el marco del conflicto armado y contribuir al 
esclarecimiento de las violaciones e infracciones cometidas durante el 
mismo y ofrecer una explicación amplia de su complejidad a toda la 
sociedad.

El SIVJRNR está compuesto por los siguientes mecanismos y me-
didas: la Jurisdicción Especial para la Paz, la Comisión para el Escla-
recimiento de la Verdad, la Convivencia y la No Repetición; la Unidad 
para la Búsqueda de Personas dadas por desaparecidas en el contexto y 
en razón del conflicto armado; las medidas de reparación integral para 
la construcción de paz y las garantías de no repetición. (Comisión de 
la Verdad, 2022).

Sumado a lo anterior, se abordaron fuentes secundarias constituidas por una par-
te de la amplia producción bibliográfica y por contenido audiovisual generado 
alrededor de esta temática. Entre las producciones cinematográficas destacadas 
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por analizar la dinámica del conflicto y el posconflicto en Colombia están: “Los 
colores de la montaña”, cuya dirección estuvo a cargo de Carlos César Arbeláez. 
El cortometraje: “Besos fríos”, de Nicolás Rincón. La película: “Oscuro animal” 
dirigida por Felipe Guerrero. Por otra parte; “Cinco relatos peregrinos”, proyecto 
fílmico liderado por Manuel Ruíz, docente de la Universidad Nacional. También 
puede citarse: “El silencio de los fusiles”, producido por el canal alemán Arte. 
Finalmente aparece: “Violencia”, del director Jorge Forero. 

Así, surgió otro de los retos de la praxis pedagógica: ¿De qué manera las he-
rramientas metodológicas empleadas en el aula nos conducen a la consolidación 
de un aprendizaje significativo y sensibilizador? 

Inicialmente se llevó a cabo la realización de un árbol genealógico mediante el 
cual, las y los estudiantes hicieron una exploración de sus raíces y de la memoria 
de procedencia de sus ancestros, lo cual permitió reafirmar que la mayoría de los 
ascendientes provenían de distintas regiones del país, además, entre más alejado 
del presente estaba su nacimiento, más acentuados se encontraban sus recuerdos 
de la vida en el campo. 

Paul Ricoeur se apoyó en la obra de Maurice Halbwachs. “los marcos sociales 
de la memoria” para acuñar este término, que a su juicio resume lo planteado por 
el autor en un capítulo de su obra.

Se trata de una experiencia importante, que contribuye a ensanchar el círculo 
de los próximos, de los allegados, abriéndolo hacia un pasado que, aunque perte-
nece a los de nuestros mayores aún con vida, nos pone en comunicación con las 
experiencias de otras generaciones distintas a la nuestra (Ricoeur, 2000, p. 521).

Posteriormente, a través de entrevistas familiares se indagó en torno a aquello 
que Ricouer denominó memoria transgeneracional a través de cuya exploración 
se pudieron conocer algunas razones que condujeron a la llegada de estas per-
sonas a Cali, identificándose que algunos abuelos y abuelas fueron víctimas de 
la violencia generada entre el Estado Colombiano y el movimiento insurgente 
abordado, bien fuese porque perdieron a un ser querido que se enfiló en uno de 
los dos bandos en confrontación o porque tuvieron que abandonar sus tierras 
para preservar su vida. Entonces, el entorno familiar de los estudiantes tomó pro-
tagonismo como un espacio desde el cual es posible contribuir a la construcción 
de saberes, lo que exige de parte del maestro o la maestra una actitud humilde 
respecto a las otras formas de expresar el conocimiento, lo cual ocurrió al reco-
nocer que “todos sabemos algo, todos ignoramos algo, lo que nos obliga a aceptar 
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que estamos aprendiendo siempre” (Freire, 2010, p. 75). Es así como la pedagogía se 
va tornando política al posibilitar que entren en escena las voces de los protagonistas 
de los sucesos, que generalmente son obviadas u olvidadas por no tener eco en el 
discurso oficial, así como también porque ha sido frecuente que a la experiencia se le 
reste la importancia y la fuerza que posee, apelándose generalmente a su naturaleza 
subjetiva. Esta cuestión no representa una novedad dado que desde la modernidad 
filósofos como Locke, Hume y Bacon ya habían abogado por darle sentido a la ex-
periencia como un camino epistemológico, no obstante, la perspectiva de aquel en-
tonces propugnaba por la dominación del ser humano, particularmente el hombre, 
sobre los demás seres de la naturaleza, lo cual fue puesto completamente en debate y 
discusión. Por consiguiente, aunque esta postura no está en sintonía con el propósito 
de lograr una educación que trascienda los paradigmas dominantes, impositivos y 
excluyentes, sí pone de manifiesto que la experiencia como fuente de saber ha gene-
rado interesantes debates intelectuales.  

Al traer tal consideración a nuestro tiempo y ser situada en un contexto más 
cercano, nos encontramos con que Freire (2009) reflexiona adecuadamente acer-
ca de la educación como ejercicio liberador, asimismo, analizó el talante episté-
mico de la experiencia tanto de los maestros y maestras como de los estudiantes, 
a lo que puede sumarse el entorno familiar.  

Según lo expuesto por Javier Ros en su interpretación de la familia como una 
relación social, “¿Qué es una relación social? No es fácil definir o describir la re-
lación social, al tratarse de una institución no perceptible de modo inmediato, 
pero existe, y su comprensión facilita el desarrollo de una verdadera sociedad, 
de “lo humano”. El concepto de relación social aparece en la sociología desde sus 
orígenes, pero su análisis y aplicación se llevó a cabo hasta la obra del sociólogo 
Pierpaolo Donati, a partir de los años 80 del siglo XX” (Ros Codoñer, 2018, p.17). 

Es preciso recordar que la familia introduce a los individuos en su socializa-
ción primaria, al ser portadora de enseñanzas y saberes que les permitirán a los 
niños y niñas vincularse posteriormente a la vida en comunidad. En el caso refe-
renciado, algunos relatos familiares se asumieron como fuentes de información, 
naturalmente, teniendo en cuenta las fragilidades que supone el paso del tiempo 
en la memoria y el hecho de que constituían una versión entre varias que se pu-
dieron generar.

Considerando lo anterior, resultó pertinente la contrastación de fuentes tes-
timoniales basadas en aquellos recuerdos que emergieron, los cuales cuando fue 
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posible fueron puestos en diálogo y discusión con datos hemerográficos o notas 
periodísticas correspondientes al lapso estudiado. Esto, permitió que las y los 
estudiantes se organizaran en grupos de trabajo para identificar coincidencias o 
contradicciones en la narración de los hechos por parte de sus familiares y aquello 
proferido desde la oficialidad. Asimismo, se empleó el reconocimiento del locus 
enunciativo desde el cual se retomó la coyuntura puntual que era referenciada, 
procurando de esta manera el acto de forjar un carácter crítico y reflexivo al 
momento de analizar la información.   

De igual forma, cada estudiante presentó un informe escrito en el cual plas-
maba las principales conclusiones a las que llegó y que después fue vinculado 
a la narrativa de algunos compañeros y compañeras, con el propósito de llevar 
adelante un foro cuyo contenido debía evidenciar un alto carácter argumentativo 
y reflexivo, así como también un profundo respeto por las perspectivas y puntos 
de vista diferentes, debido a que se tuvo como propósito fortalecer la empatía, la 
tolerancia y los vínculos solidarios que representan el espíritu del proyecto peda-
gógico del colegio.  

Herramientas didácticas para hablar de la paz, la diferencia y el 
respeto por la Madre Tierra

Abordar el tema de la paz en un país como Colombia no es tarea fácil, más aún si 
esto se lleva a cabo desde el escenario escolar y en el marco del posconflicto como 
ya se ha mencionado, no obstante, la pedagogía política exige que los maestros y 
maestras caminemos con esperanza y con la plena convicción que desde nuestra 
labor estamos apostando por transformaciones sociales, que quizá no surgirán 
en la inmediatez, pero que sí se consolidarán en procesos colectivos y comunita-
rios y en la formación de sujetos políticos con plena consciencia de su lugar en 
la sociedad. 

Según lo expuesto por Freire (2010) debemos tener presente que nuestra labor 
no se limita a impartir una temática específica, sino que tiene que trascender la 
realidad en la que se encuentran inmersos nuestros estudiantes y en la que nos 
hallamos nosotros mismos.  

De modo que, otro de los desafíos que surgió fue: ¿Cuáles son las herramien-
tas disponibles para abordar cuestiones trascendentales como el respeto por la 
diferencia, la paz y el cuidado de la tierra en Colombia?  
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Si bien, desde el Estado se afirmó el compromiso por lograr la implemen-
tación de algunas estrategias para que los maestros y maestras asumiéramos la 
temática del posconflicto desde nuestro pensum escolar no se tuvo en cuenta las 
necesidades reales de los estudiantes ni sus intereses al respecto, lo cual constitu-
yó otro gran reto para los maestros:

La construcción de un escenario de postconflicto desde la esfera de 
la educación. El gobierno nacional ha planteado y puesto en marcha 
estrategias en lo referente al tema, como por ejemplo la ley 1732 del 1 
de septiembre del 2014, en la cual se propone la cátedra de paz para las 
instituciones educativas del país, desde los niveles de preescolar has-
ta la educación universitaria y que tiene como objetivo crear espacios 
para fortalecer la paz y la armonía; no obstante se considera que esta 
estrategia deja de lado los intereses y posiciones de uno de los actores 
fundamentales del acto educativo y constructores de procesos sociales 
como son los estudiantes (Pedraza, 2016, p. 2).

En este orden de ideas, la propuesta pedagógica planteada desde la Comisión de 
la Verdad resulta pertinente de vincular en el ejercicio formativo, ya que desde 
ahí se recopiló información acerca del posconflicto que fue puesta en análisis, 
reflexión y deliberación para posteriormente ser compilada a través del diseño 
y la socialización de material didáctico, cuyo propósito era constituir una herra-
mienta lúdica para que las y los estudiantes colombianos de secundaria pudiesen 
comprender el panorama sociopolítico posterior a los acuerdos establecidos en 
La Habana.

El material didáctico que ponemos a disposición de educadores y 
alumnos de secundaria es una propuesta ética y política frente al silen-
cio que reina en las escuelas sobre la historia y las distintas manifesta-
ciones del conflicto armado interno en nuestra sociedad. Si bien hay 
extraordinarias excepciones, la mayoría de nuestras instituciones edu-
cativas suelen excluir del currículo asuntos relacionados con la violen-
cia política; en unos casos, por miedo a las reacciones negativas de los 
actores de la guerra que aún hacen presencia en sus territorios o que, 
aunque ya no estén, dejaron una estela de temor en los pobladores y, 
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en otros, debido a la ausencia de orientaciones pedagógicas y herramientas di-
dácticas que faciliten su abordaje.  En cualquier caso, esta propuesta formativa 
se dirige simultáneamente al cuidado y protección de nuestras comunidades 
educativas y a la construcción de mensajes y acciones pacíficas e incluyentes. 
Este es justamente el propósito de centrar la atención en la comprensión del 
legado de la Comisión de la Verdad (Ruiz, 2022, p. 17).

De manera que, en el aula de clase se hizo necesario abordar a la paz más allá de 
catalogarla como un concepto, sino entendiéndola como un conjunto de acciones 
fundamentales que deben ser puestas en práctica al finalizar un conflicto, así como 
un cúmulo de habilidades sociales que se requieren en la resolución de las tensiones 
cotidianas, en esto, la escuela naturalmente desempeña un papel trascendental.

La paz, está claro, solo podrá ser alcanzada y sostenida con el compro-
miso y la participación activa de todos y cada uno de los ciudadanos 
y ciudadanas, así como de las instituciones sociales, entre las cuales la 
escuela tiene un rol determinante, si se tiene en cuenta su indelegable 
misión de formar sujetos de derechos y contribuir a una cultura de 
paz basada en la valoración de saberes, el respeto de las diferencias y el 
ejercicio de la solidaridad; en suma, la promoción del entendimiento 
mutuo (Ruiz, 2022, p. 12).

Por consiguiente, tenemos que el escenario escolar es también un espacio polí-
tico en el que seres humanos diferentes entre sí, con necesidades particulares, 
sueños individuales y colectivos, proyectos divergentes y perspectivas variadas, 
confluyen en un mismo lugar con el propósito de aprender, enseñar y crecer. 

De hecho, la propuesta pedagógica del colegio tomado como referente, propi-
cia que desde las clases de Ciencias Sociales las y los estudiantes de los grados 10 
y 11 valoren la diferencia como un elemento positivo de las relaciones humanas, 
entendiendo que las cosmovisiones opuestas representan una posibilidad para 
avanzar como sociedad. 

Ello, trajo a colación otra interrogante: ¿De qué manera logro que mis estu-
diantes vivencien el significado de la paz, el respeto y la solidaridad? Resulta que 
el material didáctico planteado por la Comisión de la Verdad reivindica el potencial 
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pedagógico del juego, evidenciando el poder lúdico de los cantos populares, los sa-
beres ancestrales y las historias míticas que se han mantenido en la memoria de los 
pueblos. Esto, ha sido aprovechado por los estudiantes de secundaria de los grados 
10 y 11 quienes acuden a dictar talleres formativos a los niños y niñas de primaria 
que asisten a la escuela pública de la comunidad, la cual está ubicada en un sector 
vulnerable de Cali.  

Se hace notorio entonces, que además de debatir, argumentar y trabajar en 
equipo durante las clases de Ciencias Sociales, las y los estudiantes han compren-
dido paulatinamente el significado de la paz, llevando el contenido propuesto por 
la Comisión de la Verdad, a la realidad escolar de niños y niñas, bien sea jugando 
rondas infantiles, entonando canciones que se han mantenido con el paso del 
tiempo o experimentando la creación de nuevos artefactos en  cuya fabricación 
se utilizan objetos que se encuentran en sus hogares.  

Así pues, apareció la posibilidad de retomar a través del canto la sabiduría 
ancestral de comunidades afrodescendientes del pacífico colombiano, quienes 
despiden a sus muertos con alabaos que fueron compartidos de manera sencilla 
a los estudiantes de primaria.

Declarado Patrimonio Inmaterial de la Nación desde 2014, los alabaos 
son cantos que reúnen a una gran cantidad de personas en torno a la 
muerte de un ser querido. De acuerdo con la edad del muerto, los can-
tos cuentan historias narradas por una voz líder y un coro de mujeres 
que responde. Si la persona murió en edad adulta los versos resultan 
románticos, se exalta la alabanza a Dios, se crean plegarias para que lo 
acoja, lo perdone, lo cuide y le abra las puertas del cielo. Por el contra-
rio, si muere entre los 12 y los 18 años se cantan arrullos porque eran 
jóvenes que habían cometido pecado. Cuando muere un bebé el velo-
rio es totalmente distinto, es una fiesta llamada gualí (Romero, Centro 
Nacional de Memoria Histórica, 2016).

De igual manera, se abordó la cosmovisión de los pueblos indígenas que valoran 
a la tierra como la madre de todos los seres que la habitan, lo cual hace parte de 
una impronta cultural caracterizada por narrativas míticas en las que aparecen 
personajes mágicos o elementales de la naturaleza, cuyo proceder recuerda la 
importancia de cuidar a la tierra, reafirmando la necesidad de actuar conscien-
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temente para conservar la armonía y el perfecto equilibrio del orden natural. En 
este caso, la oralidad tiene un papel trascendental al contribuir a la preservación 
del legado de los conocimientos y visión del mundo indígena, lo cual fue reto-
mado en los talleres dictados por los estudiantes de grados 10 y 11 mediante la 
explicación del poder curativo de las plantas.

Al hablarle a los niños y niñas acerca de los guardianes de la naturaleza y de 
cómo ellos y ellas permiten el uso de ciertas hierbas para la sanación, nos encon-
tramos con una rica narrativa mítica

Lo anterior, hace referencia al hecho de que muchas plantas medici-
nales hacen parte de la historia de la comunidad y sus dueños reales 
pueden ser espíritus que se encuentran en otro mundo (al cual solo 
pueden acceder los chamanes) o seres inmortales que nunca fueron 
humanos; por consiguiente, su uso va a depender de la negociación 
que haga el chamán con estos seres y del permiso que le sea otorgado 
(Quintana, 2009). Para Buitrago (2007) este uso de las plantas va más 
allá de lo práctico pues implica recordar y rememorar sus historias, así 
como develar su origen. Debido a esto, la historia mítica de la planta 
es clave para su uso, pues da cuenta de las razones por las cuales son 
empleadas por la comunidad (Garzón, 2016, p. 388).

Precisamente, es el colectivo el que sitúa a la tierra y al territorio como un eje 
desde el cual se apostó por el respeto a las creencias y pensamientos distintos a 
los impuestos por occidente. Además, se estudió junto a los niños y las niñas de 
primaria, la importancia de la figura del chamán y otros líderes espirituales que 
sirven de canal de comunicación entre los indígenas y los seres sobrenaturales. 
Lo anterior, contribuyó a que se continuara cultivando el asombro en quienes se 
encuentran en proceso de formación, mientras se forja el aprendizaje experien-
cial que les permite ser educadores mientras son estudiantes, también.        

Teniendo en cuenta que este ejercicio pedagógico busca fortalecer la com-
prensión de la paz, el respeto y la tolerancia, se debe considerar que al abordar la 
temática del posconflicto se puede generar malestar e incomodidad en los niños, 
niñas y adolescentes que están inmersos en las dinámicas de socialización, por 
ello, el material didáctico propuesto por la Comisión de la Verdad incluye reco-
mendaciones en caso de que esto suceda. 
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Asimismo, se presenta una secuencia que plantea un objetivo general y una 
serie de propósitos a lograr según sea el caso, a la vez que se propone una coe-
valuación para analizar los alcances y las limitaciones de la amplia temática del 
posconflicto, siendo interesante resaltar que desde la Comisión de la Verdad se le 
atribuye un valor poético y metafórico a su propuesta didáctica.

Entendemos cada una de las sesiones y actividades como un viaje bre-
ve a lugares que nos resultan atractivos o retadores, razón por la cual 
hemos denominado estaciones a cada uno de los momentos o partes 
del recorrido. La metáfora del viaje nos ayuda a enfatizar, además, la 
idea de cambio, de aprendizaje, de transformación que suele generarse 
en nosotros con cada travesía, excursión o periplo emprendido en la 
vida (2022, p. 26).

Precisamente al estudiar el posconflicto en Colombia nos encontramos con la ne-
cesidad de seguir fortaleciendo los impostergables cambios y transformaciones 
en las relaciones humanas, procurando que estas sean más respetuosas y cons-
cientes, más maduras y más conciliadoras, abogando porque lo ético, lo político y 
lo pedagógico puedan encontrarse verdaderamente en el escenario escolar y que 
ello nos conduzca al replanteamiento de las formas en que nos hemos relaciona-
do con la madre tierra, los demás seres sintientes y los recursos que nos ofrece la 
naturaleza.

Adicionalmente, cada sesión cuenta con un recurso o mediación que 
hace las veces de pretexto para la reflexión, la deliberación, la promo-
ción de disensos y la construcción colectiva de conclusiones, con base 
en los acuerdos o desacuerdos establecidos. Entre las mediaciones dis-
ponibles se incluyen fragmentos de obras literarias, poemas, canciones, 
vídeos breves, fotografías, sinopsis de películas e historietas ilustradas, 
algunos de los cuales han sido producidos por la misma Comisión de 
la Verdad. Además, entre las estaciones se incluyen instrucciones adi-
cionales denominadas: Para complementar, esto es, recomendaciones 
para el trabajo en aula o notas que complementan, amplían o precisan 
las referencias y recursos utilizados (Comisión de la Verdad, 2022, p. 
26).
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Reflexiones sobre la pedagogía política y la construcción del saber 

Es oportuno reconocer que el saber no se construye exclusivamente en el escena-
rio escolar, sino también en espacios como la casa o el barrio, que los maestros 
y maestras no somos los únicos que tenemos un conocimiento por compartir y 
socializar, no obstante, sí recae sobre nosotros y nosotras la enorme responsabili-
dad de guiar a los niños, niñas y jóvenes en los caminos hacia ese encuentro con 
los saberes otros. De modo que, en nuestro quehacer cotidiano debemos asumir 
el compromiso político de forjar seres humanos críticos, pensantes, autónomos, 
poseedores de un criterio sólido y adecuadamente estructurado. Es también, me-
nester de nuestra labor, propiciar cambios en las relaciones sociales que se sopor-
tan en la desigualdad, el racismo, las injusticias y la violencia. 

Así, tal como lo planteó Freire (2010), la rebeldía se hace necesaria y obligato-
ria en la medida en que sirve de impulso en nuestro empeño por materializar las 
transformaciones sociopolíticas de los contextos en los que participamos, com-
prendiendo que como formadores y formadoras de otros seres humanos ejer-
cemos en muchas ocasiones un impacto decisivo en su pensamiento y postura 
frente a la realidad. 

Al comprender que lo político está ligado no solo a las relaciones de poder 
sino a las diversas formas en que nos asumimos como sujetos sociales, estamos 
dotando de valor a la educación mientras ratificamos nuestro compromiso con 
la militancia por la que abogó Freire (2010), la cual trasciende los conocimientos 
de un área específica del saber para llevarnos a enarbolar las banderas de la lucha 
diaria por la vida, la paz, el respeto, la honra de los saberes ancestrales y la vene-
ración de nuestra tierra madre. 

Es preciso considerar que la pedagogía política está en constante construcción 
y reelaboración dada su naturaleza al servicio de las transformaciones sociales 
profundas, de cuestionamientos al statu quo y del enriquecimiento de la praxis 
de los maestros y maestras. También, que su carácter dinámico debe estar en 
sintonía con los hombres, mujeres, niños y niñas requeridos por el nuevo tipo de 
sociedad que se está gestando y en la cual debemos mirarnos unos a otros con 
mayor respeto, admiración y hermandad.   
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quinta ruta.
Docencias y docentes: avatares en la des-

territorización de su hacer situado y sitiado 
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XVI. Docencia y territorios: ¿Asunto de política 
pública, de política educativa o de política 

docente?   
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Problematización

Quizás sabemos de la docencia aquello que ella no es, pese a las múltiples 
definiciones que la confirman como práctica social que tiene por función 
la transmisión del conocimiento de una generación a otra (Durkheim, 

1999). Pese a las formulaciones que la han definido en medio para la transfor-
mación social (Vásquez, 2015; 2016; 2018), pese a las consideraciones y estudios 
que defienden esta actividad en la frontera de sus reivindicaciones y derechos 
(Bocanegra, 2010; Peñuela, 2008; Castro, et al., 2005; Castro, 2007; Popkewitz, 
1995; Coral, 1980; Fecode, 1982), pese a las formulaciones de política educativa 
que la delimitan a una acción social, técnica, medible y cuantificable (Tello, 2011; 
Tello y otros, 2013; Tardiff, 2012; Unesco 2011; 2011a; 2011b y 2012; Van Zanten, 
2011), pese también, a que sus resultados son motivados y estimulados a través 
de premios nacionales e internacionales (Fundación Varkey: Global teacher pri-
ze, 2022; Fundación Compartir, 2014), y pese también, a que es hoy considerada 
en instrumento para la adquisición de los bienes y los productos ofrecidos por el 

XVI. Docencia y territorios: ¿Asunto de política pú-
blica, de política educativa o de política docente?   
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mercado de los aprendizajes y de las competencias (Unesco, 2015; 2022); o más 
acá, pese al giro hacia el coaching, comprendido como el entrenamiento orien-
tado para el alcance de la excelencia; una docencia de la motivación y del estí-
mulo sobre el sujeto por la adquisición, gestión y consumo de habilidades para 
el emprendimiento y la innovación, medio de inserción exitosa de los sujetos al 
mercado de los servicios, de las nuevas tecnologías y de las finanzas digitales (Be-
doya, 2018; Blondeau, Whiteford, Vercellone, Kyrou, Corsani, Rullani, Boutang y 
Lazzarato, 2021), privilegio por un modelo de sociedad basada ahora en el mer-
cado de la alta calidad y de la excelencia, lo cual para la docencia representa el 
principio de: “a excelencia docente: excelencia educativa” (Fundación Compartir, 
2014), la docencia parece tornarse en pieza de valor para el intercambio de los 
aprendizajes en el mercado educativo global.

La anterior descripción, no es más que un rápido y breve balance, que no hace 
más que resaltar la urgencia de repensar la actividad social docencia, desde una 
mirada investigativa más amplia, histórica, política y social que tenga en cuenta los 
territorios, comprendidos como el vivir-hacer de las poblaciones en la construc-
ción diaria de su cultura, de su educación, de su pedagogía, así como de sus formas 
y modalidades docentes. El presente capítulo trata de ello, de aportar al análisis 
de la docencia desde los ejes de política pública, de política educativa y de política 
docente, se trata pues de una mirada atenta al transcurso de su constitución, dis-
persión, disyunción y modificación de esta actividad social en América Latina. 

Antecedentes

Hace ya más de cuatro décadas en Iberoamérica numerosos estudios han defi-
nido la docencia como aquella actividad, que encargada de la transmisión de los 
conocimientos sociales, comprendida por las siguientes categorías de cuestión 
(Castro y otros, 2005; Peñuela y otros, 2008), de situación (Coral, 1980; Parra, 
1997; Tenti, 2006, 2007), de profesión (Ibarra, 2010; Nóvoa, 2009; Pulido y otros, 
2005; Tardif, 2012), de condiciones de trabajo (Castro, 2007; Popkewitz, 1995; 
Palamidessi, 2003), de precarización (Rodríguez, 2009; Vaillant, 2004), otros au-
tores, la describen desde los límites del ejercicio militante (Coral, 1980; Le Bot, 
1985; Parra, 1997; Rodríguez, 2009). 

Para el análisis de las categorías anteriores, la docencia es una relación his-
tórica, política y social que guarda como común denominador las relaciones 
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que implican la economía política, lugar desde donde se habrá  de defender o 
reivindicar como actividad social limitada a ser puesta en cuestión, situada o 
condicionada en su tránsito por la ocupación, la profesión y el profesionalismo 
(Fanfani, 2006), lo cual parece limitarla unas veces a oficio social subalterno, sub-
yugado o subvalorado y/o más recientemente, profesionalismo precarizado. Pa-
reciera pues, que para unos, es una ocupación a ser defendida socialmente, desde 
la organización, la lucha sindical o desde las militancias (Murillo, 2001; Dal Ros-
so, 2011), o será para otros, una actividad social que habrá debe ser valorada y 
dignificada. Para ambas posiciones, los enfoques críticos conforman gran parte 
de su arsenal de apoyo teórico.

A diferencia, el presente capítulo busca preguntar por las condiciones de 
transmisión de los saberes sociales y por los poderes políticos que hacen posible 
unas veces enseñar, otras educar y más recientemente, aprender. Se cuestiona en-
tonces, la docencia como producción histórica y social subalterna. Interesa, por 
lo tanto, alejarse del límite impuesto por cierta complicidad disciplinar a la con-
minación pretendida y deseada por las políticas públicas, impulsadas y recomen-
dadas para las naciones por las organizaciones internacionales, por las multina-
cionales y los empresarios; por políticas educativas formuladas por los gobiernos, 
por fundaciones empresariales y de la sociedad civil, y políticas docentes que son 
reclamadas por las sindicatos magisteriales, por organizaciones y movimientos 
sociales, entre otras instituciones sociales más, que pretenden imponer una vera-
cidad y una práctica determinada de la docencia. 

Interesa investigar la actividad social docencia cómo desde los más diversos fren-
tes sociales, es representada, unas veces desde la frontera de sus reivindicaciones, en 
otras, desde la dignificación y la valoración de las cuales adolece, y otras más, desde la 
afirmación de que si mejora la sociedad será porque mejora la docencia.

Si desde los frentes más diversos se defiende la docencia desde sus condicio-
nes o desde sus reivindicaciones, aquello que se demuestra es que esta actividad 
social se encuentra constreñida a los límites de una existencia que privilegia las 
categorías de formación, carrera y salarios, las cuales habrán de ser defendidas o 
dignificadas, razón por la cual se defiende la docencia, a partir de las formas de 
organización y lucha sindical, o a partir de la búsqueda de reafirmación como 
función social al plegar enseñanza, educación o aprendizaje según los modelos 
económicos y sociales, religiosos, modernos o contemporáneos (Vásquez, 2016; 
2018; 2021; 2022).
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Imaginemos por ahora, que este rápido balance alimenta una elección inves-
tigativa, orientada por el puro capricho de recorrer otros lugares cuando se trata 
de pensar, de aprender, de insistir con firmeza en cuestionar mucho más, cuan-
do se trata de la docencia, y este más son los lugares políticos, esto es, desde el 
reconocimiento de las condiciones de formación, existencia y modificación de 
determinadas técnicas políticas de gobierno localizadas en los territorios, lo cual 
comprende “instituciones, procedimientos, análisis y reflexiones, cálculos y tác-
ticas que permiten ejercer formas de ejercicio del poder que tienen por objetivo 
principal la población, por forma mayor la economía política, y por instrumento 
técnico esencial los dispositivos de seguridad (Foucault, 2006, p. 136).

Búsqueda, por lo tanto, de las racionalidades políticas situadas que para nues-
tro caso, en los territorios latinoamericanos, primero, ordenan determinados 
saberes a ser transmitidos socialmente; segundo, por el reconocimiento del con-
junto de voluntades de las instituciones, de los colectivos, de los grupos y los 
sujetos que intervienen en esta actividad social. Tercero, el presente análisis, no 
solo exhibe cómo la sociedad selecciona la transmisión de determinados sabe-
res, sino, además, como determina ciertas políticas docentes, esto es, como los 
saberes sociales son transmitidos en específicos currículos, pero además como 
estos son simultáneos a ciertas modalidades de gobierno, orientados a intereses y 
voluntades, a políticas docentes. Si es desde los saberes, el decir social docencia, 
privilegia la selección y orden de saber en los planes de estudio, transmite ciertos 
conocimientos sociales, objeto del hacer docente. Si es desde las modalidades 
todo un conjunto especializado de mecanismos, de procedimientos, de técnicas, 
de estrategias y de tácticas intentan formalizar determinadas prácticas, introdu-
cir e implementar comportamientos, pretendiendo establecer docencias específi-
cas, acordes al tipo o modelo de sociedad.

El recorrido que habrá que realizar el presente capítulo en torno a la docen-
cia, será pues, el conjunto de las problematizaciones sociales acontecidas entre 
la política pública, la política educativa y la política docente. Para lo anterior, 
necesario será tomar cierta distancia de aquel “marxismo académico, que con-
siste en buscar cómo las condiciones económicas de existencia encuentran en 
la conciencia de los hombres su reflejo o expresión” (Foucault, 1996, p. 14), di-
gamos simplemente, que se guía por una situación curiosa, “se conocen mejor 
las estructuras y relaciones económicas de nuestra sociedad, que las estructuras 
y las relaciones del poder político” (Foucault, 1996, p. 38). Al conjunto de estas 
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relaciones de poder como condiciones específicas de existencia de los distintos 
saberes que se han apropiado de la docencia, con unas regularidades discursivas 
propias, con unos objetos, con unos conceptos, con unas estrategias y con unos 
límites temporales determinados, con unos efectos sociales específicos, es hacia 
donde nos dirigimos, al desenmascaramiento de todo aquel campo del saber y 
del gobierno sobre la docencia como práctica de la transmisión social, de la his-
toria de ciertas prácticas políticas que han sido discontinuas, específicas a ciertos 
espacios y tiempos sociales, al conjunto de estos análisis es lo que denominamos 
como política docente.

Más que la descripción de la integración de unos saberes sobre la docencia bajo 
condiciones sociales y económicas, más que las condiciones de trabajo docente, 
como propósito interpretativo de “fecunda verdad que pretende ser insidiosamente 
universal” (Foucault, 2010, p. 9), cuando se trata de investigar sobre la docencia, se 
pretende producir un análisis para el cual “los discursos no apenas reflejan o repre-
sentan entidades, relaciones y prácticas sociales [si no como] ellos las construyen”88 

(Fairclough, 2001, p. 22). Para una historia de pretensiones genealógicas, esto es, 
para un análisis de las prácticas políticas de la docencia, el enseñar, el educar y 
el aprendizaje, se trata de la formación de conductas sociales, de la formación de 
sujetos, de un análisis que tiene por asunto las políticas docentes.

Entre las preguntas que acompañan el análisis de las políticas docentes pue-
den encontrarse: ¿por qué en el estado del arte realizado sobre la actividad social 
docente en América Latina son escasos los análisis sobre las prácticas políticas 
como configuradoras de objetos, conceptos, estrategias y tácticas de gobierno de 
la docencia? o ¿por qué en el estado del arte no aparece un análisis de las artes 
del gobierno docente y la conformación de sus figuras? ¿Por qué no se ha encon-
trado algún tipo de estudio que refiera de manera directa un análisis político de 
la docencia, de las condiciones de formación, permanencia o disolución de sus 
modalidades de gobierno? ¿Qué tipo de tecnologías de poder en los diferentes 
procesos de elaboración de políticas públicas, educativas y docentes pretenden 
imponer determinadas prácticas de la docencia? ¿Existen saberes y poderes que 
pretendan silenciar, acallar prácticas éticas y estéticas o modalidades de subjeti-
vación de los docentes, ejercidas sobre el suelo de la escuela?

88 “Os discursos não apenas refletem ou representam entidades, relações e práticas sociais, [si no como] 
eles as constroem”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.



371

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

No nos detendremos en la problemática que relaciona sociedad, educación 
y trabajo, ya que ha sido un terreno bastante analizado por investigadores de 
Colombia y América Latina (Coral, 1980; Jiménez y Estrada, 1993; Nóvoa, 2009; 
Tenti, 2006, 2007; Tardif, 2012, entre otros). Tampoco referimos una progresión 
lineal de las figuras de la docencia que transitarían por las del preceptor, el maes-
tro, el educador y el formador, como sujetos indirectos de la producción social, 
es decir, como figuras depositarias y trasmisoras indirectas de la economía de 
la enseñanza para el trabajo como valor social. Si fuese así, sería un poco más 
fácil describir cómo la docencia representaría una relación directa con la renta 
y el capital, encontrando evidencias en la formación instruccionista de oficios, 
técnicas, innovaciones y emprendimientos como modelos educativos y sociales 
que relacionarían al maestro en mediador entre el desarrollo de la educación de 
los individuos y el crecimiento del capital, para citar un caso, las normales como 
dispositivos sociales de fabricación de docentes sobre las banderas del cálculo de 
una economía política de Estado, la docencia como actividad multiplicadora de 
los modelos económicos generadores de valor y de capital.

Establecemos, por lo tanto, distancia del límite frecuentemente usado como 
método de análisis por cierto marxismo académico que ha debatido desde tiem-
po atrás, el oficio y la profesión docente desde dos niveles, primero, desde la 
relación entre la teoría del valor, el trabajo y la renta (Frigotto, 1984). Segundo, 
el trabajo docente como medio de trasmisión de una ideología de clase. Frente 
al primero, no nos referimos al debate sobre si el trabajo docente contribuye, en 
razón de la teoría del valor, a la plusvalía en términos de producción, trabajo y 
renta, por ser un oficio que, según Marx, no interviene directamente en las for-
mas de producción al no participar del trabajo productivo tal como lo hace el 
proletariado, el capitalista industrial o los terratenientes, por lo tanto, los maes-
tros harían parte de un gremio que recibe un salario derivado de los réditos de la 
producción y, entonces, desempeñan una función social y no una participación 
social directa en la producción (Marx, 2002, t. ii, p. 456). Así pues, tal como 
lo afirman algunos sociólogos críticos latinoamericanos (Torres, 2000; Avalos, 
2011; Tenti, 2006, 2007, 2008), el trabajo docente, por participación indirecta en 
la producción, obedecería a una semi-profesión.

En este capítulo tampoco se escoge referir la labor docente como trasmisora 
de ideología de clase, lo cual el propio Marx desechó: “no son los comunistas, 
los que se inventan esa intromisión de la sociedad en la educación, lo que hacen, 
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es modificar el carácter clasista que tiene y sustraerla de la influencia de la clase 
dominante” (Marx, 1848, p. 12), es decir, para Marx, la mejor educación sería 
aquella provista por el Estado y por fuera de cualquier ideología de clase, ya que, 
(para él), la educación del porvenir era aquella que combinara “el trabajo pro-
ductivo con la enseñanza y la gimnasia, no solo como método para intensificar 
la producción social, sino también como el único método que permite producir 
hombres plenamente desarrollados” (Marx, 2002, t. i, p. 387).

De esta manera, la cuestión, la situación o las condiciones de la docencia que 
valoran el trabajo bajo la base de las relaciones económicas y sociales y, la edu-
cación como valor de cambio y acción social sobre la cual el docente actúa sobre 
la sociedad, produciendo un valor sobre la naturaleza y la sociedad sería la que 
otorgaría valor a la producción social del sujeto docente, no será el tema que 
tratará este capítulo. Más allá de describir la docencia como rédito indirecto, por 
el carácter secundario de su oficio con relación a la producción, o sí se torna en 
valor secundario con relación a la función de producción, más allá de reconocer 
en el oficio docente una cuestión meramente ideológica, social o económica bajo 
una relación indirecta en cuanto función y no producción social.

Se trata de políticas docentes, del gobernar la docencia, de las racionalidades 
políticas, de los mecanismos y procedimientos por los cuales se forman deter-
minados regímenes políticos bajo un juego de estrategias y tácticas que intentan 
intervenir, conducir o gobernar el decir social docencia, sea por medio de prác-
ticas del cuidado del espíritu, de la relación entre el cuerpo y el espacio a través 
de la disciplina religiosa, como conjunto de procedimientos que previenen del 
mal y de la perdición, del orden del cuerpo, por medio de horarios, de limitación 
del espacio, de las repeticiones como garantías de inscripción en la mente de las 
obediencias. Sea por su función social normalizadora, de capacitación técnica, 
de vigilancia y la sanidad escolar ejercida por la higiene, por establecer el vigor 
social o la anormalidad de los cuerpos, entre otras prácticas históricas escolares 
de los docentes.

Si es desde la docencia como práctica de mediación entre los individuos y la 
sociedad, se trata de exhibir, por ejemplo, como en la primera mitad del siglo 
xx el concepto trabajo es medida de valor para la economía política y cómo son 
orientadas las políticas educativas internacionales para hacer que la docencia tor-
ne a la población en “personal” (OIE, 1934, p. IX). En cómo la docencia es torna-
da en recurso, en técnica social que contribuye a formar sujetos vigorosos para la 
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fábrica, para el ejército, para la maternidad y la familia. Asistimos, por lo tanto, a 
la invención del docente como objeto e instrumento de gobierno, su formación 
representa un actor social que actúa a nombre del Estado sobre las poblaciones, 
que gobierna y conduce. Formar un docente representa pretender tornarlo en 
técnico que guía y conduce la formación de sujetos, según determinado modelo 
social.

Por un lado, la docencia determina los saberes, los regímenes de reglas en 
los cuales los objetos y los sujetos están involucrados en una “producción del 
discurso controlada, seleccionada y redistribuida por un cierto número de pro-
cedimientos que tienen por función conjurar los poderes y peligros, dominar el 
acontecimiento aleatorio y esquivar su pesada y temible materialidad” (Foucault, 
1992, p. 5), se trata, por lo tanto, de prácticas de gobierno, de la definición, deli-
mitación e intento por imponer técnicas y reglas de formación, existencia y mo-
dificación del docente como decir social singular para el gobierno social. 

La política pública

¿Qué diferencia existe entre políticas públicas, políticas educativas y políticas 
docentes? Algunos autores definen las políticas públicas como la simbiosis entre 
la ciencia política y la administración a partir de las postrimerías de la Segunda 
Guerra Mundial (Ball y Mainardes, 2011), o como un enfoque de las ciencias 
sociales en la práctica (Reis, 2003), la cual tendría como tarea la identificación, 
formulación, implementación y evaluación de las acciones del Estado, de los go-
biernos o de la sociedad civil en los asuntos públicos (Meny y Thoening, 1992).

Delimitar las políticas públicas como la medida de las acciones sobre lo públi-
co a partir de la mitad del siglo xx, comprendió la relación entre áreas epistémicas 
como la jurisprudencia, la administración, el derecho y la sociología, que tendie-
ron a una constitución disciplinar propia, las policy sciences. Esta disciplina, argu-
mentada por las academias europeas y norteamericanas, redefiniría las ciencias 
sociales sobre la reelaboración de un conocimiento respecto a lo público, exigido 
por la renovación de un contexto histórico, que precisó de otra racionalidad para 
enfrentar desafíos como fueron el conjunto de reordenamientos exigidos por la 
vida urbano-industrial en contextos de posguerra (Ball y Mainardes, 2011).

De este modo, las ciencias sociales, primero, se movilizaron hacia la resig-
nificación de la acción sobre lo público, lo cual significó el tránsito de áreas 
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disciplinares propias de la ciencia política, con fuertes influencias de la filosofía 
política y jurídica hacia el enfoque sociológico de desarrollo de una disciplina 
orientada a la solución de problemas públicos desde la planeación, la multi-dis-
ciplinariedad y el establecimiento de leyes y normas de acuerdo a caracteres y 
valores sociales (Easton, 1968; Kingdon, 1984). Segundo, las policy sciences con-
ciliaron “dos racionalidades; el conocimiento científico y académico con la pro-
ducción empírica efectuada por los gobiernos” (Souza, 2007, p. 67). Y tercero, 
autores como Easton (1968, 1992), Allison (1971), Lindblom (1991) y Kingdon 
(1984), representarían la elaboración de tres corrientes iniciales de políticas pú-
blicas, dentro de un primer periodo de políticas públicas o de un conjunto de 
superficies de surgimiento, de instancias de delimitación y de delimitación de las 
policy sciences.

Como disciplina de las acciones de los Gobiernos sobre lo público, Easton 
(1968), propone el análisis de las acciones como partes funcionales de los sis-
temas sociales y políticos, denuncia el fracaso de la ciencia política al ser una 
disciplina en búsqueda de una razón universal de los hechos políticos. A dife-
rencia, las policy sciences permitirían el estudio del Gobierno y de sus actos en la 
sociedad: “Lo que podría llamarse ciencia de la pura política, es el resultado de 
un retroceso en el que casi no ha existido una ciencia aplicada al gobierno, a una 
aplicación pública que sea digna de este nombre” (Easton, 1968, p. 36), como si 
el estudio de la política no tuviese sentido si no fuese a través de la aplicación de 
las acciones del Estado sobre la vida social, como si las políticas públicas tuvieran 
como fin el “conocimiento de determinadas conductas y valores sociales en los 
cuales el Estado intervine” (Easton, 1992, p. 9).

Las policy sciences harían parte de una disciplina con “unos objetos y relacio-
nes políticas de los hombres en tanto comportamientos, unos métodos, el análisis 
sistémico y el método determinado de análisis de conductas” (Easton, 1992, p. 
47), es decir, las políticas públicas como disciplina son la ciencia social de las 
conductas sobre lo público implícitas en el sistema social y político. Para ello, 
Easton define unos instrumentos como cuerpo de proposiciones regulares de las 
conductas políticas, cuantificación, sistematización, integración y unas técnicas 
que definen las funciones de aquellas conductas, decisiones y acciones de políti-
cas públicas.

Las policy sciences conformarían la disciplina de la reorganización de lo pú-
blico, la definición de objetos, conceptos, proposiciones, reglas, técnicas e 
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instrumentos bajo la condición del tipo de conductas sobre los asuntos públicos. 
El despliegue de este tipo de análisis/acciones dentro de un sistema de conductas 
será el movimiento que constituye aquello que es denominado como ciencias 
sociales en la práctica, a partir de la mitad del siglo xx. Easton (1968), propone 
un enfoque funcional-sistémico de políticas que equilibre el sistema político al 
conjunto de las acciones y decisiones políticas involucradas en los asuntos públi-
cos, de tal manera que el Estado y los gobiernos determinen las acciones públicas.

Lindblom (1991), por su parte, propone el enfoque incremental definido como 
el proceso de política pública a través del cual se obtiene el logro de objetivos y 
fines sociales sobre la relación de las alternativas y medios necesarios para alcan-
zarlos. Es decir, las políticas públicas no siguen un modelo sociológico sistémico 
ni racional de producción de políticas, sino una perspectiva comparativa en su-
cesiones continuas y limitadas a partir de las cuales las políticas van mudando sus 
decisiones de forma incremental. O sea, se establecen a partir de un diagnóstico 
reducido de las políticas que se tienen; se evalúa la historia de las decisiones en 
sus mayores detalles y se dispone de informaciones sobre los éxitos y los fracasos, 
“las políticas se van ajustando gradualmente, paso a paso, a las metas de la socie-
dad y a los objetivos del gobierno” (Lindblom, 1991, p. 16).

Allison (1971), expone el enfoque racional, en el cual la decisión de políticas 
se efectúa sobre una base económica relacionada con la identificación de proble-
mas, las alternativas y la maximización de objetivos, de tal manera que se tenga 
un control entre los inputs (recursos humanos, físicos, financieros, etc.), en re-
lación con los outputs (infraestructuras construidas, niños o jóvenes escolariza-
dos, entre otros). Kingdon (1984) enuncia el proceso de formulación políticas 
públicas, conformado por tres procesos de políticas: identificación de problemas 
públicos, construcción de alternativas y el proceso político o luchas de poder por 
imponer intereses y efectuarlos.

Las policy sciences emergen como disciplina de la planeación de lo público 
para la reorganización de los asuntos sociales desde la formulación de las con-
ductas, acciones, comparación de decisiones, planeación, identificación formu-
lación, implementación y evaluación de actos políticos sobre la sociedad. Las po-
líticas públicas, en cuanto corrientes o enfoques de las ciencias sociales sobre las 
acciones públicas o en cuanto ciencias sociales llevadas, a la práctica demuestran 
una aplicabilidad bastante específica en la definición y análisis de cada acción 
sobre lo público.
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Otro enfoque de análisis de políticas públicas es el propuesto por Fairclough I. 
y Fairclough N. (2012), quienes plantean el análisis político del discurso, el cual 
comprende la descripción de las formas de la argumentación como vía de acción 
de los agentes o actores para la producción de políticas, espacio de decisión para 
la construcción de una política determinada: “Orientamos el análisis del discurso 
político al llamado de que el discurso político es fundamentalmente argumen-
tativo y primariamente involucra la argumentación práctica; el análisis del dis-
curso político podría centrarse sobre el análisis práctico de la argumentación”89 

(Fairclough I. y Fairclough N., 2012, p. 2). Un análisis del discurso político está 
propuesto desde las modalidades prácticas de la argumentación, es decir, desde 
la deliberación como productora de determinadas políticas. Para ello, proponen 
un marco teórico constituido por la estructura y las formas de la argumentación, 
una metodología basada en un análisis de prácticas argumentativas corresponde-
ría al análisis del discurso político/argumentativo del género de los documentos 
de políticas, de las entrevistas y las publicaciones de los distintos medios de co-
municación de los procesos de elaboración de determinada política.

En Fairclough I. y Fairclough N., la deliberación es el campo de producción de 
políticas, por tal campo las autoras describen: “Conducir un conjunto de valores, 
de objetivos e intereses sobre cosas o personas” (Fairclough I. y Fairclough N., 
2012, p. 11), para demostrarlo, parten de la base ética aristotélica que afirma que 
deliberación no es más que el resultado político que se produce entre la decisión 
y la acción (Aristóteles, Libro III, 1112a), en la cual las narrativas políticas se 
constituyen a partir de instancias, actores o agentes, de los cuales se producen 
cierto tipo de respuestas y efectos, interpretaciones y representaciones para las 
cuales la deliberación es el resultado o el producto de políticas públicas desarro-
lladas por la deliberación de los discursos.

El análisis del discurso político planteado por los autores: argumentación/de-
liberación como análisis del conjunto de las razones prácticas de la política, de 
deliberaciones, tendrían que ver con las clases de géneros argumentativos de los 
discursos, sean estos epistémicos, políticos, comunicacionales, entre otros (Fair-
clough I. y Fairclough N., 2012, p. 10), que se valen de estrategias narrativas, pres-
criptivas, descriptivas o explicativas. El estudio plantea que un modelo de análisis 

89 “We adress to political discourse analysis the claim that political discourse is fundamentally argumen-
tative and primarialy involves practical argumentation; analysis of political discourse should centre upon 
analysis of practical argumentation”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
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del discurso político debería tener en cuenta, primero, un ámbito problemático 
compuesto por circunstancias, objetivos y valores, sometidos a la deliberación 
y las prácticas argumentativas y contra-argumentativas de los sujetos, agentes 
últimos que son el producto de discursos y prácticas deliberativas. Segundo, este 
proceso deliberativo del discurso otorga tanto el proceso de políticas como el 
conjunto de análisis y hechos políticos trazados en tres vías por las autoras: dis-
cursos políticos de dominio, de manipulación y de ideologías. Más que un aná-
lisis del discurso político, las autoras proponen un modelo de análisis retórico.

Una metodología sobre las políticas docentes no se halla en consonancia con el 
análisis lingüístico ni del lenguaje, no se limita al análisis lexical ni tampoco mera-
mente lingüístico ni retórico. Las políticas docentes pretenden exceder estos ámbitos 
para describir que la formación de conceptos y de discursos tiene que ver con la obse-
sión por ordenar conceptos, objetos, en formas de discursos, el conformar estrategias 
para privilegiar unas formas de saber y no otras, tiene que ver la descripción de los 
ocultamientos, los silencios, las imposiciones y las resistencias por las cuales se orga-
nizan determinadas formas de orden que defendemos o contrariamos por su carácter 
de incerteza, diferencia, multiplicidad o verosimilitud. 

Digamos que el análisis del discurso de las políticas públicas consiste en 
comprender como “los discursos son una serie de elementos que operan en 
el interior de un mecanismo general de poder, que son una serie de aconteci-
mientos políticos, a través de los cuales el poder es vinculado y orientado”90 

(Foucault, 2010, p. 254), se trata, por lo tanto, de modalidades de gobierno que 
construyen formas de saber, orientados por intereses y conductas que intentan, 
conducir, imponer e incitar a que conducir poblaciones hacia un determinado 
modelo de sociedad.

La política educativa

La política educativa son comprendidas como aquellos “programas de acción gu-
bernamental, estructurados a partir de valores e ideas, que se dirigen a públicos 
escolares y son implementados por la administración y por los profesionales de la 

90 “Os discursos são uma série de elementos que operam no interior do mecanismo geral do poder, são uma série 
de acontecimentos políticos, através dos quais o poder é vinculado e orientado”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
91 “Programas de ação governamental, estruturados a partir de valores e ideias, que se dirigem a públicos 
escolares e são implementados pela administração e pelos profissionais da educação”. Trad. Luis F. Vásquez 
Zora.
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educación”91 (Van Zanten, 2011, p. 640), de lo cual se infiere que las acciones de 
los Gobiernos sobre los sujetos y los contextos representan un determinismo de 
las acciones educativas y de sus actores por el simple efecto de constituirse desde 
políticas gubernamentales, en las cuales acontecen “r composições entre o nível 
local e as unidades políticas e administrativas, assim como segundo os estableci-
mentos, e com uma predominância da justificação em relação a uma verdadeira 
hibridação […] ela produz numerosos efeitos perversos do ponto da eficácia do 
sistema educativo (Van Zanten, 2011, p. 645). 

Para nuestro caso las políticas docentes dudan del protagonismo del Estado 
como instancia lineal y dominante de las políticas educativas, colocan en cues-
tión también los “efectos perversos” producidos por el que no se cumplan las 
políticas de los gobiernos en los sistemas educativos y dudan más, que se cum-
plan en los ámbitos escolares, todo lo contrario, las políticas docentes habrán de 
mostrar que en gran porcentaje, las políticas educativas expresadas en planes, 
programas y proyectos, entre otros, demuestran ser un fracaso (Grinberg, 2008).

Con relación a enfoques de análisis de políticas educativas cuyo argumento 
se ubica en la elaboración de políticas desde textos y discursos, desde contextos 
y procesos, las políticas docentes responden que no solamente comprenden el 
análisis de los acontecimientos políticos desde la determinación del espacio y el 
tiempo en el que se producen las políticas como analítica de la elaboración de las 
políticas públicas, tal como es propuesto por S. Ball (1995; 2006; 2011). El análisis 
de políticas propuesto por Ball: “políticas de texto y políticas de discurso” (Bowe, 
Ball y Gold, 1992; Ball y Bowe, 1998; Ball, 1995, 2006; Ball y Mainardes, 2011), 
conforman la perfomatividad de los acontecimientos políticos o la producción de 
políticas como  análisis de textos y discursos como acontecimientos singulares, 
que transcurren por ciclos de producción de política bajo contextos de influen-
cia, de producción de texto, de práctica y de estrategias, a través de escenarios en 
los cuales se suceden y ofrecen al análisis político (Bowe, Ball y Gold, 1992; Ball y 
Mainardes, 2011). Las políticas de texto serían el conjunto de las prácticas políticas 
conformadas por las acciones y los hechos políticos expresados en las agendas y los 
distintos trámites de ley en su tránsito por los diferentes contextos, procesos y are-
nas políticas para la formulación de una política determinada (Bowe, Ball y Gold, 
1992; Ball, 1995; Ball y Mainardes, 2011). Por ejemplo, el trámite que comprende 
desde los contextos de influencias, a los cuales son sometidas las iniciativas polí-
ticas por los procesos parlamentarios de formulación en las instancias legislativas 
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y ejecutivas hasta los actos desarrollados en las distintas vías de implementación 
de la política en determinados grupos de interés: “La política de texto comprende 
el producto de los compromisos en varias fases puntuales; una inicial, de influen-
cia en la formulación de la micro-política legislativa, en los procesos parlamenta-
rios y en las políticas y micro-políticas de articulación con los grupos de interés 

(Ball, 2006, p. 44). Las políticas de texto representan, por lo tanto, los hechos y accio-
nes registrados en los procesos, contextos y arenas de producción de políticas educa-
tivas, lo cual Ball denomina como hechos y acontecimientos de políticas.

Las políticas de discurso son definidas como la producción de política objetivada 
y ejecutable, que, implementada de acuerdo con ciertas estrategias de poder, consti-
tuye una práctica política aplicable a la manera de conocimiento verdadero: “Nece-
sitamos apreciar las maneras por las cuales las políticas relatan, recogen y ensamblan 
ejercicios de poder a través de la producción de ‘verdad’ y de ‘saber’ como discurso”92 

(Ball, 2006, p. 48). Tales políticas como discurso están expresadas en la formu-
lación de leyes y normas, las cuales comprenderían el sentido del discurso, su 
verdad y saber, las estrategias de selección, clasificación, análisis y descripción de 
los hechos y textos que expresarían las formas de análisis y categorización de una 
exterioridad política sobre la cual se otorga interpretación y sentido.

Ball, por lo tanto, propone una perspectiva de análisis político definida por 
ciclos en los cuales, hechos, textos, discursos y prácticas conforman procesos 
de producción de políticas como discurso veraz. Esto significa que los aconte-
cimientos discursivos y las prácticas transitarían por ciclos y contextos de pro-
ducción de políticas, es decir, el análisis de políticas consistiría en la interpreta-
ción de las acciones, situaciones, condiciones, medios, normas e ideologías que 
se configuran a través de contextos de influencia, texto —acciones y actos—, de 
contextos de práctica —efectos, estrategias— como discursos93 (Ball, 2006, p. 48). 

Las acciones, los acontecimientos y los procesos se corresponden, por 
lo tanto, con las políticas de texto, con los hechos, según Ball. El aná-
lisis de políticas sobre esos hechos, su formulación, obedece a las po-

92 “The texts policy share the product of compromises at various stages-at points of initial influence, in the 
micropolitics of legislative formulation, in the parliamentary process and in the politics and micropolitics 
of interest group articulation”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
 93 “We need to appreciate the way in which policy ensembles, collections of related policies, exercise power 
through a production of ‘truth’ and ‘knowledge’, as discourses”. Trad. Luis F. Vásquez Zora
94 “Teorizações de primeira ordem”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
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líticas como discurso, lo cual sería lo que otorga sentido al análisis 
de políticas, en cuanto constituyen “teorizaciones de primer orden”94 

(Ball y Mainardes, 2011, p. 69), lo que no es más que el establecimiento de una 
relación directa de los ciclos de políticas con la esperada construcción de órdenes 
sociales de justicia, equidad, legitimidad, participación, etcétera, en la propuesta 
de análisis de ciclo de políticas, Ball propone un análisis crítico social de los he-
chos políticos —textos—, y su tránsito por los ciclos de formación de política los 
propone como políticas de “discurso” social. 

Si fuese desde el espacio y el tiempo entendidos como textos, contextos, pro-
cesos y discursos, Ball no desarrolla una analítica del discurso, sino que propone 
un análisis de políticas basado en el enfoque crítico de formación del conoci-
miento de inspiración kantiana (2003), el cual consiste en la elaboración de una 
crítica razonada de los fenómenos que acontecen en un espacio y un tiempo 
determinado, que se corresponden con las “políticas como textos”, serían aquello 
que aparece en los campos de la percepción y la sensibilidad, o sea, en un espacio 
y un tiempo definido y medible, aquello que en el análisis político de Ball son los 
hechos, fases y contextos de política, su análisis de políticas como texto. Luego, la 
“política como discurso” conformada por el análisis de los fenómenos políticos 
acontecidos en procesos determinados, como noúmeno, como aquello pensado y 
nombrado, como discurso de política. 

Inspirado en una crítica kantiana, Ball pretende determinar lo indetermina-
ble, que las políticas educativas se producirían bajo espacios y tiempos, en textos, 
escenarios y ciclos que determinarían tanto los hechos políticos como su análisis, 
tanto los hechos denominados como políticas de texto y los análisis políticos de-
nominados como discursos (Ball, 2006). El análisis político de Ball es de espacios 
y procesos, lo cual no obedece más que a la tesis de Kant de que el conocimiento 
se produce en la crítica a la razón sobre aquello que se produce en el espacio/
tiempo de la sensibilidad, para nosotros, queda faltando una analítica de las prác-
ticas políticas educativas.

Para una metodología de las políticas docentes, un análisis del discurso po-
lítico no se corresponde al tránsito de los acontecimientos enunciativos por el 
modelo de análisis binario entre el espacio y el tiempo, el ciclo y el contexto, 
el texto y el discurso, la horizontalidad y la circularidad en la que se irían del 
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“fenómeno al noúmeno”. Tampoco se corresponde una metodología de po-
líticas docentes, al establecimiento de relaciones directas entre textos, contex-
tos y discursos. Menos aún, al proceso en el cual “los datos como informacio-
nes son elaborados sobre una realidad a través de un proceso conceptual”95 

(Flores, 1994, p. 16). Como si las complejas relaciones políticas represen-
tasen la interpretación de la relación directa entre significado y significan-
te, como si el desafío fuese el desciframiento de una positividad que re-
posa entre “el contenido informativo, los registros en soportes físicos, las 
expresiones en formas de lenguaje y las elaboraciones a partir de la realidad”96 

(Flores, 1994, p. 26). O como si los datos y los acontecimientos políticos fuesen 
resultados de procesos de organización y clasificación de informaciones, o como 
si las categorizaciones textuales pudiesen hacer que los documentos tuvieran sig-
nificados y análisis directos con los contenidos documentales, con discursos y 
con prácticas. O como si pareciese que la relación entre texto, discurso y aconte-
cimientos reemplazasen la relación de lenguaje entre de significado y significan-
te, como si para el análisis del discurso político existiese una relación que per-
mitiera salir “del enunciado y llegar al enunciable a través de la interpretación”97 

 (Aquino y Mutti, 2006, p. 681).
Digamos que tomar los textos y deducir contextos, espacios e inferir tiempos, sig-

nificados y concluir significantes, discursos y descubrir formas sociales, hace parte 
de un tipo de análisis que bajo cierto enfoque crítico social del discurso establece 
relaciones entre los hechos y el sentido de la interpretación entre lo “lingüístico con 
lo social y lo histórico, en el cual el lenguaje no apenas en cuanto forma lingüística, 
en cuanto forma material de la ideología. Más allá de que es en el contacto de lo his-
tórico con lo lingüístico, que se constituye la materialidad específica del discurso” 

 (Pêcheux, 2002, p. 61). Las políticas docentes no disponen su instrumental 
analítico como una relación directa entre textos, contextos y significados dis-
cursivos, como si existiese una relación entre las palabras y las cosas, entre los 

95 “Os dados como informações são elaborados sobre uma realidade através de um processo conceitual”. 
Trad. Luis F. Vásquez Zora.
  “O conteúdo informativo, os registros em suportes físicos, as expressões em formas de linguagem e as ela-
borações a partir da realidade”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
96 “Do enunciado e chegar ao enunciável através da interpretação”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
97 “Lingüístico com o social e o histórico, na qual a linguagem não apenas enquanto forma lingüística, tam-
bém enquanto forma material da ideologia. Além de que é no contato do histórico com o lingüístico, que se 
constitui a materialidade específica do discurso”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
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enunciados y los sentidos discursivos; como si “en el contacto de lo históri-
co con lo lingüístico, se constituyera la materialidad específica del discurso”99 

(Aquino y Mutti, 2006, p. 680). Para las cuales preguntamos: ¿cuál es el lugar de 
las prácticas de los saberes a ser transmitidos y las modalidades y conductas a 
través de las cuales son llevados a cabo en la escuela, cuáles luchas estratégicas 
son desarrolladas por la obtención de algunos dominios y cuál el resultado sobre 
las diferentes formas de subjetivación?

Como textos o como discursos, los hechos y acontecimientos políticos no 
obedecen a la relación directa de las materialidades y sus contextos. La meto-
dología propuesta por la política docente no se refiere al problema de hallar una 
correspondencia entre el espacio y el tiempo, entre el hecho y el discurso, no es 
un problema gramatical como tampoco pretende realizar un análisis de políticas 
sobre una base lingüística fundada sobre la relación entre el significado y el sig-
nificante. Esta vertiente interpretativa también es planteada por Charaudeau y 
Maingueneau (2008, p. 195), a partir de una perspectiva de análisis del discurso 
que otorga un significado a la unidad gramatical en el ordenamiento lingüístico 
de la composición de la frase, es decir, al definir el análisis del discurso a través de 
una relación gramatical entre el enunciado y su lugar en la frase.

La política docente

El poder político no está ausente del sa-
ber, por el contrario, está tramado con este.

     Foucault, 
1996, p. 59

Con relación a la producción de políticas educativas referidas a los docentes, 
Vaillant, al respecto de América Latina afirma: “el Estado no solo es el principal 
empleador de los docentes, sino que, además, es el que tiene la potestad de fijar 
las reglas de juego y condiciones de trabajo” (Vaillant y Rossel, 2006, p. 19). Las 
políticas docentes no tienen interés en ocuparse en un análisis en el que las ac-
ciones del gobierno sean entendidas como la institución superior de las decisio-

99 “No contato do histórico com o lingüístico, se constitui a materialidade específica do discurso”. Trad. Luis 
F. Vásquez Zora.
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nes, de las acciones ejecutivas y administrativas en un sistema estatal, como 
tampoco conceden al Estado una excesiva importancia, en el dominio de las 
prácticas docentes, quizá los Gobiernos lo intenten, pero los resultados sociales 
demuestran que no domina con tanta solvencia ni horizontalidad, así como en 
múltiples ejemplos demuestra que sus reformas son un fracaso (Grinberg, 2008).

Quizá las políticas docentes reconozcan el tránsito entre las formas del análisis 
/ acción / intervención de políticas públicas sobre la delimitación de las acciones 
sociales, quizá también reconozcan los aportes concretos de los distintos enfo-
ques de análisis de políticas públicas (saberes) en la definición de sus contextos y 
procesos como fronteras de aplicación de ciertas positividades sistémicas, incre-
mentales, o racionales, frente a los problemas públicos como realidades objetivas, 
tangibles y fácilmente identificables en las acciones públicas (Easton, 1968; Lin-
dblom, 1991; Kingdon, 1984).

Sin embargo, las políticas docentes se interesan en cómo estas corrientes episté-
micas, públicas y educativas se conforman, en cómo obedecen a la construcción de 
distintos regímenes sociales de verdad y a determinadas tecnologías políticas de go-
bierno, de cómo en espacios y periodos históricos determinados se forman, existen y 
modifican prácticas específicas de la docencia, interesa así mismo, cómo conforman 
y son conformadas por determinadas saberes y poderes formaciones, disyunciones, 
dispersiones, modificaciones o disoluciones de la docencia.

Las políticas docentes no se refieren a concepciones de análisis de políticas 
públicas desde tendencias sistémicas, funcionalistas y/o pragmáticas, reconocen 
los aportes que para la historia de los análisis políticos han realizado las policy 
sciences, como movilización de las ciencias sociales europeas y norteamericanas 
en el establecimiento de alternativas concretas referentes a políticas públicas de 
reorganización de lo público y lo social en un periodo de posguerra.

Las políticas docentes conforman otro lugar interpretativo de los aconteci-
mientos políticos docentes, no necesariamente correspondientes a los enfoques 
de análisis que explican desde  análisis del tiempo, el espacio y los acontecimien-
tos, como análisis de textos y discursos (Bowe y Ball, 1992; Ball y Mainardes, 
2011), ni desde el diagnóstico, la formulación, la implementación y la evaluación 
como analítica de las acciones y los sucesos de una política incremental (Easton, 
1968; Lindblom, 1991; Kingdon, 1984), es decir, no obedecen a una pragmática 
de la eficacia ni a un neofuncionalismo.
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Sobre el neofuncionalismo George Ritzer en su obra Teoría sociológica con-
temporánea señala (1993, p. 529): 

[Es] un modelo descriptivo de la sociedad compuesta de elementos que, en 
interacción con otros, forman una determinada configuración [que] per-
mite al sistema diferenciarse de su entorno. Las partes del sistema están ‘co-
nectadas simbióticamente’[...]. Segundo, [...] se esfuerza por incorporar una 
concepción más amplia de la acción no sólo racional, sino también expresi-
va. Tercero, [...] conserva el interés funcional estructural por la integración 
como una posibilidad social. Reconoce que la desviación y el control social 
son realidades de los sistemas sociales. [...] Cuarto, [...] acepta la interpe-
netración de estos sistemas, la producción de tensión que representa una 
fuente constante de cambio y control. Quinto, se centra en el cambio social 
y en los procesos de diferenciación dentro de los sistemas social, cultural y 
de la personalidad. Así, el cambio no produce conformidad y armonía, sino 
‘individuación y tensiones institucionales’ (Alexander, 1985, p. 10). 

las políticas docentes se diferencian del análisis de las acciones políticas neo-
funcionalistas como inferencia en el espacio y el tiempo de la causalidad de las 
acciones sobre lo público, como determinación del conjunto de los sucesos y 
acontecimientos políticos en agendas, ciclos o procesos de política (Lindblom, 
1991; Kingdon, 1984). Las políticas docentes se encargan de la descripción de 
las condiciones de existencia, dispersión disyunción y de modificación de las 
prácticas y experiencias de la docencia en unas sociedades en unas disconti-
nuidades históricas determinadas. Ellas habrán de analizar la formación de las 
docencias, a partir de la relación entre los saberes, las conductas, las instancias 
y los sujetos qué forman y cómo se forman, de aquellos sujetos sociales que in-
tentan determinar y formalizar la docencia, en tanto práctica política, esto es, 
“cabría el empeño de analizar las políticas públicas como prácticas políticas”100 

(Reis, 2003, p. 13). Así también, ellas reconocen, el desarrollo de estudios críticos, 
sociales y económicos producidos en Iberoamérica, los cuales definen, a través 
de las series de: vocación - enseñanza - ocupación. Profesión - educación - edu-
cador. Profesional - aprendizaje - orientador, como aquellos focos principales 
de análisis de las actividades sociales docentes (Tenti Fanfani, 2006, 2007, 2008; 
Tardif, 2012; Nóvoa, 2009, 2014; Fernández, 1991; 1998; Peñuela et al., 2008), 

100 “Caberia o empenho de analisar policies como práticas políticas”. Trad. Luis F. Vásquez Zora.
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las cuales parecen hacer parte del conjunto de las categorías sobre las que se ha 
construido una versión de la docencia en América Latina.

Las políticas docentes no se refieren a una administración política de los do-
centes que tendría que ver con factores de carácter técnico aplicados al análisis 
del costo-beneficio, costo-eficiencia, costo-efectividad o a la elaboración de indi-
cadores sociales, esto es, a la realización de análisis desde lugares soberanos, ellas 
pretenden analizar cómo estas disciplinas administrativas, económicas, socioló-
gicas, entre otras, pretenden conformar regímenes de saber y de gobierno sobre 
la docencia, el cómo son producidas modalidades y prácticas políticas docentes. 
Tampoco consideran como fin último de las políticas públicas la implementación 
social de ideales de justicia y equidad, propios de algunos fundamentos y presu-
puestos compartidos, con respectivas diferencias, tanto por la teoría crítica como 
por los neofuncionalistas, no porque las políticas docentes las excluya, sino por-
que entre sus objetivos está exhibir cómo estos otros hacen parte de condiciones 
de existencia que contribuyen a conformarlas, a partir de procesos históricos y 
sociales específicos a relaciones de transmisión de los saberes y de modalidades 
de gobierno de las conductas a través de instancias, de sujetos, de discursos, de 
experiencias y de prácticas.

Si las políticas docentes son el conjunto de relaciones entre los saberes sociales 
a transmitir, sí son el conjunto de las conductas que una sociedad en un deter-
minado periodo y situación histórica privilegia, en su intento por formar y cons-
tituir un tipo de sujeto social ideal, el presente escrito no se orienta solamente a 
lo formulado por las políticas públicas ni por las políticas educativas, se refiere 
por lo tanto, al conjunto de las experiencias y de las prácticas de la docencia en 
el diario acontecer escolar, refiriendo por prácticas y experiencias, aquellas que 
difieren de lo formalizado por las políticas públicas y por las políticas educativas, 
por los lineamientos curriculares, por los programas y por los proyectos, que 
quizás, está conformada por el conjunto de las rarezas manifiestas en la cotidia-
nidad de las aulas y fuera de ellas, en las cuales la transmisión, la formación de los 
sujetos sociales más que dispersarse en formulaciones sociales, hacen disyunción 
y dilución en el espacio escolar, esto es, las políticas docentes tendrán por tarea 
la interpretación y descripción de las singularidades efectuadas en los territorios, 
por los sujetos, los colectivos, las comunidades y los sujetos.

La labor de las políticas docentes será indagar la docencia, en tanto expe-
riencia de lo múltiple, ubicado en los límites del afuera de las políticas formu-
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ladas, tendrá que ubicar las prácticas situadas sobre el suelo del salón de clase 
y más allá de él, pondrá atención en la interpretación de aquellas prácticas que 
se resisten a las formulaciones, que intentan dominar su cotidianidad escolar y 
extraescolar, y en las cuales los saberes ejercidos se resisten y crean desde el caos, 
insurrecciones, que al intentar implementar sus exteriorizaciones, se dispersan, 
hacen disyunción o se modifican. Las políticas docentes comprenderán que la 
cotidianidad escolar discurre sobre urgencias, que es ejercida por cada sujeto 
escolar bajo aprendizajes previos y afugias socio-económicas, afectivas, violentas, 
o incluso mercadológicas, que no son propiamente escolares, donde cada sujeto 
hace de la docencia, el accionar de la pedagogía y de la educación en tanto medio 
singular y de subjetivación, quizá unas veces para la realización de sí mismo, 
en otras para alejarse, para conformar su territorio, para manifestar un reclamo, 
una resistencia o la construcción de focos de fuga de subjetividades acorde las 
condiciones diferenciadoras del lugar, de la situación o del contexto social, de 
emergencia de subjetividades o de singularidades.

Las políticas docentes preguntarán por las condiciones de los sujetos, por las 
situaciones de las comunidades en las cuales actúa, por las dispersiones, por las 
disyunciones, por las experiencias del se vive escolar, así como por los contextos 
locales, regionales, nacionales e internacionales que condicionan su actuar situa-
do en el territorio. En este sentido preguntamos: ¿no será el exceso de políticas 
públicas, educativas, de formulaciones, de métodos y de procedimientos, sobre 
la docencia, la demostración excesiva, de aquello que las propias comunidades 
en sus territorios producen? Y fuera así: ¿no sería pertinente un desarrollo epis-
temológico sobre las políticas docentes?

Si la docencia se aproxima al conjunto múltiple e indeterminado de las ex-
periencias y de las prácticas, como conjunto de experiencias que obedecen a la 
producción realizada por los sujetos en  situaciones, contextos y territorios que 
los condicionan, en modalidades de resistencia, pero también de creación, no 
será por lo tanto, el conjunto de estas relaciones las que replantearían lo dicho y 
lo formulado escolar por las políticas públicas, por las políticas educativas, por 
las instancias y por sus normas, por toda la grilla jurídica que intenta definir las 
conductas y comportamientos de la docencia, y aquello que se establece social-
mente sobre ella.

Vemos pues, que un simple manojo de inquietudes habrán de hacer repensar 
cualquier estudio, sobre la conformación, la permanencia y la dispersión histó-
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rica y social de la docencia, en tanto accionar y diáspora de la transmisión de 
determinadas prácticas sociales, las cuales sobrepasarían la instancia escolar, los 
sujetos, y los saberes de la educación y de la pedagogía, no solo por la crisis de la 
educación, tampoco por la educación digital catalizada por la pandemia, menos 
aún, por las demandas juveniles que reclaman el cumplimiento de los derechos 
educativos básicos, tampoco por el arsenal mercadológico de bienes educativos, 
ofrecidos por las más diversas instituciones sociales, nacionales e internaciona-
les, privadas y públicas, que no cesan de ofrecer formulaciones, recomendacio-
nes y respuestas que insisten en orientar la docencia como bien de mercado. La 
docencia será pues lo que ya las comunidades en sus territorios ejercen y para 
quienes la interroguen, será lo aún no dicho sobre ella.

Quizá lo no dicho sobre ella se corresponda entre otras a categorías polisémi-
cas y poli-prácticas, ya que torna la transmisión de los saberes y las modalidades 
de conducción social de los sujetos en ejes y objetivos de gobierno, y es allí pre-
cisamente, en los territorios, donde los acontecimientos docentes constituyen a 
través de la práctica docente, las diferenciaciones, las subjetividades y las singu-
laridades, lo cual es objeto de la política docente en América Latina.
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XVII. Otros conocimientos, otras prácticas y 
un mismo problema (la escuela); superando 
su artificialidad desde propuestas educativas 

comunales en Oaxaca   
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Introducción

Cuando analizamos la relación entre conocimientos escolares y conoci-
mientos comunitarios-indígenas topamos una y otra vez con el mismo 
problema; la institución escolar y su arraigada persistencia de entender el 

aprendizaje y el conocimiento con el monismo metodológico y epistémico (Pér 
(Pérez Gómez,1995) que fue creada en los albores de la realidad eurocentrada de 
construir el mundo social con apego a la individualidad y racionalidad típicas de 
su época. Las lógicas y saberes escolares, a pesar de los cambios y transforma-
ciones que ha sufrido la vida social, política, económica, la propia ciencia y de la 
enorme cantidad de documentos legislativos y normativos que señalan el dere-
cho de los pueblos indígenas a una educación propia, se resisten a ser transfor-
mados. Como dijera Skliar (2005), no hay que cambiar tanto planes y programas 
sino el “argumento mismo de la educación”. De esto trata este artículo.

El concepto de indígena, aunque lo usemos en este escrito, es muy controver-
tido. Se usa por ser el que hasta ahora domina en los documentos normativos y 
en nuestros imaginarios para denominar a aquellos numerosos y diversos pue-
blos originarios o nativos que la colonización europea del siglo XVI nombró y 
unificó bajo una categoría en el continente americano. Sin embargo, tal y como 
ha sido denunciado por algunos pensadores de estos pueblos, este concepto es 
finalmente una categoría de poder colonial (cfr. Gil, 2019). Y no siempre quieren 
ser nombrados por ella. Muchos de estos pueblos han expresado su deseo de ser 

101 Docente investigadora en el Instituto de Investigaciones Sociológicas de la Universidad Autónoma “Be-
nito Juárez” de Oaxaca (UABJO). Doctora en Antropología Social por la Universidad de Granada. 

XVII. Otros conocimientos, otras prácticas y un 
mismo problema (la escuela); superando su arti-
ficialidad desde propuestas educativas comunales 
en Oaxaca   

Yolanda Jiménez Naranjo101 



395

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

nombrados por sus propios nombres, como ayuuk, binnigula’sa’, ñuu savi, zapo-
tectos, etc., por poner algunos ejemplos de pueblos de Oaxaca.

Por ello conviene aclarar desde el inicio, que las experiencias que motivan las re-
flexiones de este escrito son aquellas que aun estando algunas en la esfera pública 
-aunque generalmente en sus márgenes-, ubican la relación entre diferentes formas 
de conocimiento y la escuela dentro de proyectos de mayor autonomía (entiéndase 
autonomía comunal no individual) y reconocimiento de sus formas comunitarias de 
vida. Ello, para dar cabida a otros conocimientos y aprendizajes en el ámbito escolar 
que favorezcan la construcción -distinta a las hegemónicas- del mundo social, cog-
nitivo, económico y político de sus pueblos  (Medina, 2015).

Escribo estas reflexiones en base al trabajo prolongado en escuelas y comuni-
dades indígenas en México. Algunas de estas experiencias han incluido escuelas 
autodenominadas interculturales o indígenas a partir de trabajos de corte etno-
gráfico. Esta práctica continuada de trabajo de campo, que ha provocado diversas 
publicaciones, es la que me lleva a plantear con seguridad la persistencia de pro-
cesos de negación e invisibilización de prácticas y epistemes muy valiosas prove-
nientes de los pueblos donde se ubican las escuelas, así se autonombren indígenas 
o interculturales. Por otra parte, he realizado en Oaxaca, trabajos de corte etno-
gráfico-colaborativo en escuelas de educación básica que aplican el Plan para la 
Transformación de la Educación de Oaxaca (PTEO) del magisterio de la Sección 
22 de la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación de Oaxaca, 
en escuelas comunitarias independientes y he participado en el reforzamiento y 
acompañamiento con algunos/as de los actores de escuelas de educación secun-
daria comunitaria indígena y en la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca, 
todas ellas cobijadas bajo el abrigo de la comunalidad. Ambas experiencias, tanto 
las que están más bien reproduciendo la lógica escolar sin mayor debate como 
aquellas que la están transformando a partir de un enfoque comunitario motivan 
este escrito. Por ello, en el primer apartado, expongo las (im) posibilidades de la 
relación entre alteridad y educación escolar, y ubico la persistencia de este pro-
blema aún en la sociedad del conocimiento actual, que ha pluralizado y abierto 
sus formas de comprender la enseñanza-aprendizaje, pero centrada todavía en 
el mercado laboral e intereses económicos actuales. Y finalmente, a partir de las 
experiencias en Oaxaca que he mencionado antes, propongo varios capítulos con 
los aportes que estas experiencias nos señalan para transformar los sentidos del 
aprendizaje desde unas lógicas individuales, logocéntricas y competitivas en am-
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bientes de aprendizaje artificiales hacia otras colectivas, integrales y cooperativas, 
más centradas en los aprendizajes que necesitan para la continuación de la vida 
bajo sus principios. Y cómo ello nos lleva de la mano a plantear la necesidad de 
repensar la formación de formadores hacia procesos más colectivos de apren-
der-enseñar a acompañar procesos educativos desde otro lugar.  

De la (im)posible relación entre alteridad y educación escolar

La relación entre alteridad y educación escolar es problemática porque existe una 
estrecha relación entre el ejercicio de la educación escolarizada y una radical ho-
mogeneización de las formas de aprender y enseñar, de entender la construcción 
del sujeto, del mundo (socioeconómico y cultural) y del futuro. La escuela no es 
sólo un espacio excluyente por su falta de acceso a ella, sino por pretender ac-
ceder al aprendizaje y al conocimiento desde un lugar de radical homogeneidad 
(epistémica y metodológica, como vamos a ver). Es en este sentido que sosten-
go que la escuela es un espacio orquestado de exclusión. Frente a los discursos 
que enarbolan la bandera de la relación entre diversidad y educación escolariza-
da desde un lugar más bien anecdótico o decorativo, considero que es relevante 
comprenderla en su signo contrario, es decir, en lo que no tiene de diversa y las 
profundas causas de ello, para desde este lugar, poder transformar su honda in-
clinación a la exclusión. 

Los profundos anhelos homogeneizadores -y por tanto excluyentes- de la 
escuela se incubaron en los orígenes que la vincularon tempranamente con el 
proyecto económico, político y social de la modernidad. No pretendo en este 
escrito profundizar en la relación entre conocimiento y racionalidad moderna. 
Afortunadamente es una relación muy documentada y sobre la que tenemos 
claridad conceptual. Quisiera solo señalar en este breve texto que la base de la 
racionalidad moderna que construyó el pensamiento científico moderno ha su-
plantado e interiorizado a aquellos conocimientos que están fuera de su lógica de 
verdad objetiva, neutral y universal.

Junto a ello, podemos añadir brevemente que la escuela que nace en la moder-
nidad, y que se convierte en un lugar emblemático para otros de sus pilares -el 
estado-nación y el mercado- nace con la clara pretensión de separar al niño y 
niña de su entorno para proveerle de los conocimientos, habilidades y actitudes 
que el nuevo mercado y la nueva estructura política necesitaba, porque su fami-
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lia y comunidad no podían proveerlos. Su gran anhelo y logro fue -y continúa 
siéndolo- desarraigar a niños y niñas de sus propias trayectorias familiares y 
comunitarias para impartir una educación homogénea, universal y “neutra” que 
lo prepare para una sociedad basada en la meritocracia moderna y el mercado de 
trabajo existente. Esta meritocracia está basada en el logro individual a través de 
un ámbito educativo homogéneo, universal, “neutro” y científico-racional dentro 
de una estructura económica y política que también aspira a ser universal. Creo 
que no es difícil imaginar la ingente cantidad de exclusiones y de jerarquización 
de conocimientos que este anhelo homogeneizador, universal y “neutro” ha ge-
nerado sobre otras formas de vida, de conocimientos y su papel que ha tenido 
para sostener ideas de desarrollo ajenas, impuestas y pro-capitalistas. Podríamos 
decir, que la escuela heredera de los ideales de la modernidad y que es la que aún 
tenemos y podemos observar de forma mayoritaria, no fue creada para cobijar 
la diversidad, sino para combatirla, convirtiendo con ello, diferencias culturales 
existentes en desigualdades (García Castaño et al., 2018) y estas en privilegios 
epistémicos. 

De tal forma que, como lo plantea Santos (2015), en el mundo que resultó de 
ello, “las realidades definidas como particulares o locales (…) están incapacita-
das para ser alternativas creíbles a lo que existe de modo universal y global”. Si 
otros conocimientos, realidades o formas de practicar la vida no son “alternativas 
creíbles” (p. 111), es obvio pensar entonces en la enorme cantidad de exclusiones 
que produce este principio regulador de la vida social actual. Especialmente en 
la escuela. Pero si revertimos el axioma y entendemos que otros mundos en sus 
dimensiones sociales, políticas, ambientales y económicas, sí representan alter-
nativas creíbles y posibles. Algunos ejemplos de ello son el Sumak Kawsay andi-
no (Macas, 2010) o el Lekil Kuxlejal tzeltal (Paoli, 2003), la propuesta zapatista 
de Educación Verdadera (Baronnet, 2013) u otras que se plantean como críticas 
al desarrollo (Gudynas y Acosta, 2011). Entonces otra educación o conocimiento 
será posible. Sabemos que para lograr esto es necesario el establecimiento de un 
necesario diálogo de saberes (Leff, 2003), y eso pasa por erosionar el monismo 
metodológico y epistémico tan practicado en la escuela. Una de estas formas, y es 
en la que se centrará este escrito, tiene que ver con las prácticas educativas comu-
nales que están desarrollándose en Oaxaca al calor del concepto de comunalidad, 
y de la importancia que sus formas de organización política y cultural tiene en 
sus territorios.
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Del monismo metodológico escolar o de la persistencia del proble-
ma (la escuela) en la sociedad del conocimiento

A pesar de la gran variedad de formas que atraviesa el aprendizaje y la enseñanza 
sorprende ver que las escuelas sean tan parecidas en sus formas de concebir la 
enseñanza y el aprendizaje, aún en lugares tan distintos y aun haciendo referencia 
a educaciones que tienen el objetivo explícito de regirse por los principios cul-
turales de los pueblos en los que se ubican. Especialmente, cuando pensamos en 
pueblos que aun teniendo un acercamiento con muchos principios propios de la 
modernidad -estado, mercado, escuela- conservan muchos otros que no han 
pasado por este tamiz de forma profunda. 

La presencia de un currículum prescriptivo que ha sido diseñado para un na-
ción o región que regula tiempos, materias, contenidos y grados para el apren-
dizaje de forma global es quizás uno de las manifestaciones más claras de lo que 
entendemos por escuela y de las reiteradas exclusiones que ahí ocurren. Esto es 
tan persistente que generalmente las experiencias que han comenzado a dialogar 
con otros tipos de conocimientos dejan -con demasiada regularidad- intacta 
esta estructura y solo añaden a ella contenidos propios de un determinado grupo. 
Tal es la resistencia al cambio. Lo que es tan sólo una forma de aprender y ense-
ñar pareciera haber agotado los sentidos diversos que esto pudiera tener.

Este monismo metodológico excluye una gran cantidad de formas posibles 
de concebir y practicar lo educativo. Haciendo una breve revisión, no será com-
plicado pensar cómo la escuela está diseñada para excluir procesos naturales de 
aprendizaje por otros artificiales (encerrados en el aula y en el libro de texto); 
para parcelar un conocimiento que es integral; para negar las metodologías de 
aprendizajes locales-comunitarias que se utilizan para la reproducción social co-
munitaria por no considerarlas importantes para el proceso educativo individual 
de niños y niñas; para concentrar el aprendizaje y la enseñanza en la lectoescritu-
ra frente a otro tipo de habilidades; para recalcar la memorización como princi-
pio regulador del aprendizaje más que la experiencia significativa; para  potenciar 
y recrear el conocimiento abstracto y lógico-deductivo frente a uno sensorial, 
situado y en ocasiones comunitario; para alentar el individualismo frente a la 
comunión y trabajo colectivo; para excluir a los niños y niñas que tienen com-
portamientos disruptivos con el rigor escolar o con estos principios que hemos 
señalado; para excluir otras metodologías (por ejemplo cooperativas y comunita-
rias) que no estén centradas en la certificación y la meritocracia individual. 
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Es fácil observar que la escuela es un espacio en el cual aprender y enseñar 
es difícil. Si lo comparamos con un taller, con un parque, con una reunión de 
amigos, con un juego, o con el ámbito laboral o comunitario, podemos observar 
el enorme esfuerzo que hay que desplegar para producir un aprendizaje signifi-
cativo, duradero e integral. La escuela, con demasiada frecuencia, adquiere sen-
tido solo dentro de ella misma, justamente en reproducir su propia artificialidad 
-la certificación- (Pérez Gómez, 1995). Incluso, como nos señala este autor, 
sus conocimientos legitimados curricularmente, sus conceptos y teorías son, con 
demasiada frecuencia, utilizados como “meros adornos retóricos que se utilizan 
para aprobar los exámenes y olvidar después” (Pérez Gómez, 1995, p. 10). Mu-
cho del trabajo del aula “adquiere sentido (dentro) de la cultura escolar” y del 
contexto evaluador, fortaleciendo que “la intencionalidad de la propia actividad 
es más bien espuria e instrumental”, centrada en resolver “las demandas de la ar-
tificial vida académica, la superación de exámenes” (Pérez Gómez, 1995, p. 11). 
Gracias a la burocracia escolar y a los enfoques eficientistas y administrativos de 
lo educativo, no es complicado observar una educación cada vez más atrapada 
en evaluaciones numéricas, estandarizaciones y mediciones que, muchas veces, 
nada tienen que ver con la profundidad e interés en el aprendizaje. Es como si 
hubiera sido diseñada para que aprender y enseñar en ella no fuera lo más im-
portante que ahí ocurre. Y esto porque efectivamente, no es lo más importante 
que ahí ocurre.

Sus metodologías no son ni neutrales ni universales, sino que representan una 
forma particular de comprender la educación que fomenta determinada cons-
trucción de sujeto y de futuro vinculado al mercado laboral (generalmente ex-
terno a las propias comunidades donde viven las personas que a ella asisten). Es 
lógico pensar que esta estructura cuando se topa con otro tipo de sociedades y 
tienen iniciativas educativas autonombradas como alternativas, comunitarias o 
indígenas, si dejan esta estructura intacta y solo modifican algunos contenidos a 
ser transmitidos o flexibilizan algunas de sus metodologías, se va a topar una y 
otra vez con la imposibilidad de dar pie a sus propios objetivos. Por ello, la litera-
tura sobre educación indígena reconoce una y otra vez la distancia entre los ob-
jetivos que se propone y la escuela vivida. Como dato contextual, podría sumar a 
esto mi experiencia en el Congreso Nacional de Educación Indígena, en 2019, en 
la Cámara de Diputados de México. A él llegaron representantes de una gran can-
tidad de iniciativas de educación indígena en el país. En la reunión plenaria fue 
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llamativo –aunque no sorpresa– que básicamente todas las voces apuntaban ha-
cia lo mismo; a pesar de contar con un sistema de educación indígena por más de 
40 años, la realidad era que esta como tal nunca había existido. Denunciaban con 
ello la distancia entre los propios objetivos que se plantean y la realidad lograda.  
Básicamente, se apuntaba que las medidas adoptadas, como señalaremos en este 
escrito posteriormente, no pasaban de sumar contenidos étnicos a la estructura 
escolar convencional. Y eso no podía ser reconocido como una educación indí-
gena. Una educación indígena en la escuela, señalaban, nunca ha existido.

Fuera y dentro de lo que se conoce como educación indígena, diferentes en-
foques teóricos e iniciativas han intentado corregir algunos procesos de este mo-
nismo metodológico que acabamos de señalar. Es relativamente fácil encontrar-
los en la literatura actual, aunque no se puede afirmar lo mismo en cuanto a su 
transformación real, que se resiste. Los problemas que hemos mencionado y que 
son claros obstáculos para una educación indígena y comunitaria también lo son 
para las escuelas ubicadas en medios urbanos, centrados en una lógica de cono-
cimiento y meritocracia individual y al servicio de la sociedad de la información 
y del conocimiento actuales. 

Podemos afirmar que la escuela heredera de la modernidad ni siquiera sirve ya 
a los propios fines de reproducción de la sociedad que la vio nacer. El desarrollo 
teórico es claro. Por señalar algunos ejemplos, entre la revisión de literatura edu-
cativa crítica (pensada para entornos urbanos también) podríamos mencionar; el 
reconocimiento de la importancia que tiene el aprendizaje situado para provocar 
aprendizaje significativo (cfr. Díaz Barriga, 2003); la importancia de diversificar 
tiempos, actividades, acciones y contenidos según las propias inclinaciones de 
los niños y niñas (cfr. Tomlinson, 2003); a ello habría que sumar el aprendizaje 
cooperativo (cfr. Traver, 2003), una visión ampliada de lo educativo que incluye 
a las familias de los niños y niñas a partir de las comunidades de aprendizaje (cfr. 
Alcalde et al., 2006; García Cano et al, 2016), la relación entre emoción y apren-
dizaje, el aprendizaje servicio (cfr. Mayor y Rodríguez, 2016), la relevancia del 
sujeto-niño (Gimeno, 2003) y sus intereses frente a actividades memorizantes y 
abstractas, la pertinencia de lo aprendido, la relevancia de aprender a aprender, 
de aprender a pensar (Aznar, 1992), del aprendizaje práctico, etc. Todos ellos 
podrían estar catalogados en lo que algunos llaman educaciones alternativas, de 
la mano con el auge que ha tenido la innovación en el ámbito educativo (cfr. Car-
bonell, 2001). Básicamente lo que están haciendo es erosionar la tendencia de la 
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escuela a la homogeneidad y a la reproducción de su propia artificialidad en las 
claves que hemos señalado antes. Aunque también a ello hay que sumar, que mu-
chos de estos cambios en su concreción práctica acaban siendo muy mesurados. 
Mi experiencia de trabajo de campo en algunas escuelas urbanas denominadas 
alternativas da cuenta también de cómo, finalmente, las prácticas educativas tra-
dicionales acaban sedimentándose de forma sorprendente en estas iniciativas.102 

          Por eso es cada vez más frecuente presenciar que desde las lógicas institucio-
nales-gubernamentales (así sean estas conservadoras) se critique a la escuela por 
la poca significatividad de lo allí aprendido para niños y niñas, de la poca utilidad 
que tiene para su formación laboral. Podemos decir que ni siquiera la escuela 
“convencional” es satisfactoria para instituciones como la OCDE, la UNESCO, el 
Banco Mundial o los propios gobiernos de los países (cfr. Treviño, 2015). Pero no 
porque estén transformando los sentidos de lo educativo hacia un mayor plura-
lismo cognitivo o epistémico (Pérez & Argueta, 2011), sino porque esa escuela ya no 
es apta en el tránsito hacia una sociedad del conocimiento o de la información, por 
tanto, para su mercado laboral. Un mercado donde se apuesta más por un aprendiza-
je en equipo, cooperativo, integrador, significativo, flexible, innovador, que fortalezca 
la capacidad de generar aprendizaje continuo. Porque el sujeto que resulta de ello es el 
que genera riqueza a las naciones en esta etapa del capitalismo tardío. Por esta razón, 
instituciones de carácter económico como las que acabamos de señalar u otras gu-
bernamentales (así sean de gobiernos conservadores), y muchas iniciativas privadas 
conocidas como educaciones alternativas hacen suya esta necesidad de innovación 
educativa en las actuales sociedades del conocimiento. 

Pero queremos aclarar que en este escrito, cuando hablamos de transforma-
ción educativa lo hacemos pensando de forma distinta a lo que plantean muchos 
gobiernos y organismos financieros y económicos internacionales. En el ámbito 
de la educación indígena-comunitaria la erosión de este monismo metodológico 
viaja paralelo a la creación de espacios de mayor justicia cognitiva (Santos, 2007). 
Esto implica comprender esta erosión metodológica en clave sociopolítica, es de-
cir, que dicha erosión camina a la par del fortalecimiento de procesos de autono-
mía educativa para la construcción de sociedades distintas.

102 Convendría preguntarnos por qué a pesar de tanta evidencia teórica, le cuesta tanto diversificar conteni-
dos, tiempos, métodos de aprendizaje, prescindir de un currículum preestablecido, profundizar en aprendi-
zajes de forma real y significativa, prescindir de su interés en la certificación, etcétera. 
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No es sorpresa que el currículum preescriptivo y oculto (Torres, 1994) es un 
campo de tergiversaciones y omisiones deliberadas, también en sociedades no 
indígenas, urbanas y cosmopolitas (Torres, 2012). Si este es un punto importante 
en el campo educativo en general, es claro que es fundamental para una edu-
cación indígena-comunitaria y autónoma. No podrá ser ninguna de estas tres 
cosas sino incluimos un cuestionamiento del propio saber académico y científico 
que niega conocimientos, haceres y formas de vida indígenas-comunitarias. Tal 
vez estemos acostumbrados a naturalizar que estas omisiones y exclusiones sean 
propias al proceso educativo escolar. Pero lo que hacen es reforzar y reproducir 
una visión del mundo sobre otra, un tipo de vida frente a otra. No tendríamos 
ninguna razón desde una educación indígena, comunitaria y autónoma de na-
turalizarlo. Llevando esta afirmación más lejos, como la señala Escobar (2016), 
a raíz de la base ontológica de los “mundos relacionales” –o sea imbricados lo 
natural y lo humano– de muchos pueblos indígenas, “los saberes derivados de las 
epistemologías del sur ofrecen mayor profundidad que los saberes hasta ahora 
surgidos en el ámbito académico en el contexto de la transformación social” (p. 
12). Plantea esta disyuntiva bajo el supuesto de que existen “problemas modernos 
para los que no existen soluciones modernas” (Escobar, 2016, p. 24). Esto nos 
abre una veta epistémica y ontológica fundamental en las sociedades actuales y 
señala como estos otros conocimientos pueden ser más “apropiados y significa-
tivos que aquellos producidos por las perspectivas desafectadas de la ciencia y la 
Academia” (Escobar, 2016, p. 27).

Necesitamos, por tanto, pensar en todo aquello que niegan y en no dar por he-
cho que este es un proceso connatural al proceso educativo escolar. Al contrario, 
tenemos que buscar alternativas a ello. Colocados en este punto, sería imposible 
detallar todo lo que se niega. ¿Qué pasa cuando nos encontramos con otras for-
mas de conocimiento que no han pasado por el tamiz de la modernidad eurocén-
trica y las ponemos en relación con una institución eminentemente producto de 
la modernidad como lo es la escuela? ¿Qué ocurre cuando eso tiene lugar dentro 
de un modelo de estado-nación liberal que promueve ideas de progreso vincula-
do al desarrollo del capital y el mercado?  

Si contextualizamos estas preguntas tan generales en cuestiones más pedagó-
gicas directamente relacionadas con la escuela, surgen muchas preguntas; ¿Qué 
ocurre en un contexto comunitario-indígena, cuando los niños y niñas tienen 
acceso en la escuela a un conocimiento que generalmente les es muy ajeno y que 
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niega constantemente sus propias visiones familiares y comunitarias del mundo? 
¿Qué ocurre cuando plantas, montañas o ríos tienen vida y son seres para respe-
tar y proteger en lugar de explotar o conocer sus partes, funciones biológicas o 
composición química y orgánica?¿Qué ocurre cuando sus lenguas maternas, sus 
significados y cosmovisiones intrínsecas son apartadas del medio educativo por-
que se piensa que acaban inhibiendo la movilidad social y educativa y, por ello, 
se cree que reproducen la pobreza?¿Qué ocurre cuando un niño o niña para ser 
miembro activo de su comunidad tiene que conocer y practicar las actividades 
del campo o del hogar y las tareas escolares no lo permiten? ¿Qué ocurre cuando 
las profesiones de mis padres, tíos, vecinos, son mostradas como pobres e igno-
rantes frente a otras y como vidas a superar? ¿Qué ocurre cuando el aprendizaje 
es generalmente colectivo y empírico y tiene que ser sustituido por aprendizajes 
abstractos, memorizados e individuales? ¿Qué ocurre cuando la escuela propicia 
un aprendizaje competitivo frente a la relevancia de los logros colectivos? ¿Qué 
ocurre cuando la movilidad meritocrática individual sustituye a modelos colec-
tivos de desarrollo?  ¿Qué ocurre cuando todo lo que se enseña sirve para vivir a 
fuera y no para vivir adentro y la escuela se convierte de este modo en el principal 
espacio en el que se gestan los anhelos de migración, aun cuando esta ocurre en 
condiciones de extrema precariedad? ¿Qué ocurre cuando el principio educativo 
de “hacerse gente, persona” en relación a los otros es sustituido por aprobar exá-
menes para así ganar más dinero en un hipotético futuro? ¿Qué ocurre cuando 
los tiempos y los espacios son practicados de formas tan distintas en las escuelas 
y otros espacios de aprendizaje? ¿Qué ocurre cuando saber escribir y leer está 
muy por encima del aprendizaje y transmisión de conocimiento oral?, por men-
cionar algunas de las muchas preguntas que podríamos hacernos. ¿Y qué ocurre 
cuando todo esto se hace en nombre de la igualdad y a la vez provoca exclusión 
y reproducción de la desigualdad? ¿Cuánta diversidad es capaz de sostener un 
estado-nación y sus instituciones modelo como lo es la escuela?  Hasta ahora po-
dríamos decir que poca. Donde se ha encontrado de forma más sustancial es en 
aquellas experiencias que de algún modo han estado o fuera de la oferta educa-
tiva oficial o en sus márgenes. Adelantaremos al final algunos de los emergentes 
procesos que nos enseñan y muestran. 
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La escuela a debate: desde lógicas individuales, logocéntricas y 
competitivas a otras colectivas, integrales y cooperativas

Nos parece que el debate sobre una educación intercultural o comunitaria o de-
colonial en regiones indígenas ha sido profuso y ha señalado reiteradamente la 
lejanía que encontramos entre los postulados que se plantean y la realidad que 
se vive. De una forma u otra, cambian planes y programas, pero no cambia el 
argumento mismo de la educación. Con mucha frecuencia, reconocemos que sus 
lenguas y cosmovisiones apuntan hacia otros conocimientos y otras prácticas, 
pero cuando queremos dialogar con ellas desde lo educativo, seguimos pensando 
en el mismo tipo de estructura educativa que decimos querer modificar. Algunos 
ejemplos: se escriben sus lenguas y se voltean a ver sus prácticas culturales, pero 
a estas se las convierte en contenido para ser enseñado-aprendido y no vivido. Se 
cuenta la historia de la comunidad y la relevancia que en ella tienen las activida-
des colectivas y cooperativas, pero impulsamos una educación basada en logros 
individuales anclados en la competencia y la meritocracia individual. Hablamos 
sobre la importancia de los conocimientos que tiene quien cuida la tierra, quien 
la siembra, quien cura en la comunidad, quien conoce las hierbas que sanan, pero 
nosotros queremos enseñar todo en el aula, mediante libros, escritura y títulos 
académicos que avalan el conocimiento de quien lo imparte. Mencionamos lo 
importante que es la historia oral en las comunidades y les encargamos a los y las 
estudiantes sistematizarla en un libro. Sabemos que sus culturas apuntan a una 
visión integral y dividimos el conocimiento en materias y las evaluamos mediante 
un número. Señalamos continuamente las formas de vida comunitarias-indíge-
nas como espacios de aprendizaje para la vida y, sin embargo, fomentamos que el 
aprendizaje que tiene lugar en las escuelas sea útil y tenga sentido sólo dentro de 
ella misma, reproduciendo su propia artificialidad. Reconocemos la importancia 
de la vida comunitaria y nos enfocamos casi exclusivamente en conocimientos 
distantes y lejanos con la propia vida que se realiza en sus contextos.  

Para ser algo más comprensivos, podríamos decir que también una educación 
comunitaria se puede enseñar en el aula, que los libros son necesarios, que la his-
toria oral se puede sistematizar para recordarla o no perderla, que es importante 
reconocer los méritos individuales, que necesitamos especializarnos en algunas 
materias para profundizar en ella y hacer más factible que los y las jóvenes pue-
dan continuar sus estudios fuera de las escuelas de la comunidad, que su historia 
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ha sido negada y que es necesario que estén en forma de contenido en los planes 
y programas, que es necesario tomar un espacio curricular de unas horas a la se-
mana para sus lenguas y que se escriban algunas palabras de ellas, que es necesa-
rio también conectar la educación comunitaria con lo que ocurre afuera, etcéte-
ra. En realidad, esto no es un problema en sí mismo desde una mirada educativa 
comunitaria. El problema que queremos plantear es que en numerosas ocasiones 
esto agota ya toda la intervención o transformación educativa planeada en tér-
minos interculturales o críticos. No hay mucho más, más allá de esto. Y esto sí 
es un problema. Sin embargo, tenemos experiencias educativas comunitarias en 
Oaxaca que nos muestran otros caminos al descrito. Lo veremos a continuación.

Hay camino recorrido… algunas experiencias educativas comuni-
tarias en Oaxaca que nos muestran su caminar

Comunalidad percibe al mundo desde dentro (…) No conocen el mundo 
mediante escuelas, libros, reglas, biblias, sino en una relación directa en la 
labor, en el tequio, en el cargo, en la asamblea, en la fiesta, en el intercambio, 
en el apoyo mutuo. Lo político lo realizan entre todos, no existe ni constru-
yen el poder, sino la autoridad. Dependen de las capacidades y habilidades 
de todos, todos son importantes, sea lo que son, lo que saben o lo que hacen. 
Por lo mismo que los une el territorio, la decisión, la labor común, y la fiesta, 
entonces tienen experiencia comunal, decisión comunal y goce comunal.103

Fragmento de la Licenciatura en Comunalidad con una participación del 
maestro Jaime Martínez Luna

Las propuestas educativas comunitarias originadas en Oaxaca; en educación bá-
sica al calor de algunas experiencias del PTEO; en secundaria al calor de las se-
cundarias comunitarias indígenas; en algunas comunidades a partir de escuelas 
comunitarias independientes y; recientemente a nivel superior en la Universidad 
Autónoma Comunal de Oaxaca, están planteando formas alternativas de cami-
nar en lo educativo. Si bien todas ellas son diferentes entre sí y tienen particu-
laridades propias, podríamos decir, que están en todos los casos inspiradas o 

103 Existen en Oaxaca más experiencias educativas de corte comunitario o intercultural. Sin embargo, remi-
to a las señaladas porque son las que en este trabajo forman parte como referentes empíricos.
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en diálogo explícito o implícito con lo que en Oaxaca se conoce como comu-
nalidad, y que tiene su propio reconocimiento en la Constitución del Estado.  
     Estas experiencias han generado en Oaxaca un conjunto de prácticas educa-
tivas muy relevantes en términos socio-político-pedagógicos y epistémicos. En 
otros escritos hemos profundizado en algunos de ellos. Pero en este en particular 
queremos señalar que en conjunto, estas experiencias que están en diálogo con 
lo que en Oaxaca se conoce como comunalidad, están erosionando las lógicas de 
aprendizajes y meritocracias individuales y competitivas por aprendizajes más 
colectivos, cooperativos, situados a sus propias necesidades, intereses y cono-
cimientos y por ello mismo, responden más a un interés por reproducir la vida 
comunitaria o partir de ella para generar otros aprendizajes que a reproducir la 
artificialidad del conocimiento y del aprendizaje que tiene lugar comúnmente en 
las escuelas. 

Estas experiencias educativas cobijadas bajo el paraguas de la comunalidad 
apuntan a formas de vida colectivas y solidarias, basadas en el servicio, en la de-
fensa de un territorio comunal, la compartencia, la participación política asam-
blearia y el sostén de vidas en torno a la naturaleza (Martínez Luna, 2013; Díaz, 
2007; Rendón, 2004; Maldonado, 2015 entre otros).  Esto nos ubica en un polo 
del debate que tiene que ver con la vida misma. Y esta vida vinculada a la de 
muchos pueblos, pone en jaque muchos de los principios que sostienen el cono-
cimiento reconocido como válido en la esfera de lo escolar. ¿Qué es lo que a la 
fecha podemos reconocer que están planteando estas experiencias educativas? 
Aquí algunos apuntes: 

Lo educativo está en todas partes. Por lo tanto, se aprende en la escuela, pero 
también en otros muchos espacios, porque el conocimiento está en muchos la-
dos. Se aprende en las labores del campo, se aprende en el fogón de la cocina, 
se aprende en las asambleas, se aprende en el tequio, en el camino a casa, etc. 
Donde hay experiencia comunal también hay aprendizaje comunal. Y, por otro 
lado, el conocimiento científico-académico-escolar, está en realidad también en 
todos lados; en la siembra, en la cocina, en la historia oral. En estas actividades 
se puede aprender matemáticas, física, historia, lectoescritura u otras. Esta forma 
de reconocer los aprendizajes también indica que suelen ser más significativos y 
perdurables que los que ocurren en la escuela convencional. 



407

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

Lo educativo no sólo está en muchos lados, sino que están en todos/as. Bajo la 
frase “nadie sabe más que nadie” las propuestas educativas comunales en Oaxaca 
han fortalecido un proceso de enseñanza-aprendizaje en el cual en el centro está 
la construcción colectiva de conocimiento. Se participa en él desde lo que cada 
quien pueda aportar, teniendo en este caso los nombramientos como profesores 
o los títulos académicos correspondientes un lugar relativo. Estas figuras se ven 
más bien como facilitadores o acompañantes. Son igualmente válidos los cono-
cimientos que tienen las personas en la comunidad, así no tengan ningún nivel 
de escolaridad, y estos están continuamente presentes en el proceso educativo. 
Este apartado es muy interesante y muy variado en unas experiencias educativas 
y otras. En algunas, las y los habitantes de la comunidad son quienes eligen las 
temáticas que se trabajarán en la escuela y quienes evalúan sus resultados. Estos 
mismos se generan para ser socializados después en la comunidad por algún in-
terés que ha despertado. En otros casos, son las y los docentes quienes organizan 
el proceso educativo pero las y los habitantes de las comunidades están presentes 
en muchas actividades y de formas muy diversas. En otras no están tan presentes, 
pero se recuperan sus conocimientos. En otras, yendo más lejos, son los padres 
y madres quienes tienen el control del proceso educativo comunitario e invitan a 
los y las docentes a participar y co-construir sus necesidades educativas comuni-
tarias. En otras experiencias educativas se refuerza la relación con las autorida-
des comunitarias para respaldar con sus procesos formativos las necesidades que 
ellos tengan o el mismo cumplimiento de los cargos comunitarios y actividades 
agrícolas y domésticas. 

Se aprende primero y a través de lo que es importante saber-hacer en la comu-
nidad. La existencia de un currículum prescriptivo externo y lejano no es tan 
relevante como las necesidades que son sentidas por la comunidad. En las ex-
periencias que me ha tocado acompañar y que son las que sirven de telón para 
estas reflexiones, no existe el libro de texto tal y como es usado en las escuelas 
convencionales. El currículo nacional no guía estas experiencias de aprendizaje. 
Se lo retoma en algunos puntos de interés, pero no es la guía. Incluso pudiera no 
ser utilizado en absoluto. 

Las calificaciones son un requisito externo. En la mayor parte de las experiencias 
que he acompañado, se observa que se asientan calificaciones, pero más como re-
quisito externo (para las autoridades educativas estatales y en muchas ocasiones 
también para las familias) que como algo que tenga utilidad. Más bien las califi-
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caciones numéricas vienen a entorpecer el proceso educativo colectivo, situado 
y significativo que promueven, por eso le dan un tratamiento muy secundario.

Se fortalece el ser-hacer comunal más que el individual. En estas experiencias 
-en unas más que en otras- se contrarrestan las capacidades e individualidad 
con otras más colectivas. Los trabajos en equipo, la discusión colectiva, la conti-
nuación de su formación comunitaria al interior de la comunidad (en el tequio, 
en los cargos comunitarios no remunerados), fortalecen la idea de responsabili-
dad comunitaria y del valor que en las comunidades tiene el trabajo que se de-
sarrolla para conseguir objetivos comunes (en base al respeto, la reciprocidad, el 
trabajo) en pro del desarrollo comunitario.  

Finalmente, la vida educativa no se reproduce en las aulas en base a soste-
ner unas calificaciones y certificaciones y unos contenidos ajenos y lejanos que 
jerarquizan, alejan de la vida comunitaria, consideran al conocimiento como 
algo muerto y no útil para la vida, promueven el individualismo, la competencia 
y la artificialidad del aprendizaje. Contrariamente a ello, los procesos educati-
vos están vinculados a la vida misma, estableciendo una estrecha relación entre 
teoría-práctica, acción-reflexión, concreción y pensamiento. A partir de ser-es-
tar-haciendo existiendo, se produce aprendizaje, reflexión y abstracción-pensa-
miento, y aunque esto es diferente en unas propuestas y otras, en estos aprendiza-
jes, se construye, se aprende, se trabaja con otros para atender los asuntos que nos 
importan y no para ubicarnos de forma externa a ellos e intentar sistematizarlos, 
describirlos o comprenderlos desde afuera o para aprobar unos exámenes (Mar-
tínez Luna, 2022). Yendo más lejos aún, algunas experiencias educativas están 
ya iniciando caminos más profundos, intentado comprender los sentidos que 
el aprendizaje tienen según sus cosmovisiones ancestrales, en interdependencia 
entre lo humano-naturaleza (Martínez Luna, 2022) frente a otras formas de pen-
samiento dualista de la modernidad capitalista (Escobar, 2016). Y podríamos ya 
aventurar la profundidad que esto podría tener a futuro en otra forma de cons-
truir el conocimiento, la ciencia y por ello, lo que se reproduce en la escuela. 

A pesar de todo, es importante señalar también que el conocimiento científi-
co-académico escolar se valora y está presente. Se lo escucha, se aprende de él, se 
dialoga con él, pero también se reconoce que no es el único, tal vez no el más útil 
para sus propósitos y se le rechaza cuando niega las capacidades de lo propio. Se 
mira un planteamiento curricular establecido por otros y ajeno, pero se re-lee, se 
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lo ajusta a los intereses de estudiantes y comunidades o se le desecha y se cons-
truye uno propio. Por ello, en algunas ocasiones se le complementa y en otras, 
se le confronta desde el conocimiento comunitario construido bajo sus propias 
lógicas de razonamiento y sus sistemas de organización política.  

En la escuela se aprenden contenidos lejanos a su propio mundo, pero tam-
bién se aprende a fortalecer el bien común, el respeto de las personas más grandes 
en la comunidad, se realiza el tequio y los cargos comunitarios para aprender a 
reproducir la vida comunitaria como es vivida y con ella sus aprendizajes co-
lectivos sobre la vida. No se des-educa para dentro de sus comunidades. Es una 
educación que es útil y sirve para continuar viviendo en la comunidad bajo sus 
principios comunitarios. Y también para continuarla fuera de sus comunidades. 
En realidad, se educa para dentro y para fuera, demostrando que no son anta-
gónicos en sí mismos. Se fortalece su identidad como pueblos originarios, pero 
no sólo para enunciarla eventualmente y olvidarla después, sino para continuar 
ser-haciendo de su vida comunitaria una alternativa creíble y real a otras formas 
de educación, de posibilidades económicas y de vidas futuras impuestas y ajenas.

Notas para tener en cuenta 

Esto que hemos relatado no es una ilusión o una utopía o una idealización. Existe 
y son producto de las experiencias educativas comunitarias que hemos señala-
do. Las enuncio a partir de haber caminado con ellas y de reflexionar-nos juntó 
con quienes las están impulsando. Eso no quiere decir que sean una calca una 
de otra, o que sean iguales en todos los contextos, o que no existan a su interior 
voces contrarias, dudas o resistencias. En realidad, estas dudas o estas prácticas 
que empujan hacia lugares contrarios al descrito (por ejemplo, hacia la indivi-
dualidad, la competencia, la priorización de lo abstracto-escrito-lejano, etcéte-
ra) están todo el tiempo acompañando estas prácticas. Y en muchos sentidos es 
normal que así suceda porque su actuar toca a muchas prácticas e imaginarios 
urbanos-letrados-desarrollistas incorporados también en nosotros/as mismos y 
en las comunidades. Es decir, es porque son experiencias arraigadas a sus terri-
torios, concretas y reales en su quehacer comunitario que despiertan dudas y 
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resistencias en los propios habitantes de las comunidades en las que se insertan. 
Por ello podríamos decir que la presencia de estas resistencias son un aval de su 
existencia en los territorios en los que se ubican.

Y entonces, ¿cómo aprender-enseñar a acompañar estos procesos 
desde otro lugar?

En mi experiencia de acompañamiento a estas iniciativas ha sido bastante común 
escuchar en los y las compañeras las dificultades que encuentran en ocasiones 
para practicar una educación como la descrita, algunas indicadas en el epígrafe 
anterior. Pero una recurrente e importante tiene que ver con la propia forma-
ción que tenemos quienes acompañamos estos procesos como facilitadores/as. 
Es decir, de alguna forma, nos habita esa escuela y esa forma de entender el co-
nocimiento que continuamente cuestionamos, porque es la que hemos aprendi-
do cuando hemos ido a estudiar diferentes grados académicos. ¿Cómo entonces 
favorecer un tipo de aprendizaje-enseñanza que es contraria a lo que nosotros y 
nosotras hemos experimentado en nuestras formas de aprender-enseñar y que 
parece que no es tan fácil olvidar? Y peor aún, ¿cómo enseñarlas a los otros/as? 
No es una pregunta de fácil respuesta en estos momentos. Tal vez sí será más fácil 
para otras generaciones que puedan experimentar otras formas de entender el 
aprendizaje, la enseñanza y el conocimiento y entonces ponerla en práctica. Pero 
en el momento actual sí es una problemática reconocida y nombrada. Sin embar-
go, hay camino andado. ¿Qué hemos aprendido de él? Van aquí algunos apuntes 
para continuar construyendo:104

La vida comunitaria es una alternativa real y creíble de aprendizaje y conoci-
miento. Quienes estamos en este camino, nos preparamos y facilitamos procesos 
educativos comunitarios en diferentes instituciones educativas para fortalecerlos 
tenemos que tomar conciencia continuamente a través de un ser-haciendo que 
la vida comunitaria es una alternativa real y creíble y que muchos de los giros 
que aquí hemos señalado no apuntan hacia una educación de segunda, que se 
encierra en sí misma, que limita, que baja las expectativas de aprendizaje entre 

104 Realizo estas reflexiones a partir de las experiencias compartidas con compañeros y compañeras de la li-
cenciatura y maestría en educación comunal y de otras licenciaturas ofertadas en la Universidad Autónoma 
Comunal de Oaxaca. 
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los y las estudiantes, o al contrario, que los idealiza u otros cuestionamientos 
similares que nos suelen adjudicar. Más bien tenemos que tener presente, para 
no olvidar, que camina bajo otros principios epistémicos y los hace realidad de 
la forma más coherente que se puede hacer en este momento y en cada territorio 
según sus necesidades y en común acuerdo con las personas que allí habitan. Es 
importante comprender a cabalidad la valía de estos principios y por qué los sos-
tenemos para que continuamente no nos gane siempre la importancia del libro 
de texto, de las habilidades de la lectoescritura como sinónimo de buena educa-
ción, del conocimiento científico-académico como el único válido. Porque tam-
bién aprendemos del encuentro, de la palabra que se sostiene, del conocimiento 
que se genera para solucionar problemas comunes, de lo que sabe quién cultiva 
la tierra, quien cocina, quien le toca ser autoridad y hacerlo para el bien común, 
etc. Sabemos también que en estas actividades están las matemáticas, la historia, 
la física, la química y otras disciplinas-conocimientos que parecieran que solo se 
pueden aprender desde los libros y desde procesos ajenos, como si la ciencia no 
estuviera en todos los espacios. 

Ser-estar-haciendo existiendo juntos es principio educativo para enseñar a ser-
lo. Vamos aprendiendo que es a través de ser-estar-haciendo, existiendo juntos 
cómo vamos aprendiendo a hacer las cosas de otras formas, donde no hay je-
rarquías relativas a los títulos universitarios. Las barreras docente-estudiante se 
rompen o al menos se erosionan mucho y dan paso a formas más comunales en 
lo que se conoce como formación de formadores. Se construye juntos y juntas 
qué queremos aprender, para qué, qué necesitamos saber, con quienes. Nadie 
sabe más que nadie, y eso no quiere decir que se nieguen conocimientos, sino 
lo contrario. Cada cual tiene los suyos propios que pone al servicio de las nece-
sidades comunes, solamente que estos conocimientos valiosos de cada quien no 
están jerarquizados. El conocimiento de un ingeniero/a puede ser muy útil en 
una comunidad para su propia reproducción, pero también el del abuelo/a que 
nos recuerda que participar en el tequio, en los cargos o apoyar las necesidades 
comunitarias es muy importante para llegar a ser persona-comunidad respetada 
y valorada, por ejemplo. O lo que aprendemos a través de un libro de texto sobre 
alguna temática muy ajena-lejana de lo comunitario puede ser muy interesante, 
relevante y útil, pero también la palabra que se sostiene en el fogón de la casa, 
cocinando y comiendo, contiene aprendizajes de mucha valía. O en un momento 
unos conocimientos de ingeniería pueden ser útiles y ponerlos en práctica, pero 
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eso no quiere decir que no se pueda ser topil y en la fiesta limpiar los baños. 
Nadie sabe más que nadie indica que alguien puede tener determinados conoci-
mientos pero que no debiera tener privilegios frente a quienes no los tienen. Se 
tienen las mismas obligaciones y derechos comunitarios y se participa por igual 
en las tareas comunitarias. Esto, que es principio regulador de la vida comunita-
ria también se convierte en principio regulador del proceso de enseñanza-apren-
dizaje mismo.

Fortalecer más un ser-haciendo-existiendo con los demás que un saber abstrac-
to-teórico encaminado a la certificación individual. Quizás lo más difícil de todo 
lo que hemos contado consista en evitar que esta formación se convierta en un 
saber abstracto-teórico que aprendemos para obtener el título y olvidarla des-
pués. Contrariamente a ello, hay que fortalecerla como un ser-hacer existiendo 
con los demás. Y más difícil aun, fortalecer, desde este ser-haciendo existiendo 
con los demás, más lo comunal que lo individual.

Epílogo para seguir caminando

Hemos analizado en este trabajo la relación entre prácticas y conocimientos es-
colares y comunitarios-indígenas, exponiendo principalmente el marcado carácter 
que tiene la escuela a propiciar un monismo epistémico y metodológico. En gran 
medida, dicha resistencia de la escuela a dejarse pluralizar metodológica y epis-
témicamente explica los escasos logros que desde iniciativas educativas guber-
namentales se han logrado para establecer una educación acorde a los principios 
culturales de algunos pueblos indígenas en México. En sentido contrario, se han 
aportado reflexiones sobre otras experiencias de educación comunitaria en Oa-
xaca, que bajo el paraguas de la comunalidad y en base a un ejercicio de auto-
nomía han podido erosionar las lógicas tradicionales del conocimiento escolar. 
Pero no tanto para contextualizar el curriculum nacional a los requerimientos 
locales-comunitarios-indígenas, o para incrementar el acceso a las instituciones 
escolarizadas por parte de la población indígena, o para contribuir a la creación 
de una escuela culturalmente más pertinente que alimente un pluralismo condes-
cendiente, amorfo y éticamente cuestionable (cfr. Ramírez, 1996; Žižek, 1998).

De forma lógica entonces, pensar en lo educativo en estas coordenadas nos 
ha llevado a preguntarnos sobre cómo sería aprender-enseñar a acompañar estos 
procesos desde otro lugar. Básicamente porque pensamos que si la formación de 
formadores no cambia tampoco se podrá lograr lo aquí señalado.
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Finalmente, pensamos que en global estamos ante una problemática que, bajo 
unas coordenadas epistémicas, sociales y políticas, aporta y encamina esos de-
bates hacia un lugar de mayor alcance en la pluralidad de conocimiento en el 
ámbito educativo para pensar la vida misma en otras claves. Una donde las posi-
bilidades de vidas económicas, políticas y sociales sean más plurales y justas para 
algunos pueblos, tal y como ellos mismos lo están demandando.
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Introducción

El presente trabajo tiene como objetivo principal reconocer las dificulta-
des transitadas por las y los jóvenes estudiantes inscritos al Instituto In-
tercultural Ñöñho y la reciente propuesta pedagógica donde se insertaron 

nuevos docentes pertenecientes a modelos de educación superior general, por 
lo tanto, se incluirán algunas consideraciones descriptivas que permitan carac-
terizar de una mejor manera el papel del denominado “docente sin territorio” 
destacando las dificultades pedagógicas y del acercamiento con las y los jóvenes 
estudiantes dentro del aula.108

El capítulo se ha configurado en tres apartados que permitirán establecer 
diversos diálogos de análisis, en el primero se abordarán las características del 
modelo educativo del Instituto Intercultural Ñöñho, permitiendo reconocer 

105 Docente en UACM-México. Estudiante del Doctorado en Pedagogía UNAM. Maestro en Antropología 
por la Facultad de Filosofía y Letras e Instituto de Investigaciones Antropológicas de la UNAM.
106 Docente Investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional, México-Ajusco. Doctora en Pedagogía 
(UNAM). Doctora en Antropología (ENAH-México).
107 Investigadora de CESMECA y la Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas (UNICACH). Doctora en 
Pedagogía por la UNAM y maestra en Antropología Social por el CIESAS. 
108 Este artículo es parte del proyecto de investigación para obtener el grado de Doctor en Pedagogía en la 
línea de Antropología Cultura y Educación perteneciente a la FFyL-UNAM, bajo la tutoría de la doctora 
Patricia Medina Melgarejo. Algunas ideas presentadas serán plasmadas en su trabajo de tesis.
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el plan curricular y de la diversidad de asignaturas que se relacionan con las pro-
blemáticas comunitarias de San Idelfonso Tultepec.

En segundo lugar, se abordarán desde los discursos de las y los jóvenes estu-
diantes inscritos e inscritas al IIÑ, los procesos de reconocimiento a la proble-
mática de trabajar con las y los docentes externos y los posibles dificultades en 
su formación profesional bajo el modelo de interculturalidad, al identificar que 
las y los docentes provenientes de otras instituciones educativas no poseían un 
conocimiento del contexto y de las realidades vividas dentro de la comunidad de 
San Idelfonso y el alejamiento emocional con las y los estudiantes. 

En tercer y último lugar, se configurará un diálogo con las ideas expuestas por 
las y los estudiantes, así como con la condición o necesidad pedagógica de tener 
una plantilla docente conformada por profesores que conozcan y re-conozcan las 
condiciones estructurales y culturales por las que transitan las y los estudiantes, 
para así poder configurar un corpus teórico de las y los “docentes sin territorio” 
como una propuesta de análisis dentro de los proyectos educativos que nacen 
desde las comunidades indígenas. 

Modelo intercultural Ñöñho. Aportes histórico-pedagógicos

El origen del Instituto Intercultural Ñöñho109 se remonta a un proceso de orga-
nización constituido por una Asociación Civil en el año 2006, en donde “…la 
construcción de un proyecto para la formación a nivel profesional de los cuadros 
cooperativistas de una red de empresas sociales a nivel local llamada Unión de 
Cooperativas Ñöñho de San Ildefonso (UCÑSI)” (Mira, 2017, pág. 63) en con-
junto con otras formas de organización local dieron paso a esta Cooperativa, 
entre los diversos actores se encontraban: Grupo Cooperativo Mexicano Jade A. 
C. e Impulsora de Alternativas Sociales A.C. (IDEAR) y de las Religiosas de la 
Asunción, congregación católica.

El IIÑ se constituye como una institución de educación superior que tiene su 
origen desde las formas de organización local dentro de la comunidad de San 

109 En este proceso histórico se debe presentar la transformación ocurrida durante el año 2022, en donde a 
causa de la pandemia mundial detonada por el virus Sars-cov-2 (COVID-19) el modelo educativo del IIÑ 
presento una trasformación importante, dejo de funcionar como una institución de Educación Superior y 
permitiendo que las y los alumnos que estaban inscritos pudieran continuar con su trayectoria educativa en 
la Universidad Autónoma de Querétaro dentro de la Licenciatura de Desarrollo Comunitario. 
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Idelfonso Tultepec, al sur del estado de Querétaro, perteneciente al municipio de 
Amealco de Bonfil. La historia del IIÑ se enmarca en dos características específi-
cas que hicieron que este fuera uno de los proyectos educativos más innovadores 
en materia de educación superior e intercultural en México y en el Estado de 
Querétaro:

Se trata de la primera institución de educación Superior Intercultural 
en Querétaro.
Es la primera licenciatura referida específicamente a la “economía so-
lidaria” en México, llamada “Emprendimientos en Economías Solida-
rias”, la cual, hasta el momento, es la única que se imparte (Monroy, 
2015, p. 40).

En palabras de Mira (2017):
El IIÑ, como una de las propuestas emanadas de la vinculación perma-
nente a lo largo de diez años de esta red de sujetos colectivos, conforma 
una estrategia educativa-formativa que se visualiza como una respuesta 
ante este escenario total de precariedad económica y social de San Ilde-
fonso (y no exclusivamente educativo), pues su intención explícita preci-
samente radica en la formación profesional de actores locales con la capa-
cidad de transforman las relaciones materiales que oprimen y determinan 
la dinámica social de la población de esta región étnica (p. 63).

La participación de diversos actores buscó hacer frente a las diversas situaciones o 
problemáticas encontradas dentro de la comunidad, permitiendo la consolidación de 
la primera Cooperativa, además de generar nuevos cuadros de solidaridad y de traba-
jo conjunto. La realización de grupos de acción permitió generar una diversidad en 
los puntos de acción dentro de la comunidad, tal y como lo describe Miguel Rosales, 
retomado por Mira (2017):

...mejorar la condición de vida en San Ildefonso desde la cultura ñö-
ñho, considerando como aspecto central los proyectos productivos y 
sustentada en la educación. (“*Idear es una sociedad civil fundada por 
un grupo de profesionistas …”) Queremos responder a las necesidades 
de la comunidad promoviendo un desarrollo integral desde la perspec-
tiva de la Economía Solidaria (2017, pág. 66).
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A pesar de tener claro el proceso de la profesionalización de las y los jóvenes 
ñöñho, el imaginario educativo aún no se presentaba preciso, en primer lugar, se 
propuso que las y los hijos de los cooperativistas se formarán dentro de univer-
sidades convencionales, principalmente acompañadas de procesos de migración 
a las ciudades, pero no fue una actividad simple, debido a las adversidades y 
desigualdades estructurales, económicas y de acceso a mayores niveles de edu-
cación. A pesar de las condiciones adversas, la idea de crear líderes indígenas 
permitió llegar a la creación y consolidación de una universidad enfocada a las y 
los habitantes indígenas y no indígenas de San Ildefonso Tultepec. 

Destacando el perfil de ingreso de las y los primeros estudiantes hijos e hijas 
de cooperativistas y jóvenes indígenas pertenecientes a la comunidad y que bus-
caban una opción educativa de nivel superior, ya que el Instituto se dio a la tarea 
de formar espacios educativos que permitieron: 

…funcionar como una incubadora para que, al finalizar la carrera, las y 
los estudiantes hayan desarrollado un proyecto productivo y se queden a 
trabajar en sus regiones por un desarrollo sustentable, y que, entre ellos y 
la comunidad, se dé un beneficio mutuo (Monroy, 2015, p. 41).

Reconociendo el proceso histórico se establecieron las características de ingreso 
centrándose ingreso principal de jóvenes con origen indígena ñöñho, pero esto 
no se manifestó como una acción excluyente para poder ingresar a un nuevo 
modelo de educación alternativa o diversa, permitiendo que se logren integrar 
todas y todos aquellos jóvenes indígenas o no indígenas que estén interesados en 
la formación superior. 

…comprometidos socialmente con las comunidades y localidades a las 
que pertenecen, en las que su formación profesional posteriormente 
contribuya activamente en el mejoramiento de las condiciones sociales 
y económicas de estos espacios… (Mira, 2017, p. 75).

El trabajo cooperativo y de diversos grupos fue privilegiado dentro del IIÑ; mis-
mo que se replicaría en las prácticas cotidianas de las y los alumnos, destacado 
la participación de las y los jóvenes de San Ildefonso Tultepec y de otros jóvenes 
de algunas comunidades aledañas que retornan a sus comunidades e intentan 
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replicar lo aprendido dentro del IIÑ, en este sentido es importante hacer hincapié 
en la construcción del conocimiento como un proceso de transformación de la 
realidad y su relación con el medio que los rodea, es por ello que Monroy (2015) 
menciona que: 

El conocimiento sirve cuando ayuda a transformar la realidad sin exclu-
siones, cuando eleva la calidad de vida de la población en general y vuelve 
realidad la equidad social, económica, cultural y ambiental en un proceso 
de convivencia con la Naturaleza, con la Madre Tierra (p. 41).

Estructura y organización educativa del Instituto Intercultural Ñöñho (IIÑ)

El IIÑ se ha encargado de conformar la primera licenciatura en Econo-
mías Solidarias (ES), con el objetivo de vincular la formación educativa 
al desarrollo comunitario de San Ildefonso Tultepec y de comunidades 
cercanas. Con el pasar del tiempo la licenciatura en ES se fortaleció con 
el apoyo de organizaciones locales y educativas que se han interesado 
en este proyecto educativo.

Figura 33. Licenciatura en Economías Solidarias. 
Fuente: elaboración de los autores.

Licenciatura en Economias Solidarias

Negocios sustentables

ComunicaciónTraducción e Interpretación
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La licenciatura en Economías Solidarias conformó un plan académico con 
opciones terminales que formaron parte de las premisas del trabajo cooperati-
vo, del trabajo colaborativo, del trabajo solidaridario, con una visión enfocada al 
desarrollo comunitario, también se propuso un eje en donde se identificaron los 
objetivos principales de las opciones terminales: 

Impulsar la formación y educación integral de los pueblos a partir de la 
diversidad y la riqueza de las culturas, desde los principios de la “Eco-
nomía solidaria” y la interculturalidad. Posibilitar la creación de nue-
vos aprendizajes para contribuir a la construcción de un pueblo solidario y 
una vida digna que sustente el desarrollo comunitario (IIÑ, s.f.).

Así como: 

La formación de personas y profesionistas autónomos, críticos, crea-
tivos y comprometidos con sus pueblos. La vivencia de un sistema de 
educación intercultural. La articulación y fortalecimiento de los pro-
cesos de desarrollo. Compromiso por la participación, gestión empre-
sarial y propuestas alternativas de desarrollo (IIÑ, s.f.).

Desde el trabajo colaborativo se logró tejer una red de solidaridad que permi-
tió establecer una serie de convenios educativos e institucionales permitiendo la 
inserción de nuevos actores comunitarios, educativos y religiosos que abonaron 
al fortalecimiento del proyecto educativo y comunitario del IIÑ; destacando la 
presencia de instituciones públicas como la Universidad Autónoma de Querétaro 
(UAQ), la Universidad Veracruzana (UV); universidades privadas como la Uni-
versidad Iberoamericana (IBERO)-CDMX, Universidad Jesuita de Guadalajara 
(ITESO); así como de la experiencia intercultural del Instituto Superior Inter-
cultural Ayuuk (ISIA); y destacando la cooperación internacional que se ha ido 
consolidando. En la formación del propio IIÑ se presentaron una serie de pilares 
que han regido el actuar colectivo y su propio funcionamiento, lo ha permitido 
trazar su camino centrándose en su labor y trabajo comunitario:

• Hermandad / solidaridad [kü]
• Transformación social [r´ayo hnihi]
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• Innovación [r´ayo nfödi]
• Auto sustentabilidad [ar´ befi nangise]
• Propiedad social [ar met´i ar komu]
• Promoción de la cultura [tunga ar´ mui jöitho]
• Búsqueda de la verdad [di hoñhu no’ö ma’jöni]
• Libertad y autonomía [no’o da monga ar hnini]
• Ninguna bandera de partidos políticos
• Pluralidad religiosa
• Visión empresarial [di hanthu ‘na ar dä’ta’ befi]
• Convidar [nfoxkwi]
• Vivir del trabajo [n’bui kor ‘befi]
• Sentido de la vida y del festival [te ar Te, te ar döngo] (IIÑ, s.f.)

Además de reconocerse como un espacio de intercambio que definen como: 

• Un espacio que promueve dignidad de vida, dignidad en las relaciones 
entre nosotros y dignidad en la relación con la naturaleza. 
• Un espacio de convivencia abierta para vivir y animar la solidaridad, la 
reciprocidad, la vida con los demás y la búsqueda del bien común, como 
modo de vida. 
• Un espacio de amistad donde se da el gusto de conversar para decidir hacer 
cosas en común, aquello que hace vida buena y plena para todas y todos, el 
hacer que descubre, elabora y promueve oportunidades de Buen Vivir.
• Un espacio de hospitalidad donde siempre cabe uno más, una más. Un es-
pacio de calidez humana, de respeto en las relaciones entre mujeres y hom-
bres, intergeneracionales, interculturales, hacia dentro y con la comunidad. 
• En la relación con la comunidad un espacio abierto dinámico, que escucha, 
atiende y se entiende con la comunidad. Un punto de apoyo, un lugar de re-
ferencia para iniciativas comunitarias, proyectos productivos que trabajan 
con el cuidado y el buen aprovechamiento del patrimonio biocultural local.
• Un espacio que, en medio de las condiciones actuales de crisis y dificultades, 
es refugio y semillero para ideas y acciones libres y atrevidas, para impulsar 
iniciativas innovadoras y transformadoras que mejoren la vida. 
• Una institución que impulsa propuestas formativas pertinentes al contexto 
comunitario y regional, con capacidad de comprender la realidad y elaborar 
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propuestas para cambiar lo que hay, para resistir promoviendo otros mo-
dos de vida. 
• Un referente educativo de interculturalidad y de economía solidaria en la 
comunidad, en el municipio, en el Estado y en lo nacional e internacional. 
• Una institución que no deja de dialogar y renovarse, una opción frente a 
la educación superior que se está ofreciendo actualmente, donde todas las 
ideas que contribuyen a hacer la vida para todas y todos, son escuchadas, 
compartidas y… (IIÑ, s.f.).

Así mismo, se estableció el objetivo de generar un perfil de los egresados con 
condiciones únicas y de relación con la comunidad: 

• Que procura la felicidad común y propia enfrentando la realidad sin inge-
nuidad, pero con esperanza, pasión y creatividad. 
• Se preocupa por la comunidad, intenta hacer lo común, participa en los 
asuntos de todas y todos y tiene capacidades para desarrollar proyectos en 
beneficio de la comunidad, usando herramientas de gestión y de colabora-
ción para emprender lo nuevo. 
• Con capacidad de desplegar el “factor C” de la economía solidaria: com-
prensión, cariño, comunidad, corresponsabilidad, compartición. 
• Que ha desarrollado y fortalecido capacidades de “sentí pensar” creado-
ra, que despliega la capacidad humana de hacer lo nuevo
• Que reconoce la ambigüedad de la condición humana y que decide éti-
camente, prefiriendo el ejercicio de valores y virtudes para estar con otros y 
otras haciendo la vida en común 
• Capaz de hacer compartición de la experiencia de la vida y construir co-
lectividades amables, gentiles, donde quepamos todas y todos y siempre sea 
bienvenido uno más, una más. 
• Con capacidades y habilidades para producir, para resolver la subsis-
tencia mediante el trabajo y la producción, con competencias técnicas y 
conocimientos para alcanzar niveles de seguridad alimentaria a nivel familiar 
y comunitario (IIÑ, s.f.).

Como pudimos leer en líneas anteriores, el IIÑ no solo se buscó construir 
un actor profesional académico, sino que se intenta reafirmar un ser social que 
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busqué el beneficio colectivo basado en el respeto a sí mismo, a la naturaleza y a 
los otros que lo rodean. 

• Modelo pedagógico y su ruptura con “docentes sin territorio”
En lo que concierne al modelo pedagógico el IIÑ, se hizo un esfuerzo máximo 
por impartir un modelo hibrido o mixto, es decir, se cumplen con planes de es-
tudio generales a otras universidades públicas –estructura general- y planes de 
estudio pertinentes para la transmisión o intercambio de saberes locales como 
medio de aprendizaje comunitario, es por ello, que: 

Concebimos el Instituto como un espacio de diálogo entre el conoci-
miento formal, que otorga un centro de educación superior, con los 
saberes milenarios de nuestros pueblos originarios que dan la expe-
riencia de la vida cotidiana en nuestras comunidades, acumulada y 
transmitida por padres y abuelos de generación en generación (Mon-
roy, 2015, p. 41).

También se destacaron las formas de educación que se han mostrado como mo-
delos exitosos dentro del trabajo que realiza el IIÑ, describiendo los aportes prin-
cipales que este instituto desarrolla y fomenta, tanto al interior y exterior de su 
espacio de enseñanza-aprendizaje.

Tabla 1. Enfoque Educativo del Instituto Intercultural Ñöñho
Enfoque educativo

Una educación disruptiva Pone distancia del hermoseamiento de lo educativo como 
alternativo: una educación que trasgrede, que desborda lo 
que hay, una educación que no se deja atrapar en la repe-
tición de lo mismo

Una educación que cobra sentido 
en la elaboración decidida de sub-
jetividades

…se preguntan ¿cómo nos hacemos responsables de ser 
sujetos que se atienden a sí mismos y que se cuidan, sin 
dejar de hacerlo con los otros, con las otras, para hacer 
vida común que no borre a cada uno como singularidad 
y que no nos borre en este mundo que niega lo diferente?
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Una educación que articula, que 
integra esfuerzos de prácticas, ex-
periencias y conocimientos

…que crea lo nuevo desde lo que se recoge, desde el arro-
par conocimientos propios, históricos, locales, para que 
florezcan. Trabajar desde la cultura local, desde el recono-
cimiento del patrimonio biocultural, proponiendo modos 
de revitalización, de actualización, con un sentido de vida 
práctico

Una educación que ponga en el 
centro la reflexión sobre la vida 
buena que hemos de intentar,

…que considere la vida bella que merecemos. Una educa-
ción para una ética y una estética de la existencia desde la 
vida en común (IIÑ, s.f.).

Fuente: elaboración de los autores.

La construcción del conocimiento basado en este modelo permitió generar 
un diálogo entre los diversos actores de la comunidad como lo propuso Monroy 
(2015): 

Concebimos que el conocimiento se construye entre todos y todas, 
todo/ as aprendemos de todos/as y todos/as enseñamos a todos/as, hay 
retroalimentación, el aprendizaje se da en grupo y personalizado con 
el/la maestro(a) como facilitador(a), en lugar de la enseñanza tradicio-
nal maestro/a-alumno/a (Monroy, 2015, p. 42).

Considerar al conocimiento como un proceso de diálogo y reflexión del contexto 
colectivo y comunitario, el IIÑ se dio a la tarea de establecer un modelo especí-
fico para cada una de las opciones terminales que se establecieron en el marco 
académico, las cuales intentarán satisfacer las necesidades colectivas y académi-
cas de las y los estudiantes ñöñho, a partir de un modelo curricular diseñado para 
la realidad colectiva de San Idelfonso Tultepec y la comunidad indígena ñöñho.

El plan curricular del IIÑ parte de un modelo básico o tronco común prove-
niente de la necesidad del reconocimiento de las formas de aprendizaje general 
u occidental, además se integraron asignaturas que formaron un núcleo históri-
co-político-cultural ñöñho, seminarios y talleres reflexivos con énfasis en el re-
conocimiento de la especificidad cultural y su lugar en el mundo global, entre las 
asignaturas que se lograron identificar para construir este  bastión histórico-po-
lítico-cultural del territorio ñöñho que se habita, son:  
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• Problemas sociales, económicos y culturales de los pueblos indígenas
• Lengua y cultura ñöñho
• Seminario “Cultura e interculturalidad” 
• Seminario “Resistencias culturales”
• Taller investigación “Memoria biocultural”
• Taller de procesos de revitalización de la memoria biocultural comunitaria 
• Taller “aprender a compartir saberes” (IIÑ, s.f.).

Estas asignaturas se establecieron dos caminos, el primero como un intercam-
bio cultural y de saberes, ya que permitió que las y los alumnos ñöñho configu-
raran y que re-conocieran la importancia de su especificad cultural en el mundo 
global y el segundo que las y los docentes se relacionaran con las el contexto 
cultural y de lucha a pesar de ser actores externos a la comunidad, en donde la 
mayoría provenían de universidades como la UAQ o IBERO. 

La estructura curricular del IIÑ privilegió el trabajo conjunto y el trabajo en 
campo en la mayoría de sus asignaturas y con ello se pudo centrar en la necesidad 
de recorrer el territorio, reconocer las experiencias y vivencias de las y los alum-
nos, así  como de las y los habitantes de la comunidad que permitieron la prác-
tica docente,  poniendo en práctica lo aprendido en las aulas, por tal motivo, la 
transformación obligada del IIÑ trajo consigo un modelo de abandono al trabajo 
dentro del territorio y con ello desistir de un modelo de trabajo con docentes de 
origen ñöñho o con afinidad cultural.

Análisis de la disputa entre el modelo pedagógico intercultural y vinculación 
comunitaria
Las formas de organización local o comunitaria se han presentado como un pro-
ceso de resistencia, misma que se ha configurado desde los años veinte del siglo 
anterior, destacando la propuesta de maestro Rafael Ramírez desde la perspectiva 
de la denominada “la escuela rural mexicana”, misma que: 

…debía proporcionar una educación integral, identificada con las ne-
cesidades de las comunidades rurales, enseñando la lectura, la escritura 
y las operaciones fundamentales, pero también aspectos relacionados 
con la vida de estas comunidades y con las necesidades de sus familias 
(Rangel, 2006, p. 170-171).
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La propuesta educativa no solo se enfocaba en un proceso de educación externa, 
sino que permitió reconocer la historia propia de las comunidades rurales o indí-
genas, destacando la participación de las y los habitantes. Este esfuerzo educativo 
tuvo un impacto mayor en las propias comunidades indígenas, ya que fueron 
parte de su desarrollo y crecimiento, que se vio reflejado en los procesos históri-
cos que transitó la educación intercultural e indígena en nuestro país. 

La preparación de universidades e institutos interculturales o indígenas estu-
vieron enfocadas en lograr satisfacer las problemáticas y necesidades presentes 
dentro de las comunidades. El fortalecimiento del “modelo educativo”111 ha sido 
a través de las experiencias de las y los habitantes de las diversas comunidades, a 
pesar de la inserción de visiones educativas institucionales, se han podido esta-
blecer límites y andamiajes de acción en su funcionalidad. 

La construcción de su marco pedagógico es sin duda, un ejemplo de trabajo 
continuo y de comunicación con y en la comunidad, Estos modelos educativos 
se han centrado en el diálogo y de acuerdo mutuo entre las diferentes autoridades 
locales y personajes con alto carácter de credibilidad dentro de la comunidad, 
como el caso de San Idelfonso Tultepec y el IIÑ.

Retomando las prácticas docentes necesarias para la aplicación de un modelo 
pedagógico distinto al modelo general, se debe conformar  como parte de un di-
seño autónomo desde las narrativas de la comunidad —Para hablar del concepto 
de “Diseño Autónomo” recurra a la obra de Arturo Escobar (2017) Autonomía y 
diseño: la realización desde lo comunal— la posibilidad de otorgar una solución 
a las necesidades y desigualdades visibles, poder elegir a los actores comunita-
rios que logren trabajar en conjunto, por lo tanto se debe recurrir a inserción 
de profesores nativos, intelectuales indígenas o lideres de la propia comunidad 
a la plantilla docente, mismos que conocen y reconocen las necesidades reales y 
prioritarias de las y los estudiantes, además de su relación con la tierra que pisan. 

Docentes sin territorio y proceso de desvinculación comunitaria
El concepto de docentes sin territorio es un concepto en construcción a partir 
de la ausencia de un actor cultural, de lazos de re-conocimiento con la tierra que 

111 Se enmarca como modelo educativo de acuerdo con el proceso de construcción de la educa-
ción institucionalizada, más adelante podremos nombrar este proceso pedagógico a partir de la 
construcción de la propia comunidad. 
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pisan y del reconocimiento del camino que transitan. Aunque esta conceptua-
lización es un aporte de la propuesta descolonizadora en la educación, aún se 
encuentra en el centro del debate entre las propuestas educativas interculturales, 
indígenas, de etnoeducación o de educaciones otras, pero que sin duda es un 
concepto que debe configurarse como un medio de transformación y formación 
de nuevos docentes que se reconozcan desde los territorios que laboran.

El papel docente dentro del IIÑ se ha ido modificando con los años, desde sus 
inicios contaba con una plantilla de docentes que provenían de distintos con-
textos políticos y culturales, pero que tenían el firme objetivo de fortalecer este 
proyecto educativo para el desarrollo de la comunidad de San Idelfonso Tultepec.

Con el proyecto de escolarización en marcha, diversos estudiantes se fueron 
uniendo al proyecto educativo, algunos como parte del sistema administrativo y 
otros como docentes. El IIÑ tuvo sus etapas de florecimiento académico y comu-
nitario, en donde no solo las y los estudiantes se encontraban dentro de las aulas, 
sino que se encargaron de fortalecer los vínculos comunitarios, con la finalidad 
de abrir las puertas del propio instituto. Algunos egresados veían en el IIÑ una 
oportunidad para poder establecerse con un empleo formal y de llevar a cabo un 
acto reciproco hacia el instituto. 

Algunos docentes nativos —docente nativo podría tener su núcleo concep-
tual desde la idea de investigadores nativos propuesta por Rosana Guber (2011), 
mismo que se configura a partir el método reflexivo dentro del trabajo de cam-
po— se encargaban de impartir las asignaturas enfocadas a las formas y prácticas 
culturales ñöñho, como lo eran Lengua y cultural Ñöñho, Medicina tradicional, 
Agroecología o en su caso coordinar algún Taller de trabajo comunitario. 

A su vez las y los docentes externos que llegaban a ocupar algún lugar dentro 
de la plantilla académica, se hacían cargo de materias generales como algebra, 
inglés, comunicación, etc., pero con el único objetivo de cumplir con sus progra-
maciones específicas y horas determinadas, estas prácticas generaron una rup-
tura en la relación entre las y los alumnos del propio IIÑ; se podría hablar de un 
docente alejado que parte de un modelo de docente general.

Las relaciones de alejamiento hacían sentir a las y los estudiantes un dejo de 
olvido, ellas y ellos expresaban que “no les importa nada” “no hacen caso” o “no 
se preocupan de nosotros”; y como forma contestataria las y los alumnos simple-
mente no participaban dentro de las actividades académicas en el aula, haciendo 
cada vez más grande la brecha entre docente-alumnas y alumnos, este proceso 



430

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

también generó que las y los estudiantes no se interesaran por los contenidos 
temáticos de una educación occidental o general.

La indiferencia entre alumnas, alumnos y docentes fue un detonante para es-
tablecer, desde nuestra perspectiva, una disminución del trabajo comunitario o 
la vinculación comunitaria, misma que solo se estableció como alguna actividad 
extracurricular. Las y los alumnos al tener un sentimiento de pesimismo dentro 
del IIÑ, se intentó establecer una estrategia que permitiera de nueva cuenta for-
talecer la vinculación con otras y otros actores de la comunidad, desde la modi-
ficación del plan de trabajo cuatrimestral; destacando que las clases generales se 
realizaban de lunes a jueves, mientras que los días viernes, se estableció como un 
día de trabajo conjunto planeado al espacio extracurricular, teniendo diversas 
actividades como: visitas a la comunidad, participación en ferias o festivales, se-
minarios, conferencias, cine-debate, entre otras.   

El alejamiento de las y los docentes que no pertenecían a la comunidad o 
aquellas y aquellos que no construyeron un lazo colectivo o de sensibilización co-
munitarias, solo asistían al IIÑ durante los horarios que le fueron asignados para 
impartir sus clases y al finalizar preferían abandonar la comunidad con destino a 
sus lugares de origen, principalmente a espacios urbanos. 

Permitiendo que las y los jóvenes que se encontraban inscritos dentro del IIÑ 
fueran asertivos y certeros en establecer una brecha emocional con docentes, 
autoridades del IIÑ y con algunas o algunos personajes de la propia comunidad, 
con ello inician el proceso de des-vinculación comunitaria, debido a la falta de 
actores docentes que reconocieran el territorio, los sentires, las realidades y difi-
cultades que compartieran la vida colectiva desde sus propias experiencias.

Para reflexionar la ausencia de territorio en la práctica docentes

Hablar sobre el papel docente desde las prácticas educativas interculturales ha 
sido todo un debate, debido al papel mediador entre el proceso educativo y la 
relación con su contexto; en un inicio las y los docentes de instituciones inter-
culturales no tenían un proceso de profesionalización acorde a las realidades de 
las y los estudiantes que asistían a las Universidades Interculturales UI, donde el 
proyecto educativo por muchos años solamente privilegió la profesionalización 
de las y los jóvenes para poder migrar y con ello aspirar a un empleo o nivel de 
vida mejor. 
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En este momento, la experiencia educativa en el ámbito intercultural no cumplió 
los objetivos de incluir a las y los jóvenes al mundo colectivo, en el cual, se debe 
conjugar el papel educativo con el desarrollo comunitario. Es aquí en donde las y los 
docentes deben funcionar como aquellos sujetos mediadores entre las formas inter-
culturales de la educación y la realidad de las y los estudiantes de las UI. 

La profesionalización de docentes para contextos de diversidad cultural se 
realiza dentro de instituciones universitarias marcadas desde una lógica de edu-
cación y pensamiento occidental como las Universidades Normales o en los úl-
timos años en Universidad Pedagogica Nacional UPN estableciendo como una 
generalidad el cumplimiento de los planes de estudio, de las competencias nece-
sarias y de los procesos de evaluación mediante prácticas educativas sin procesos 
reflexivos. 

Se deja a un lado la condición estructural de la evaluación general de los mo-
delos de educación superior, es decir, como lo describe Sylvia Schmelkes retoma-
do por Monroy (2015) al medir el número de egresados, publicaciones y califica-
ciones, sino que “…hoy su nivel se mide por la capacidad de dar soluciones a los 
problemas más importantes de la sociedad y de la comunidad…” (2015, p. 41). 
Haciendo énfasis en la aplicabilidad de los proyectos desarrollados en su estancia 
académica dentro del propio instituto. 

Con este panorama las y los docentes que se encargarían de los proyectos de 
educación intercultural, deberían tener la capacidad de re-conocer el territorio 
que caminan las y los jóvenes estudiantes y no mirarlo como un proceso mecáni-
co de ubicación geográfica, sino como proceso reflexivo para andar el territorio 
con las mismas dificultades que se transitan; pero no se trata de hablarlo como 
un acto de penitencia, pero si como un proceso de reflexión de vida en la que se 
reconocen las desigualdades, dificultades y violencias físicas o simbólicas que 
transcurren durante la etapa educativa. 

Las y los docentes deberían tener un conocimiento de las realidades colectivas 
de las y los jóvenes estudiantes, reconocer la importancia del papel del trabajo 
colectivo y comunitario, establecer como eje central la empatía para reconocer 
las problemáticas con las que viven y sobre todo la necesidad de un diálogo hori-
zontal entre actores en busca de la solución colectiva. 

Esta necesidad no solamente se debe enmarcar en un contexto de educación 
intercultural o indígena, sino que debería de construirse como una asignatura 
pendiente en la formación de las y los nuevos docentes para todos los niveles, 
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desde educación básica hasta la educación superior, tanto en instituciones públi-
cas o privadas. 
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XIX. Los procesos formativos en la 
construcción de soberanía pedagógica de las 
tizas rebeldes. Espacios de conocimiento y 

socialización   
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Introducción

Trabajamos desde el sindicato docente en la provincia de Entre Ríos, Aso-
ciación Gremial del Magisterio de Entre Ríos, (AGMER), que integra la 
Confederación de Trabajadores de la Educación de la República Argentina 

(CTERA) a nivel nacional. Nuestro lugar de lucha es la seccional Paraná de AG-
MER, Susana Acevedo, en la capital de la provincia, allí a orillas del rio Paraná, 
los trabajadores de la educación sindicalizados construimos las Tizas Rebeldes.
Como trabajadores del conocimiento, el mayor esfuerzo que enfrentamos es 
aportar a los procesos de transformación desde la identidad propia, inmersos en 
el sistema público de educación, con la patronal estatal, y una gran red burocrá-
tica que intenta aislar al maestro y darle las recetas de como transmitir conoci-
mientos al estilo paquetero como decía el maestro Paulo Freire (1993, p. 15).
Para desnaturalizar y confrontar esta idea hegemónica, somos conscientes de que 
“nada podemos esperar sino de nosotros mismos”, al decir de José Gervasio de 
Artigas, padre del federalismo argentino, por lo cual, la Seccional Paraná de AG-
MER, definió su autonomía de formación a través de la Escuela de Formación 
Pedagógica, Política y Sindical. 

XIX. Los procesos formativos en la construcción de 
soberanía pedagógica de las tizas rebeldes. Espacios 

de conocimiento y socialización   
Susana Cogno112

102 Docente de Historia egresada del Instituto Nacional del Profesorado de Paraná, 1991. Diplo-
matura en Sistematización de Experiencias Educativas, Universidad Pedagógica, CTERA, 2015. 
Postítulo en Ciencias Sociales, Instituto Nacional de Formación Docente, INFOD, 2018.



435

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

Desde los inicios de la escuela de formación, por esencia e identidad, la co-
municación es una práctica ligada, en términos freireanos, a la liberación del 
habla, a la actividad y creatividad colectiva, en cada espacio del sindicato y hacia 
las comunidades, en los espacios locales que cada grupo construye en conjunto 
con su gente.

La soberanía pedagógica que, como trabajadores de la educación sindicaliza-
dos proponemos, tiene significados y sentidos; que se proyectan en nuestro con-
texto como un instrumento político que permite desarrollar y fortalecer el poder 
de las comunidades. Construimos de manera dinámica Soberanía Pedagógica a 
través de pedagogías de la memoria, de la igualdad, del diálogo, del encuentro, 
de la defensa de los bienes comunes, que son tierra, agua y aire, de la lucha por la 
socialización de la riqueza que es tierra, ingresos y conocimiento.

No alcanza con los discursos críticos. Necesitamos construir una educación 
adecuada a nuestras realidades, que incorpore las dificultades de los órdenes so-
ciales y económicos como un elemento constitutivo y no como un obstáculo que 
debe ser removido antes del proceso educativo. La escuela pública en Argentina 
es un espacio clave en la producción y socialización de la cultura para amplios 
sectores de nuestras sociedades. En tanto espacio público, es invalorable como 
lugar donde se pueda crear y recrear la cultura de todos, en diálogo con otros, es 
la batalla cultural. Los estudiantes deben encontrar en la escuela pública, un es-
pacio productivo, creativo, desafiante, donde adquirir elementos que les ayuden 
a procesar y conceptualizar sus experiencias vitales, sus frustraciones, así como 
sus logros y deseos de futuro. Donde aprender progresivamente a complejizar sus 
modos de leer la realidad, para reconocer en ella las múltiples opciones de trans-
formación, superando la sensación de inexorabilidad del fracaso. 

Como educadores, el desafío de la tarea educativa se expresa en desterrar la 
enorme carga burocrática y las rutinas. Sostener la creatividad cotidianamente 
exige mucho esfuerzo, no es posible llevarla a cabo sin condiciones adecuadas 
en términos de salarios, edificios, materiales, trabajamos en un contexto donde 
el 50% de nuestros estudiantes son pobres. Cuando la pobreza es condición, las 
urgencias están puestas en garantizar el alimento, vivimos en un país que produ-
ce alimentos para millones de personas y la mitad de su población es pobre. Los 
espacios para la formación docente permanente con características dialógicas, 
exige la recuperación constante de los saberes de la práctica y la conciencia nece-
saria para aportar a la lucha de clase.
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Existe hoy en la Argentina una multiplicidad de experiencias y alternativas 
educativas construidas en el interior de las escuelas, los sindicatos y los movi-
mientos sociales, que en gran medida permanecen invisibles, pero que están 
alimentando la construcción de Pedagogías Insumisas, adecuadas a las nuevas 
realidades, transformadoras en tanto se ocupan de recrear nuevas relaciones so-
ciales de producción. Ser coherente con esa construcción exige también como 
tarea la defensa colectiva y responsable de los derechos laborales y la mejora de 
las condiciones de trabajo, no solo de los docentes, sino del pueblo ya que como 
lo expresara Isauro Arancibia, fundador de la Confederación de los Trabajadores 
de la Educación de la República Argentina, (CTERA), “no hay maestro autentico 
y cierto sino trabaja por la liberación de su pueblo”, CTERA, Maestros del Viento.

Relaciones sociales de producción del conocimiento

El trabajo pedagógico y la función de los trabajadores de la educación tienen 
grandes aportes desde la práctica para construir transformación. Potenciar la 
creación de experiencias y alternativas a la pedagogía oficial, exige trabajar res-
ponsable y colectivamente por mejorar las condiciones sociales, son tareas que 
marchan unidas en la utopía de construcción de una sociedad más humana, don-
de, como decía Paulo Freire, sea más fácil amar. 

Nuestro sujeto es de reconocimiento, lo que significa invitar al sujeto, estu-
diante, trabajador de la educación a tomar su lugar, a que ocupe su lugar, en 
miradas y palabras, no hay sujeto sin palabra, no hay sujeto sin reconocimiento 
del otro. 

Hay instancias -como en nuestros proyectos de formación- en las que se 
ponen en juego un conjunto de decisiones que implican una direccionalidad 
política fuerte un proceso formativo, que significa formularse las preguntas qué 
transmitir, a quién, por qué, cómo y que las respuestas a esas preguntas son res-
puestas políticas en cuanto suponen aportar al poder del otro. 

Como colectivo sindical nuestra tarea primaria y esencial es aportar herra-
mientas de formación en la lectura de la realidad, mirar desde los otros, com-
prometernos “in situ” con los sujetos sociales, generar espacios de reflexión en el 
que las mayorías de las voces puedan decir y decirse, fortalecer la organización 
popular. 
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Nuestra propuesta teórica es aportar a la transformación de nuestra sociedad 
desde la reflexión POLÍTICA, PEDAGÓGICA Y SINDICAL.

Las tizas rebeldes

La manera de comunicación de los sindical sigue siendo artesanal, a pesar del uso 
de los medios masivos de comunicación, enfrentar la comunicación de la política 
hegemónica, plantea obstáculos que no logramos desarmar. La visión instalada 
sobre el fracaso de la educación pública, el constante ataque al rol del docente, 
el permanente descredito del sindicalismo, nos conviertes en blanco fijo. Nues-
tra política de comunicación es el encuentro, la palabra, armar una red, trabajar 
en procesos constante de formación, aportar a la lucha popular de una manera 
vivencial, aportando desde las prácticas cotidianas de los grupos populares, su 
identidad y sus diferencias.

Para el equipo de comunicación de la seccional Paraná de Agmer, Tizas Rebel-
des, es un desafío permanente construir una red propia incorporando nuestras 
voces, para comunicar la socialización, sigue siendo la clave.

Por eso, “comunicar política, pedagógica y sindicalmente” no es una tarea 
simple, permite unir esfuerzos o reaccionar a destiempo, sumar esfuerzos y amor 
a nuestra lucha o quedarnos aislados en la queja permanente.

Tejiendo redes: nuestra acción colectiva tiene marcado algunos hi-
tos, un recorrido

La Asamblea pedagógica en el año 2004 logró nuclear el debate interno más im-
portante, donde todos los sectores sociales a nivel regional se reunieron en un 
debate colectivo en diálogo sostenido por varios meses, sobre que educación 
queremos y para que proyecto de país. Docentes, estudiantes de todos los niveles, 
instituciones universitarias, organizaciones sindicales y sociales. De esta expe-
riencia logramos definir ejes de lo que sería un enorme desafío, la convocatoria 
del I Encuentro Latinoamericano de Educadores Populares por la Alfabetización, 
(ELEPA). Esta convocatoria marca el inicio de un recorrido, reconociendo como 
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un arma poderosa la tiza, símbolo de la tarea docente y con la impronta de lucha 
de que el maestro camina con la necesaria cuota de rabia, frente a la desigualdad 
y la injusticia, es un imperativo ético político de la más alta importancia en el 
proceso de aprendizaje de la democracia.

Práctica y reflexión teórica 

El primer Encuentro Latinoamericano de Educadores Populares por la Alfabeti-
zación, continuo el diálogo colectivo por nuevas relaciones sociales de produc-
ción de conocimiento para distribuir tierra, riqueza e ingreso, y lograr comuni-
carlo desde nuestras organizaciones.

Pensado desde la experiencia de la Asamblea Pedagógica del año 2004, cada 
encuentro expresó palabras para dibujar y explicar el mundo en sintonía con los 
ideales de igualdad y libertad.

En cuatro oportunidades 2005, 2008, 2011 y 2014, los encuentros nos legaron 
como idea y proyecto la Soberanía Pedagógica para los trabajadores del conoci-
miento, que viven, sueñan y trabajan en la lucha cotidiana de la Escuela Pública.

Educadores populares, maestros de la vida, en lucha por la alfabetización 
como política cultural.

Los Cuatro latinoamericanos fueron comunicados por la seccional Paraná 
para encontrarnos con hermanos de toda la América al Sur del Río Grande, a las 
orillas del rio Paraná, trabajadores del conocimiento y la cultura, músicos, poe-
tas, pedagogos, epistemólogos, entre otros, entablaron intercambios y debates, 
para acompañar las experiencias de los trabajadores de la educación. Experiencia 
hecha puente, con la satisfacción de reencontrarnos en las miradas y el camino 
del horizonte emancipatorio, soñando, luchando y honrando la vida.

Cada encuentro de educadores populares por la alfabetización es semilla y 
tierra de nuestro pensamiento como colectivo sindical.

Prácticas y resistencias, la oruga sobre el pizarrón

La soberanía pedagógica emerge en el debate como una praxis educativa con 
reales condiciones objetivas y subjetivas en la disputa de hegemonía. El movi-
miento de trabajadores de la educación sindicalizados crea formas organizativas 
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integrales incorporando categorías: género, derechos humanos, la defensa de los 
bienes comunes, para resignificar la categoría de clase y dar respuesta a modelos 
explicativos de la realidad, transformando matrices educativas, políticas, cultu-
rales y económicas.

Entrelazar la formación y la experiencia de la práctica educativa, haciendo al 
decir de Freire un texto del contexto, implica combatir los modelos que ponen 
en el centro las necesidades del mercado, donde el conocimiento es competen-
cias específicas, definida fuera del sistema educativo para ser luego evaluadas 
procedimentalmente, es decir medidas y cuantificadas el horizonte, el avance de 
las políticas neoliberales post pandemia nos enfrenta a un desafío mayor que los 
anteriores.

Ser trabajadores del conocimiento pone el desafío, de la mirada y la praxis en 
como los sistemas públicos deben trabajar colectivamente con los sectores popu-
lares, como trabajar desde lo curricular la salud, el trabajo, la vivienda, el salario, 
la cultura. Como sindicato, nuestro aporte combate o reproduce, este devenir 
reafirma el carácter político del acto educativo.

El acumulado histórico del sindicalismo docente argentino, plantea la trasfor-
mación, piensa la escuela desde lugares diferentes, es construido como concepto, 
el que cada escuela es bastión y herramienta de lucha y en ella el maestro al decir 
de Isauro Arancibia, “lucha por la liberación de su pueblo”.

La construcción política ideológica de las subjetividades implica dotar de sen-
tido crítico a las relaciones sociales de producción del conocimiento, el trabajo 
que realizamos determina nuestra práctica, la constituye, teniendo siempre en 
claro como lo expresa el educador popular Nano Balbo, que hay una gran  ma-
nipulación alrededor de la naturalización del saber es poder, “el que tiene poder 
tiene acceso al saber y más todavía determina cual saber es válido y necesario”, 
la dialéctica saber y poder, permite descolonizar y resignificar el sentido político 
de la educación .

Para cerrar esta reflexión, la mejor imagen es la de la oruga sobre el pizarrón 
aporte de Eduardo Rosenvaig, la oruga posada sobre el pizarrón en presente vivo 
y proyecto futuro, la imagen alude a la vida del maestro tucumano Isauro Aran-
cibia, fundador de CTERA que fuera asesinado en la madrugada del 24 de marzo 
de 1976, en las primeras horas de la sangrienta dictadura. Las tareas de los edu-
cadores por construir memoria toman la singularidad de un maestro y su vida, 
la oruga en el pizarrón y la convierte en voces colectivas, porque para disputar 
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sentidos el trabajo comienza por uno, pero debe ser colectivo, los artesanos de es-
tas voces colectivas son miles de maestros, “una oruga que se sobrevive en el hilo 
que deja, un maestro y su pizarrón, un enunciado plural, que resista la clausura, 
la persecución y el silencio impuesto.

La lucha es de trabajadores docentes miembros de un sindicato que se ocupan 
de denunciar el hambre, falencias en viviendas, servicios esenciales, acceso a la 
salud, escuelas sin condiciones, de ahí la denuncia a los gobiernos, la injusticia 
en la cotidianeidad y en el discurso hegemónico se combate con la palabra, con 
la tiza y con un pizarrón para crear nuevas relaciones sociales de producción del 
conocimiento.

Encuentros, debates educativos, experiencias de autoformación, mesas so-
cio educativas, talleres, ferias de alimentos saludables, actividades con escuelas, 
muestran entre docentes en círculos de lectura, reuniones por niveles del sistema 
educativo, asambleas pedagógicas, encuentros, congresos educativos, jornadas, 
talleres, producciones escritas, forman actividades de la escuela de formación 
pedagógica, política sindical. AGMER seccional Paraná, fin de año tiempo de 
Balances  

El testimonio de miles de docentes permite la recreación de procesos histó-
ricos, es el diálogo permanente y  memoria colectiva con diferentes voces, nues-
tro proyecto es dinámico, en formación, se construye con otros, se  constituye 
en  proyecto  desde la práctica docente en praxis dialógica, abraza ausencias, 
visualiza las desigualdades en los cuerpos, las denuncia, piensa y trabaja por la  
transformación   crea y recrea cotidianamente la soberanía pedagógica como ex-
periencia de pedagogía insumisa de las tizas rebeldes para seguir pensando y 
soñando como Eduardo Galeano, en el Libro de los Abrazos,  expresa tan her-
mosamente “somos un mar de fueguitos” (2003, p. 5) con todos los  fuegos es el 
desafío, porque la historia de hace a fuego lento y el maestro es el viento. 
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La metáfora de la modernidad, en el ámbito de la educación, está llena de 
sinsabores e idílicas pretensiones desde el siglo pasado. La mirada del 
pensamiento crítico ha incursionado a los albores del trabajo docente y 

el movimiento magisterial mexicano; por lo menos en Estados del sureste como 
Guerrero, Oaxaca y Chiapas han experimentado, en los suelos que respiran, di-
versas formas alternativas en educación. Sin duda, un logro muy importante en 
la historia del México profundo de Guillermo Bonfil es la otra educación que, por 
más de tres décadas, vienen construyendo las comunidades de base del Ejército 
Zapatista de Liberación Nacional (EZLN).

En este contexto, la Coordinadora Nacional de los Trabajadores de la Educa-
ción (CNTE), con 10 años más de antigüedad que el EZLN en la lucha por una 
educación al servicio del pueblo, ha logrado en el discurso una propuesta de 
Educación Alternativa que a lo largo de los años ha intentado consolidar a la par 
del movimiento político, procesos de reivindicación de sus derechos laborales. 
En esta línea de pensamiento, el movimiento pedagógico ha tenido muy poco 
alcance en las bases magisteriales.

113 Docente en la Unidad 202 de la Universidad Pedagógica Nacional. Doctor y maestro en Desarrollo Rural 
por la UAM-Xochimilco. 
114 Docente Adjunto en la Licenciatura en Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras (UNAM). Mexicano 
chinanteco de Valle Nacional, Oaxaca. Maestrante en Pedagogía por la UNAM.
115 Docente indígena, hablante de lengua mixe. Integrante del servicio docente en Oaxaca desde 1990. Licen-
ciada en Educación Indígena y maestra en Desarrollo Educativo por la Universidad Pedagógica Nacional.
116 Docente investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional, México-Ajusco. Doctora en Pedagogía 
(UNAM). Doctora en Antropología (ENAH-México).
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Veremunda Guadalupe Sánchez115 
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Retos en el camino: CNTE y la otra educación   
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La capacidad hegemónica que tiene la política educativa y sus diversas pro-
puestas académicas, simulando conocimiento general y universal, ha acorralado 
al maestro frente a su grupo, empujándolo a la simple repetición de información 
que viene estructurada en los planes y programas educativos, sin alcanzar la re-
levancia social que requiere una formación integral de los sujetos estudiantes, 
llamados alumnos. Esta situación compleja de entender se repite en todas las 
escuelas y en las diferentes latitudes de la República Mexicana.

La necesidad por integrar a las diferencias culturales particulares, como los 
pueblos originarios ancestrales, a una solo visión ideológica-nacional ha existido 
desde los tiempos de la post-independencia. Actores como Carlos María de Bus-
tamante, Lucas Alamán, Lorenzo de Zavala, José María Luis Mora, entre otros, 
del entonces bando liberal, se preocuparon por la integración de la recién consti-
tución de una nación emergente salida de la guerra de independencia.

La demanda de otra educación, sobre todo desde los pueblos originarios an-
cestrales, es históricamente necesaria. Las escuelas actuales en todos los niveles 
educativos no han cambiado mucho. El sentido reproductor de valores capitalis-
tas se cobija con el manto de la democracia, el laicismo y el nacionalismo. Figuras 
metafóricamente engañosas. Espacio premeditado por la historia del poder, que 
busca mercantilizar el conocimiento, lo cual ha logrado, en gran medida con el 
desarrollo del pensamiento individualista. Los sentidos patriarcal y colonial se 
convierten en los fundamentos filosóficos de la escuela pública capitalista.

En otras palabras, la retórica de la modernidad niega sin piedad las diferencias 
ancestrales de los pueblos originarios. Se recarga en un paradigma del saber que 
excluye y subsume las diferencias culturales, sociales y económicas. Este contexto 
de violencia estructural y de destrucción del medio ambiente acentúa la compe-
tencia dentro y entre las capas sociales, se visualiza una sociedad cada vez más 
individualista, persiste la corrupción y la impunidad como prácticas cotidianas, 
y lo peor de todo, es que, presuntamente, se debilita la organización de las capas 
pobres y el antagonismo al capitalismo también se debilita.

En este escenario desolador, pensar en una escuela diferente se convierte en 
una obligación moral. Entonces pensar prácticas escolares desde enfoques otros 
que trascienden la estructura de poder establecida, nos hace pensar en una es-
cuela diferente; que posibilite repensar el papel de la formación docente otra, así 
como re-conceptualizar de manera más objetiva al estudiante de carne y hueso 
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que vive desde su mundo significante, hasta ahora ignorado por los saberes y las 
prácticas de la cultura escolar heredada por los liberales.

En contraste, creemos que desaprender la formación docente institucional y 
reaprender otra formación docente desde el pensamiento crítico, obliga con cier-
tos desafíos sentipensantes, a crear las condiciones éticas, políticas, epistemológi-
cas y metodológicas para un inmenso arcoíris de posibilidades formativas de los 
actores involucrados en los procesos educativos.

La otra formación puede ser vista desde la creación y recreación de racionali-
dades relacionales fundadas en algunos componentes de la comunalidad, como 
la ayuda mutua, el trabajo colectivo, la formación crítica desde la decolonialidad 
y la descolonización de saberes y formas de estilos de trabajo docente. En otras 
palabras, hay que destacar el ejercicio de la compartencia, moverse en los umbra-
les de la voluntad colectiva, inaugurar el diálogo de saberes comunitario, inclu-
yendo a los padres de familia, estudiantes y portadores de conocimiento, además 
de las autoridades y representaciones educativas. 

Desde la creatividad, es posible proponer un menú de estrategias heurísticas 
pertinentes, para un acercamiento al conocimiento no escolar que trascienda la 
vida monótona e irrelevante de la cotidianidad del aula. De esta forma, repensar 
la figura del mentor –tradicional-, nos permite reafirmar la necesidad de otra for-
mación docente. En este sentido, uno de los principales desafíos para la otra for-
mación es derribar el ejercicio cotidiano del poder que se muestra con prácticas 
verticales en la relación maestro-estudiante; considerar los conocimientos tanto 
de los estudiantes como de la comunidad, colonia o barrios, esto con la intención 
de transitar de una escuela rural o urbana a una escuela comunitaria.

Otro tema importante, se centra en las intenciones de aprender. Pero antes, 
creemos que la enseñanza, es una categoría que requiere de una transformación 
radical; pues en su acepción actual necesita de ignorantes de facto. Enseñar re-
quiere de poder legitimado por la ignorancia de los estudiantes. Es el espacio 
idóneo para la ejecución de mecanismos propios del adultocentrismo en la lógica 
colonialista del maestro frente al grupo. Sabemos que el poder de la palabra im-
puesta como explicación sin preguntas, no garantiza la comprensión del mundo 
y sus componentes.

Las experiencias nos remiten a la autocrítica. Cuando ésta es en serio se des-
pliega una autocrítica mordaz, capaz de darnos el tiempo de pensarnos para sa-
ber respirar otra formación necesaria para los estilos del trabajo docente. Dicho 
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sea, entrecomillas, se trata también de dignificar el trabajo docente desde pautas 
y estilos otros, con interpretaciones que nos permitan educarnos en la interac-
ción con los otros. Es decir, el trabajo docente otro, es lucha constante contra la 
inercia hegemónica institucional, es perseverancia y confianza en la construcción 
de espacios escolares de esperanza; y, es dignificar las experiencias magisteriales 
desde su propia historia de lucha social y pedagógica. En suma, la otra formación 
implica ser militante social de la educación, que deja el discurso por el transcur-
so, que se ocupa más por el aprendizaje que por las enseñanzas, que responde 
a las necesidades concretas de las comunidades y sus habitantes, más que un 
programa establecido de conocimientos, regularmente ajenos y estandarizados. 

La claridad del surgimiento de una teoría y pedagogía crítica, la encontramos 
en la existencia de un capitalismo voraz capaz de destruir el mundo natural y las 
manifestaciones socioculturales vigentes. Por un lado, los males del capitalismo 
conocidos, como la corrupción, la explotación, la desigualdad, la violencia de 
género, la exclusión de la infancia, el desempleo, el crimen organizado, el ex-
tractivismo y la persecución de los defensores de la tierra madre; por otro, los 
modelos educativos doctrinantes hegemónicos que atentan contra la diversidad 
cultural, mediante un sentimiento nacional que los homogeniza mediante sis-
temas de creencias dominantes que provocan el control y la dominación social.

Por último, podemos afirmar que la noción de otra formación docente está 
estrechamente relacionada, entre otras perspectivas pedagógicas, con una forma-
ción docente comunal. Donde la reciprocidad y la compartencia hagan sinergia y 
se traduzca en el trabajo colectivo; reto profundamente histórico del magisterio 
democrático en el país y del mundo latinoamericano

Algunos avances en Oaxaca son la apropiación de la estructura sindical por 
representantes de la base magisterial; espacios ganados por el movimiento, aun-
que hoy han sido arrebatados por la maquinaria oficial. En su periodo se impul-
saron proyectos educativos que nutrieron de experiencia, que crearon condicio-
nes para la aplicación de propuestas educativas alternas a la política nacional; 
superando el conflicto magisterial, de manera que se manifestaron posibilidades 
históricas de organización popular, como fue la Asamblea Popular de los Pueblos 
de Oaxaca (APPO) y la creación del Plan para la Transformación Educativa en 
Oaxaca (PTEO).

Sin duda, la CNTE siempre ha sido un espacio para la transformación edu-
cativa en todo el país. Figuras históricas como Misael Acosta, Arturo Gamíz, 
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Genaro Vázquez y Lucio Cabañas son la fuente de inspiración que oscilan en las 
conciencias preocupadas y ocupadas por el bienestar y buen vivir de los pueblos 
en resistencia y re-existencia. Hay que reconocer que la CNTE, en México y para 
el resto de los países latinoamericanos, es una fuerte dosis de esperanza y ternura 
para regenerar un mundo posible donde quepan muchos mundos; sin ser nada 
exagerado. 
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El encuentro del mundo occidental con el mundo nuestro reafirma constan-
temente el reconocimiento del nosotros, aunque esto implique un cons-
tante diálogo con lo externo y hasta la apropiación y naturalización de una 

cultura impuesta. “El nosotros absorbe al individuo y requiere su incorporación 
a nosotros, al exigir la aportación de cada uno, mujer o hombre, al grupo nosó-
trico” (Lenkersdorf, 2002, p. 12).

En el proceso de aprendizaje desde el nosotros, Lenkersdorf propone una cons-
trucción del saber desde lo propio, recupera el entramado de los territorios como la 
base que configura el conocimiento de forma natural y vivencial, conocimiento que 
se construye desde el suelo que pisamos reconociendo al Ser (lo que somos), parti-
mos de lo nuestro, donde nacemos, respiramos, y recreamos nuestra existencia.

En un acercamiento del nosotros desde las formas de vida de los pueblos de 
Oaxaca, en un espacio, tiempo y el territorio donde nos situamos, nos replantea 
otra forma de repensarnos como sujetos, esta que necesariamente está vinculada 
a los códigos comunitarios, o los enclaves de la vida de los pueblos, eso que la 
vida comunal enuncia en su cotidianidad. La existencia del sujeto comunal con-
figura el hacer y saber, al establecer un diálogo constante entre el individuo y lo 
colectivo, que busca constantemente formas otras de construir los aprendizajes. 

El sujeto comunal, un horizonte en los aprendi-
zajes de la educación en Oaxaca. La construcción 
del conocimiento desde los contextos territoriales 

e identitarios  

Érika Candelaria Hernández Aragón117
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En Oaxaca, existen procesos colectivos que nombran la educación comunita-
ria donde “se piensa en un camino integrador del saber y hacer de la cultura pro-
pia y otras culturas que permite tejer a los sujetos comunales con un razonamien-
to propio hacia la crítica desde su propio camino y vivir en comunidad” estas 
experiencias se acercan a mirar otras formas de generar aprendizajes, que, si bien 
son procesos que no se generaliza por la diversidad, se logra identificar que plan-
tean una mirada distinta en transformar la educación. Por lo que, el Movimiento 
Pedagógico de la Sección XXII-CNTE, recupera un enfoque y una perspectiva en 
Plan para Transformación de la Educación en Oaxaca (PTEO), donde mucho se 
ha reflexionado y construido en torno a reconocer al estudiante como un sujeto 
y como este, construye sus aprendizajes en un contexto propio. Este territorio le 
propone y permite construir saberes a partir del hacer, e interactuar en el espacio 
escolar o fuera de él. 

El PTEO y la construcción del conocimiento del sujeto comunal lo sustentan 
desde el coodiseño del currículum crítico fundamentado 

[…] en el enfoque crítico y comunal, los principios filosóficos de la 
Comunalidad, humanismo, social, comunitario e integral a partir de la 
investigación de los conocimientos comunitarios, principios epistémi-
cos y éticos que garanticen y fortalezcan la formación, la comprensión 
de la realidad y generar procesos emancipatorios […] (citado del do-
cumento propuesta para la iniciativa de ley de educación para el estado 
de Oaxaca, 2021).

Estos acercamientos y aproximaciones  en repensar al sujeto y las forma de cons-
truir el aprendizaje, central la reflexión de cómo el estudiante se reconstruye des-
de sus identidades, permitiendo comprender el entramado comunitario, político, 
histórico cultural y sus formas de recrear los conocimientos;  pues el acompañan-
te pedagógico es el que —“acompaña la labor diaria con los estudiantes y sujetos 
comunitarios, el que facilita el proceso de crecimiento y formación de los estu-
diantes y el propio para organizar su pensamiento y, con otros, el pensamiento 
colectivo común” (Hernández, 2021, p. 450)— o trabajador(a) de la educación 
comprender las prácticas comunitarias y sociales que le dan identidad al estu-
diante en un contexto comunal, el cual no se reduce al concepto de lo indígena o 
pueblo, sino que eleva y resignifica las prácticas de la existencia de lo propio, sea 



450

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

este en las comunidades de la montaña o los contextos diversos, proponiendo al 
trabajador de la educación acompañar, reconfigurar, reaprender y proponer un 
hacer pedagógico a partir de construir otras posibilidades de aprendizajes. 

En esta aproximación de la idea del sujeto comunal, abreva los procesos de 
aprendizaje en educación básica, donde se visibilizan espacios de lucha y recupe-
ración de lo propio, desde el territorio que enuncia una realidad, donde se respira 
y recrea en diálogo con los conocimientos existentes:

Territorio (naturaleza) ¿Dónde se está? Y ¿Con quiénes se comparte 
el estar?, [Reconocer el suelo que se pisa] como el espacio que sitúa 
el aprendizaje fuera del aula, las interacciones, las formas de diálogo, 
donde el sujeto se forma a partir de estar en un territorio dado o elegi-
do. Esto propone al colectivo, caminar el lugar para acercarse al reco-
nocimiento de los saberes y haceres que existen en él, para compren-
derlos e incorporarlos como saberes propios, válidos y necesarios para 
construir un aprendizaje integral y holístico (TEEA 2022-2023, p. 43).

El territorio como espacio natural permite en la práctica reconocer o redescubrir 
al Ser Comunal, el ser que está dentro de nosotros nos habita; el trabajo entonces 
consiste en “descubrir ese ser comunal” (Martínez, 2021), este que nos define a 
partir de los saberes propios o apropiados que nos fueron heredados por las an-
cestras y ancestros. En este sentido la idea del Ser Comunal como principio de 
la Otra formación, toma como elemento el territorio, el lugar y espacio donde el 
conocimiento es vivo, y se hace presente la cotidianidad que la comunidad cons-
truye, se trata entonces de comprender que el aprendizaje y formación del sujeto 
es un proceso integral que está territorialmente situado y en estrecha relación 
con las prácticas comunitaria o sociales.

En este sentido, traer la profundización y nombrar el Ser Comunal en el es-
tudiante, plantea como primera idea el reconocimiento de la comunidad donde 
las personas construyen su saber, que no está aislado de la realidad social, “que 
analiza, interpreta y comprende el entramado social de su contexto y otros con-
textos con memoria histórica de su origen e identidad” (TEEA, 2019-2020, p. 
29), un ser histórico social consciente, responsable de su aprendizaje construido 
colectivamente y en constante compartencia con los otros.
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El currículum crítico, entonces nos propone mirar al Ser Comunal, desde su 
mundo tangible e intangible que lo envuelve, alejando las prácticas de una ense-
ñanza tradicional o hegemónica que parte primero del conocimiento de afuera, 
y nos propone comprender cómo “las vivencias cotidianas influyen no solo en 
el aprendizaje, sino en los procesos del pensamiento, favoreciendo la definición de 
la identidad de las niñas y niños, así como la pertenencia” (DBEPOO, 2011, p. 31).

En una segunda idea el Sujeto Comunal se plantea como un principio pedagó-
gico en el aprendizaje en educación, comprende que el estudiante es portador de 
un saber que recrea en su vida cotidiana, donde teje una memoria histórica que 
le da identidad, que le permita replantear y cuestionar lo que le es dado y no es 
cuestionable. Es en este sentido se articula las construcciones curriculares y prác-
ticas pedagógicas alternativas en la formación del Sujeto Comunal donde sitúa 
al centro,  el territorio, y convoca a una forma otra de organizar el conocimiento, 
generando en los acompañantes pedagógicos “una reflexión de esas prácticas co-
munitarias para anclarse en un proceso formativos situado y pertinente, donde 
los aprendices son sujetos históricos sociales de una cultura, que tienen un bagaje 
de experiencias y códigos lingüísticos propios” (Hernández y Medina Melgarejo, 
2018, p. 184). 

Esta idea de la transformación y lucha por construir formas otras en la forma-
ción en Oaxaca no se presenta como algo nuevo, trae consigo un camino recorri-
do de más de una década por maestras y maestros que se abreva de experiencias 
de otros espacios y proyectos de educación comunitaria y/o comunal, por lo que, 
esta idea transformar el aprendizaje, se observar en construcciones que recupe-
ran la Comunalidad y sus cuatro pilares, como metodología para reconocer la 
vida comunitaria y los elementos que articulan los haceres y saberes del Sujeto 
Comunal.
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diálogos sobre derechos, políticas y participación (pp.173-188). UNACH.

Jiménez, Y. (2021). Compartencia de haceres campesinos, educativos y or-
ganizativos comunitarios para afrontar problemas comunes.

Lenkersdorf, C. (2002). Filosofar en clave tojolabal. M.A. Porrúa.
Martínez Luna, J. (2022). Existimos, luego... pensamos apuntes desde la Co-

munalidad 2017-2021. 
TEEA 2019-2020. (2021). Proyecto educativo: la continuidad de la resisten-

cia pedagógica en Oaxaca. CEDES 22.
TEEA 2022-2023. (2022). Educación propia en realidades cotidianas. CE-

DES 22.



453

La otra formación docente. Geo/pedagogías latinoamericanas descolonizadoras. Territorios otros desde la Madre Tierra 

 Cartografía de horizontes. 
Nombrar desde una filosofía natural y desde 

una epistemología comunal: educación y 
aprendizaje 
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Perspectiva propia

Una primera tarea que ha de realizarse, cuando se camina hacia la cons-
trucción de una vieja, pero muy renovada visión del mundo, es limpiar 
la significación de las palabras que usamos. Al comunicarnos en español 

o castellano, nombramos lo que vemos y tocamos; occidentalmente. Es decir, 
damos continuidad a los significantes fundados en el poder y la propiedad. Esto 
quiere decir que tenemos la urgencia de cambiar el idioma que usamos o incitar 
el plano de la resignificación de aquellos conceptos que nos puedan ayudar a 
nombrar lo que deseamos nombrar.

Nombrar desde una Filosofía natural, y desde una epistemología comunal, im-
plica definir lo que se quiere decir, para no caer en una exposición que solo da con-
tinuidad a lo que no nos representa. O sea, si hablamos desde nuestra pertenencia 
comunal al mundo, estamos obligados a no reproducir conceptos que legitiman algo 
no legitimo. Por lo contrario, las nuevas generaciones, si les contribuimos, tendrán la 
posibilidad de nombrar lo que razonan en un lenguaje que represente su verdadera 
percepción de la vida, no la que se le impone escolarmente.

Sabemos que esto no es fácil, nada cómodo, pues estamos tan vestidos del ro-
paje occidental, que quitárnoslo es un verdadero reto. Crear un nuevo castellano 
dentro del mismo castellano, suena a una locura, pero es un camino que se ha de 
recorrer, si queremos explicar los fundamentos de un razonamiento natural que 
no se ha visto ni escuchado menos en ámbitos académicos.

Cosa curiosa dirían doctos, es el vulgo quien se siente más seguro de crear 
nuevas palabras, en su seguridad de ser ellos mismos. Un académico, amarrado a 
las normas de lo que le han impuesto como lo correcto es más temeroso de inno-
var. Por lo contrario, propone conceptos menos claros y precisos, dada la dudosa 
nebulosa que le envuelve. Claro, con ello elitista más su pretendida propuesta. 

Educación y aprendizaje: nombrar desde una filo-
sofía natural y desde una epistemología comunal    

Jaime Martínez Luna
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Tener una perspectiva propia de la vida, implica dos retos en uno, desmitificar 
el razonamiento que se nos ha impuesto, y nombrar el nuestro en un lenguaje 
que nombre lo que respiramos y nuestros sentidos abiertos están observando, 
tocando, oyendo, gustando. Esto significa que la inicial tarea es precisar concep-
tos, ubicarlos con base en su fuente de origen y proponer lo que es nuestro en 
palabras sencillas, entendible para todos.

Precisiones

Acción académica para nosotros, es la labor de ordenar conceptualmente toda 
acción que realiza una entidad social, una reflexión que se ofrece como servicio a 
toda entidad que la reconoce como útil. Esta labor, puede provenir directamente 
de la acción de equis sociedad, como de una entidad Escolar o Universitaria. 

Lo que se expone en el presente trabajo, desea no darle continuidad al uso de 
conceptos, que, al ser usados sin una precisión, confunden el proceso reflexivo 
de la acción, es decir, la tarea de elaborar teoría explicatoria de la acción. Es más, 
suena necesario eliminar la diferenciación entre teoría y práctica, porque no hay 
acción que no conlleve a una reflexión.

El propósito, también es precisar conceptos para que la labor de aprendizaje 
exponga su naturalidad, es decir para que el lenguaje responda lo que más se 
pueda a la realidad que lo envuelve, y explique los hechos que interpreta desde la 
visión que determina su razonamiento. 

Deseamos que se reconozca que cada académico está bañado de una manera 
de razonar, y que responde a intereses concretos, por lo cual su exposición deberá 
ubicarse desde su visión, lo cual mantendrá en su exposición.

Reconozcamos también, que todo razonamiento tiene un espacio y una tem-
poralidad específica, lo cual dice que lo que hoy se escribe, puede cambiar de 
contenido según el espacio o en el tiempo en que se realice la reflexión. Lo cual 
no justifica la falta de precisión en el uso de cada concepto.

Empecemos

Es necesario definir lo que se entiende por Educación y lo que es un proceso de 
aprendizaje. Se ha usado indistintamente, hasta al grado de que se piensa que 
se habla de lo mismo. Los educadores consideran educar como un proceso de 
aprendizaje. Esto nos lleva a decir educación a todo acto de aprendizaje.
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Por Educación entenderemos de manera estricta al paquete de conocimientos que 
son diseñados y decididos ex-profesamente para inyectar a toda sociedad. Es decir, el 
Estado a través de su intelectualidad, integra la suma de saberes que su propio razo-
namiento considera necesario lleve a la práctica la sociedad que representa. 

Si hay claridad que el Estado es un fruto del poder, este defiende o representa 
la lógica de razonamiento de una clase que le ha permitido acceder al poder. Por 
todo ello, su intelectualidad integrará los saberes o el conocimiento que con-
solide el razonamiento en el poder. Esta labor dedica recursos e instituciones a 
implementar su Educación. 

A esto se debe, que se señale a toda Educación como la barita mágica que 
desarrolla a la sociedad y con ello fortalece el razonamiento que permite la con-
tinuidad del poder establecido. Y si el sector pensante del Estado, separa a la 
Sociedad de la naturaleza en toda su exposición, esa será la visión a imponer 
considerada como una verdad absoluta. 

Desde esta perspectiva toda Educación tiene un sentido de realización Verti-
cal, de arriba a abajo. 

Tanto en el tratamiento educativo, como en la integración de planes de estudio 
se muestra un divorcio de facto, entre lo que es la Escuela, Instituto o Universi-
dad, y la Comunidad, la Colonia, el Barrio.

La Ciencia oficial tiene una Filosofía que argumenta su visión, pero la diversidad 
social exige un tratamiento en principio no homogéneo, sino respetuoso de la diver-
sidad y por lo mismo participativo. Esto es lo que nos conduce a definir a la Educa-
ción como un paquete de saberes al servicio de la continuidad del sistema-poder. 

Por lo contrario, si lo que se desea es modificar sus resultados y por lo mismo 
modificar su procedimiento de realización, tiene que invertir su sentido y por lo 
mismo dejar de llamarlo Educación, y precisar que expone la importancia de un 
proceso de aprendizaje.

Filosofía de la educación

Cuando se separa sociedad de naturaleza, se comprende que la naturaleza, el te-
rritorio, pasan a un segundo plano. Esto quiere decir, que la sociedad se apropia 
de la naturaleza, del territorio. Esta es una visión conocida como antropocentris-
mo, que nosotros podríamos llamar de distinta manera pero se comprende que 
es tomar al humano como el centro de la Educación. También si la Educación 
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tiene explícitamente como prioridad al Estudiante, al individuo, al ciudadano 
hombre o mujer. 

Toda pedagogía y didáctica trata de que el individuo se forme con el paquete 
de saberes previamente integrados para su impartición. 

La pedagogía es todo un campo que se dedica exclusivamente a tratar de cómo 
realizar educación. Y la Didáctica, los procedimientos y herramientas para hacer 
más eficiente y rentable la labor educativa. 

En síntesis, la filosofía ve al individuo como beneficiario del razonamiento 
epistémico que decide el poder en la educación. Lo que significa que es el indi-
viduo quien debe ser educado para diseñar el mundo que habita y transforma a 
partir de educarse. 

El resultado de este proceso es la individualización de la educación. Lo que quiere 
decir, es el hombre o el humano el constructor del universo. Esto se evidencia en todo 
tipo de religión, y en el desempeño político de toda sociedad a través de la democra-
cia, que tiene al ciudadano como su protagonista, y al poder como objetivo. 

Filosofía y epistemología, están articuladas para obtener el resultado perfecto. 
Un individuo o ciudadano, obediente al paquete de saberes que se le ha impuesto. 

Esta educación tiene un espacio; las escuelas. Por ello toda educación será 
sinónimo de escolarización, es decir, de claustro, de encierro. Y esto se da sim-
plemente porque su origen está en el monasterio que preparaba clérigos para 
imponer dogmas a la sociedad. Por su parte, el encierro construye la idea de que 
el conocimiento se recibe en un monasterio, en una escuela, en una Universidad. 
De que el conocimiento es una suma de abstracciones que deben consumirse y 
que además son expuestas en libros redactados para ser obedecidos, que son una 
suma de conceptos a registrar y a repetir en la abstracción, en la diletancia, en el 
discurso. 

La Educación encuentra en el libro la herramienta fundamental para imponer 
el contenido de su labor, herramienta que contiene y conduce a la individualiza-
ción, lo que significa dar continuidad y espacio a este proceso vertical que forma 
ciudadanos responsables y convencidos del poder del Estado.

Que quede claro, no decimos que la lectura sea negativa, sino simplemente 
tener claro del resultado que se obtiene de su consumo sin una reflexión crítica.

¿Si es el individuo o el sujeto el resultado de la Educación Escolarizada, que es 
entonces lo que está fuera de lugar?
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Es indudable que a la distancia de siglos de Educación, se cuenta con una visión 
individual autonómica, en permanente “enriquecimiento” para la continuidad del 
sistema socioeconómico cultural, pero es este sistema el que provoca una desigual-
dad social económica que impide la satisfacción del propio individuo, un ser que no 
haya en la Educación una respuesta a sus preocupaciones, por lo contrario, lo forma 
para ser un organismo adecuado y autómata a las decisiones del poder que lo ha edu-
cado. La insatisfacción ha nacido del propio individuo, quien ha descubierto la suma 
de irregularidades que se asume con la educación pública y privada.

Aprendizaje comunal

La Educación ha corrido vida paralela a la del Estado, es decir el Poder institucio-
nalizado cultiva Educación para garantizarse la continuidad, pero, por su parte, 
la Sociedad en cualquier espacio que habita realiza cotidianamente procesos na-
turales de aprendizaje. Es decir, el aprender a hacer la vida le podemos denomi-
nar proceso de aprendizaje. 

Toda Sociedad para existir o darle continuidad a su existencia se ve presiona-
da a construir su manera de vivir, y una tecnología para generarse las condiciones 
adecuadas para vivir. Esto se hace necesariamente reconociendo el espacio que 
habita, los seres que comparten ese espacio, con que o quien decide acciones 
para allegarse de lo necesario, que obviamente cuando las consigue lo celebra. 
Este proceso natural diseña en cada espacio una dinámica específica que va con-
formando su cultura, su lenguaje, su experiencia. Pero esta experiencia no se la 
da un Estado o Poder, se lo da la necesidad de existir, por ello es una práctica 
permanente que le permite asegurarse las necesarias condiciones para convivir o 
compartir su mundo.

Reconocer esto, nos permitirá entender que no se crece solo educándose, sino 
simplemente viviendo el espacio en su tiempo. Lo que queremos decir es que el pro-
ceso de aprendizaje está antes y siempre fuera de la Educación, y que este aprendizaje 
es natural, porque es un resultado vivencial que no está atado a Dogmas, o decires 
externos a la sociedad, sino que ese aprendizaje brota de la misma existencia. 

Si el proceso de aprendizaje es vida, permanecerá haya o no Educación, pues 
responde a las necesidades existenciales y como tal es un proceso Comunal, que 
tiene sus características propias y respuesta de cada espacio que se habita. Es de-
cir, el aprendizaje se hace o se logra con lo que se tiene y esto lo dice el territorio 
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que se respira, que se vive, la experiencia de los que habitan el lugar, a través de 
la acción comunal el cual se celebra con la misma emoción de quienes han parti-
cipado de dicho proceso.

Mucho se habla ahora de los saberes locales, de la Educación contextual, pero 
se sigue pensando en un paquete de saberes a utilizar, a rescatar para Dar contenido 
a una Educación diferente. No negamos que esto es un acercamiento necesario para 
la Educación, pero es dar mayor eficiencia a la Educación, es decir al paquete de 
saberes a imponer. Algo cambia, es cierto. Ya no se imponen abstracciones, aunque 
si se siguen escolarizando saberes que se convierten en abstracciones, es decir, se les 
convierte en discurso no en acción de la cual se han obtenido. 

Distinguir lo que es un proceso de aprendizaje y lo que es la Educación, per-
mitirá tener más claridad en que el procedimiento que además de ser horizontal, 
se funda en el intercambio de experiencias que se comparten y construyen nue-
vos conocimientos, que son útiles para la misma sociedad que las integra.

Entre lo vertical y lo horizontal hay una gran diferencia. Entre lo que es Edu-
cación y lo que es un proceso de aprendizaje también. Esto quiere decir que no se 
use el término educación, o que a la Educación se le llame aprendizaje, porque es 
esto lo que ha venido sucediendo, por eso tanta confusión de lo que se pretende 
y se propone hacer. Es urgente tener claro los términos, para que se enriquezca 
cada experiencia y se sepa exactamente qué es lo que se hace. O sea, no eduque-
mos para la vida, aprendamos entre todos a hacer la vida.

La presencia de conceptos contradictorios como Educación Comunal, revelan la 
necesidad de nombrar o la de proponer conceptos articuladores de las dos visiones, 
la vertical del poder y la horizontal natural. Esto es entendible si se reconoce que so-
mos portadores de dos Civilizaciones, la natural que se mantiene de manera natural 
y permanente y la occidental y liberal que nos impone el Estado actual. 

Lo oxímoron es resultado de un proceso histórico que se explica como resulta-
do de una realidad Bicivilizatoria de resistencia-imposición a que hemos estado 
sometidos desde la invasión europea a nuestro continente.

Filosofía comunal

Aunque este tema ya lo hemos desenvuelto en otros trabajos, resumiendo pode-
mos decir que lo comunal es lo contrario a lo individual, y si la Educación tiene 
como producto al individuo, el proceso de aprendizaje genera y es Comunalidad. 
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Es decir, se deja de entender al mundo desde únicamente los sentidos, se entien-
de al mundo desde nuestra pertenencia ante la necesidad existencial de respirar-
lo. Se comprende que se depende del mundo, del que somos una especie más. 
Que al respirarlo somos mundo, y no sólo porque lo miramos, lo escuchamos o 
lo tocamos. Existe y nos da la existencia. 

Lo anterior nos lleva a entender que no nacemos ni estamos solos, que de-
pendemos de todo, por lo que abstracciones como libertad no son más que eso; 
abstracciones. 

Esto argumenta que en la construcción de conocimiento participamos todos 
los seres vivos que habitamos el mundo, que no existiría la biología si no existe 
el ser vegetativo, y menos aún, la agricultura, la geografía, en fin, todas aquellas 
disciplinas que ha construido la educación para conocer un ser que se le toma 
como si fuera un simple recurso qué hay que estudiar para aprovecharlo. 

Si la Educación se fundamenta en la separación de sociedad y naturaleza, el 
aprendizaje natural parte de que es parte de un todo, en la que tanto la vegeta-
ción como el suelo donde se genera son integrantes de un todo que no se puede 
separar. Es decir, sociedad y naturaleza no están separados sino son unidad por-
que ambos respiran y conforman un todo, y ese todo es lo que protagoniza todo 
aprendizaje.

La fragmentación, la especialización, la gabetización, distingue a la Educación. La 
integralidad, la unidad, el respeto distinguen al aprendizaje. Por ello, en el aprendizaje 
no hay maestro ni estudiante, sino experiencias que se respetan y se intercambian o 
se comparten para la construcción de nuevos conocimientos. Por ello la Educación 
parte del edificio, de la escuela, el discurso, y el aprendizaje parte de la naturaleza, de 
la comunidad, de la acción. Lo cual no significa que se elimine a la escuela, sino es el 
todo lo que se resignifica como escuela, pues de y en todo se aprende.

Lo comunal es acción, lo individual es abstracción. Por ello la Comunalidad 
es una actitud que se vive, y la individualidad es el poder obtenido en el manejo 
de un discurso. Un discurso elaborado a través de los sentidos y el aprendizaje a 
través de reconocer su pertenencia al mundo.

Lo oxímoron

Existir y reconocer la convivencia contradictoria de dos civilizaciones. La indi-
vidual legal, y la Comunal no reconocida, nos obliga a elaborar una crítica se-
ria de las palabras que usamos. Los conceptos que son contradictorios, que son 
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un oxímoron, tiene que entenderse pues son conceptos obligados para articular 
principios antagónicos que ilustran la esquizofrénica realidad que existimos. Lo 
que se nos impone y lo que respiramos, lo que repetimos, y lo que construimos. 

Estas dos civilizaciones han hecho que al universo se le entienda y se le trate 
de forma distinta, lo que demuestra la realización de dos racionalidades, la de 
afuera la colonial, y la de adentro la natural. La depredadora, la del lucro, y la que 
cultiva y que intercambia, la que compite, y la que comparte. 

Si bien la natural la viven plenamente los pueblos umbilicalmente ligados a la 
tierra, a la naturaleza, a los que han llamado pueblos originarios y campesinos, la 
impuesta la sufren y gozan las poblaciones básicamente industriales y urbanas. 
Esto nos ha llevado a la necesidad de usar un lenguaje que reúne la contradicción 
que hemos expuesto.

Tener claridad de esta contradicción nos aleccionará en la manera que consi-
deremos conscientemente realizar. No dudamos que muchos seguirán educando, 
pero muchos preferirán aprender compartiendo sus saberes. 

De ahí que ya exista una Universidad Comunal. Pues atender los reclamos de 
una sociedad Comunal por excelencia, hizo que el Estado contestara en su Len-
guaje; la Universidad. Esto lleva a esta Universidad a enfrentar el reto de cómo 
lo vivencial tenga su lenguaje académico y como lo académico se convierta en 
vivencial.
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Libro ventana… En donde las palabras se caminan y los sueños se tejen, este 
pensar, este actuar (epistémico) nos conlleva a vernos, sentirnos, reconocernos 
como integrantes y habitantes de este mundo…

Este libro es una invitación a reconocer el mundo de las docencias, para crear 
una cartografía social de sus territorios, unos históricos, otros ganados, otros 
reapropiados por la resistencia, y aquellos soñados y materializados por las 
memorias en este presente latinoamericano. Espacios-lugares que constituyen geo/
pedagogías, pedagogías en territorio, procesos de haceres cotidianos de maestras y 
maestros junto con sus comunidades (infancias, jóvenes y familias), que se refieren 
a esas nuevas maneras de dar respuesta a los temas emergentes y situados cultural 
y territorialmente, a partir de una comprensión histórica-política que implica la 
resistencia descolonizadora, producto de la otra formación docente; es decir, de las 
voces que acompañan al proceso organizativo de las y los profesores al tomar la 
educación y a la escuela en sus manos. Partimos de una consigna comunal como 
ubicación filosófico-epistémica-política, “somos territorio”, sustento que configura 
los trazos de cinco rutas de la cartografía propuesta en la comprensión de las geo/
pedagogías a partir de su significación como necesidad, demanda y construcción 
de Otras epistemologías horizontales gestadas por Otras voces y travesías, como las 
del zapatismo, en resonancia con la Madre Tierra. Transitamos por territorios de: 
*infancias en diálogo con otras voces; *memorias de resistencias y de re-existencias 
de las pedagogías afrodescendientes e indígenas latinoamericanas; *pedagogías 
que desde la movilización social reterritorializan; *las docencias y docentes, de 
su práctica situada y sitiada por la desterritorialización de diversas políticas. Al 
cierre de este andar la intervención de un colofón, y una cartografía de cierre. La 
destacada participación de diversos activistas e intelectuales en América Latina 
nutre la riqueza de este texto como segundo volumen. 




