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Dice un viejo adagio: “Si quieres llegar rdpido, ve sola. Si quieres
llegar lejos, ve acompafiada”. En este, el sequndo piso de la Cuarta
Transformacidn, para la Secretaria de Medio Ambiente y Recursos
Naturales es fundamental construir alianzas estratégicas con centros
de investigacion, organizaciones sociales e instituciones educativas.
Estos vinculos permiten sumar enfoques, metodologias y practicas
gue enriquecen la educacion ambiental y que, sobre todo, nos
ayudan a entender y responder a los desafios que hoy enfrentamos
como region.

Atravesamos una crisis civilizatoria, resultado de un modelo que ha
colocado al mercado y a la acumulacion de la ganancia por encima
de la vida. La respuesta a esta crisis es un reto en comun y requiere
compromiso, corresponsabilidad y accién compartida de multiples
actores: personas servidoras publicas, educadoras, investigadoras,
comunicadoras, empresarias y comunidades para construir hori-
zontes nuevos.

La educacion ambiental es, en este contexto, una herramienta clave
para formar ciudadanias criticas, capaces de transformar practicas
de consumo y produccién, pero también de defender la vida en sus
multiples expresiones. Responde no solo a los retos de México, sino
también a una vision compartida en toda América Latina y el Caribe:
la de enfrentar la crisis civilizatoria desde la justicia socioambiental,
la igualdad sustantiva, el respeto a la soberania de los pueblos y a
los saberes de las comunidades originarias. Para ello, necesitamos
repensar cémo estamos educando, de manera continental.
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El paradigma tradicional, con frecuencia, tenia una vision utilitaria
de la educacién, tecnocratica y descontextualizada que no atendia
la vida cotidiana ni la diversidad cultural.

Es imprescindible reconocer que existen otros sistemas de saberes
que, junto con los avances de la ciencia, pueden dialogar y comple-
mentarse. Solo asi podremos construir una educacién mas integral,
abierta y vinculada a los desafios reales de nuestro tiempo.

Las experiencias recogidas en esta obra muestran que es posible
otra manera de educar: poniendo a las y los estudiantes en el centro,
como sujetos activos y no como receptores pasivos; reconociendo
que el aprendizaje surge también de los territorios, de la memoria
colectiva, de la vida comunitaria y de la relacion con la naturaleza.
Esta visién dialoga directamente con los principios de la Nueva
Escuela Mexicana, que busca formar ciudadanias criticas, partici-
pativas y conscientes de su entorno.

Las pedagogias alternativas que aqui se presentan se nutren de mo-
vimientos sociales y de demandas histéricas, beben de la memoria
de los pueblos y promueven un enfoque intercultural donde todas
las voces cuentan a través del dialogo entre iguales.

Se trata de propuestas que pueden aplicarse tanto en contextos
indigenas o rurales, como en espacios urbanos, abriendo caminos
hacia un horizonte donde la educaciéon ambiental es fundamental
para la formacién integral de las personas, sin importar su edad ni
el ambito en que aprendan.
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Esta apuesta educativa y esta visidn austral se enlaza con lo que
hemos defendido en espacios regionales como la Reunidn Ministe-
rial de América Latina y el Caribe para la Accién Climatica Regional,
celebrada recientemente en la Ciudad de México. Alli, 22 paises
coincidimos en que la adaptacidn, la igualdad y la justicia climatica
deben estar al centro, y reafirmamos que no puede hablarse de
desarrollo sustentable sin los cuatro pilares: el social, el econémico,
el ambiental y la defensa de la soberania de los pueblos.

También reconocimos que las comunidades locales, los pueblos
indigenas y afrodescendientes son guardianes de los ecosistemas
y actores centrales de la accidn climatica.

Educar eny para la sustentabilidad significa ensefiar a cuidar, valorar
y defender la vida en todas sus formas. Significa también aprender
a convivir en comunidad, a reconocer la interdependencia que
tenemos entre nosotras y nosotros y con la naturaleza, y a ejercer
una ciudadania activa que construya futuros mas justos.

Disfruten estas paginas y recuerden siempre:
todas y todos, jsomos medio ambiente!



PrROLOGO
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Pedagogias alternativas: experiencias criticas e insumisas de transfor-
macién educativa en América Latina es el resultado de la colaboracion
entre la Red de Estudios y Enfoques Pedagdgicos Alternativos y el
Centro de Educaciéon y Capacitacion para el Desarrollo Sustentable
(Cecapesu) de la Secretaria de Medio Ambiente y Recursos Naturales
(SEMARNAT) del Gobierno de México.

Esta obra surge de la certeza compartida de que la transforma-
cién profunda que exige nuestro tiempo pasa, necesariamente, por
repensar la educacion -y particularmente la educacién ambiental-
como una herramienta estratégica para la justicia social, la susten-
tabilidad y la defensa de la vida.

Vivimos tiempos complejos producto de un modelo econémico que
prioriza la acumulacién y el consumo ilimitado sobre la naturaleza.
Estamos en medio de una crisis que se expresa en multiples dimen-
siones socioambientales: el cambio climatico, la pérdida acelerada
de biodiversidad, la contaminacién del agua, el aire y los suelos, y
también en la erosion de culturas, lenguas y saberes diversos. Todo
ello ha puesto en jaque no solo al modelo econémico dominante,
sino también al sistema educativo tradicional.
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Frente a ello, las experiencias reunidas en este libro reafirman que
si hay otras formas posibles de educar. Muchas de ellas llevan afios
gestandose -aunque comienzan a ser mas visibilizadas- desde los
territorios de América Latina: en comunidades, pueblos originarios,
colectivos pedagdgicos y procesos de educacién auténoma. Son pe-
dagogias que nacen del arraigo, del didlogo de saberes, de la ética
del cuidado y del compromiso con la vida digna.

Estas pedagogias se sustentan en los aprendizajes comunitarios,
en la herencia cultural de los pueblos y en una relacién respetuosa
con los territorios. Son practicas de resistencia y creacién que, desde
abajo, construyen nuevas formas de habitar la Tierra, mas justas,
solidarias y humanas.

En el marco del proyecto de transformacion que impulsa el Gobierno
de México, es urgente reconocer y respaldar institucionalmente
estas pedagogias criticas.
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Esto implica un cambio de paradigma en las politicas educativas:
pasar del control vertical a la corresponsabilidad con los territorios;
de la homogeneizacién de contenidos a la valorizacién de la diver-
sidad linguistica y cultural; del curriculo Unico al dialogo de saberes;
y de ofrecer y compartir formacion docente pertinente y fortalecer
las formas locales de gobernanza educativa.

Desde el CEcaDESU hemos asumido el compromiso de acompafiar
estos esfuerzos, con humildad y conviccion. En alianza con la Red
de Estudios y Enfoques Pedagdgicos Alternativos organizamos este
afo el seminario en linea Pedagogias alternativas frente al cambio
climdtico: aprendizajes para preservar la Tierra, espacio que enriquecio
la reflexién compartida y dio impulso a esta publicacion.

Nuestro trabajo busca abrir caminos para que la educacién ambiental
deje de ser marginal y se convierta en un eje articulador de la trans-
formacién social.
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Este libro no es solo una compilaciéon de experiencias: es una
declaracién politica. Afirma que otra educacién es posible y ya esta
en marcha. Nos convoca a todas y todos -gobiernos, educadores,
comunidades, organizaciones sociales- a sumar esfuerzos para
fortalecerla, protegerla y expandirla.

Frente a los grandes retos de nuestra época, necesitamos una
educacidon que forme sujetos capaces de defender el territorio,
cuidar la vida y construir un futuro comun desde la pluralidad.

Como escribié Paulo Freire: “La educacién no cambia al mundo:
cambia a las personas que van a cambiar el mundo”. Deseo que este
libro contribuya a formar esas personas, y que desde nuestras res-
ponsabilidades institucionales las acompafiemos con coherencia,
compromiso y accion.

Luis Mingo Nyssen.



INTRODUCCION
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Hoy en dia, afortunadamente en muchos espacios, se ha recono-
cido que el modelo de desarrollo econémico se transformé -quizas
sin darnos cuenta- en el modelo civilizatorio. Todo, al menos en el
mundo dominante, opera bajo su légica y supuestos, lo que, si bien
ha traido en algunos casos grandes avances tecnoldgicos, también
ha erosionado a otros hasta casi borrarlos; ha dafiado relaciones y
ha descentralizado la atencidn a procesos que son fundacionales de
la sociedad humana (e incluso mas alla de ésta), para sustituirlos
por inmediatismos capaces de mantener en estado de agitacidon
a-reflexivo a casi literalmente el mundo entero.

Ante ello, surge la necesidad de la transformacién social; siempre
presente, pero que agudiza su urgencia en aras de la propia super-
vivencia humana. Aunque esto no se limita en muchas ocasiones
solo a lo humano, pues lo otro mas alla de lo humano como las
otras formas de vida, e incluso los procesos aparentemente estables
a lo largo de miles de afios, se han visto trastocados por la fuerza
homogenizante del mundo contemporaneo.

Como uno de los puntos clave para esa transformacion, de la cual
no existe un destino uUnico, sino una serie de futuros posibles aun
en construccién desde enclaves de los “utopistas” que han logrado
salvarse o desmarcarse (ya sea por aislamiento o por autodeter-
minacion), emerge la necesidad de recuperar lo que autores como
Luis Razzeto han nombrado por mas de dos décadas el factor “C"
colectividad, comunidad, comunalidad, colectivo, cooperativa, coo-
peracién, coexistencia, compartir y cosmovision.
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Todo ello es parte de lo que también podriamos interpretar como el
gran valor perdido de las sociedades actuales y, al mismo tiempo, fun-
damento de las posibilidades de cambio mas divergentes y necesarias.

No obstante, recuperar ese gran valor perdido es, al mismo tiempo,
una disputa de poder, una pelea en el campo de la formacién-accién-
investigacion, pues despierta en el individuo y posteriormente en el
colectivo, un reconocimiento distinto de si, una nocién diferente de
existencias, de posibilidades. Y eso, tiene el potencial de reconfigurar
las relaciones, la manera en que se construye y comparte, las formas
en las que se existe y coexiste con todos los tipos de vida; terrenos
gue el mundo contemporaneo no esta dispuesto a ceder, aunque
se vaya la existencia misma en ello.

Las experiencias pedagdgicas alternativas, mediante sus multiples
manifestaciones a través del contacto con la naturaleza, con el otro,
con lo otro mas alla de lo humano; en general despiertan, mediante
nuestros sentidos, una nocidén de integralidad, unen las fracciones
separadas (Humano-Humano, Humano-Naturaleza, Naturaleza-
Humano, Naturaleza-Naturaleza) de una existencia que en el fondo
es una unica existencia, vista desde muchos ojos, percibida a través
de diferentes historias.
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Alli es donde el didlogo, los dialogantes, muchas veces mediados por
la practica docente, se rencuentran con campos conocidos, pero ge-
neralmente olvidados; campos donde el acompafiamiento reflexivo
dentro y fuera del aula o en comunidad se tornan un hecho capaz
de agrietar los muros que limitan la posibilidad del cambio.

Esto exige un papel consciente y politicamente autodeterminado
del docente sobre el alcance de su practica, de sus implicaciones y
de la mediacion constante que implica.

Latinoamérica es, sin duda, una regién que aporta y construye
didlogos que redireccionan la educacién. Su historia, su orografia,
su pluralidad, sus multiples espiritualidades, sus recursos naturales,
asi como la agresion a la que ha sido sometida por siglos, le aportan
razones, insumos y experiencias tales, que terminan por calificarse
como transgresoras e insumisas. Ahi es donde radica el valor de
este libro, por las propuestas que evidencian la posibilidad de
co-construir modelos educativos alternativos en determinados
contextos desde la practica, integrando saberes (ancestrales y aca-
démico-contemporaneos), estilos de vida y enfoques pedagdgicos
no tradicionales para coexistir, inspirar, recuperar y retejer las hebras
fundamentales de la vida misma.

Jesus Herndndez Castan.






Capitulo 1

LA COMUNIDAD Y LOS SABERES
TRADICIONALES COMO BASE
EPISTEMOLOGICA DE

OTRAS PEDAGOGIAS

Alejandra Sdnchez Jiménez,

Universidad Autonoma Metropolitana,
Laboratorio de Sustentabilidad.

"El aprendizaje basado en el territorio y el conocimiento
ancestral son herramientas poderosas para enfrentar el
cambio climatico desde una perspectiva local y cultural-
mente pertinente. Las pedagogias alternativas no solo
informan, empoderan, conectan emocionalmente

y generan acciones sostenibles desde la raiz.”

Participante del seminario en linea

Pedagogias alternativas frente al cambio climdtico,
organizado por la REeDEPA y el CECADESU,

México, 2025.
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Resumen

La creciente crisis socioambiental que conlleva importantes nece-
sidades sociales, ecoldgicas y econdmicas también implica buscar
alternativas que permitan explorar vias de transformacion social.
En este contexto, existen otras pedagogias que acompafian estas
alternativas. Sin embargo, el analisis de estos modelos alternativos
de ensefianza no es tarea sencilla, dado que existe una gran diver-
sidad de propuestas que obedecen a diferentes objetivos locales.
Por ello, en el presente trabajo se presenta un analisis epistemo-
I6gico de algunos principios a través de los cuales se pueden esta-
blecer criterios de discusion para comprender como se construyen
las pedagogias alternativas; de esta manera, los principios que se
analizan son la comunidad y los sistemas de saberes tradicionales
gue se integran a los proyectos de ensefianza alternativos.

Palabras clave: comunidad, otras pedagogias, saberes tradicionales.

Un punto de partida: el contexto de otras pedagogias

Ante los efectos del modelo de desarrollo econdmico global que nos
ha conducido a una inexorable crisis socioambiental de caracter pla-
netario, para la cual quizd no tengamos las suficientes herramientas
sociales para reorganizar productivamente la sociedad y atender
las necesidades futuras, es importante destacar sus implicaciones
amenazantes para el abasto basico de alimentos y agua potable que
requiere la sociedad, sobre todo las zonas mas vulnerables, que son
la mayoria de las poblaciones mundiales.



28

Es asi que la pieza angular de esta problematica es el desarrollo
econdmico global que ademas, es el modelo de sociedad, de
economia y de politica mundial; de esta manera se sustenta una
I6gica de crecimiento y consumo ilimitado donde los recursos
naturales son extraidos para satisfacer necesidades sociales de
caracter econdmico y que la mayoria de las veces no genera bienestar
social dado que se trata de satisfacer necesidades creadas dentro de
la economia de mercado donde se considera que las necesidades
son homogéneas para todas las sociedades y no se toman en cuenta
necesidades diferenciadas que constituyen diversas perspectivas de
calidad de vida y bienestar social conforme a los contextos de cada
pueblo o sociedad.

En este marco, es oportuno preguntarse: ;cual es el papel de la
educacion?, ;hasta qué punto la educacién formal es utilizada
como una herramienta politica para la reproduccion del sistema
econémico que permea el quebranto del equilibrio ecoldgico,
generando mas brechas de desigualdad social y econémica?, y,
en este sentido, scudles son las alternativas de transformacion
educativa que permitan conducir a las sociedades hacia formas de
vida mas sustentables?

En primera instancia es importante reconocer que la instituciona-
lizacién de la ensefianza se inscribe en los paradigmas del modelo
de desarrollo econédmico global, que implica estandares educativos
y formativos definidos, que, por un lado, fortalecen dicho modelo
mediante la construccion ideoldgica de la sociedad y, por otro lado,
se trata de una ensefianza lineal basada en el caracter cientifico
qgue obedece a criterios y metodologias que se validan en el propio
sistema; es decir, es la “ciencia” del sistema global. Esto conlleva a
qgue todos aquellos saberes que no comparten la Iégica del sistema
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o de la ciencia formal no tienen valor, no son reconocidos y, mas aun,
seinscriben en procesos de discriminacién, exclusion o desaparicion.
Lo mismo ocurre con metodologias alternativas de construccién
de conocimientos, en tanto que no cumplen con la formalizacién
y caracter del método cientifico, no se toman como validas para
explicar algun escenario de la realidad.

No obstante, pese a este contexto, es un hecho que existe la cons-
truccién de proyectos, alternativas y propuestas de transformacién
social, econdmica y ecoldgica que se vinculan a proyectos educa-
tivos y que coexisten con los marcos y realidades institucionales
de la educacion formal. Diversas vertientes de pedagogias alterna-
tivas posibilitan caminos de cambio social, porque en la ensefianza
subyace la creacion misma de la sociedad, las formas y modelos
de vida, las aspiraciones sociales presentes y futuras, asi como los
métodos, las técnicas y las herramientas para generar esos cambios.
En este sentido, como parte de la construccién de otras pedagogias,
el enfoque ecopedagdgico emerge como una estrategia critica que
trata de estimular una educacién que incentive la concienciaciéon
ambiental, la equidad y la justicia social, fomentando el sentimiento
de comunidad global (Rodriguez y Ruiz-Pefialver, 2021).

Cabe destacar que la mayor parte de las propuestas de transforma-
cion social, econémica y ecoldgica que se basan en procesos produc-
tivos de mayor sustentabilidad provienen del Sur Global; se trata de
sociedades rurales, campesinas y pueblos originarios que preocu-
pados por las emergentes crisis civilizatorias han encontrado en sus
propias cosmovisiones las estrategias para emprender acciones que
denotan importantes nichos para el cambio social y dentro de estas
acciones se encuentran las propuestas educativas que se basan en
otras pedagogias.
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La existencia de otras pedagogias conlleva formulaciones episté-
micas significativas en cuanto a que presentan rompimientos de
base con los paradigmas dominantes del modelo de desarrollo
global; entre éstos, se puede citar el reconocimiento de otros
saberes en los cuales subyacen cosmovisiones distintas (otras ra-
cionalidades) que implican otros estilos de vida, otros modelos
de sociedad, de economia y de gobernanza; técnicas productivas
sustentables que combinan saberes ancestrales con desarrollo
tecnolégico; riqueza cultural (identidad, lengua, costumbres, tradi-
ciones) que se relaciona con la preservacion de la riqueza bioldgica;
y saberes sobre el uso de los recursos genéticos de gran valor para
el mundo en el ambito productivo, farmacéutico y en la agricultura.

Otro rompimiento epistémico importante con los paradigmas do-
minantes del modelo de desarrollo global y que es parte de las
propuestas de otras pedagogias es la construccion social de la
“comunidad”. La mayor parte de alternativas educativas que se
inscriben como proyectos trasformadores sustentables del Sur Global
subyacen en sociedades que se construyen en la vida comunitaria.

Es asi que este capitulo plantea un analisis de la “comunidad” como
un marco epistémico en el que se inscriben las propuestas de otras
pedagogias. El analisis comprende algunos acercamientos tedricos
sobre qué es la comunidad y los elementos que la constituyen.
Asimismo, se plantea el papel del sistema de conocimientos tradi-
cionales asociados a la comunidad como un mecanismo pedago-
gico alternativo que funge como herramienta para coadyuvar en
diversos procesos de transformacion social, econdmica y ecoldgica.
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Cabe destacar que este trabajo se fundamenta en la investiga-
cién y colaboracion que se ha llevado a cabo a nivel doctoral en el
proyecto educativo comunitario del Colegio Paulo Freire ubicado en el
municipio de Huehuetla, en la sierra norte de Puebla (Sanchez, 2020),
ademas de la colaboracion de un Proyecto Nacional de Investigacién
e Incidencia (PRONAII) de 2022-2024".

La comunidad como base de otras pedagogias

La comunidad? en el contexto de sociedades rurales, campesinas e
indigenas, es resultado de una trayectoria historica especifica, en la cual
se consolidé su cosmovisidn, principalmente construida y heredada
de raices indoamericanas. Esta cosmovisiéon conforma un complejo
sistema de creencias, valores y costumbres en el que destacan:

1. Lavisién de equilibrio de las relaciones sociedad-naturaleza,
donde el vinculo con el entorno natural resulta en una mayor
responsabilidad ambiental.

2. La perspectiva de la propiedad comunitaria, que conlleva al
cuidado y uso colectivo de los recursos naturales y del terri-
torio; bajo esta perspectiva la propiedad de ciertos espacios no
implica dominio ni derechos de enajenacion de la naturaleza.

Consultar en https://innovasociales.xoc.uam.mx/

Existen diversos planteamientos filosoficos, culturales
y politicos alrededor de esta nocién, por ejemplo, la
comunalidad o el sumak kawsay (buen vivir) de Ecuador.


https://innovasociales.xoc.uam.mx/
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3. Laorganizacion del trabajo comunitario, que refiere a una re-
definicion del trabajo vinculado a valorizaciones no capitalistas.

4. Lademocracia participativa, que involucra estructuras distintas
de gobernanza, participacién y responsabilidad colectiva.

En otras palabras, la nocién de la comunidad implica que existen
otras racionalidades, particularmente inscritas en saberes locales
heredados de pueblos mesoamericanos, localizados en comuni-
dades rurales e indigenas en diversas regiones de nuestro pais.
Estas comunidades, desde hace por lo menos tres décadas, han
construido realidades alternas al mundo globalizado, postulandose
como importantes movimientos sociales con capacidad y potencia-
lidad de cambio social, econémico y ecolégico.

En la comunidad, la herencia cultural e histérica representa un
aliciente y un recurso social que coadyuva a mantener su propia
existencia y a reestructurar sus procesos sociales internos. Son so-
ciedades dinamicas que se encuentran en permanente redefinicion,
esencialmente resultado de la interaccion con el sistema capitalista;
es decir, han participado (o participan) del sistema dominante, lo
conoceny entienden su ldgica, pero su cosmovision comunitaria les
brinda la oportunidad de mantener relaciones econédmicas y sociales
no capitalistas al interior de ellas.

En palabras de Villoro (2003: 41-42): “La comunidad es un proyecto
ético que se plantea desde hace tiempo y que actia como orienta-
cién de las transformaciones sociales”. Algunas particularidades de
la comunidad son: estd formada por individuos que se reconocen
como parte de una totalidad; tiene por fundamento el servicio
donde el bien comun es resultado de la suma de contribuciones
individuales (la reciprocidad es inherente a esta caracteristica); no
implica la renuncia a la afirmacién de la propia identidad personal,
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ya que la realizacion plena de cada individuo se alcanza cuando
se contribuye al colectivo al que pertenece (por decision propiay
libre); postula valores comunes respetando la pluralidad y valores
individuales; asimismo, la comunidad promueve el crecimiento de
virtudes sociales como la solidaridad y la fraternidad (Villoro, 2003).

La comunidad tiene ciertos espacios donde se materializan aquellos
simbolismos culturales que reafirman la identidad y las costumbres,
creando lazos de convivencia, cooperacion, solidaridad y compro-
miso con cada miembro. La organizacién comunitaria conlleva
diversos procesos de cooperacién que hacen posible reunir una
gran cantidad de recursos sociales, materiales y econémicos que
son utilizados para mejorar la calidad de vida de sus miembros,
y entre sus proyectos de vida se encuentra la reproduccion de los
saberes que son parte de su cultura e identidad.

Por ello, las otras pedagogias fungen un papel fundamental en estos
procesos, ya que no sélo se trata de modelos de ensefianza estable-
cidos -no s6lo como modelos de escuela-, sino de una multiplicidad
de metodologias a través de las cuales la comunidad transmite los
saberes que tienen que ver con su cultura y su identidad dentro de
la vida diaria; es decir, la reproduccién social de los pueblos se basa
en los sistemas de conocimientos que son capaces de trasmitir para
mantener sus estilos de vida; de esta manera, la reconstruccion de
la memoria histdrica es crucial para fortalecer la identidad cultural
y preservar conocimientos ancestrales (Martinez et al., 2025).

El reconocimiento de estos saberes dentro de la misma comunidad
conlleva a la construccién de modelos alternativos de ensefianza que
en muchas ocasiones se presentan como opositores a los programas
de educacién del Estado, por lo que gestan procesos auténomos de
aprendizajes. En este contexto, las propuestas de otras pedagogias
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se vinculan a construir vias alternativas hacia la sustentabilidad y el
desarrollo de practicas que favorezcan el sostenimiento de toda la
vida, tal es el caso, por ejemplo, del Buen Vivir (Dimas et al., 2017). En
otros casos los modelos alternativos educativos tratan de obtener el
reconocimiento por parte de las instituciones oficiales de educacion;
por ello transitan en figuras legales que pueden vincular con sus
procesos pedagdgicos.

No obstante, en este Ultimo caso, las alternativas pedagoégicas se en-
cuentran ante un reto mayor al tratar de obtener el reconocimiento
de sus metodologias de ensefianza y de sus sistemas de conoci-
mientos para ser validados por el escrutinio institucional del sistema
de educacidn oficial. De esta manera, el éxito de estos proyectos
tiene que ver con la capacidad de las comunidades para dialogar
con los requerimientos educativos municipales o estatales al mismo
tiempo que llevan a cabo planes de estudios internos consensuados
por la comunidad.

El sistema de conocimientos cientificos modernos vs los
saberes de otras pedagogias

La modernidad representa la cuspide del conocimiento cientifico
llevado a su maximo objetivo; es decir, la plena realizacion social y
material en la sociedad, la aplicacién de los conocimientos cienti-
ficos a través de las técnicas y las herramientas para transformar
el entorno natural a voluntad de la humanidad para satisfacer sus
necesidades sociales y materiales. En el sentido social, se trata de
una sociedad que vive lo “moderno” en sus valores, su cultura, sus
costumbres y practicas organizativas, tal es el caso de su gobierno,
su economia y sus instituciones. En el sentido material, se trata de
una sociedad que tiene a su alcance el horizonte de todas aquellas
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cosas que en decenios pasados parecian imposibles; el referente
principal lo posee la tecnologia a través de maquinas inteligentes
que facilitan la vida social, trasforman las actividades productivas,
potencializan las capacidades y conectan a todas las sociedades del
planeta. Es asi que el ser humano se ha dotado de todas las herra-
mientas para construir el mundo civilizado que corresponda a la
l6gica de la modernidad, cambiando abruptamente el mundo de
la naturaleza, para ser sustituido por las grandes urbes que son el
sinénimo de la civilizacién.

Cabe destacar el papel de diferentes corrientes de pensamiento
tales como el positivismo y el empirismo ldgico, que se caracteri-
zaron como escuelas antipluralistas de pensamiento y que fueron
parte de la consolidacion de la modernidad. Esta forma de pensa-
miento permed la ciencia y su forma de construccién, en la medida
que privilegio el método deductivo como mecanismo capaz de
responder a la explicacion y prediccion de la realidad social.

De esta forma, el sistema cientifico de conocimientos se ha con-
vertido en el lente a través del cual la ciencia construye la vision
de la realidad; es decir, sélo aquellos hechos que son significativos
racionalmente pueden ser incluidos en el analisis cientifico. Asi
los sistemas de conocimientos modernos u occidentales se han
disociado de todos aquellos fendmenos que no son parte de dicha
l6gica, particularmente los que tienen que ver con la interaccion
sociedad-naturaleza. A continuacion, se plantean algunos elementos
qgue conforman la légica del pensamiento moderno conforme a su
sistema de conocimientos cientificos y la disociacion del ser humano
con el medio natural, lo que conlleva a la necesidad de explorar otros
saberes y otras pedagogias que aporten principios educativos para
transitar hacia la construccién de sociedades post-capitalistas.
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El ser humano como el centro

A partir del Renacimiento fue necesario dotar de nuevos signi-
ficados el papel y lugar que ocupa el ser humano en la realidad
social; resultado de ello es que se coloca en el centro del orden
natural, entonces se tiene un individuo cuyo poder no esta sujeto a
las relaciones que guarda con la sociedad; es decir, su destino no lo
determina el lugar que ocupa, sino que puede labrarselo a través
de su accidn; asi el ser humano se convierte en el centro del cosmos
(Villoro, 2003).

El resultado de esto es que, en el proceso de construccién de la
ciencia y su método, el ser humano se convierte en el principio y fin
de la explicacion de las cosas, es ahora quien determina los hechos
de la realidad, sus relaciones y su significancia en el ambito cienti-
fico; de esta manera la ciencia se desarrolla en funcion de los hechos
gue son coherentes con esta l6gica de centralidad del ser humano.

Desde la vision de la comunidad y otras pedagogias, el ser humano
no se puede concebir como el centro de la realidad social. El ser
humano es parte de la existencia en si, por lo que se define como
parte de la naturaleza; por ello, bajo la cosmovisién de las pro-
puestas pedagdgicas del Sur Global que se basan en la construccion
de modelos alternativos de sociedad y de economia, una premisa
fundamental dentro de sus saberes es ubicar al ser humano como
un ente que sélo es una pequefia parte de la vida y de la realidad.

La concepcidn de la naturaleza

Al constituirse el ser humano como el centro de la realidad, la na-
turaleza se convierte en un objeto a su servicio; por ello, todos los
fendmenos naturales que en el pasado dominaban las actividades
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de la sociedad son superados y la relacion hombre-naturaleza pasa
a ser una relaciéon de dominio (Villoro, 2003). Entonces, el conoci-
miento cientifico busca la explicacion l6gica de todo aquello que era
desconocido, la ciencia es la herramienta para esbozar las leyes de
la naturaleza y el método es la via a través de la cual se someteran
dichas leyes para ponerlas al servicio de la humanidad.

A partir de la visidn de los proyectos pedagdgicos alternativos, la
concepcién de la naturaleza es radicalmente diferente, dado que los
pueblos originarios, comunidades locales y campesinas comparten
un vinculo muy particular con la naturaleza, considerandola como
un “ser”.

En esta vision se conjunta una espiritualidad que le brinda sentido
a la relacién profunda que guardan con el entorno natural; de esta
relacién subyacen conocimientos y saberes locales sobre el usoy
aprovechamiento de los recursos naturales que hoy dia cobran alta
relevancia ante el cambio climatico.

Esta relacion es tan importante que se discute en los organismos in-
ternacionales, como en el Convenio de la Diversidad Biolégica (CDB)
o en la Organizacién Mundial de la Propiedad Intelectual (OMPI),
donde los saberes tradicionales vinculados al uso y utilizacién de
los recursos genéticos representan la oportunidad de alimentar a
las sociedades ante la crisis ecolégica mundial.

La concepcidn de la historia

Segun Beck y Giddens (1997) la modernidad conlleva un rompimiento
con la historia de la humanidad; por un lado, la vision de la historia
es la historia de la incivilizaciéon, por ello no existe un vinculo con el
pasado, la historia es vista como una etapa que busca ser superada;
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por otro lado, hay una tendencia a visualizar la vida social en el futuro,
es decir, las construcciones del pensamiento no se ubican ni en el
pasado ni en el presente ya que la modernidad implica un estado de
superacion de cada momento. Asi el conocimiento de la ciencia que
tiene validez es sdlo aquel que se encuentra vigente y sélo el conoci-
miento actual es relevante para explicar la realidad.

Por otro lado, un eje fundamental de los saberes tradicionales que
conforman otras pedagogias es la conexién histérica que cada
comunidad o pueblo guarda con su pasado, ya que es el puente que
los conecta con su cultura, sus tradiciones y su identidad.

La vision de la historia bajo esta perspectiva implica mantener los
procesos histéricos vigentes como ensefianzas que brindan un
camino futuro para la comunidad; asimismo, implica otorgar un
gran valor a los saberes tradicionales, pues son el resultado de la
experiencia y el trabajo colectivo de los ancestros; en este mismo
sentido, el papel de las personas mayores adquiere una valorizacion
muy distinta a la del modelo de desarrollo occidental, ya que consti-
tuyen consejos de ancianos, convirtiéndose en los abuelos y abuelas
que son la guia dentro de la toma de decisiones de la comunidad.

Tiempo y espacio

Con la modernidad ha sido posible separar las actividades del
mundo material que se encontraban atadas a espacios temporales,
tal es el caso de las actividades productivas de la sociedad; en este
sentido, el conocimiento cientifico se pone al servicio de la creacién
de las tecnologias y las herramientas que hacen posible mantener
dinamicas productivas que no obedecen a las condiciones naturales
del espacio y del tiempo (p. ej. se puede producir una fruta tropical
en un ambiente frio y en una temporada que no corresponde a su
ciclo natural de produccion).
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A partir de que los proyectos educativos que se basan en otras pe-
dagogias reconocen los limites de la naturaleza y el vinculo que
los seres humanos tienen con ella, las metodologias y saberes
empleados en sus propuestas de ensefianza transitan hacia acti-
vidades productivas de alta sustentabilidad. De esta manera, se
reestablece la conexion natural con el tiempo y el espacio de los
entornos ecoldgicos, generando procesos productivos donde existe
una conciencia del uso de la tecnologia, basandose en necesidades
locales, contextualizadas a los requerimientos propios de la region,
y no en lo que sefala la I6gica de mercado.

Otras pedagogias como mecanismos de transformacion
social desde la comunidad

La transformacién social que se gesta desde la comunidad se
concibe como cambios integrales que se dan en las estructuras
sociales, econémicas y ecoldgicas; es decir, cambios multidimen-
sionales, dirigidos y materializados en el incremento de la calidad
de vida de los miembros de la comunidad.

La nocion de calidad de vida es el eje fundamental que motiva la
transformacién, pero al mismo tiempo representa una importante
critica a la idea del progreso convencional fincado en estandares
economicistas. No se trata de los indices que se le han confiado al
sistema de mercado para lograr un mayor crecimiento econémico,
sino que conlleva una comprensidon mas amplia que abarca todas las
esferas sociales y ecoldgicas donde la comunidad se desarrolla. Asi,
el nivel de bienestar esta dotado de multiples significados sociales
y culturales que se manifiestan esencialmente en los estilos de vida
gue se establecen de forma colectiva y sobre los cuales se desea
permanecer o trasformar.



40

Las propuestas de transformacion social que nacen de la comunidad
se basan en sistemas de valores que privilegian el bienestar
colectivo sobre el beneficio individual (Barkin y Lemus, 2015); de
esta forma, se potencializa la capacidad de alcanzar mejores estados
de bienestar. Esta capacidad se manifiesta en una mayor gestién
de los espacios que habitan y en el establecimiento de principios
gue permiten generar mecanismos para la organizacién y toma de
decisiones colectivas.

En términos practicos, la calidad de vida que logra la comunidad se
encuentra directamente relacionada con sus capacidades sociales
para preservar y proteger sus estilos de vida, identidades, tradi-
cionesy territorios; capacidades de satisfacer diversas necesidades
sociales y ambientales; y capacidades para establecer estrategias
para confrontar el dominio del capital. En este proceso los meca-
nismos pedagdgicos desde la comunidad fungen un papel funda-
mental, ya que potencializan las herramientas de la comunidad para
trasmitir sus conocimientos y fortalecer sus capacidades sociales.

Sin embargo, esta tarea no ha sido facil. Mantener el estilo de vida
de la comunidad, mantener sus proyectos pedagdgicos alterna-
tivos e incrementar su bienestar resulta una lucha diaria; su propia
condicion histérica -heredada de la Conquista- los ha colocado
con importantes desventajas sociales, econdmicas y politicas. Por
generaciones han sido desplazados a regiones inhéspitas, siendo
victimas de la opresion, la desigualdad, la indiferencia y el olvido
-intencionado- que los mantuvo invisibles para la sociedad durante
mucho tiempo, asi como a sus sistemas de conocimientos.

Pero en las ultimas décadas las propuestas de estas comunidades
han cobrado mayor relevancia por las transformaciones derivadas
de su postura explicita en contra del asedio del capital; su capacidad
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de organizacion colectiva para autogobernarse y el impacto de sus
proyectos en los problemas ambientales de sus contextos inme-
diatos, donde destacan los saberes indigenas; y sus derechos de
apropiacion social de la naturaleza se han abierto camino en las
agendas del desarrollo sustentable (Leff et al., 2002).

Las diversas sociedades que hoy dia estan construyendo las alter-
nativas de transformacién social a través de un gran nimero de
movimientos sociales que pugnan por sus derechos de gestion de
territorios, recursos y autonomia comunitaria estan generando
nuevas teorias congruentes con su redefinicion del mundo; estas
teorias nos ofrecen otra manera de vislumbrar las posibilidades del
progreso (Barkin, 2015).

Los movimientos sociales generan un conocimiento subjetivado y
valioso que se articula con conocimiento cientifico, datos y experien-
cias diversas. Sin embargo, en la mayoria de los casos ha pasado
desapercibido del circuito del conocimiento académico y formali-
zado, distancidandose de las realidades y necesidades locales; por
tanto, su inclusion en el proceso de generacién de conocimiento
permitiria enriquecer el quehacer cientifico (Delgado, 2015). Leff et
al., (2003:79) afirman que:

“ ... los sistemas de saberes indigenas tienen sus propias
formas de integracion dentro del sentido de cada
cultura, sin que necesariamente puedan traducirse en
formas universales de conocimiento. Los sistemas de
saberes se estan convirtiendo en un poderoso instru-
mento para la reconstitucion de los pueblos indigenas
a los cuales pertenecen. El desarrollo pleno de los
sistemas de saberes se darg, en lo general, en el marco
del interculturalismo y la diversidad, pero se esta
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gestando y delineando en la lucha por el pluralismo
ideoldgico y religioso, la educacidn intercultural, la au-
togestioén y la autonomia, y la transicion de los estados
nacionales hacia estados pluriculturales con regimenes
cada vez mas democraticos. ”

La construccion de saberes desde abajo y las propuestas de otras
pedagogias permite reflexionar sobre la constitucién de una ciencia
desde sus propios actores; “.. para la comprension de la construccién
y la reconstruccién de las sociedades en proceso, las ciencias sociales
tendrdn que aprender a aprender de los propios constructores” (Barkin,
2015:41).

De esta manera, se cimientan alternativas de conocimiento, recono-
cimiento, valoracién y difusién de las técnicas ancestrales de formas
de produccién que se caracterizan por ser ecolégicamente susten-
tables (Pai et al., 2022); esto conlleva a procesos de transformacion
social y ecoldgica, donde las otras pedagogias son el instrumento
para coadyuvar en la construccion de formas distintas de relacion
con la naturaleza, replanteando la valoracién de los saberes ances-
trales como un medio para recuperar la naturaleza, la unidad
familiar, los valores culturales, sociales y éticos que garantizan la
convivencia en armonia con el medio ambiente.

Conclusion

En el marco de una crisis socio-ecolégica de amplias dimensiones,
donde las poblaciones mas vulnerables padecen cada dia los
impactos ecolégicos del modelo de produccién global y donde
en combinacién con las carencias econémicas y sociales preva-
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lecen situaciones que amenazan sus estilos de vida, su cultura'y
su identidad, surgen proyectos de cambio social que se muestran
alternativos a la l6gica del modelo econémico de desarrollo. En
México existen diversos estudios que revelan la existencia de un
sinfin de proyectos alternativos, la mayor parte realizados en areas
rurales y en gran medida por pueblos originarios (Toledo y Ortiz-Es-
pejel, 2014). Estas iniciativas dan cuenta de la dimensién comuni-
taria dentro del marco biocultural que caracteriza a los actores que
gestan estos proyectos y donde los procesos ecopedagdgicos son
clave hacia la transformacion de plataformas socioculturales locales
y globales (Lépez, 2017).

Estas sociedades se ven impulsadas no sdélo hacia la resistencia,
sino hacia la resignificacién de sus identidades y la actualizacién
de sus practicas productivas, disefiando sus propias estrategias de
sustentabilidad para reapropiarse de sus recursos naturales y de
sus territorios desde sus propias identidades (Leff, 2011). A estas
manifestaciones les corresponde un proceso de reapropiacion del
patrimonio biocultural, que se trata de la afirmacién y reinvencién
cultural ante los procesos de su destruccion colonial, despojo y la
pérdida de identidad® (Boege, 2015). En esta Idgica destaca el papel
de la justicia ambiental a partir de un didlogo de saberes y la ética;
en otras palabras, se trata también de una racionalidad ambiental.

Bajo las consideraciones anteriores, es importante destacar que
dentro de estos proyectos de cambio social sobresale el papel
de los planes formativos, aquellos mecanismos educativos que

De acuerdo con Boege (2015), laidentidad cultural
indigena no es cualquier diversidad cultural
ni cualquier proceso identitario, sino que esta
principalmente ligada a territorios ancestrales.
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permiten establecer un didlogo de saberes, haciendo posible la
recuperacion de conocimientos tradicionales, la incorporacién de
conocimientos cientificos y la resignificacién de este sistema de
saberes que toman sentido al dirigirse hacia los objetivos de las
praxis que emprende la comunidad como parte de su agenda de
proyecto colectivo comunitario. De esta manera es como se cons-
truyen otras pedagogias, basadas en los contextos locales delimi-
tados por la dimension comunitaria.

La construccidon de otras pedagogias que encuentran sustento epis-
temoldgico y ontoldgico desde la comunidad plantean rompimientos
de base con los paradigmas del esquema tradicional de desarrolloy
con los modelos convencionales educativos. Esto implica que muchos
de los conocimientos emanados de estas pedagogias sean calificados
como esquemas de saberes no aptos para ser incorporados a los
ambitos académicos institucionales.

No obstante, los sistemas de conocimientos tradicionales cada dia
cobran mayor valor, a pesar de haber sido invisibilizados por tanto
tiempo. Ante la crisis del cambio climatico cada dia es mas necesario
saber la mejor forma de uso y utilizacién de los recursos genéticos
qgue son la Unica via para atender las necesidades de abasto de
alimentos para la humanidad y es un hecho que principalmente las
comunidades indigenas y rurales, ademas de ser las guardianas de
la mayor biodiversidad del planeta, son quienes poseen los conoci-
mientos tradicionales asociados a estos recursos genéticos.
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Por otro lado, la base social comunitaria conlleva un importante
papel para el desarrollo de pedagogias alternativas. Bajo la cosmo-
visién de los pueblos originarios, comunidades locales y campe-
sinas es posible que se consoliden planes formativos pedagdgicos
diversos que se construyen dentro de sus proyectos de cambio
social; estos planes son necesarios para fortalecer sus capacidades
sociales y sus procesos productivos. Cabe sefialar que el sistema
de conocimientos que sostiene los proyectos educativos alterna-
tivos, no son sistemas estaticos, se trata de sistemas dindmicos
gue se transforman en la medida que sus actores los ponen en
practica. Asimismo, se trata de una multiplicidad de pedagogias que
obedecen a contextos especificos.

En sintesis, basados en los argumentos anteriores, los modelos edu-
cativos oficiales definidos desde la visién de desarrollo econdmico
globaly la ciencia occidental en conjunto con sus métodos, técnicas
y herramientas, no son de ninguna manera un solo bloque ni re-
presentan verdades absolutas sobre la realidad social, no mitigan
la fuerza ontoldgica de la diversidad y la diferencia que nace de
los procesos en los territorios y en las culturas; por ello, se mani-
fiesta una diversidad de pedagogias que provienen de diferentes
determinaciones, circunstancias y contextos histéricos, econémicos,
geograficos, politicos y culturales que van acompafiando una misma
pluralidad de proyectos comunitarios encaminados a la transforma-
cién social, econédmica y ecoldgica.
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Resumen

En este capitulo se hara un sucinto recuento de algunas de las
muchas experiencias pedagdgicas alternativas y de educacion
popular surgidas en Nicaragua desde 1979, después del derroca-
miento de la dictadura de Anastasio Somoza, hasta el 2020.

La primera seccion se centrara particularmente en dos experiencias:
la Cruzada Nacional de Alfabetizacién y los Talleres de Poesia impul-
sados por el Ministerio de Cultura. En la segunda seccién, se hara
referencia a otras multiples iniciativas que surgieron como parte
del accionar de centenares de organismos no gubernamentales y
asociaciones civiles y organizaciones populares surgidas a partir
de 1990, durante los llamados gobiernos neoliberales. Finalmente,
en la tercera seccion, se abordaran experiencias conocidas en afios
recientes, en particular de mujeres campesinas. Para la realizacidn
de este texto, hemos recurrido a fuentes bibliograficas y hemero-
graficas y, para los casos mas recientes, a entrevistas y testimonios
de las protagonistas. El objetivo es contribuir a rescatar del olvido
ese boom de esas iniciativas pedagdgicas impulsadas en muchos
casos de forma empirica y original, con un claro caracter populary
alternativo, y exponer como se vieron truncadas en contextos muy
diferentes, pero con un denominador comun: las conmociones y
cambios politicos vividos en el pais centroamericano en 1990y a
partir de 2018.

Palabras clave: alfabetizacién, educacién popular, ruralidad,
mujeres campesinas.
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A manera de introduccion

La revolucion sandinista, iniciada en Nicaragua en julio de 1979 tras
el derrocamiento de la dictadura de la familia Somoza que goberné
el pais por mas de cuarenta afios, no fue s6lo un fendmeno militar,
politico y social. Fue sobre todo una revolucion cultural. Asi fue reco-
nocida internacionalmente. Esto, porque una de sus caracteristicas
fue el involucramiento de una notable mayoria de intelectuales,
artistas, poetas y escritores en las diferentes etapas del proceso.
Entre los mas destacados estuvo el novelista Sergio Ramirez, quien
llegd a ocupar la vicepresidencia nicaragtense. Otro fue el recono-
cido sacerdote y poeta Ernesto Cardenal, fundador del Ministerio de
Cultura de Nicaragua, hasta entonces inexistente en el pais, quien
impulsé junto a muchos promotores y artistas voluntarios diversos
programas de creacion artistica-cultural.

En 1982 Ramirez sintetizé esta experiencia al afirmar:

“ La revolucién ha sido el hecho cultural mas importante
de nuestra historia. No sélo porque el pueblo tejio
su multiple urdimbre con imaginacién y capacidad
creadora, inventd formas de guerra y métodos de lucha,
acudioé a sus mejores tradiciones y desarrollé nuevas
y novedosas posibilidades de movilizacion y organiza-
cién para triunfar, sino también porque sus poetas, sus
musicos, sus pintores asumieron su papel en las trin-
cheras y asaltaron también los reductos del enemigo.
Desde Fernando Gordillo, con quien fundamos el
Frente Ventana en 1960, que seria el primer movi-
miento literario que se identifica con la posibilidad
histérica de la Revolucién, que entonces comenzaba a
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gestarse, a Leonel Rugama, que caeria combatiendo
diez aflos después como héroe de la resistencia clan-
destina pero también como poeta a los veinte afios, a
Ricardo Morales Avilés, que incorporé la preocupacién
por explicar la cultura en el contexto revolucionario y
también caeria en el combate en 1973, se va definiendo
una constante de participacion de los intelectuales y de
los creadores en la consolidacion politica de nuestra
vanguardia (Ramirez, 1983: 269-270). ”

Afios después, en 1988, Ramirez también enfatiz6 que la revolucién
sandinista contenia un proyecto politico-educativo, porque “toda
relacion politica es una relacién educativa y toda relacién educativa es
una relacién politica (...) toda concepcién educativa estd intimamente
ligada y forma parte de una concepcién de sociedad, del hombre y
de su formacién”. En esa ocasion, ya como vicepresidente del pais,
Ramirez atribuyd a los docentes un papel fundamental en ese
proyecto porque “es el maestro el artifice pertinaz de la nueva sociedad”
(Ramirez, 1987).

Efectivamente, transcurrido apenas un afio del triunfo revolucio-
nario, Nicaragua se convirtié en una inmensa escuela cuando el
gobierno sandinista de esos afios lanzé una campafia nacional de
alfabetizacién para reducir el analfabetismo que afectaba al 51%
de la poblacién nicaraglense. Esa fue la primera tarea masiva. La
proeza se logré a través de la metodologia de educacién populary
de liberacién propuesta por Pablo Freire, contenidos en Pedagogia
del oprimido (1970), quizas su mas reconocido texto. El pedagogo
brasilefio también contribuyé personalmente a la elaboracién de las
cartillas utilizadas por los brigadistas alfabetizadores en Nicaragua.
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Después de recibir numerosos talleres sobre el proceso de ense-
flanza-aprendizaje, sobre cémo tratar a los educandos, particular-
mente cuando se trataba de adultos, para dominar el contenido de
la cartilla de alfabetizacion y desarrollar sus clases, asi como otros
talleres pedagdgicos y politicos, en un periodo de seis meses mas
de 100 mil estudiantes brigadistas de entre 12 a 25 afios fueron des-
plazados principalmente en zonas rurales. En seis meses lograron
reducir la tasa de analfabetismo al 13%. Ese impresionante logro
social y cultural fue reconocido por UNICEF, organismo que otorgé a
Nicaragua la medalla Nadezhda Krupskaya (Tunnermann Bernheim,
2016: 247).

Un dia de aprendizaje durante la Cruzada Nacional de Alfabetizacion realizada
en Nicaragua, en 1980. Fuente: Asamblea Nacional Auténoma de Nicaragua.
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Lo novedoso y alternativo de esta practica fue que, a diferencia
del tradicional sistema educativo, la alfabetizaciéon también buscé
promover el despertar de “una conciencia nueva” en los alfabeti-
zandos “para que fueran participantes activos en el funcionamiento
de su pais” (Young, 2005: 5). Asi se puso en practica la nocion de la
educacidn como “accién liberadora”, propuesta por Freire. Los temas
abordados en las cartillas -historia de Nicaragua, el contexto del
triunfo de la revolucion y las tareas y acciones sociales que esta
se proponia y demandaba- contribuian a ese propdsito “Las masas
populares hicieron la insurreccién”, “Nuestra democracia es el poder del
pueblo organizado”, “Ya se acabé el saqueo del imperialismo”, fueron
los titulos de algunas de las lecciones contenidas en la cartilla.

La alfabetizacion también tuvo subproductos que fueron mucho
mas alla de las propias actividades lecto-escritoras, porque también
rompidé con muchas concepciones, principios y roles tradicionales
(y conservadores) de la sociedad nicaragliense, como de género.
Y tanto por su contenido didactico como por sus repercusiones
sociales, la campafia alfabetizadora también generé muchas criticas
por parte de la Iglesia Catdlica y de los sectores politicos y sociales
que se oponian al proceso. Estos protestaron porque consideraron
que la alfabetizacién buscaba “adoctrinar” a las personas analfabetas
(Young, 2005: 48).

La experiencia tuvo su continuidad con el programa de educacién
de adultos, pero se vio seriamente obstaculizada a mediados de
los afios ochenta por la guerra que impulsé Estados Unidos para
derrocar al gobierno sandinista. Después, a partir de 1990, fue prac-
ticamente anulada por la aplicacién del severo programa de ajustes
econdémicos que impulsé el gobierno de Violeta de Chamorro, que
ese afio asumié la presidencia nicaraguense.
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La alfabetizacién fue s6lo una de las primeras tareas pedagdgicas
impulsadas esos afios, y la Unica de esa envergadura. Poco después
surgieron otras iniciativas dedicadas a los mas disimiles rubros, en
donde también se desarrollaron procesos de ensefianza-aprendi-
zaje, impulsando una metodologia de aprender-haciendo.

Como se repitié en esos afios, todo el territorio de Nicaragua fun-
cionaba como una gran escuela. Desde las plazas y predios publicos
que se convirtieron en centros de instruccién militar para decenas
de miles de milicianos de distintas edades, hasta las escuelas que
desbordaron su funcién tradicional de centros escolares para con-
vertirse en espacios donde se realizaron talleres que, como en los
centros de salud, preparaban a brigadistas en labores sanitarias, en
tareas que incluia desde la limpieza de canales y la eliminacién de
aguas estancadas (Envio, 1983), hasta vacunaciones casa por casa
en las llamadas Jornadas Populares de Salud, cuyo principal logro
fue la erradicacién de la poliomielitis en 1982, afio en el que no se
presentd ningun caso (Boletin Informativo PAL, 1988: 2).

Otra experiencia que en esos afos significé una singular labor pe-
dagdgica fue la de los Talleres de Poesia. En ellos participaron “amas
de casa, campesinos, obreros, estudiantes, pescadores, panaderos, gue-
rrilleros, incluso personas recién alfabetizadas”, ademas de milicianos
e integrantes de batallones del ejército, la policia y la fuerza aérea
(Pastrana, 2015: 18). Conforme fueron creciendo estos talleres,
algunos poetas néveles formados en ese mismo espacio sirvieron
también como promotores, orientadores y talleristas.

Uno de los logros de este esfuerzo fue la realizacion del primer
encuentro de Talleres de Poesia que contd con la participacion de unos
300 jévenes poetas, de ambos sexos, de todo el pais (Pastrana, ibid.).
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La metodologia de los Talleres de Poesia incluia la discusién grupal
de los poemas y ejercicios colectivos de lectura. Segun uno de los
promotores, Carlos Calero, citado por Pastrana, “alguien proponia
uno de sus poemas, luego se leia, y la mayoria comentaba acerca del
lenguaje poético, si se abordaba bien el tema, que no hubiera repeti-
ciones innecesarias, rimas rebuscadas, abuso de metdforas oscuras”.

Como estos talleres tuvieron su raiz en la experiencia que Ernesto
Cardenal habia impulsado desde finales de los afios sesenta en
la comunidad contemplativa que fundé en el archipiélago de So-
lentiname, el principal tema de los poemas era la vida campesina,
y destacaban por la “sencillez del lenguaje, el uso de palabras colo-
quiales, la ausencia de rima y la

ﬂﬂEEi" predileccién por el verso libre

(Pastrana, ibid.).
campesing
dE Pero también hubo poemas

I ti cuyos temas eran “el/ amor, la
soientiname esperanza, la alfabetizacidn,
la construccién de la Nueva
Nicaragua” sandinista. En los
talleres se seguia una serie de
“recomendaciones” sugeridas
por Ernesto Cardenal, pero que
no limitaban la creatividad, los
temas ni el estilo, al decir de
Juan Ramén Falcén, otro de
los poetas citados en el articulo
escrito por Pastrana.

”

TR O L TLERA / R

Antologia de poesia escrita por campesinos
de Solentiname, publicada en 1981.
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Como pasé con la alfabetizacién, los Talleres de Poesia también en-
frentaron fuertes criticas. Rosario Murillo, la actual vicepresidenta
de Nicaragua, la poeta Gioconda Belli y otros reconocidos escritores
expresaron sus temores y advirtieron sobre la posibilidad de que los
talleres llevaran a “una uniformidad en la poesia nicaragtiense a través
de la agigantada influencia de Ernesto Cardenal y la poesia exteriorista”
(Pastrana, 2015:20). Sin embargo, a pesar de las criticas recibidas,
el Ministerio de Cultura publicé un volumen de Poesia Campesina
de Solentiname y otro con poemas de integrantes de las fuerzas
armadas, policias y otras dependencias del Ministerio del Interior
o Gobernacion.

Una tercera experiencia pedagdgica popular se dio por medio de
la Direccidn de Artesanias y Artes Populares, del mismo ministerio,
que para promover el rescate y fomentar la produccién de distintas
expresiones artesanales, algunas en peligro de extincion -como
la elaboracién de jicaras labradas- subsidié a artesanos adultos
mayores, con amplia experiencia en sus artes, para transmitir sus
conocimientos a adolescentes y jovenes interesados.

La metodologia empleada en estos esfuerzos fue la de aprender-ha-
ciendo, mientras investigadores culturales de la misma dependencia
se dedicaban a estudiar y difundir los aspectos histéricos de las
artesanias en cuestion.

Paralelo a las mencionadas experiencias pedagogicas institucionales
se dieron muchas otras a partir de la llegada al pais en esos afios de
cientos de internacionalistas voluntarios procedentes de distintas
partes del mundo, quienes querian compartir sus conocimientos o
simplemente compartir la experiencia de la revolucién.
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Entre esos pueden citarse artistas, escritores, ingenieros, médicos,
religiosos, pintores, activistas feministas a las que se les puede consi-
derar como las fundadoras del movimiento feminista en Nicaragua.
Un ejemplo de estas ultimas fue el colectivo Grupo Venancia, que
por mas de treinta afios facilitd “procesos de educacién y comunicacién
popular” en el norte de Nicaragua. En la actualidad sus integrantes
se encuentran en el exilio después de que el actual gobierno anulé
su personeria juridica en 2022".

Experiencias pedagégicas entre 1990 y 2007

Después de la derrota electoral del FSLN y con el fin del primer
gobierno sandinista, a partir de 1990 las nuevas autoridades ni-
caraglenses impusieron un severo plan de ajuste estructural que
llevd a una drastica reduccion del Estado. Con ella también se vieron
reducidos, casi hasta la inaccién, muchos programas sociales im-
pulsados hasta entonces por el sandinismo. Subsidios a alimentos
basicos, acceso gratuito a la salud y la educacién, programas espe-
ciales de atencién a mujeres embarazadas, guarderias, entre otros,
fueron reducidos a su minima expresién o eliminados. El programa
de alfabetizacion de adultos fue igualmente afectado.

La agresividad privatizadora y el achicamiento del aparato estatal
tuvo como contrapartida el surgimiento de varios miles de organi-
zaciones no gubernamentales que decidieron recoger el guante y
asumir las labores sociales desatendidas por el Estado.

' Tras la crisis politico-social que vivio el pais en 2018 el gobierno

nicaraglense anuld la personeria juridica a mas de 5 mil organizaciones
sociales, populares y organismos no gubernamentales.
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Algunos de los directores o lideres de éstas eran exfuncionarios
de las desaparecidas instituciones estatales sandinistas. Otras
surgieron de la necesidad de muchos profesionistas de agenciarse
una forma de subsistencia ante la elevada tasa de desempleoy la
carencia de oportunidades laborales que genero el ajuste neoliberal.

Como revelo la revista Envio, de la ahora extinta Universidad Centro-
americana, el surgimiento de organizaciones no gubernamentales
fue un fendmeno de la Centroamérica de Posguerra. En el caso nica-
raguense, el 72% de las ONG y otras asociaciones sin fines de lucro
registradas ante las autoridades, surgié en la década de los noventa.
Para el 2004 sumaban 4,360 (Rocha, 2011). Estos organismos funcio-
naron gracias al financiamiento de las instituciones de cooperacién
internacional de los paises industrializados.

Entre esos centenares de organizaciones que en esos afios realizaron
labores educativas y capacitadoras podemos mencionar a Nacawé,
una ONG que promovia a nivel municipal los derechos humanosy la
creacién de ciudadania; Nimehuatzin, dedicada a la educacién para
la prevencion de enfermedades de transmisidn sexual; y Puntos de
Encuentro, organizacién feminista que busca “transformar relaciones
desiguales de poder con el fin de lograr una sociedad sin violencia, dis-
criminacion y exclusién, con democracia, respeto mutuo e igualdad en
la casa, la cama y la calle”, segun expresan en su pagina web.

La organizacién trabajé por mas de treinta afios en Nicaragua donde
desarrollé multiples programas, en especial de educacion para evitar
la violencia de género entre las generaciones mas jovenes, impulsé
campafia multimedia contra la violencia, sobre masculinidades, y
la Universidad de las Mujeres, concebida como un programa de
formacién feminista presencial y virtual.
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En cuanto a sus concepciones metodoldgicas y pedagdgicas se guian
por un enfoque feminista de diversidad con equidad, “lo personal
es politico y lo politico es personal”, la interconexién de lo local y lo
global, y utilizando metodologias con enfoque psicosocial, combinan
“lo vivencial, lo tedrico, las prdcticas individuales y colectivas, promo-
viendo siempre el intercambio e interlocucion entre los participantes”.
Clausurada por el gobierno en 2022, a consecuencia de la crisis
politica que vivi6 el pais en el 2018, resurgié en Costa Rica ahora
con un caracter regional centroamericano.

Una de las pocas asociaciones y organizaciones surgidas en los afios
noventa, y que hasta la actualidad ha podido continuar con sus
labores, es la Asociacién de Educadores Populares Carlos Fonseca
Amador (AEPCFA), de clara filiacién sandinista, aunque se dice inde-
pendiente del partido FSLN. Surgida con el objetivo de seguimiento
a la alfabetizacion y la educacion de adultos, seriamente limitada
durante los gobiernos neoliberales, su proyecto educativo integra
la produccion agricola, la salud y el medioambiente, impulsando
“la participacidn, consciente, progresiva, integral y sostenible de los
sectores populares nicaragiienses”, seguin expresan en una de sus
paginas web.

En cuanto a sus métodos educativos, sostiene que estan fundamen-
tados en la Pedagogia del amor que, sin definirla claramente, “se basa
en una tarea enamoradora que pretende que las personas alfabeti-
zadas utilicen estos nuevos conocimientos para conseguir un desarrollo
integral a nivel econémico, social y finalmente humano”.

La AEPCFA tomd como su principal lema una frase atribuida a
Carlos Fonseca Amador, el fundador del Frente Sandinista quien,
tras observar a unos estudiantes-guerrilleros que adiestraban a
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varios campesinos en el desarme y uso de fusiles, les habria dicho:
“.. y también enséfienles a leer”. En 2019, al cumplir 29 afios de su
fundacioén, durante un acto conmemorativo de la fecha, el maestro
Orlando Pineda, director de la organizacién explicéd que ahora han
priorizado su labor en comunidades indigenas, y que ha trascendido
la actividad de alfabetizacidn, ahora con la creaciéon de una escuela
de computacién (El 19 Digital, 2019).

Otras experiencias pedagdgicas impulsadas en esos afios de “resis-
tencia al neoliberalismo” se dieron en la Escuela Campesina-Proletaria
Francisco Morazan, de la Asociacién de Trabajadores del Campo, y
el Centro de Comunicacion y Educacidon Popular Cantera.

En cuanto a la primera, en una entrevista realizada en 2011, su
entonces directora Julia Margarita Trujillo, explicé que una de las
principales labores que realizaba “la escuela campesina de la ATC”,
como se conoce al Centro, era “la formacién politica-ideoldgica de
los campesinos con una base técnico-productiva”. Asi, en paralelo a
tematicas propias del campesinado, como agroecologia, hacian una
labor de concientizacién politica, brindaban talleres de género y
cursos para la formacion de liderazgo de jovenes campesinos.

Lamentablemente, los directivos actuales del Centro se negaron a
ser entrevistados y brindar informacién mas actualizada y detallada
para la elaboracion de este capitulo.

La otra experiencia valiosa de esos afios fue el Centro de Comuni-
cacién y Educacién Popular Cantera, un Centro especializado en
educacion popular que brindaba cursos y capacitaciones en diversos
temas, como agricolas o de salud. Ademas de impulsar proyectos de
desarrollo socioecondmico en distintas comunidades del pais. Segun
su sitio web, aun disponible, entre sus objetivos estaba el de “con-
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tribuir al desarrollo de la conciencia critica, la capacidad de andlisis, la
innovacion y el compromiso social”y “reconocer la importancia de sofiar
por un mundo mejor, pensar criticamente, innovar y construir nuevos
paradigmas”. Fundada en 1988, la organizacién también desarrollé
programas de desarrollo infantil e integracién juvenil, a fin de prevenir
el fenédmeno de las pandillas que asolaba a los paises vecinos.

Cantera facilitaba espacios de sociabilidad en barrios marginales
de Managua, la capital nicaragtiense, “donde los adolescentes y los
jovenes pueden participar activamente en el didlogo, la autorregulacion,
la negociacion y los roles de liderazgo que les permitan motivarse a si
mismos y a otros jévenes a participar en proyectos comunitarios inte-
gradores”, promoviendo “valores que pueden contribuir al desarrollo
de su propia comunidad”.

Después de haber concertado una entrevista para este capitulo, enla
que explicaria su concepcién pedagdgica, la directora del organismo
se vio impedida de realizarla porque, dada la situacion politica que
actualmente vive Nicaragua, y tras la anulacién de la personeria
juridica de su organizacion, se vio obligada a retirarse de la vida
publica y a vivir practicamente “en la clandestinidad”.

Debe consignarse aca, que después de las violentas protestas que
se dieron en Nicaragua en 2018, iniciadas a partir de la reforma al
sistema de pensiones propuesta por el gobierno, las autoridades
han eliminado la personeria juridica de mas de 5 mil organizaciones
no gubernamentales, asociaciones civiles y sin fines de lucro, bajo el
argumento de haberse involucrado en la organizacién de las protestas,
que calificé como “un intento de golpe de Estado blando”y de estar al
servicio de intereses extranjeros o ser instrumento del gobierno de
Estados Unidos, sin mostrar evidencia de esas acusaciones.
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Experiencias pedagégicas de mujeres campesinas

De los centenares de experiencias y practicas pedagdgicas llevadas a
cabo en los ultimos treinta afios en Nicaragua, por su originalidad y
porque fueron protagonizadas por mujeres campesinas, me interesa
destacar dos que se han llevado a cabo en zonas rurales del pais. Se
trata del trabajo impulsado por la Coordinadora de Mujeres Rurales
(CMR)y las experiencias de una Red de Mujeres Campesinas que tra-
bajaron en mejorar las condiciones de vida en sus comunidadesy, a
la vez, para transformar los valores de las y los jovenes que viven en
ellas, a fin de evitar la alta incidencia de embarazos de adolescentes.

En cuanto a la CMR, surgi6 a partir de un largo proceso de organiza-
cién por el cual mujeres del occidente del pais fueron identificando
el principal problema que enfrentaban: la falta de acceso a la tierra.
Ellas producian en pequefa escala diversos cultivos agricolas y para
hacerlo debian alquilar una parcela a terratenientes vecinos. Esto
las llevé a organizarse para demandar al gobierno la aprobacién de
una ley creadora de un fondo para la compra de tierra con equidad
de género.

En un proceso iniciado en 2006, consultaron con abogados,
diputados y otros especialistas y presentaron en el parlamento un
proyecto de ley que en sus partes medulares establece la creacién
de un fondo para la compra de un banco de tierras. Estas serian
adjudicadas a mujeres, madres de familia, “con cardcter de venta y
con garantias hipotecarias” (FAO, 2021).

La entrega favoreceria principalmente a mujeres, en su mayoria
madres solteras, las que pagarian en cuotas el valor de ese terreno.
Tras un intenso activismo y de “incidencia politica”, en las que también
lograron desarrollar una admirable capacidad, lograron que la ley
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fuera aprobada en mayo de 2010, incluso con los votos a favor de
los diputados del FSLN, el partido en el gobierno. Sin embargo, las
autoridades no pusieron en practica la legislacion, al extremo que
-15 afios después, en 2025- aun no han destinado los fondos nece-
sarios ni han brindado explicaciones sobre las causas de esa actitud
que ignora una la ley que fue aprobada por sus propios diputados.

Después de un largo proceso organizativo y educativo, las mujeres rurales marcharon
demandando que las autoridades creen el fondo que establece la Ley 717. Fuente: CMR.

En el interin, la CMR facilitd -es decir: promovi6, organizé y desarrollé-
procesos de formacion y capacitacién entre sus asociadas, sobre
temas de su interés. Entre esos pueden mencionarse el estudio
y analisis de la Ley 779 Contra la violencia hacia la mujer y las
reformas de ésta; la Ley 693 de Soberania y Seguridad Alimentaria
y Nutricional, la Ley 449 o Ley General de Cooperativas, ademas
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de capacitaciones y talleres sobre liderazgo personal y colectivo,
autoestima, género, desarrollo comunitario, economia del cuidado
y economia feminista, derechos humanos e incidencia politica para
cambios en politicas publicas.

Ademas, utilizando una metodologia de educacion popular y de
aprender-haciendo, con la invitacién de agrénomos y docentes de
la Universidad Nacional Agraria, se capacitaron en técnicas agro-
ecoldgicas. Lograron que el Unico doctor en Entomologia que existe
en Nicaragua visitara las comunidades y les impartiera cursos para
identificar las plagas que afectan sus cultivos y a combatirlas por
medios naturales y agroecoldgicos.

Carmela’, una de las dirigentes recuerda que empezaron “cuando
una compafiera, Maria Teresa, vino aqui a darnos unos talleres. En ese
entonces habia un organismo, el CIPRES, que tenia financiamiento. Co-
menzamos a hablar de temas que nos interesaban a nosotros, de la
tierra, de derechos que nos corresponden, de ciudadania, de las leyes.
Todas participabamos. Con esos talleres yo aprendi a hablar. Antes me
daba miedo hablar, ahora no. Hasta en Managua me han entrevistado
¥ ya no me pongo nerviosa, ya no se me enredan las palabras” (Comu-
nicacién personal, agosto 31, 2024).

“ Primero aprendimos apreciar el campo, porque se nos
ha hecho creer que todo lo del campo vale menos o que
da verguenza. Que todo lo bonito y lo bueno esta en la
ciudad, y no es asi. Superamos nuestra baja estima, que
era el principal obstaculo que teniamos para avanzar.

Por la situacion politica que vive el pais y a peticion 2
de ella y demas entrevistadas, se ha omitido sus
verdaderos nombres.
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Usamos una metodologia de reflexién-participacion-ac-
cion, pero adaptada a nosotras, las mujeres, con los
cursos que nos daba Maria Teresa, agrega Lesbia, otra de
las lideres (Comunicacion personal, septiembre 2, 2024). ,’

Los talleres y capacitaciones fueron inicialmente en grupos mixtos,
de hombres y mujeres, pero pronto las lideres notaron que las
mujeres hablaban muy poco o no lo hacian. O repetian lo que habia
dicho el esposo o compafieros. “No expresaban sus ideas, les daba
verglienza, entonces decidimos hacer reuniones separadas, solo de
mujeres o solo de hombres”, comenta.

En cuanto a la metodologia y dindmica de esas capacitaciones,
refiere que “no reflexiondbamos acerca de cémo cambiar el pais, si
no acerca de cémo transformar nuestra comunidad y transformar la
realidad que cada una vivia en su hogar. Y lo logramos, aunque atn
nos hace falta”.

En cuanto a los obstaculos que fueron superando, la siguiente cita
resume la lentitud de ese proceso y también una de las conquistas
alcanzadas, de las cuales Lesbia se siente muy orgullosa. Asi refiere:

“ A mi, por ejemplo, primero mi marido, medio en broma
y medio en serio, me decia que no iba a permitir que yo
fuera a los talleres. Me decia que él no me habia dado
permiso. Entonces yo le decia que no tenia que pedirle
permiso, pero si le informaba a donde iba y lo que iba
a hacer. Y fue cambiando poco a poco hasta que una
vez que vine de una reunidon me dijo que él ya habia
hecho la comida. Ahora también ensefiamos a los hijos
que solo porque es hombre no significa que no pueda
ayudar en las cosas del hogar, lavar la ropa o tomar una
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escoba para barrer la casa. Nos empoderamos psico-
l6gica e ideoldgicamente, ahora sentimos orgullo de
ser campesinas y mujeres productoras (Comunicacion
personal, septiembre 1, 2024). ”

Jimena, otra de las entrevistadas, también reitera que lo mas impor-
tante que aprendieron con la CMR fue darse cuenta de “/o valioso
que es uno y lo valioso del trabajo que realizamos como productoras”.
Con la CMR viajé a Managua a recibir unos talleres sobre equidad
de género, cooperativismo, feminismo y sobre mujeres rurales.
Antes de eso nunca habia estado en la capital. Al regresar a su
comunidad ella misma sirvié como capacitadora al reproducir entre
otras mujeres lo que habia aprendido en la ciudad. En cuanto a los
materiales didacticos, asegura que ellas los producian, con asesoria
y acompafiamientos de otras compafieras de la ciudad.

Asegura ademas que gracias a la CMR también logré viajar a Costa
Rica y El Salvador donde, junto con otras campesinas centroameri-
canas, se capacitdé en temas de economia y en producir organica-
mente. “Yo sofié con tener un pedazo de tierra, pero ese fruto no se dio
porque nunca se aplicé la ley. Si las mujeres tuviéramos un pedazo de
tierra, tendriamos poder, podriamos decidir”, comenta. “Ahora ya no
existe la CMR, pero no nos pueden quitar todos los conocimientos que
aprendimos” (Comunicacién personal, septiembre 2, 2024). Ahora,
tantos afios después y pese a que la organizacién no existe legal-
mente, las mujeres de su comunidad reconocen su liderazgo y le
visitan para consultar sobre semillas, la crianza de animales, plagas
en sus cultivos y hasta situaciones que enfrentan en el hogar.

La CMR funcioné desde 2005, cuando fue fundada, hasta 2022,
cuando las autoridades cancelaron su personeria juridica.
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Su funcionamiento fue una experiencia original; creada como una
organizacién civil también recibia fondos de organismos de coope-
racion internacional con los que impulsd proyectos de desarrollo
para beneficiar a sus agremiadas. Entre estos proyectos se cuentan
mejoras de viviendas, construccion de letrinas, huertos en parcelas
agroecoldgicas y sistema de riego.

Ademas, en conjunto con otras organizaciones de mujeres, otorgd
apoyo o subsidio de transporte para que 21 socias mas jévenes
pudieran estudiar diversos diplomados en la universidad. En sus
mejores momentos la CMR llegé a contar con unas 3 mil integrantes
en distintos municipios del pais, y si bien nunca asumieron una
posicion confrontativa al gobierno, también resulté afectada por el
indiscriminado cierre de organismos y asociaciones ordenada por
las autoridades.

La Red de Mujeres Campesinas, similar y a la vez diferente a la ex-
periencia de la CMR, ha realizado una importante labor educativa
en varias comunidades para impedir el embarazo de adolescentes.
Maria® una de sus integrantes, comenta que empezaron reunién-
dose “para reflexionar acerca de la problemdtica de la comunidad,
considerando cinco dimensiones: salud, economia, participacion
ciudadana, violencia (en general, pero especialmente contra las
mujeres) y el medio ambiente”.

“ Eramos como nifias escribiéndole una carta a Papa
Chu*. Nos falta esto, nos falta lo otro, quisiéramos tener
| esto, o que atienda tal asunto. Cuando salio la ley 779,

3 Porrazones de seguridad, y a solicitud expresa, se evita
el uso de su verdadero nombre.

4 En Nicaragua, el equivalente a Papa Noel o Santa Claus.



70

contra la violencia contra las mujeres, decidimos que
teniamos que estudiarla. Hicimos un conversatorio
itinerante. Preguntabamos a las mujeres en las co-
munidades cuando querian que las visitaramos y les
pediamos que invitaran a sus vecinas, y asi fuimos de
comunidad en comunidad para estudiar esa ley (Comu-
nicacion personal, enero 30, 2025). ”

La actividad, que realizaron por iniciativa propia y sin financiamiento
de ningun tipo, fue una especie de “educacién popular-legal, con fines
juridicos”, para que las mujeres supieran y conocieran que habia una
ley que las defendia. Asi, viajando de comunidad en comunidad se
enteraron del rumor sobre una nifia que habia sido abusada por un
profesor. Poco después confirmaron la informacién.

Durante un acto cultural en el que varias nifias saldrian a bailar, una
de las integrantes de la Red que ayudaba a las nifias para el baile
se dio cuenta de la situacion. “Mi amor, tienes que decirme quién te
embarazé, pidié, y la nifia se puso a llorar y llorar, y dijo que el profesor
del aula le habia hecho eso”.

Se trataba de un maestro con muchas responsabilidades, por lo
que en las comunidades le apodaba “El Cacique”. Las mujeres se
reunieron para decidir qué hacer. Mientras unas decian que debian
denunciarlo, otras opinaban por no meterse “porque el hombre era
muy poderoso”.

El caso tomé mucho tiempo en los juzgados porque el Ministerio de
Educacién y otras autoridades apoyaron al acusado y presionaban
a la familia de la nifia y a las mujeres acompafiantes. Quienes lo
representaban legalmente hicieron muchas maniobras para que
desistieran del juicio.
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“Nos obligaban a viajar hasta Managua y nosotros sin recursos”,
recuerda Maria. Entre todas recogian para el pasaje, para que alguna
de ellas pudiera viajar y continuar con los tramites y las audiencias.
Hasta que finalmente el tipo fue declarado culpable.

La experiencia fue utilizada para realizar una labor educativa.
Elaboraron un video en el que la nifia dio su testimonio sobre el
abuso, “desde que el profesor la comenzé a enamorar, segun decia
ella”. Posteriormente se presentdé como material didactico a otras
nifias, para que no les ocurriera nada parecido. “Fue un suceso muy
desgarrador. Algunas de las madres que miraban el video se ponian a
llorar porque tenian hijas que estudiaban ahi o porque también recor-
daban casos parecidos del que habian tenido conocimiento, o incluso de
experiencias similares que ellas mismas habian sufrido”, evoca Maria.

En el transcurso de esa experiencia también desarrollaron el
concepto de trabajar en red, de ahi el nombre, que eso solo era
una manera de llamarse porque nunca se registraron legalmente.

“ Nos dimos cuenta de que el abuso sexual en las comuni-
dades era tan repetitivo y que era comun que hombres
mayores abusaran de nifias de once a quince afios, o
que las embarazaran. Y vimos que la Unica manera de
cambiar esa dindmica social y cultural, que era aceptada
como algo normal, era hablar con los mas pequefios.
Empezamos primero con las nifias. Hablabamos solo
con las nifias, pero las mismas mujeres dijeron que el
problema no se iba a acabar si no hablamos también
con los nifios, explica Maria. ”
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EL EMBARAZO ADOLESCENTE EN AMERICA
Numero de nacimientos cada 1,000 mujeres de 15 a 19 afios de edad
Por subregion (2010-2015)

AMERICA AMERICA CARIBE AMERICA
. DEL NORTE . CENTRAL ‘ DEL SUR
28,3 69,1 60,2 66,0

Paises seleccionados (2010-2015)

Rep. Dom
Nicaragua
Guatemala
Venezuela
Panama
Ecuador
Bolivia
Brasil
Honduras
El Salvador
México
Argentina
Paraguay
Costa Rica
Uruguay
Colombia
Peru

Chile
Cuba
EE.UU
Canada

100,6
92,8

84,0
80,9
78,5
77,3
72,6
68,4
68,4
66,8
66,0
64,0
60,2
59,1
58,0
57,7
52,1
49,3
48,3
30,0

40 60 80 100

Fuentes: OPS, Fondo de Poblacién de la ONU, Unicef

Segun estadisticas publicadas por AFPgraphics en 2025, citando a la OPS, Nicaragua
ocupa el sequndo lugar entre los paises de América y Latina y el Caribe con el mayor
numero de adolescentes embarazadas.
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Para resumir la historia, agrega, “esos nifios y nifias fueron creciendo,
se hicieron adolescentes y después ya jévenes, y en esa generacion de
nifios ya no hubo embarazos adolescentes en esas comunidades. Ese
fue uno de nuestros grandes logros y lo logramos desde la educacion
popular, desde la reflexion y el aprendizaje”.

Aparte de ese trabajo educativo, impulsaron talleres para la
educacion medioambiental, trabajando principalmente con nifios,
“para que aprendieran a partir de su propia realidad”.

En cuanto a como se conciben, Maria dice: “somos educadoras
populares, algunas empezamos como maestras, pero siempre traba-
jando en lo comunitario, con educacién popular. Yo fui monitora de
educacién de adultos después de la alfabetizacion, y también pusimos
en prdctica lo aprendido en otras experiencias, en las organizaciones
feministas que surgieron en los ochenta y noventa, en un diplomado
realizado con Cantera”, la fundacion a la que se hizo referencia al
inicio del texto.

Otra de las dinamicas o actividades que realizan es la que llaman
“desempacar los conceptos”, que no es mas que “discutir que significa
tal cosa o qué entendemos por tal o cual concepto, dialogando qué
entiende cada una por eso”. El grupo decidié no abordar dos temas:
lo religioso y lo politico, “porque ahi cada una tiene sus preferencias”.
Sin embargo, ahora considera que fue un error, porque la crisis del
2018 les afectd y dividié debido a que unas tomaron partido por un
bando, otras, por el otro.

Ahora contindan trabajando y siguen impulsando los cinco ejes que
debatieron afios atras.
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Y si bien no les afectd la decisién gubernamental de eliminar la
personeria juridica a mas de 5 mil organizaciones no gubernamen-
tales y asociaciones civiles y sin fines de lucro, algunas de sus in-
tegrantes si se vieron obligadas a salir de Nicaragua y exilarse en
paises vecinos ante el constante acoso policial.

“No somos ONG y nunca gestionamos personeria juridica. Somos
mujeres de a pie, desde profesionales hasta semianalfabetas, que
hemos decido trabajar por nuestras comunidades, como una red y
construyendo redes”, define Maria. Ahora, el principal obstaculo que
enfrentan para impulsar su labor educativa y organizativa es la pro-
hibicion gubernamental de realizar reuniones con mas de tres par-
ticipantes. Sin embargo, de una u otra manera siguen trabajando
por sus comunidades.

A modo de conclusion

Las experiencias educativas y pedagdgicas que se desarrollaron
en Nicaragua con el inicio de la revolucion sandinista en julio de
1979 fueron realmente enriquecedoras. El proceso politico vivido
entonces liberd fuerzas sociales y populares que hasta entonces
eran brutalmente reprimidas. La liberacion desaté también los
deseos de realizar acciones para transformar la realidad, para
impulsar cambios, y también para aprender.

El amplio movimiento de solidaridad que generd el sandinismo
en esos afios también permitio la llegada al pais de miles de es-
pecialistas, profesionistas y activistas que compartieron sus co-
nocimientos y crearon unos recursos humanos capacitados muy
significativos. La debacle que representé el abrupto fin del proceso
sandinista significd un severo golpe para las iniciativas educativas y
pedagdgicas entonces en marcha, la mayoria con un fuerte respaldo
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popular. No obstante, la nueva situacién politica, si bien adversa,
también significéd una ventana de oportunidades para el impulso de
muchas iniciativas ciudadanas, ahora mas autébnomas, sin vinculos
partidarios, aunque dependientes de la cooperacién internacional.

Estas también se vieron afectadas a partir del 2008, cuando se
desencadend la crisis econédmica mundial que llevé a muchos
gobiernos, especialmente los europeos, a reducir los montos
de ayuda que brindaban a los paises del Sur. Algunos incluso se
retiraron definitivamente.

La llegada al gobierno del Frente Sandinista en 2007 alento las es-
peranzas de un resurgir de las iniciativas populares nacidas al calor
de la revolucién de 1979. Sin embargo, eso no ocurrié. Por un lado,
el afan de las autoridades de controlar toda actividad fue limitando
cada vez mas los espacios de participacion ciudadana y popular.

A algunas organizaciones se les fue obstaculizando cada vez mas sus
actividades, especialmente a aquellas que no eran afines al partido
de gobierno o que no se mostraban incondicionales o eran criticas al
estilo o las politicas de los gobernantes. Esta tensién entre sociedad
civil y autoridades lleg6 al extremo durante la crisis politica del 2018,
desencadenada por las masivas protestas en contra de la intencién
gubernamental de reformar el sistema de pensiones.

El gobierno vio las manifestaciones como “un intento de golpe de
Estado”y decidi6é endurecer su mano represiva. El saldo fue de mas
de trescientas victimas fatales, lo que conllevé a la condena inter-
nacional del gobierno y a su aislamiento.

Ante esa realidad, el gobierno reacciond anulando la personeria
juridica de mas de 5 mil organismos no gubernamentales, orga-
nizaciones sociales y asociaciones civiles, considerandolas a todas
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“agentes extranjeros”. Ademas, ha impuesto restricciones que impiden
actividades de personas que se aglomeran, a menos que sean
aprobadas por las autoridades o simpatizantes gubernamentales.

De esta manera vemos como en dos contextos politicos muy dife-
rentes -uno encabezado por gobernantes neoliberales y otro por
un gobierno que se dice popular y revolucionario- se obstaculiza
la labor de iniciativas pedagdgicas alternativas y populares que
crean conciencia en la poblacién o que se encaminan hacia una
accion transformadora. La situacién también revela la fragilidad del
entramado de la sociedad civil nicaragliense, que espera mejores
tiempos para su reconstitucién y fortalecimiento.

Esto es lo que se ha querido exponer en el presente capitulo, ademas
de sefialar la necesidad de una profunda historizacion y sistema-
tizacion de las iniciativas populares de educacion, capacitacion y
empoderamiento como las surgidas desde 1979 hasta el presente.
Este texto solo quiere aportar algunas notas para ese proposito.
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Capitulo III

PODER, RECONOCIMIENTO Y
EXPERIENCIAS FORMATIVAS

Dulce Maria Cabrera Herndndez,
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.

"Es importante reconocer los esfuerzos por generar es-
pacios y alternativas pedagdgicas contextualizadas, que
apuestan por transformar la realidad desde fuera de las

|6gicas institucionales y burocraticas.”

Participante del seminario en linea

Pedagogias alternativas frente al cambio climdtico,
organizado por la REeDEPA y el CECADESU,

México, 2025.
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Resumen

Desde las pedagogias insumisas sostenemos que es pertinente rein-
troducir el tema del poder en las practicas formativas para construir
estrategias que nos permitan interactuar con otros. En esa direccion
proponemos que en la praxis pedagdégica se establecen relaciones
de poder vinculadas al reconocimiento en el sentido propuesto
por Ricoeur (2006) -identificacidén, autorreconocimiento y con-
ciencia de si-. Ademas de reconocer la politicidad de la educacién
en los sentidos propuestos por Freire (1997, 2003, 2004, 2012). En
el contenido de este trabajo se presenta la sistematizacion de dos
practicas formativas con la intenciéon de mostrar las implicaciones
de esta vertiente politica en la configuracidon de subjetividades.

Palabras clave: educacion popular, ética, formacion, politica.

Presentacion

La politicidad es entonces inherente a la prdctica educativa.

Paulo Freire.

Este capitulo contiene tres apartados, en el primero se presentan
las herramientas conceptuales: Ricoeur (2006) y Freire (1997, 2003,
2004, 2012), que nos permiten pensar en el poder del reconoci-
miento y en el reconocimiento del poder; en la segunda parte
se ofrece la sistematizacién de experiencias educativas que de-
nominamos praxis insumisas y dan cuenta de varias actividades
realizadas en el marco de la educacién popular; y la tercera parte
enuncia algunas reflexiones finales respecto del argumento central
de este trabajo: el proceso de formacién se encuentra fuertemente
imbricado con las relaciones de poder.
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Emplazamiento conceptual

En estos momentos de urgencia planetaria, amenaza armamen-
tistica y promesas de vida eterna no sobra pensar nuevamente
en el caracter politico de la educacidn, pues este planteamiento
es pertinente en la época que vivimos (Harari, 2021; Santander
y Godina, 2020; Tamayo, 2023; Cabrera et al. 2023; Cabrera y
Carbajal, 2024). Algunas de estas ideas ya fueron expresadas por
autores como Freire (1997, 2003, 2004, 2012), Gramsci (1975), Carr
y Kemmis (1988), Giroux (1995 y 1998), Buenfil (2010) y De Alba
(1995); haciendo un matiz a esta afirmacion sefialamos que tanto
la educaciéon como la formacién mantienen vinculos con lo politico,
la politica y las politicas.

Lo politico alude a las relaciones de poder, la politica corresponde
a los asuntos publicos en el espacio publico (polis) y las politicas
atafien a las directrices del Estado (Cabrera, 2018; Buenfil, 2010).
Sobre la formacidn es importante precisar que se hace referencia
a un proceso continuo por el cual los organismos vivos nos conver-
timos en sujetos; en ese sentido, la formacién puede considerarse
como un modo de subjetivacién -o un modo de existencia- (Foucault,
2016y 2017).

A partir de los parrafos anteriores, nos interesa sostener que la
formacion es un proceso que solo puede lograrse al amparo del poder,
y con la intencién de desarrollar algunas de estas ideas acudimos
a Ricoeur (2006) para comprender como se trama el poder con el
reconocimiento y a Freire (1997, 2003, 2004, 2012) para analizar la
apretada urdimbre entre la politicidad, la educacion y la formacion.
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Poder del reconocimiento

Ricoeur (2006) en un minucioso analisis propuso tres modalidades
de reconocimiento: identificacion, reconocimiento de si y reconoci-
miento mutuo. Para el autor, identificar y distinguir forman parte del
mismo proceso, pero el reconocimiento de si consiste en “reconocer
algo como lo mismo, como idéntico a si mismo y no como otro distinto
de si mismo, implica distinguirlo de cualquier otro” (Ricoeur, 2006, p. 35).
En ese tenor, la identificacion se encuentra en la base de cualquier
tipo de reconocimiento, pero no se diluye en ellos.

El reconocimiento de si forma parte de una instancia privada en la
cual uno puede afirmar su existencia -como soy-, mientras que el
reconocimiento mutuo surge cuando se ha logrado pasar de una
instancia personal hacia una colectiva. Esto significa que la partici-
pacion del otro es, hasta cierto punto, “imprescindible”.

Los tres tipos de reconocimientos planteados por Ricoeur son am-
pliamente compatibles con la politicidad propuesta por Freire. Tales
afirmaciones pueden comprenderse mejor si observamos que la
praxis educativa y la formacion como actividades politicas se desen-
vuelven en un plano particular o personal y en un plano comunitario.

Al principio se requiere que el sujeto se asuma como parte de una
relacion pedagdgica a través de una identificacion y, aceptando su
singularidad, es necesario que, posteriormente, desarrolle una dis-
posicién a interactuar con otro. En ese proceso educativo ambos
ratifican su existencia.
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Desde nuestro punto de vista es de suma relevancia que las tres
formas de reconocimiento intervengan porque la formacién no se
logra al margen las relaciones de poder. Esto puede explicarse mejor
al tomar en cuenta las siguientes ideas:

* Laidentificacion como distincién es necesaria en las practicas
educativas. Esta afirmacién amparada inicialmente en Ricoeur
(2006) también se apoya en algunas reflexiones freireanas
(1997, 2012) porque al identificarnos visibilizamos los rasgos,
las miradas, los rostros y la lectura del mundo de quienes parti-
cipan en la praxis educativa.

*  Elreconocimiento de si mismo es un despliegue de la identidad
y de la identificacion en donde un sujeto da cuenta de sus ca-
racteristicas, define su postura, se responsabiliza de si mismo
y actla en consecuencia (Ricoeur, 2006). Este tipo de recono-
cimiento se fortalece gracias al vinculo pedagdgico entre el
docente y el discente en acuerdo con los términos progre-
sistas, democraticos y criticos formulados por Freire.

* Elreconocimiento mutuo exhorta a todos los participantes a
identificarse, a distinguirse, a admitir sus limitaciones y a con-
figurar una praxis basada en la alteridad.

¢Por qué hablamos del poder del reconocimiento? Porque al recono-
cernos y reconocer a otros ejercemos la potestad de afirmar nuestra
existencia en una dinamica social. Esa afirmacion reivindica al sujeto
de la formacion otorgandole un lugar, una posicién o una “funcién”
en medio del proceso educativo, pero cuando ocurre lo contrario,
se obstaculiza la identificacion y se niega al otro la posibilidad de
constituirse frente a nosotros.
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En cierto sentido, podriamos pensar que el poder del reconoci-
miento demanda ciertas identificaciones y distinciones entre quienes
intervienen en un proceso educativo; esto significa que el sujeto
es capaz de reconocer a algo o alguien. Adicionalmente, el poder
puede ser entendido como el ejercicio de una fuerza relacional. En
esta sequnda acepcion, el poder del reconocimiento permite a los
involucrados dar cuenta de sus imbricaciones mutuas. Es decir, se
ejerce el poder al identificar, diferenciar y unir distintos elementos
en una praxis formativa.

Ahora agregamos otra dimensién del poder mas alla de la capacidad
y de la potestad, se trata de la posibilidad de establecer una conexion
con alguien o algo en los procesos intersubjetivos. En esta tercera
acepcion el poder juega un papel doble: al percibir la presencia de
otro advertimos que no estamos solos en el mundo; en esa misma
operacion, ese “algo reconocible” se transforma en “alguien recono-
cido”. Esto se logra cuando uno se identifica frente a su contraparte.
Podemos considerar que esta ligadura es por si misma una praxis
formativa, pues nos permite dar cuenta de la existencia de los par-
ticipantesy, al crear un nexo con ellos, se transforma nuestro modo
de existencia. Entonces, el poder de reconocimiento afecta a quien
apercibe la presencia del otro, pero, al mismo tiempo, empodera a
quien es percibido.

Al revisar los parrafos previos podemos reiterar lo siguiente:
reconocer al otro y ser reconocido por otro son dos momentos de
un mismo proceso. Reconocernos en alteridad nos brinda la opor-
tunidad de reconfigurar las praxis y esto puede lograrse con una
mirada, con una palabra o por medio de procesos educativos.
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Praxis insumisas: modos de existencia que no se rinden

En esta seccion se expone la sistematizacién de diversas activi-
dades’ cuya inspiracion es la educacién popular desde la pers-
pectiva freireana; sin embargo, nuestro objetivo no consiste en la
reproduccion de los contenidos, ni de los cursos efectuados por el
autor.? Los ejercicios aqui descritos integraron los conocimientos y
las competencias actitudinales contemplados en el plan de estudios;
adicionalmente, incluyeron vivencias y experiencias estéticas y ki-
nestésicas porque las palabras sin “la corporeidad del ejemplo poco o
casi nada valen. Pensar acertadamente es hacer acertadamente” (Freire,
1997, p. 35).

Nota metodoldgica

Gracias a nuestro acercamiento a Freire hemos participado en praxis
pedagodgicas teniendo como insumo conceptual sus planteamientos;
también nos basamos en Jara (1994 y 2018), Ghiso (1999) y Abarca
(2011) para sistematizar estas experiencias formativas.

Los sucesos corresponden a los ciclos de la materia optativa de Educacién
Popular que formaron parte del Plan de estudios de la licenciatura en Procesos
Educativos de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla durante los
dos semestres de 2022 y el primer semestre de 2023. Durante primavera
2022 se realizé el Croquetdn que consistié en una colecta para cooperar con
la fundacién Cattus que recupera y rehabilita felinos neonatos para darles
un hogar con protocolos de adopcion responsable. En ese mismo periodo
interactuamos con un activista social, Daniel Robes Haro (siguiente apartado).
Mas tarde, durante el semestre de otofio 2022 efectuamos un trueque cuyas
caracteristicas han sido analizadas en el apartado denominado “Darse en
colectivo”. Finalmente, durante el semestre de primavera 2023 realizamos dos
ejercicios: elaboracion de pifiatas y donacién de cemitas poblanas (antojito
similar a una torta elaborada con un pan artesanal del mismo nombre).

Los libros de consulta de la materia forman parte de las referencias de este capitulo. 2
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A continuacién, presentamos una ruta metodolégica de los proce-
dimientos implementados a la luz de la practica docente:

* Descripcion y organizacion de los eventos creando secuen-
cias cronolégicas. La informacion puede organizarse durante
la sucesion de los eventos o de manera posterior siempre y
cuando se conserven elementos documentales para preservar
los datos.

* Reconstruccion historica de los procesos y actores. Este
proceso se realiza a través de un relato, de una linea del tiempo
y de una contextualizacion de las situaciones vividas.

* Seleccidn de vivencias para el analisis. A partir de la informa-
cion colectada y disponible se eligen los episodios 0 momentos
sujetos a andlisis.

* Delimitacion y alcance de las experiencias (desde la vivencia
hasta su relato) en sus dimensiones histdrica, ética y politica.
Una vez que se cuenta con un corpus documental se deter-
minan las dimensiones de analisis. No es obligatorio cubrir las
tres porque pueden surgir otras desde los referentes tedricos
0 conceptuales.

* Reflexion sobre los sucesos e interpretacion critica y decons-
tructiva. La reflexion se puede realizar mediante un relato o
con posterioridad.

* Criticidad de subjetivacion. Es importante que los sujetos reco-
nozcan sus grados de participacién o apremio en las situaciones.
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* Organizacién de la informacion y los criterios de andlisis. Se
organiza un relato con los elementos iniciales y se manifiestan
los criterios rectores de la analitica. En este caso se trata del
reconocimiento del poder y del poder del reconocimiento
conforme a lo expuesto en los parrafos precedentes.

* Apropiacion y creacién colectiva de escenarios entre actores
(cocreacién). En este proceso se puede involucrar a actores
participantes, se puede hacer una devolucién o bien, el
encargado de la sistematizaciéon puede asumir la responsa-

bilidad del andlisis.

Un elemento ético en este
proceso es contar con la
aprobacién de los autores
para el uso de la informa-
cién cuando se disponga de
datos personales o privados.
En nuestro caso, la informa-
cién recolectada procede
de fuentes digitales y redes
sociales de acceso publico.

En los siguientes apartados
se muestran los resultados
obtenidos en la sistemati-
zacién de dos experiencias

Imagen 1. Flores, S. (2022). Sin titulo.

pedagdgicas, la primera se denomina ¢Quién eres?, ;quiénes somos?
y la sequnda, Darse en colectivo, con las cuales analizamos el poder
del reconocimiento y el reconocimiento del poder.



89

cQuién eres?, ;quiénes somos?

Durante el semestre de la primavera 2022, especificamente el 22 de
abril, nuestras actividades se realizaron en linea utilizando la plata-
forma Teams con el activista Daniel Robles Haro. El andlisis de estas
vivencias se relaciona con el concepto de reconocimiento en los tres
sentidos expuestos por Ricoeur: identificacion, reconocimiento de
si mismo y reconocimiento mutuo.

Primero se establecid contacto con varios actores y complices: Daniel
y Maura Robles fueron participantes en una sesion de educacion
popular. Ambos, hijo y madre, formaron parte de esta aventura junto
con otros estudiantes y profesoras(es). Una parte de la actividad
consistié en una entrevista y para realizarla se elaboré anticipada-
mente un guion de preguntas para que Daniel pudiera redactar las
respuestas. Después, se hizo una presentacién al grupo para que
pudieran expresar sus inquietudes formulando interrogantes que
se respondieran de manera cerrada: si o no.

¢Quién es Daniel Robles Haro? @DanielRoblesMEX se define como
activista en redes sociales como Facebook, Twitter (ahora X) o
YouTube. El menciona su condicién como persona con paralisis
cerebral. Su historia y su vida pueden conocerse a través de sus
video columnas® en el espacio de “Astillero Informa”, que se encuentra
en YouTube (Daniel Robles Haro, 2024, 5 m 27 s).

¢Por qué invitarlo a una sesidn de la asignatura de educacién
popular? Su experiencia nos ayudo a tener mas empatia, sensibi-
lidad y ética frente a las diferencias psico-sociobioldgicas.

3 https://www.youtube.com/watch?v=zI8A-gywVEU


https://www.youtube.com/watch?v=zI8A-gywVEU

20

Daniel a sus 20 afios no ha tenido una experiencia de escolarizacién
tradicional, necesita atencién médica especializada, tiene movilidad
reducida y recibe asistencia para cuidados primarios, y esto no le ha
impedido disefiar un sistema de comunicacion basado en un diccio-
nario digital con un sistema de voz electrénica virtual y ha gestionado
una iniciativa social para la ubicacion de bafios portatiles adaptados
para personas en situacién de discapacidad en Zapopan, Jalisco.

Imagen 2. Robles, D. (2024). Daniel Robles Haro.

Durante la sesion de trabajo, Daniel aparecid frente a las camaras,
interactud con los estudiantes, respondié algunas preguntas sobre
sus gustos, sus aficiones y consumos culturales. También compartio
videos de musica y en la interaccion con los estudiantes manifesté
su amor por la naturaleza y por los animales. En el marco de esa
sesion, Diego, un estudiante, nos presenté a “Luck”, un pato que
formaba parte de su familia. A raiz de esa conexion virtual pudimos
generar un espacio de interaccién impregnado de respeto, ternura
y afecto entre animales humanos y animales no humanos.
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En esta ocasién Daniel, Diego y “Luck” nos permitieron comprender
y vivenciar una experiencia formativa que modificé radicalmente
nuestra manera de estar en el mundo.

Vividamente reconocimos nuestras caracteristicas, los lazos
comunes, mientras brindamos al otro una oportunidad para
exponer su singularidad libre de prejuicios y estereotipos en la
universidad. En esa ocasiéon nos encontramos inmersos en una
situacién inédita que dio cauce al reconocimiento mutuo, y esto
solo se logra cuando un sujeto apercibido de la existencia del otro
se repliega un poco para propiciar un espacio comunitario. En ese
lugar se abrié la posibilidad de la convivencia entre lo humano, lo
no humano y lo humanizado.

Todas estas vivencias representan praxis insumisa y disruptiva al
traspasar los escenarios aulicos y al establecer contacto con otros
seres vivos mas alla de la escuela. A pesar de que todas las interac-
ciones ocurrieron en el marco de una asignatura, los lazos afectivos
no estaban previstos en los lineamientos curriculares. Inclusive,
fuimos capaces de modificar las dinamicas, alteramos los cédigos
universitarios y ejercimos una politicidad inédita al colocar en el
centro de la praxis pedagdgica a los excluidos (animales humanos
y no humanos). Ademas, cuando nosotros fuimos capaces de crear
lo inesperado en una circunstancia “escolar” confirmamos nuestro
poder colectivo como una fuerza productora de una subjetividad
insumisa, radical, problematizadora y afectuosa.

Darse en colectivo

Otra actividad que transcurri6 durante los dias 16 y 17 noviembre de
2022 fue un trueque. A lo largo de varias semanas previas se solicitd
a los estudiantes que revisaran algunas opciones para el proyecto



92

final de la asignatura. En esos momentos se trataba de organizar
un ejercicio didactico con las finalidades tipicas de la evaluacién,
la acreditacion y la calificacién. Sin embargo, las condiciones bajo
las cuales se efectuaron las sesiones de trabajo nos movieron de la
planeacion y de la secuencia didactica hacia una construccion de
los escenarios vivos.

En la raiz estaba el deseo de convertirnos en una comunidad o
de una colectividad, pero ese propésito no se logré de manera
inmediata. En nuestras primeras interacciones se convoco a los par-
ticipantes a desarrollar procesos de identificacion, se animaba a las
y los alumnos a tomar el riesgo de mostrarse “tal y cémo son” frente
a otros sujetos. Otro paso importante fue atreverse a bucear en el
interior de cada uno y elaborar una narrativa autobiografica que
seria un proceso de transicién necesario para hablar de nosotros
mismos. Tales reconocimientos se alimentaron de ideas, de ejerci-
cios kinésicos, de historias y de biografias con las cuales nos apro-
piamos de la educacion popular.

Finalmente, después de varias semanas, los participantes eligieron
una actividad colectiva que respondia a los requisitos de acredita-
cion curricular y, al mismo tiempo, afianzaba la identificacion, el
reconocimiento de si mismo y el reconocimiento mutuo.

¢Por qué un trueque es una practica insumisa? Su principal carac-
teristica es el intercambio y ese detalle es muy relevante porque
de suyo implica colectividad. Cuando esa actividad se realizé en los
espacios escolares se tornd en un ejercicio que exigi6 identifica-
cién, reconocimiento de si y reconocimiento mutuo en medio de
dindmicas institucionales y pautas administrativas cuyo alcance se
extiende hacia el curriculo y hacia los cuerpos para hacerlos ddciles.
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El trueque se convirtié en una practica de reexistencia porque se
resistié a la dominacion e hizo frente al ejercicio unilateral y abusivo
del poder (de la autoridad hacia los estudiantes) y fortalecio otras
interacciones al interior de la escuela (Cabrera y Pinto, 2020).

.
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Imagen 3. Flores, S. (2022). Trueque.

La interrelacion que se dio entre
las partes que trucaron sobrepasé
los cédigos curriculares tradi-
cionales ligados con los conte-
nidos, las y los estudiantes, las 'y
los profesores y otros y diversos
elementos educativos.

Un par de aspectos relevantes
en esa praxis va mas alla de las
condiciones de los intercambios:
el primero, se trat6 de la posi-
bilidad de coincidir con otros y
de aceptar su ofrecimiento, vy,
el seqgundo, yendo a contraflujo
de una dindmica econdmica
montada en el desperdicio y en
el consumo excesivo se configu-
raron nuevas relaciones entre
sujetos en las cuales intervienen

convicciones sobre la economia
circular, la responsabilidad social

universitaria, la ética planetaria y el cuidado del medio ambiente,
sin olvidar que los afectos forman parte de estos movimientos que

van a contracorriente.
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¢Qué relaciones tiene el trueque con
la politicidad de la educacién y con
el reconocimiento del poder? Esa
actividad nos dio la posibilidad de ser
sujetos productores de sentidos, nos
religé en torno a un proyecto colectivo
y nos invité a renunciar, al menos un
poco, a los beneficios individuales para
lograr que se realizara una actividad
colectiva. Alejdandose de una practica
utilitarista basada en la expoliacién
de los sujetos, se propicié un proceso
comunitario mediante una relacién
pedagdgica de acompafiamiento y de
una praxis formativa.

Esta dltima fue la maxima expresion
del poder y de la politicidad de la
educacion a través del trueque porque
los sujetos elegimos realizarla y nos

Cabrera, D. (2022). Sin titulo.

constituimos a partir de la relacién con los otros participantes y
modulamos nuestras acciones frente a los actores involucrados.

No podemos obviar que esas relaciones politicas atafien a las au-
toridades educativas, pues el trueque no forma parte de las “acti-
vidades académicas” reconocidas y legitimadas en el curriculo. Este
intercambio implicé movilizar a personas no matriculadas como
estudiantes, generé un efecto disruptivo en las jornadas escolares,
emergidé de manera inédita e intempestiva dislocando las reglas del
juego escolar y modifico las relaciones entre los sujetos, sobre todo
entre los estudiantes y los burdcratas universitarios.
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Reflexiones finales

El contenido de los apartados anteriores recuperd dos plantea-
mientos centrales basados en el reconocimiento del poder y el poder
del reconocimiento teniendo como fuentes principales a Ricoeur
(2006) y Freire (1997, 2003, 2004, 2012).

Alo largo de esas secciones mostramos que en los procesos educa-
tivos y en las praxis formativas se imbrican relaciones de poder pro-
ductivo entre los participantes (animales humanos y no humanos),
asi como relaciones entre diversas fuerzas y actores escolares
como lasy los estudiantes, las y los profesores y autoridades cuyas
dinamicas agonales se suscitan en el espacio publico que concierne
a la universidad.

En este ejercicio de sistematizacién resefiamos las actividades rea-
lizadas por sujetos empefiados en conseguir un espacio seguro,
comun y colectivo. En esos escenarios se reunieron las diferencias
y los diferentes, ahi donde se produjo una identificacion, también
se procuré un espacio de reconocimiento validado y compartido.
Esto solo fue posible porque los participantes asumimos nuestro
poder para cocrear espacios de formacién allende los ejercicios
aulicos, institucionales y escolares. En ese sentido, consideramos
gue nuestro argumento central sobre la politicidad de la educacion
y de la participacion del poder en la formacion queda apuntalado.

A modo de comentario final es importante agregar que las ex-
periencias formativas incluidas en este capitulo son botones de
muestra cuya construccion ha pasado por el tamiz de la teoria y
de la reflexion colectiva; en ese sentido, sirvan estas lineas para
hacer un homenaje a todos los participantes del curso de Educacién
Popular entre 2022 y 2023.
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Resumen

Actualmente en México la propuesta educativa dirigida a los pueblos
originarios se denomina intercultural bilingle, pero antes de este
modelo la historia de la educacién indigena, tan sélo en el siglo XX
y XXI, se ha caracterizado por desarrollar politicas de exclusion, de
“integracién” o de anulacion plena de las realidades diversas, que
solo en épocas recientes han sido reconocidas.

Para iniciar una propuesta intercultural hay que partir del recono-
cimiento de las realidades complejas de las culturas indigenas, asi
como de los conocimientos relacionados con las culturas de origen,
los cuales en multiples ocasiones no son reconocidos por la escuela
o han permanecido marginales a ella.

Partimos de la premisa de que las y los alumnos son aprendices
activos, constructores de su agencia, que llegan al salén de clases
con conocimientos culturales que han adquirido por pertenecer a
un grupo sociocultural particular y que su reconocimiento puede
favorecer el enriquecimiento de la educacién para los pueblos
indigena. Hacemos un recuento de las principales caracteristicas
de las politicas educativas dirigidas a los pueblos originarios,
retomando algunos ejemplos de los alcances que han realizado
grupos indigenas dentro del salén de clases.

Palabras clave: educaciéon indigena, pueblos originarios, educacién
intercultural, educacion.
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Introduccion

En México se han implementado distintos enfoques tedricos que
derivaron en politicas sociales en el terreno de la educacién, con
el objetivo de “incorporar” a los grupos indigenas “al desarrollo”, “la
modernidad”, entre otras justificaciones.

Esta poblacion que en la actualidad esta conformada por 23.2
millones de personas -de 3 afios y mas- se autoadscriben como
indigenas, de los cuales 7, 364 645 son hablantes de alguna lengua
originaria, lo que equivale al 9.4% de la poblacién total (INEGI,
2022); convirtiéndose en un reto y desafio para la nacién entender
y resolver desde el impulso y concrecion de politicas de Estado que
reconocen, valoran y entienden la complejidad de nuestro pais como
una nacién de pluricultural.

El recorrido por las politicas de la Secretaria de Educacion Publica
(SEP) dirigidas a los pueblos indigenas, sefialando los principales
enfoques que las han guiado desde la educacion bilingue bicultural
hasta la intercultural bilingle, con atencion a las diversidades cultu-
ralesy linguisticas, es clave para entender el reto y las perspectivas
posibles para disefiar y pensar ahora, desde una visién critica, la
realidad del Sistema Educativo Nacional, como uno de los espacios
clave en el que se traducen las expectativas de las comunidades y
pueblos donde fundamentalmente se exprese el derecho de todas,
todos y todes a la educacion.

La educacién indigena institucionalizada

La historia de la educacion indigena en México puede observarse en
un largo periodo de anulacion, invisibilizacion o franco rechazo iden-
tificable en el origen y conformacion de la SEP; y, posteriormente, en
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una etapa de institucionalizacién, de manera que ha transitado del
olvido hasta el reconocimiento de la diversidad linguistica y cultural
de los indigenas, que puede identificarse en las formas y procesos
gue han expresado las politicas educativas en cada momento. Por
ello, lejos de configurar un discurso coherente desde su instauracién
hasta la actualidad, las politicas educativas para los indigenas se
han definido al interior de un campo caracterizado por contrastes,
continuidades, traslapes, contradicciones y rupturas, como lo sefiala
Maria Bertely (2005).

La institucionalizaciéon del indigenismo en el plano educativo
puede ubicarse con la creacion en 1978 de la Direccién General
de Educacién Extraescolar en el Medio Indigena, que empezé a
funcionar con promotores culturales y maestros bilingties extraidos
de las propias comunidades, pero sin formacién como profeso-
ras(es) (Lopez, 1989). En ésta, el principal criterio de seleccion era
gue hablaran alguna lengua indigena. Aun asi, las y los docentes
indigenas (en su enorme mayoria hombres) tuvieron que enfrentar
que su condicién bilingle provocaba su desvalorizacidn en el resto
de magisterio, lo que generé dos alternativas: negar su indianidad
o reivindicar la defensa de sus lenguas y culturas. En el segundo de
los casos, quienes optaron por la defensa, también impulsaron las
organizaciones indigenas exigiendo mayores espacios de participa-
cién (Oehmichen, 2003).

Asi, en la historia de la educacion dirigida a la poblacién indigena,
especial mencién merece el tratamiento que se les ha dado a las
lenguas indigenas, pues éstas aun son consideradas como un
elemento fundamental para la definicién de la poblacién indigena;
por lo que estan en el centro del debate actual en cuanto a su
presencia en las aulas y el trabajo educativo en todos los niveles.
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Y aunque en los ultimos afios vivimos un repunte de los temas
ligados a la diversidad, la pluriculturalidad y el plurilingtismo,
en muchos casos como algo novedoso, lo que tenemos es un
conjunto de politicas inconexas, desarticuladas y, sobre todo, con
poca claridad respecto a su contenido, objetivos y ventajas posibles
(Mondragén, 2011).

Si bien se ha avanzado en la clasificacién y documentacion de las
lenguas que se hablan en México -12 familias, 68 lenguas indigenas 'y
364 variantes- (INALI, 2024), no basta con que se disponga de institu-
ciones (a lo que se suma la reciente creacion de la Universidad de las
Lenguas Indigenas de México) especificas dedicadas a su atencion, si
no logra impactarse y modificar con ello un conjunto de parametros
en otras instituciones y ello incluye a la SEP misma, que se ha negado
a la autocritica y al reconocimiento de la importancia que tiene para
los pueblos originarios el que su propia estructura operativa lleve a
cabo ajustes en el contexto del marco normativo actual.

Lo anterior es claramente observable en uno de los ultimos capitulos
en esta historia: con el arranque del siglo- se dio la aprobacion de
modificaciones a los articulos 2° y 4° de la Constitucién y las subse-
cuentes aprobaciones de la Ley General de Derechos Linguisticos de
Pueblos Indigenas y la creacidn, en el 2003, del Instituto Nacional
de Lenguas Indigenas (INALI).

Mientras que en la educacidn, la aparicidon de textos en lenguas
indigenas, la alfabetizacion de personas de 15 afios 0 mas en sus
lenguas originarias, asi como temas de capacitacién y formacion
inicial de docentes y profesionistas en universidades y licenciaturas
interculturales, la disposicion de recursos didacticos monolingles
y plurilingles, son sin duda ejemplos claros de componentes que
permiten identificar una intervencion directa y, con ello, de la exis-
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tencia de una incipiente politica lingtistica. Sin embargo, todo
esto no permite identificarla de forma clara, al no disponer, en
ese momento (y con dudas en el presente), por ejemplo, cuantas
lenguas se hablan en México y, sobre todo, cuantos hablantes tiene
cada una (Mondragon, 2011).

Aqui se seflala unicamente el hecho de que las instituciones
generaron programas, lineas de accién y diferentes iniciativas en las
gue se descubren asiladas e inconexas -y no solo en lo que a lenguas
indigenas se refiere-. No logran articular acciones conjuntas con su-
ficiente aliento para conformar una politica ni indigena, ni linguistica
efectiva y, en la perspectiva, con serias limitantes para conformar
una politica intercultural de manera transversal como lo sefiala las
mas recientes modificaciones a las leyes General de Educaciony
General de Educacion Superior; y la reforma a la Constitucion (2019,
2020, y 2024) para reconocer a todas las lenguas originarias como
lenguas nacionales, por citar un ejemplo.

De manera que las contradicciones iniciales observables en el
momento en que se crea la Direcciéon General de Educacién Indigena
(DGEI) en 1978 (DOF, 1978), como parte de la estructura de la SEP
(desde entonces el area del gobierno federal a cargo de la educacion
indigena normativa y operativamente hasta 1994), siguen presentes,
pues con el proceso de federalizacion la responsabilidad operativa
paso a depender de los gobiernos estatales, quedando a cargo solo
de la responsabilidad normativa.

Aun asi, con la aparicién de la DGEI se llega al fin del monopolio
que durante décadas ejercié el Instituto Nacional Indigenista (INI,
actualmente Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos
Indigenas [CDI]) en el disefio de las politicas dirigidas a la poblaciéon
indigena, entregandole practicamente todas las funciones educa-
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tivas a la naciente DGEI, a quien transfiere las facultades para la
educacién inicial, preescolar, primariay la formaciéon de maestros -a
través de las escuelas normales- (Oehmiche, 2003); la Unica funcién
gue se le quedd es la relacionada con los albergues escolares (en la
infraestructura), que en el caso de que funcionen en la modalidad
de escuela-albergue, coordina sus funciones con la DGEL.

La DGEI quedo a cargo de la formacion de promotores bilingues,
quienes desde 1963 eran contratados con solo demostrar que
habian terminado la educacion secundaria o incluso con la primaria
y es hasta 1993 que se exigio el bachillerato pedagdgico como re-
guerimiento minimo para acceder a la docencia indigena (Salmerdn
y Porras, 2010).

La DGEI, en sus inicios, ofrecié la educacién primaria unicamente,
pues en México la obligatoriedad educativa de este nivel se instauré
desde el imperio de Maximiliano; la secundaria se hizo obligatoria
en 1993y el preescolar en 2004; los tres niveles conforman lo que
se denomina educacion basica. La educacién indigena actualmente
solo se refiere a la educacion inicial (no escolarizada) preescolar
y primaria (Ley General de Educacidn). Y a la fecha no existe la
educacion secundaria indigena.

La educacién bilingue y bicultural

La SEP cambié paulatinamente su politica educativa hacia los
pueblos indigenas, que hasta ese momento habia sido la castella-
nizacion directa a las y los nifios y adultos indigenas. Se empieza
a hablar de una educacién bilingle, pues a partir del tercer grado
se pasaba a la ensefianza del espafiol como segunda lengua y a
la ensefianza de los demas contenidos de la educacion elemental.
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Segun las bases generales de la educacién indigena, la propuesta
bilingue pretendia: estimular un bilinglismo coordinado que
igualara el valor de las lenguas indigenas y el espafiol, ademas de
promover el uso de las primeras para estimular la horizontalidad y
el intercambio cultural reciproco.

Se disefiaron algunas estrategias de planeacién idiomatica que
buscaban fortalecer tanto el sentimiento de pertenencia étnica, a
través de la revitalizacién de las lenguas indigenas, como la integra-
cidn geografica y politica del pais por medio del dominio general del
espafiol. A partir de este modelo educativo se insistié en la necesidad
de ensefiar en lengua materna (reconociendo que ésta puede ser
indigena o espafiol) para acceder después a una segunda lengua. Se
inicid el estudio de la ensefianza del espafiol como segunda lengua.
Todas estas acciones realizadas en el marco del modelo bilingte
bicultural implantado por la DGEL

Bajo esta politica del reconocimiento de la pluriculturalidad en
México, el modelo educativo bilinglUe bicultural pretendia asegurar
aprendizajes escolares significativos dando prioridad a los conte-
nidos étnicos por encima de los nacionales (calificados occidenta-
lizantes y mestizos). El modelo bicultural de la DGEI estaba basado
en un enfoque dicotémico de la sociedad: por un lado, la sociedad
mestiza y, por el otro, la sociedad indigena; cada uno de estos
bloques era visto como homogéneo. La propuesta de esta educacion
pretendia descolonizar, revalorizar, resistir, rescatar y preservar la
identidad étnica en contra de la cultura occidental (Bertely, 2005).

En 1979 se presenta el Plan nacional para la instrumentacién de la
educacion indigena bilingiie-bicultural. Este documento presenta una
visién mucho mas clara y ordenada de lo que se concebia como al-
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ternativa indigena para la educacién, siendo presentado al entonces
presidente José Lopez Portillo (de 1976 a 1982) y mas tarde (1982)
fue publicada una versién abreviada con el titulo £/ proyecto educativo
de los grupos étnicos mexicanos. El Plan nacional fue nuevamente
presentado en diciembre del mismo afio al entonces candidato a la
presidencia de la Republica Miguel de la Madrid Hurtado (presidente
de 1982 -1988).

La SEP se impuso en los programas y metas del sector educativo
para el periodo 1979-1982: asegurar la primaria completa a todas
y todos los nifios, asi como castellanizar y proporcionar la primaria
bilingtie a la poblacién indigena. Sin embargo, entre 1979y 1983
continud vigente la aplicacién del programa educativo nacional en
espafiol, por lo que la educacion bilingue-bicultural sélo se dife-
renciaba de la general en cuanto a que era atendida por personal
bilingUe (Salmerén y Porras, 2010, p. 519).

La defensa y la preservacion de la cultura propia, como alterna-
tiva politica frente a un proyecto nacional excluyente, resultaron
paraddjicas, pues el modelo educativo bicultural tendia hacia un
etnocentrismo inverso. Este enfoque, que inicialmente criticaba
la exclusién cultural, intentd excluir de las escuelas los contenidos
considerados “ajenos” -es decir, no indigenas-. Los disefiadores de
las primeras propuestas biculturales partieron de la idea de que la
sociedad hispanohablante y la cultura occidental amenazaban a las
sociedades tradicionales indigenas, definidas como culturas propias
y auténomas.

Sin embargo, esta vision idealizada de las comunidades indigenas
-concebidas como rurales, armodnicas, solidarias y opuestas al
progreso, la civilizacién y la vida urbana- dio lugar a un modelo
educativo que termino perpetuando las mismas dinamicas de
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exclusion que buscaba combatir. El modelo bicultural, lejos de ser
un espacio de encuentro intercultural, reforzé una percepcion idilica
y homogénea de las comunidades indigenas. Las propuestas curri-
culares orientadas hacia la formacion de maestros indigenas, como
las desarrolladas por la Universidad Pedagégica Nacional (UPN),
adoptaron marcos explicativos que defendian la necesidad de es-
tablecer escuelas normales y programas de posgrado dirigidos ex-
clusivamente a la resistencia cultural.

Estas iniciativas culminaron en la creacidon de Normales Indigenas
y Universidades Interculturales BilingUes, cuya intencién inicial era
revolucionaria. Sin embargo, en la practica, estas instituciones re-
plicaron los modelos formativos occidentales, ignorando las cos-
movisiones y los saberes propios de los pueblos indigenas. A pesar
de la denominacién de “intercultural”, los programas ofrecidos no
lograron integrar de manera efectiva los conocimientos ancestrales
ni promover un verdadero didlogo cultural.

Un aspecto crucial de la formacidn docente en el ambito de la
educacidn indigena ha sido la ausencia de personal capacitado para
trabajar en contextos multilingles y multiculturales. Las escuelas
normales encargadas de formar a las y los docentes no incluian en
sus planes de estudio una preparacién adecuada y apropiada en
lenguas indigenas.

Aquellos normalistas que si hablaban alguna lengua originaria fre-
cuentemente evitaban adscribirse a este servicio debido a las con-
diciones de marginacion, el dificil acceso y el aislamiento geografico
de las localidades indigenas, asi como al bajo prestigio asociado a
este tipo de labor educativa. Para atender estas deficiencias, se esta-
blecié desde 1984 un curso de Induccién a la Docencia (DGEI, 1987).
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Este programa, aunque bien intencionado, ofrecia Unicamente 120
dias de capacitacion para habilitar a jévenes egresados de secun-
daria o bachillerato, hablantes de lenguas indigenas, como promo-
toras(es) o profesoras(es) bilingUes, lo cual resultaba insuficiente
para abordar las complejas necesidades pedagdgicas y culturales
de las comunidades.

Ademas de la formacién deficiente, los docentes indigenas en-
frentaban otros retos significativos, como la falta de materiales di-
dacticos en lengua indigena. Aunque contaban con los materiales
nacionales -como los planes y programas de estudio, libros de
texto gratuitos y materiales adicionales-, también debian utilizar
los programas y proyectos especificos de educacion indigena, que
muchas veces eran escasos o llegaban tarde.

Segun Salmerén y Porras (2010), estos docentes enfrentaban una
doble carga al tener que adaptarse a dos sistemas educativos que
no siempre dialogaban entre si. La carencia de libros de texto,
cuadernos de trabajo, guias y literatura en lenguas indigenas no solo
limitaba las posibilidades de aprendizaje, sino que también afectaba
la motivacidn y el desemperio de las y los estudiantes.

El panorama descrito subraya la necesidad urgente de replantear
las politicas educativas dirigidas a los pueblos indigenas desde una
perspectiva mas inclusiva y contextualizada. Es fundamental que las
instituciones encargadas de la formacion docente y el disefio curri-
cular reconozcan y valoren la riqueza de las cosmovisiones indigenas,
integrandolas de manera efectiva en los planes de estudio.

Asimismo, se requiere un compromiso genuino por parte del Estado
para garantizar que los recursos materiales y humanos necesarios
lleguen a las comunidades en tiempo y forma.
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Esto implica no solo la produccién y la distribuciéon oportuna de
materiales en lenguas originarias, sino también la implementa-
cion de estrategias pedagdgicas que promuevan un verdadero
intercambio intercultural.

A pesar de las multiples barreras, las comunidades indigenas han
demostrado una notable capacidad de resistencia y autogestién.
Ejemplos hay diversos, uno de los mas representativos es el de
Cheran, Michoacan, que evidencia que es posible construir modelos
educativos alternativos que combinen la ensefianza de saberes an-
cestrales con contenidos académicos contemporaneos.

Sin embargo, para que estas iniciativas tengan un impacto duradero,
es imprescindible que sean respaldadas por politicas publicas que
reconozcan y fortalezcan la diversidad cultural y linguistica de
México. Solo asi sera posible avanzar hacia un modelo educativo
gue no solo celebre la diferencia, sino que también garantice la
equidad y la inclusidn.

Asi, ademas de la DGEI, la educacidn para la poblacién indigena
contaba con la intervencién de otras instituciones. En 1971 se cred
el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) como érgano
descentralizado de la SEP, destinado a educar a las comunidades
mas pobres, marginadas y alejadas del pais.

Este atiende a las poblaciones rurales de 100 hasta 500 habi-
tantes, donde no existe escuela ni la posibilidad de que las y los
maestros lleguen y se establezcan en ella. Esta instancia creé en
1996, la Modalidad de Atencién Educativa a la Poblacién Indigena
(MAEPI, llamado anteriormente Proyecto de Atencidn Educativa a
la Poblacién Indigena [PAEPI]), dedicada a recuperar la cultura y las
lenguas autdctonas.
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De manera que en la practica las instituciones a cargo de la educacién
indigena, en general, no contaban con personal docente formado
como tal, para atender a las infancias indigenas. Con este contexto,
en el 2001 se cre6 la Coordinacion General de Educacién Intercul-
tural Bilingue (CGEIB), como una instancia de la SEP, que plantea la
educacion intercultural para toda la poblacidn y la educacién cultu-
ralmente pertinente para los indigenas.

Sin embargo, el nuevo organismo terminé por duplicar algunas de
las funciones que le correspondian desarrollar a la DGEI, por lo que,
en el Reglamento Interior de la SEP del 21 de enero de 2005, se
aclararon las atribuciones de cada una de las instancias. La institucion
procurd educacién intercultural y bilingtie en todos los niveles educa-
tivos y desarrollar una educacién intercultural para todos (Schmelkes,
2005). Sin lograr trascender sus propias contradicciones al no quedar
claro cdmo operaba la interculturalidad para todas y todos y, en la
practica, entendiéndola solo para las poblaciones indigenas.

Educacién intercultural bilinglie

A partir de 1982 el presidente Miguel de la Madrid Hurtado (del periodo
de 1982-1988), da un viraje hacia el concepto de “calidad”, aunque si-
multaneamente se empieza a dar una disminucién del presupuesto.

Esta tendencia en educacion se dirige a la institucionalizacidn del
proceso de descentralizacion de la educacion basica (que incluye
los niveles de inicial, preescolar, primaria y secundaria obligato-
riamente), que formalmente llegd a su mayor expresion en 1992
(durante el gobierno del presidente de Carlos Salinas de Gortari:
1988-1994) cuando se realizaron profundas reformas a la Constitu-
cién mexicana en materia educativa. Las principales modificaciones
fueron a los articulos 3°y 4°.
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Los cambios al articulo 3° (referente al &ambito educativo) iniciaron
una etapa de la modernizacion, para el cual se elabor6 el Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacién Bdsica, suscrito el
18 de mayo de 1992 (Diaz, 2003, p. 53). En el articulo 4° (que en la
actualidad es el articulo 2°), se definié a México como multicultural
y plurilingtie, que implica un cambio trascendental en un pais que
durante afios pretendid construir la unidad nacional por la via de la
homogeneizacion cultural.

Producto de estas modificaciones y de las presiones sociales
originadas en México con la incursién del movimiento zapatista
(iniciado en 1994), en 1997 la DGEI cambidé su modelo educativo:
pasoé de la educacién bilingte bicultural a la intercultural bilingUe,
con la intencion de superar la vision dualista (indigenas/no
indigenas), reconociendo que la sociedad mestiza y la indigena no
son bloques homogéneos.

Se transito de la utilizacion de un modelo educativo basado en con-
tenidos étnicos a la propuesta de lineamientos generales, con la
intencién de que en cada contexto regional se elaborara el propio
modelo educativo; por tanto, ya no se trataba de contar con un
solo modelo nacional, sino de tantos modelos como sociedades
indigenas existentes en el pais, como se puede ver en el documento
“Hacia un modelo de educacién intercultural bilinglie para nifias y nifios
indigenas” (DGEIL, 1996).

El concepto de interculturalidad, que hoy es apreciado en diversos
ambitos como equivalente al de educacién indigena, se describia
mas que una herramienta pedagdgica o didactica, como el enfoque
adoptado para modificar las formas de relaciéon que se establecen
en la accién educativa como alternativa para superar los enfoques
homogeneizadores y evitar la exclusion (Mufioz, 2004).
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En los gobiernos de Ernesto Zedillo Ponce de Ledn (1994 - 2000) y
de Vicente Fox Quezada (2000 - 2006), se observa una continuidad
con programas y proyectos especificos.

Es en el gobierno del presidente Felipe Calderén Hinojosa (2006 -
2012), cuando se dan las transformaciones mas significativas en la
operacién de la SEP, que buscé descentralizar las responsabilidades
en temas como el manejo de las plazas docentes, a través de la
Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE) signada entre el gobierno
del Estado y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
(SNTE), y posteriormente en 2009 la denominada Reforma Integral de
la Educacion Basica (RIEB) -que se inicid en 2004 con la Reforma de
Educacién Preescolar y en 2006 en la Educacién Secundaria-, aunque
se firma el acuerdo de integracidon (592) de la educacidn basica hasta
el 19 de agosto de 2011.

En el acuerdo 592 la DGEI logra posicionar los temas de la diver-
sidad social, cultural, étnicay linguistica como componente expreso
del curriculo nacional; demanda histérica en la educacién indigena.

De esta manera se abandona paulatinamente el concepto de inter-
culturalidad para darle paso al de atencidn a las diversidades, con
el impulso de los marcos y los parametros curriculares como ejes
rectores de la educacion indigena.

En septiembre 2020, bajo la administracién de Andrés Manuel Lépez
Obrador (2018-2024) cambiaron las atribuciones de la DGEI, espe-
cificadas en el articulo 24 del Diario Oficial de la Federacién (DOF)
del 15 de septiembre del afio en mencidn, actualizando también el
nombre y quedar designado como la Direcciédn General de Educacién
Indigena Intercultural y Bilingle (DGEIIB) (DOF, 2020), bajo el
enfoque intercultural y plurilingle, desaparece la Coordinacién
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General de Educacién Intercultural y Bilingue y las Universidades
Interculturales que hasta entonces dependian de ésta, pasan a ser
coordinadas desde la Direcciéon General de Educacién Superior que
agrega el apelativo de Intercultural, dependiente de la Subsecretaria
de Educacién Superior.

Alternativas en el aula

El recorrido histérico sobre la educacion indigena ha mostrado que
las politicas han influenciado, pero no han sido determinantes. Si
la politica integracionista hubiera sido exitosa, las diferencias cul-
turales y linguisticas hubieran sido borradas.

Frente a ello, se puede apreciar en el salén de clase que las y los
alumnos manejan conocimientos culturales que han adquirido en
la convivencia y asuncién de los componentes y elementos que ca-
racterizan los grupos socioculturales de los que son parte, aunque
pocas veces estos conocimientos son reconocidos por las y los
docentes y, aun, siguen siendo poco aprovechados para el desa-
rrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje; es innegable
la agencia que las nifias y los nifios han construido.

En la actualidad se registra un aumento sustantivo en las investiga-
ciones sobre temas de la diversidad y la multiculturalidad, asi como
de la interculturalidad.

Estos trabajos discuten la operacién de un curriculo intercultural,
aspectos tedricos, politicas educativas y sociales y aspectos etno-
graficos en las aulas; este ultimo tema indispensable para destacar
el papel activo de las nifias y los nifios indigenas como aprendices
activos, como generadores de sus propias estrategias para los
aprendizajes dentro y fuera del aula, como agentes en la educacion.
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La situacion actual de la educacién indigena en México no sélo es un
reflejo de los rezagos histdricos y las politicas deficientes, sino una
radiografia brutal de un sistema que perpetua la exclusion. Aunque
existen esfuerzos y programas que buscan mejorar las condiciones
educativas, éstos, en muchas ocasiones, se quedan en el plano dis-
cursivo o en acciones insuficientes, incapaces de contrarrestar las
desigualdades estructurales que persisten.

Consideremos el caso de Oaxaca, una de las entidades con mayor
diversidad indigena, donde apenas el 10% de las escuelas cuentan
con infraestructura adecuada (INEE, 2019). ;Cémo es posible hablar
de calidad educativa cuando los estudiantes toman clases bajo
techos de lamina o, peor aun, al aire libre? -y no como estrategia
didactica, sino por la ausencia plena de la minima infraestructura-.
Mas aun, el Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes
(Planea) revela que en comunidades indigenas menos del 5% de las
y los estudiantes alcanzan un nivel satisfactorio en matematicas y
comprensién lectora (SEP, 2020).

Estos datos no son simples cifras, son vidas truncadas, suefios aplas-
tados por la indiferencia de un sistema que parece priorizar la homo-
geneizacion cultural sobre la inclusidn y el respeto a las diferencias.

Otro ejemplo alarmante es el de los materiales educativos. Si bien
se han disefiado libros de texto en lenguas indigenas, éstos muchas
veces llegan tarde, son insuficientes o carecen de un enfoque con-
textualizado que realmente dialogue con las realidades de las co-
munidades. En 2022, se reportd que apenas el 60% de las escuelas
indigenas recibié estos materiales a tiempo (CONEVAL, 2022). Esto no
solo limita el aprendizaje, sino que envia un mensaje claro a estas
comunidades: su educacion no es prioridad.
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Asimismo, la imposicién de modelos educativos homogeneizadores
ha generado tensiones constantes entre el sistema y las comuni-
dades indigenas, quienes han demostrado una notable resistencia
para preservar tanto sus culturas como sus lenguas. Sin embargo,
esta agencia de resistencia se ha ejercido en un contexto de des-
igualdad y discriminacion, limitando las oportunidades de desa-
rrollo de estas comunidades.

La paradoja es evidente: mientras el sistema educativo fomenta
la resistencia, también frena las posibilidades de desarrollo
académico y social de las y los estudiantes indigenas. A pesar de
ello, no todo es desolador. Existen iniciativas que demuestran que
el cambio es posible cuando las comunidades son protagonistas
de sus propias soluciones.

El caso de Cheran, Michoacan, es emblematico. Aqui, a través de la
autogestién educativa, se han creado programas que integran la
ensefianza de la lengua purépecha con contenidos académicos con-
vencionales, logrando asi preservar la identidad cultural mientras
se fortalecen las competencias académicas de las y los estudiantes
(Baronnet, 2021). Este modelo no solo desafia las imposiciones del
sistema tradicional, sino que reivindica el derecho a una educacion
verdaderamente intercultural.

Las metodologias emergentes, horizontales e insumisas también
ofrecen una alternativa prometedora para transformar la educacién
indigena. Al poner el foco en las experiencias y conocimientos de
las y los estudiantes, estas metodologias promueven un aprendizaje
significativo y relevante. Sin embargo, es fundamental que estas
practicas pedagdgicas sean acompafiadas de politicas publicas que
reconozcan y valoren la diversidad cultural y linguistica de México.
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Por ejemplo, en Colombia, la implementacién del proyecto Escuelas
Etnoeducativas ha permitido la incorporacion de saberes ancestrales
en los curriculos, lo que ha demostrado mejoras significativas en
la retencién escolar y el rendimiento académico de estudiantes
indigenas (UNEsco, 2018).

De manera similar, en Guatemala, el programa K’iche’ Ma Tsagik no
s6lo ensefia en lenguas originarias, sino que también involucra a
los lideres comunitarios en el disefio curricular, lo cual ha fortalecido
la participacion de las comunidades en las decisiones educativas
(World Bank, 2017).

El estado de la educacion indigena en México es un recordatorio
crudo de que la justicia social sigue siendo una deuda pendiente. Los
ejemplos mencionados, tanto los que evidencian el fracaso como los
gue inspiran esperanza, nos urgen a replantear las politicas educa-
tivas desde una perspectiva mas humana, inclusiva y comprometida
con la diversidad. Este no es sélo un llamado a reconocer la deuda
histérica con los pueblos indigenas, sino a actuar con contundencia
para transformar un sistema que, por siglos, ha operado como una
magquinaria de exclusion.
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Es imperativo construir un modelo educativo que valore la diversidad
cultural, promueva la participacion activa de las comunidades en la
toma de decisiones y garantice, de una vez por todas, el derecho
a una educacion de calidad que no discrimine por origen étnico o
contexto socioeconémico. Al mantener este sistema de desigual-
dades, no sélo estaremos fallando a los pueblos indigenas, sino
también al futuro colectivo de México.

Por ello, se vuelve un foco de atencion los avances que presento la
creacion de las nuevas universidades interculturales; este esfuerzo
gue se centrd en la Subsecretaria de Educacioén Superior, en la pasada
administracion federal, muestra ya rutas viables para incorporar la
participacion de las comunidades en la conduccién y disefio de la
educacién, ejemplo de ello es la Universidad de Pueblo Yaqui.

De manera que estamos en el arranque de una nueva politica
educativa que debera ser observada y, de ser el caso, respaldada
por el propio sistema educativo nacional.
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Capitulo V

¢COMO FAVORECER
UNA PEDAGOGIA DE
LAS DIFERENCIAS?

Maria del Rosario Landin Miranda,

Universidad Veracruzana, regién Poza Rica-Tuxpan,
Facultad de Pedagogia.

“Siempre han existido otras realidades, mas alla de las
impuestas por la historia oficial y la academia hegemonica.
Nombrarlas, valorarlas y escucharlas es justo y urgente.
Aprender de las y los estudiantes y su contexto nos
enriquece colectivamente.”

Participante del seminario en linea

Pedagogias alternativas frente al cambio climdtico,
organizado por la REeDEPA y el CECADESU,

Meéxico, 2025.
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Resumen

En el mundo actual los seres humanos crean nuevas formas de in-
teractuar y comunicarse, nuevas formas de ser y expresarse en los
diversos espacios-tiempos; estos aspectos, entre otros mas, carac-
terizan la complejidad de la educacion; ello exige un actuar desde
una pedagogia de las diferencias, pero ;c6mo favorecerla?

En este escrito argumento, desde mi posicién como actora educativa
y profesora investigadora de la Facultad de Pedagogia de la Uni-
versidad Veracruzana, la forma de promover una pedagogia de las
diferencias que tenga como base una renovacién pedagdgica, la cual
no solo sea técnica sino ideoldgica, basada en un anadlisis critico de la
realidad social (Imberndn, 2024) y la transformacion de las practicas
al interior de las instituciones educativas que permitan impulsar,
principalmente, el trabajo colegiado, el didlogo y la memoria
colectiva; tres importantes aspectos que forman parte integral de la
practica educativa, y que favorecen una pedagogia de las diferencias
en los diversos espacios académicos, ademas de fortalecer tanto la
interaccién con los otros como el proceso de formacion.

Por ultimo, presento reflexiones sobre la necesidad de asumir una
actitud filosdéfica, de resignificar el curriculum y ampliar la concepcién
de la formacion, de la pedagogia, pero ante todo de la educacién.

Palabras clave: pedagogia, dialogo, trabajo colegiado,
memoria colectiva.
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Introduccion

El sujeto que se abre al mundo

y a los otros inaugura con su gesto

la relacién dialdgica en que se
confirma como inquietud y curiosidad,
como inconclusién en permanente
movimiento en la historia.

Paulo Freire (1999).

Desde la sutil mirada de mujer que atraviesa este escrito, configu-
rada por una diversidad de experiencias como actora, profesora,
investigadora, madre e hija, me atrevo a afirmar que en los espacios
aulicos hace falta impulsar una pedagogia con un sentido de
cuidado, atencion, sensibilidad y escucha para valorar esa rica
diferencia que se expresa, caracteristica de todo ser humano en
interaccion viva.

En efecto, en el campo de la pedagogia y en los espacios acadé-
micos nos hace falta una pedagogia de las diferencias que favorezca
la interaccién con el otro, reconociendo la diversidad de expre-
siones: corporales, ideas, lenguajes e historias de vida que le ca-
racterizan en cada espacio-tiempo. En este sentido, deseo aportar
en el presente escrito, desde la experiencia académica y de inves-
tigacién que he realizado en el contexto de la Universidad Veracru-
zana, algunos aspectos que pueden favorecer una pedagogia de
las diferencias en los espacios académicos.

Inicio describiendo el contexto académico de interaccidn que ha
permitido identificar los aspectos aqui abordados; reflexiono sobre
la necesidad de una genuina renovacion pedagdgica, el trabajo
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colegiado como espacio para fomentar el didlogo y la memoria
colectiva; al final abordo algunas conclusiones que giran en torno
a la importancia de asumir una actitud filosdfica, la resignifica-
cién del curriculum, y la necesidad de ampliar la concepcion de la
formacioén, de la pedagogia, pero ante todo de la educacion.

Un poco de contexto: el Plan de estudios 2016 de la
Licenciatura en Pedagogia

La Universidad Veracruzana en 1999 inicié una intensa transforma-
cién curricular, administrativa, académica y laboral para dar paso
a la implementacion del Modelo Educativo Integral Flexible (MEIF).
Un modelo que respondiod a los movimientos de reformas curricu-
lares de los afios 90, donde se impulsé un cambio de paradigma, de
una ensefianza centrada en el docente hacia un enfoque orientado al
aprendizaje, la formacién integral y la preparacién para la vida.

Dicho modelo educativo considerd importantes elementos tedricos y
estructurales como fueron: el constructivismo, la flexibilidad y trans-
versalidad curricular, el sistema horas crédito, areas de formacion,
ademas de las estrategias de operacidon como: experiencias educa-
tivas y el sistema de tutoria académica.

La implementacion del MEIF exigio a la vez cambios en el curriculum
alinterior de cada una de las licenciaturas que oferta la Universidad
Veracruzana. Los planes de estudios tenian que considerar tanto los
elementos tedricos-estructurales de dicho modelo, como una actua-
lizacién del contenido propio de la disciplina que fuese congruente
a las demandas de formacién del momento.

Esta gran reforma educativa exigié de un intenso trabajo de
academias, el cual si fue llevado a cabo, pero no con un sentido de
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trascendencia y aprendizaje colectivo, dado los diversos intereses
académicos y las cuestiones de poder. Durante el afio 2000, la
Facultad de Pedagogia atendid a las exigencias del MEIF y cambié
el plan de estudios del afio 90 basado en la teoria critica y el curri-
culum rigido a uno fundamentando en los elementos tedricos-es-
tructurales de dicho modelo.

Este plan de estudios con el paso de los afios y la entrada a las
teorias del paradigma de la complejidad en el campo educativo fue
redisefiado, teniendo actualmente lo que se llama Plan de estudios
2016, que mas adelante se abordara.

Es preciso mencionar que la carrera de Pedagogia se oferta en las
tres regiones de la Universidad Veracruzana: Xalapa (escolarizado
y sistema de ensefianza abierta), Veracruz Boca del Rio y Poza Rica
-Tuxpan; para hacer cambios en el plan de estudios se requirié de un
intenso trabajo académico, primero al interior con los profesores de
cada una de las facultades y posteriormente con las comisiones in-
tegradas por los profesores de cada regidn, esto exigié una intensa
planeacion y organizacion entre directivos, profesores y coordina-
dores de academias. Un trabajo nada facil, no solo por la diversidad
en formas de pensary trabajar de los profesores, sino también por la
extensa ubicacion geografica que caracteriza al estado de Veracruz.

Para impulsar este trabajo se tuvo el acompafiamiento de una es-
pecialista externa, que para esta ocasion fue la Dra. Bertha Orozco
Fuentes del IISUE-UNAM, quien dirigié la agenda de trabajo, el
redisefio curricular y los acuerdos de operatividad.

Integrar la propuesta de este plan de estudios se enfrenté a ideas
arraigadas y discusiones a veces desgastantes, lo que llevo a que el
trabajo durara siete afios (los trabajos se iniciaron desde el afio 2009).
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La primera propuesta de redisefio curricular fue aprobada en
noviembre de 2016 por el Consejo Universitario de la Universidad
Veracruzana, por ello el nombre: Plan de estudios 2016, y su opera-
tividad, que inicio en febrero de 2017.

Este plan de estudios contempla los mismos elementos estructu-
rales del modelo educativo, pero con una fundamentacién basada
en el paradigma holista desde un enfoque humanista reflexivo, y
una agrupacion curricular basada en seis quehaceres profesionales:
Docencia y mediacion pedagdgica, procesos curriculares y proyectos
socioeducativos, gestién y administracién educativa, orientacion
educativa y social, TIC y pedagogia e investigacién educativa.

Ademas, se incorporaron contenidos de frontera para considerar a
la Pedagogia como una disciplina multirreferencial que permite de
acuerdo con Orozco y Pontdn (2013): “articular aportes de diversas
disciplinas o ciencias sociales, para trabajar con una visién amplia y
potencial acerca de los procesos y prdcticas educativas” (como se citod
en el Plan de estudios 2016, p. 170).

Se integraron cursos como mediacién pedagdgica, pedagogia
ludica, ecopedagogia, desarrollo humano, y un proceso de in-
tervencién-investigacidon educativa bajo una légica diferente a la
tradicional, donde el estudiante debe de incursionar de manera
atenta y profunda en una realidad educativa para observar y re-
flexionar sobre aquellos aspectos que interactian en el contexto
aulico, haciendo un analisis de ellos con el propésito de generar una
propuesta de cambio o mejora.

La filosofia del Plan de estudios 2016 exige en la practica educativa
una resignificacion y reconsideracién de aspectos como: la docencia,
el curriculum, la formacién pedagdgica y el trabajo de academia,
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ejercicio que aun ha quedado pendiente, pues para poder lograrlo
se requiere de una deconstruccién que nos lleva a darnos cuenta
cdmo algunas ideas y significados que se han construido con el paso
del tiempo pueden llegar a interferir para desarrollar una pedagogia
que sea sensible a la diferencia de los otros, reconociendo que la
educacidn es “una filiacién con el tiempo del mundo, si, y se disemina a
través de cuerpos distintos, voces en disenso, modos de pensar, percibir
y hablar diferentes” (Skliar, 2017, p. 15).

A ocho afios de su implementacién quedan pendientes por atender,
como lo he abordado: un ejercicio de deconstruccion de ideas y
formas de pensar, la incorporacion de la vision holista en las
practicas educativas, el reconocimiento de la diferencia, entre otros
aspectos, pero, ante todo, ha quedado pendiente una genuina re-
novacion pedagdgica individual y colectiva que abra la puerta para
dar paso a una pedagogia de las diferencias. Por ello el interés del
presente escrito.

Una genuina renovacién pedagdégica

En el mundo actual los seres humanos crean nuevas formas de in-
teractuar y comunicarse, nuevas formas de ser y expresarse en los
diversos espacios-tiempos; estos aspectos, entre otros mas, caracte-
rizan la complejidad de la educacion, de los procesos de formacién
y de las relaciones en los espacios aulicos; por ello, afirmamos en el
presente escrito que es necesario una genuina renovacion pedago-
gica que de acuerdo con Imberndén (2024): “es un proceso complejo
cuyo cardcter no es Unicamente técnico sino también ideoldgico, lo cual
deberia ayudarnos a plantear un cuestionamiento constante del qué,
del por qué y del como se hacen las cosas en funcion de la voluntad de
cambiar, por lo menos, los procesos sociales y educativos” (parr. 10).
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Un interesante abordaje que nos lleva a realizar no sélo un ejercicio
colectivo sobre lo que se comparte con una institucidon educativa,
sino también un ejercicio individual sobre nuestra forma de pensar
e implicarnos en el quehacer educativo.

Poner en una balanza tanto lo individual como lo colectivo, lo
personal y lo institucional para un actuar consciente y reflexivo que
favorezca el cambio en todos nuestros espacios de actuaciény la
relacion que establecemos con los otros.

Al respecto, la renovacién pedagdgica, continuando con el mismo
autor, es, ademas, una herramienta importante que nos permite
hacer un analisis critico de la realidad social para poder darnos
cuenta como estamos llevando a cabo nuestras practicas educa-
tivas y las contradicciones en las que nos movemos; cabe entonces
preguntarnos: ;como es la realidad social actual?

No podemos negar que la realidad social es cada dia mas compleja,
tejida por diversos contenidos culturales, educativos, tecnolégicos
y econdémicos que surgen por la interaccion de dos aspectos carac-
teristicos del tiempo actual: la tecnologia y el espacio virtual, y que
estan en constante interaccién construyendo un mundo cada vez
mas de peligro y riesgo: el mundo virtual, el cual es muy atractivoy
adictivo, y que a la vez es un mundo de engafios y confusiones por
el bombardeo de imagenes e informacién que nublan la capacidad
de distinguir entre la ficcién y la realidad, poniendo en riesgo la
construccion la identidad del ser humano, la critica y el principio
ético de la presencia en la realidad social.

Estamos ante lo que acertadamente llamé Kosik Karel (1967):
pseudoconcrecion. De acuerdo con este autor:
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“ El mundo de la pseudoconcreciéon es un claroscuro
de verdad y engafio. Su elemento propio es el doble
sentido. El fendmeno muestra su esencia y, al mismo
tiempo, la oculta. La esencia se manifiesta en el
fendmeno, pero s6lo de manera inadecuada, parcial-
mente, en algunas de sus facetas y ciertos aspectos.
El fendmeno indica algo que no es €l mismo, y existe
solamente gracias a su contrario (p. 9). ”

En este contexto, el mundo de la pseudoconcrecién es creado por las
tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC), el espacio digital
y lo que ahora se le llama inteligencia artificial generativa (IAG), un
mundo el cual se presenta con mayor fuerza en el ser humano trans-
formando su existencia y enajenando su forma de ver la realidad.

Estos aspectos, entre otros mas, deben ser considerados para
realizar un analisis de la realidad social, identificando aquellos
elementos que nos lleven a impulsar una genuina renovacién pe-
dagdgica, una importante tarea donde participen tanto profesores
como directivos superando las relaciones de poder, el pragmatismo
docente y la prisa; una tarea que requiere un espacio-tiempo para
realizar un ejercicio de reflexion con mesura tanto individual y
colectivo de la realidad social, aludiendo al dialogo profundo y al
trabajo colegiado.

La prisa es una caracteristica del mundo actual, y que en el contexto
académico e institucional tiene primacia pues determina los
tiempos en los procesos de formacién; hay prisa para cumplir con
el programa, para la entrega de calificaciones, para escribir la tesis,
para las publicaciones. Si, jhay prisa! Nuestro actuar en el espa-
cio-tiempo institucional esta determinado por la prisa, la cual segun
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Mélich (2022), “es una patologia social que provoca una ruptura entre
el yo y el mundo y que, por consiguiente, imposibilita la existencia. El
imperio de la prisa acarrea una nueva forma de totalitarismo, una nueva
alineacién” (p.182), que imposibilita ver la alteridad y reconocer la
diferencia que se expresa en todo momento y en todo lugar. Y es que
la prisa nos lleva a perder el sentido del tiempo y nuestra capacidad
de estar en plenitud ante el mundo; al respecto afirma Skliar (2007):

“ Quiza este tiempo (presente) no sea otra cosa, entonces,
que la pérdida de los paisajes, la pérdida de la fami-
liaridad con el mundo, la pérdida de la calma y de la
prevision, la pérdida finalmente, de la metafora de la
homogéneo, de la estabilidad, del orden, de la cohe-
rencia (p. 48). ”

Esta prisa es la que no permite vivir con calma y plenitud en los
espacios académicos para detenerse y reflexionar la realidad social,
la complejidad del mundo, las nuevas formas de interactuar; la prisa
es la que impide encontrar el sentido y significado de una genuina
renovacion pedagdgica al interior de las instituciones educativas.

El trabajo colegiado como motor de cambio

En todo espacio académico interactian docentes con una diver-
sidad de ideas, intereses, formas de pensar y actuar. Sin embargo,
esta expresion individual debe de estar en sincronia y establecer
relaciones de cooperacion y dialogo para poder integrar un trabajo
colegiado que sea el motor de cambio, pues es una herramienta
fundamental para definir acuerdos y metas en el contexto del cu-
rriculum y el plan de estudios que se implementa en determinado
momento. Para autores como Joaquin y Leyva (2023) “el trabajo
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colegiado es una estrategia educativa efectiva que mejora la prdctica
docente, los procesos de ensefianza-aprendizaje, el clima institucional
y la gestién educativa” (p. 308). Estos autores han realizado una in-
teresante investigacion para compartir las ventajas que se tiene
con el trabajo colegiado en la mejora de la practica docente. Sin
lugar a duda el trabajo colegiado permite generar un espacio para
compartir experiencias relacionadas con las diversas vivencias que
se tienen por la interaccion con estudiantes, colegas, la disciplina,
el espacio-tiempo y el propio mundo, pero, ademas, es un espacio
para expresar dudas, problemas y dificultades con el propdsito de
encontrar propuestas de solucién.

El trabajo colegiado es, ante todo, un espacio para escucharse,
pues “escucharse en estos tiempos de tecnologia y modernidad es fun-
damental; escucharse uno mismo, al otro, a los otros con todos los
sentidos” (Landin y Sanchez, 2016). Es necesario escucharse para
reconocernos como seres humanos con ideales, con suefios y
emociones que damos vida y conformamos la historia de toda ins-
titucién educativa.

Instalar el trabajo colegiado al interior de la academia debe llevarnos
a superar la idea que solo es un espacio para la rendicion de cuentas
o presentacidn de los avances programaticos de las materias afian-
zando el pragmatismo docente; debe ser un espacio sensible
y creativo para, insisto, compartir y narrar las experiencias de la
practica docente, pues es la experiencia vivida que da cuenta de
nuestro ser-estar en espacio-tiempo y de todas aquellas vicisitudes
del dia a dia por la relaciéon que establecemos con los otros.

Narrar la experiencia es abrirnos a la oportunidad de mirarla de nuevo
y abrirse al acompafiamiento por otros y otras, pues de acuerdo con
Nuria Pérez (2010) “en la experiencia la persona se despliega desde un
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cuerpo sexuado que mira al mundo y su acontecer en él desde la dife-
rencia” (p. 124); por ello, el trabajo colegiado debe darnos la oportu-
nidad de reconocer la experiencia corpdrea como parte fundamental
de la relacién educativa. En este sentido, Contreras y Pérez (2010)
afirman que, “preocuparse por la educacién en cuanto que experiencia
es abrirse a la escucha de lo que realmente nos sucede, asi como abrirse
a la escucha de lo que verdaderamente significa, y nos significa, eso que
nos sucede” (p.32).

El didlogo

Un trabajo colegiado sensible y creativo permite que se instaure el
didlogo para abordar los aspectos académicos con atenta escucha
y reflexion desde el reconocimiento del otro.

El dialogo que significa a través de la palabra es una manera de
comunicarse, por tal es una practica que en accién requiere una
actitud de apertura y de atenta escucha a nuestras ideas y a las ideas
del otro, pues el verdadero objetivo del dialogo, segiin David Boom
(2001), “es el de penetrar en el proceso del pensamiento y transformar
el proceso del pensamiento colectivo” (p. 32); por ello es necesario
cuidar las actitudes en la manera como nos relacionamos cuando se
trabaja en colegiado, es fundamental superar “La actitud defensiva
que nos lleva a aferrarnos a nuestras creencias y decir que ‘yo tengo
razén™ (Boom, 2001, p.66).

Actitud tan arraigada en los espacios institucionales donde la
presion por cumplir con las metas, con el indicador, con el tiempo
institucional envuelven en una dinamica donde la prisa, como lo he
mencionado, acelera el actuar y atropella al otro. Por ello, ante tanta
prisa debe existir un actuar con mesura, un dialogar sensible, pues
la sensibilidad al dialogo,
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“ ... nos permite advertir lo que esta sucediendo, darnos
cuenta de nuestras propias respuestas, del modo en
que responden los demas, de las diferencias y de las
similitudes sutiles, etc. Este es el fundamento de la per-
cepcion. Los sentidos nos proporcionan informacion,
pero tenemos que ser sensibles a ella o, de lo contrario,
ni siquiera la percibiremos (Boom, 2001, p. 73). ”

Por otro lado, el didlogo también requiere superar visiones de poder,
de imposiciones, de desacreditaciones; cada docente expresa su
posicionamiento hacia determinado tema desde su corporeidad y
desde su pensamiento, y el didlogo, de acuerdo David Boom, “hace
posible, en suma, la presencia de una corriente de significado en el seno
del grupo” (p. 30), lo que ayuda a tener una mejor comprensién de
algo, a encontrar mejores formas de realizar una actividad, y esto
ayuda a fortalecer los lazos con los integrantes de un grupo.

Desde mi experiencia en diversos espacios académicos de la Uni-
versidad Veracruzana puedo afirmar que ha hecho falto un didlogo
con este sentido, ha hecho falta una pedagogia de la diferencias
que se instale para mejorar y fortalecer la manera de interactuar
entre colegas, con los estudiantes, porque la formacién pedagdgica
gue actualmente se enuncia en el plan de estudios de la facultad
de Pedagogia, basada en el paradigma holista y saberes multidis-
ciplinarios, exige un compromiso ético en el acto de educar que
considere el sentido humano y el reconocimiento al otro desde el
respeto a la diferencia.

En un mundo de tanta exigencia, complejidad y tecnologizacién,
ensefar de acuerdo con Paulo Freire (1999) “exige disponibilidad para
el didlogo” (p.129) porque esto implica respeto a las diferencias en los
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diversos espacios, diferencias que actlian como espejo para afianzar
la seqguridad y la congruencia en el decir y en el actuar, para vernos
como personas en constante aprendizaje y formacion. El dialogo nos
da la oportunidad de vivir la apertura hacia el crecimiento propio
y hacia el crecimiento de los otros, por ello debe formar parte en
la practica educativa; al respecto traigo a colacidon una interesante
reflexiéon de Paulo Freire (1999):

“ Deberia formar parte de la aventura docente vivir la
apertura respetuosa a los otros y, de vez en cuando,
de acuerdo con el momento, tomar la propia practica
de apertura al otro como objeto de reflexion critica. La
razén ética de la apertura, su fundamento politico, su
referencia pedagdgica; la belleza que hay en ella como
viabilidad del dialogo (p. 130). ’,

Sin lugar a duda la practica educativa debe basarse en el dialogo
para permitir crear experiencias de aprendizaje que nos lleven a
mirar con curiosidad la vida, nuestra relacion y presencia en el
mundo, y nuestra relacién con los otros.

Otro gran autor que apuesta al didlogo al interior de la academia
es Matthew Lipman (1997, p. 315), quien afirma que la I6gica del
dialogo halla sus raices en la l6gica de la conversacidn, pues se
comparten sensaciones, pensamientos, informacion; sin embargo,
el dialogo va mas alla, porque explora, investiga, pregunta; es como
una comunidad de investigaciéon donde se comparten preguntas,
ignorancias y aprendizajes, pues “el didlogo penetra la materia que
se indaga a través de movimiento I6gicos (o de pensamiento critico)”.
Es interesante como Lipman argumenta que el dialogo favorece la
instalacion de la comunidad de investigacion en el aula desde un
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sentido de aprender juntos, donde la atenta escucha y el cuidado
de herramientas cognitivas permiten mejorar el aprendizaje tanto
individual y colectivo.

En este sentido, mantener un didlogo donde el pensamiento
reactivo (respuestas en automatico) sea suspendido, permite que
el grupo académico sirva como un espejo el cual nos retroalimente
sobre lo que decimos y cdmo lo decimos. Esto abre verdaderos
procesos de aprendizaje en los sujetos, capaces de generar una
mirada introspectiva de los propios pensamientos, desarrollando
asi actitudes de apertura y tolerancia, cediendo a la premura, al
pensamiento reactivo.

He traido a colacidon a tres grandes autores que reconocen al
didlogo como un elemento que debe estar presente en toda
practica educativa, pues favorece las relaciones entre los sujetos
y fortalece las experiencias de aprendizaje, favorece la reflexién
y la manera co6mo vemos aquellos aspectos que nos envuelven
en el trabajo diario como lo es el curriculum, los programas de
estudio, la forma de relacionarnos, la forma de actuar y de pensar
la formacion.

La memoria colectiva

Otro de los aspectos que considero hace falta fortalecer en las
instituciones educativas es la memoria colectiva. Toda institucién
educativa acoge en su interior a una diversidad de personas que le
llevan a cumplir sus propdsitos y procesos de formacidn. La institu-
cién educativa es el marco donde formas de actuar y pensar inte-
ractuar a través del tiempo, bien en acuerdo, bien en desacuerdo,
pero que van construyendo una memoria colectiva.
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Es fundamental dar cuenta de esa memoria colectiva porque forma
parte de la identidad y la consciencia histérica. La memoria colectiva
se construye a través de la experiencia y desde la corporalidad de
la diferencia.

Cada persona tiene una memoria que, con el paso del tiempo, va
guardando, a veces con gran claridad, a veces con cierto desorden,
imagenes, recuerdos, emociones, vicisitudes que permiten la re-
construccion histérica de la memoria colectiva de una institucion
educativa. Es en la memoria donde se encuentra:

“ Un entretejido de aspectos que se juegan para dar
cuenta de lo que hemos sido, recuerdos, imagenes,
acontecimientos, experiencias, pero para que pueda
darse cuenta de todo ello con sentido y ubicacién
ordenada en el tiempo y el espacio requiere de un
continuo ejercicio narrativo, lo que permite llegar al
acto de la rememoracion (Landin, 2021, p.91). ”

Es necesario hacer el ejercicio de rememorar, el cual puede hacerse
de manera individual y en colectivo, pues es un recorrido de lo que
ha sucedido a través del tiempo, recordando y organizando cada
suceso, una busqueda que se hace a través del tiempo, para hacer
consciente el tiempo vivido (Landin, 2021).

Este es un ejercicio fundamental, necesario para instalar la memoria
colectiva que permita colocar en la comunidad académica esa
memoria histérica que ayude a reconocernos a través del paso del
tiempo y preguntarnos ;qué hemos sido?, ;qué somos?, ;qué nos
falta por ser? Al respecto, Carlos Skliar (2021) afirma que:
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“ ... mientras, la vida se confunde demasiado con su con-
tingencia y con su limite: contar historias. Porque de
eso se trata la vida personal y colectiva, o de eso se
trataba hasta hace muy poco tiempo; pero para poder
contar historias hay que tener tiempo y hay que tener
espacio, ese tiempo y ese espacio que ahora, en esta
tercay tensa actualidad, no estan a disposicion de los
gue estamos y somos desposeidos (p. 32). ”

Si, hay que tener un tiempo y un espacio para contar y contarse
historias de lo que ha sido nuestra vida, detener la prisa, el acelere,
como ya lo he mencionado, para encontrar el sentido del diario vivir
desde una narrativa que se piensa, que se siente, que afiora, porque
la memoria colectiva implica la vida que debe configurarse como
una artesania narrativa (Skliar, 2021).

Por ello, es fundamental que la experiencia vivida sea narrada
desde un trabajo colegiado donde todas y todos seamos participes,
donde seamos reconocidos en la temporalidad y la espacialidad de
lo vivido, pues son aspectos fundamentales para la construccién de
la memoria colectiva y la consciencia histérica, ya que el recorrido
de la memoria de cada persona suele ser interesante, sorprendente,
hay que valorar la narracidon de la memoria; ante esto Carlos Skliar
(2021) expone:

“ Hoy se ha dejado de narrar, salvo pocas excepciones;
todo el tiempo se comentan abundantemente imagenes
o brevedades de la lengua que no alcanza el gemido, el
hueso o la metafora. El efecto inmediato ha desplazado
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al afecto imperecedero, y basta una imagen propia pro-
yectada en un espejo, tomada casi involuntariamente,
casi sin quererlo, ese retrato repetido y sin leguaje, que
solo quiere ganar adhesiones y ocultar rechazos (p. 33). ”

En efecto, ahora no hay preocupacion por trabajar la memoria
escrita, ahora el mundo esta invadido de imagenes, muchas de las
veces falsas imagenes que no llegan a la narracion de vida de los
acontecimientos, imagenes que solo expresan la inmediatez y la
prisa de estos tiempos.

La memoria colectiva es un acto sutil, que como tal metafora usa
Carlos Skliar (2021), es como el artesano que da forma a algo
con atencién y cuidado; asi, las manos, las palabras, las mentes
y emociones deben de conjugarse para construir un trabajo con
trascendenciay creatividad, que tiene como propésito dar cuenta de
nuestro vivir en tiempo y espacio en el contexto de una institucién
educativa, y que nos sirva para reflexionar sobre nuestra identidad,
nuestra forma de pensar la pedagogiay la formacion, sobre lo hecho
y lo no hecho.

Conclusiones

Espero que, en este escrito, se vea mi insistencia, mi pronuncia-
miento hacia lo que ha quedado pendiente, no solo en el contexto
de la Facultad de Pedagogia de la Universidad Veracruzana, sino
también en aquellos espacios académicos donde exista una inte-
raccion entre docentes, estudiantes y directivos, me refiero a una
genuina renovacion pedagdgica que atienda, en primer plano, la
manera cémo podemos impulsar una pedagogia de las diferencias
dentro y fuera de los espacios aulicos.



142

Es en este sentido, he argumentado que el trabajo colegiado, el
dialogo y la memoria colectiva son herramientas valiosas que
pueden ayudar a gestar un cambio desde la base de los pensa-
mientos y, por lo tanto, desde las actitudes de los docentes, pues de
nada sirve tener un curriculum que aborde lo mas novedoso en el
campo educativo, si no se cuenta con un ejercicio que acompafie la
practica educativa para reaprender y deconstruir formas de pensar
y actuar muchas de las veces arraigadas por la prisa, por el prag-
matismo y el aqui y ahora.

Para impulsar una pedagogia de las diferencias, hace falta detenerse
y asumir una actitud filoséfica que nos lleve a la reflexién sobre
nuestro diario vivir, sobre la relacién que estamos estableciendo con
nosotros mismos, con los otros y con nuestro mundo.

Una actitud filoséfica para darnos cuenta de que es necesario resig-
nificar el curriculum considerandolo como un proyecto de trabajo
colectivo que rompa con la tradicional parcela del conocimiento en
la formacion profesional, abriendo una mirada inter y multidisci-
plinaria que favorezca el abordaje de los contenidos en el aulay su
relacién con la vida real.

Con la pandemia COVID-19 se hizo evidente la incapacidad del curri-
culum para ir mas alla de los espacios escolares; la crisis curricular
generada por la pandemia dio cuenta que la arquitectura institu-
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cional no es la misma que la arquitectura social donde existe una di-
versidad de formas, de colores, de sonidos y expresiones que deben
ser considerados en los procesos de formacién. Estamos desperdi-
ciando la riqueza social y cultural que se expresa en cada espacio,
en cada uno de nuestros estudiantes y de nosotros mismos.

En el contexto particular de la Facultad de Pedagogia de la Univer-
sidad Veracruzana no se ha podido superar la rigidez curricular y
ser congruente con la vision holista de su plan de estudios, pues
ésta exige de los académicos, principalmente, un ejercicio intenso
de deconstruccion en ideas y formas de actuar que les lleve a tener
amplia concepcidn de la formacién y de la pedagogia, pero ante
todo de la educacidn, la cual es un acto que no se detiene en un
tiempo programable, pues es compleja y contradictoria, de avances
y retrocesos (Calvo, 2013); es ademas poiesis: “un tiempo de creati-
vidad y de creacion que no puede ni quiere orientarse hacia lo mismo,
hacia la mismidad” (Skliar, 2007, p. 148).

Tales planteamientos exigen, nos exigen, que aprendamos de nuevo
a ver el mundo. Por ello, pensar en una pedagogia de las diferen-
cias es reconocer que el didlogo, el trabajo colegiado y la memoria
colectiva son elementos fundamentales para instaurar las bases
para su desarrollo, dando trascendencia a una practica educativa
que preste la atencién al reconocimiento del otro, el cual se expresa
en todo momento y en todo lugar.
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Capitulo VI

EL PAPEL DOCENTE COMO
INVESTIGADOR DENTRO Y
FUERA DEL AULA, DESDE EL
ENFOQUE ECOPEDAGOGICO EN
COMUNIDADES RURALES

David A. Noceda Ledn,
Red de Estudios y Enfoques Pedagdgicos Alternativos.

“Ante los desafios que enfrenta la educacion en México
se han desarrollado modelos pedagdgicos alternativos
contextualizados que apuestan por otros caminos para
transformar la realidad y atender los problemas
socio-ambientales contemporaneos.”

Participante del seminario en linea

Pedagogias alternativas frente al cambio climdtico,
organizado por |a REEDEPA y el CECADESU,

México, 2025.
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Resumen

El proceso de ensefianza-aprendizaje debe reconfigurarse desde la
formaciény la practica docente con un enfoque social o comunitario
desde una perspectiva ecoldgica al interior de las aulas. Este capitulo
es una propuesta que atiende lo anterior a través de la identifica-
cién de estrategias didacticas de investigacion que utilizan las y los
docentes dentro y fuera del aula desde el enfoque ecopedagdgico
en contextos rurales.

El trabajo fue realizado en la Primaria Oficial Leandro Valle, ubicada
en San Nicolas de los Ranchos y el Colegio Paulo Freire, un bachille-
rato comunitario indigena en el municipio de Huehuetla; ambas insti-
tuciones localizadas en el estado de Puebla. Los formularios, a juicio
de expertos y los grupos focales con docentes de ambas escuelas,
demostraron que las estrategias didacticas mas utilizadas por ellos
son el aprendizaje por descubrimiento, el aprendizaje basado en
problemas, asi como el aprendizaje por investigacién accién.

Dentro de los principales proyectos donde la educacién ambiental es
un tema prioritario se detectaron las reservas naturales educativas
parciales, las parcelas escolares, las cooperativas de alumnas(os) y la
conservacion de narrativas comunitarias. En este trabajo se hace un
analisis de cémo la ecopedagogia puede dar un sustento a proyectos
que propicien la accion social que se realizan bajo este enfoque de
investigacién dentro y fuera del aula.

Palabras clave: docentes, investigaciéon dentro y fuera del aula,
ecopedagogia.
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Introduccion

Uno de los grandes desequilibrios que ha generado la postmoder-
nidad es el del cuestionamiento constante sobre el papel y la rele-
vancia de las y los docentes en los contextos educativos actuales.

En esta época, conceptos de la administracidn clasica o de la industria
se han establecido en el lenguaje comun de las y los educadores
bajo la premisa de que es necesario alcanzar mayores niveles de
“calidad”, “rendimiento escolar”y “eficiencia” sin poner prioridad a los
cambios estructurales en aspectos cualitativos dentro de las aulas.

Aunque la educacién no debe ser un monopolio de las escuelas (Illich,
1974), esta debe de vincular sus contenidos, practicas y proyectos
hacia lo que sucede en su entorno inmediato identificando las pro-
blematicas y necesidades econémicas, politicas y ambientales.

Para que eso suceda, se requieren razonamientos y voluntades al-
ternativas dentro del gremio docente que acepten o reconozcan su
practica como un ejercicio de servicio para la transformacion escalable
de los espacios sociales. Esto significa que la labor educativa debe
entenderse como algo que va de menos a mas cuando el proceso
formativo adquiere un significado profundo en los estudiantes; lo que
tarde o temprano, puede ser el desencadenante de la accién social.

Para que esto sea posible, tenemos que repensar los sistemas educa-
tivos, encontrar caminos o alternativas para deconstruir las normas o
reglas establecidas a nivel internacional que imponen metodologias
y procesos de formacién estandarizados a nivel global en las que los
profesores quedan inmersos.
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Este neocolonialismo liquido (porque fluye, se adapta, permanece)
dentro de la dimension educativa, lo que menos pretende es que
los sistemas educativos de los paises emergentes o en vias de de-
sarrollo sean plenamente autdnomos y acepten su heterogeneidad;
por lo tanto, la investigacidn es un acto que en ocasiones se obsta-
culiza o se contiene hasta la educacion superior.

Es cierto que actualmente existen areas semicubiertas respecto a
la investigacion dentro de los diferentes niveles educativos, pero
los datos son incipientes. En América Latina es necesario analizar
y discutir la manera en la que las pedagogias criticas o alternativas
pueden aportar para que la investigacién sea vista como una actitud,
habito o actividad permanente en lugar de s6lo una competencia
que unos cuantos poseen.

La ecopedagogia es una de esas tantas vertientes que derivaron de
las propuestas de Freire en los afios setenta, y que busca propiciar
una capacidad divergente y creativa de pensar de las nuevas gene-
raciones para resolver las problematicas cada vez mas complejas a
las que se enfrentan en lo social, econémico y ambiental.

En la mayoria de las instituciones educativas, desde el afio 2000
con la aceptacién de la Carta de la Tierra y de los Objetivos del
Desarrollo Sostenible, se reconoce que el proceso educativo tiene
serios problemas derivados de la mercantilizacion desmedida de la
educacion en si.

Hoy la ecopedagogia es un movimiento creciente que reivindica el
papel docente dentro de las escuelas y que reimagina a los estu-
diantes desde una perspectiva biocéntrica (la vida al centro) en lugar
de esa postura arcaica y antropocéntrica donde éstos son simples
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“sujetos” puestos al centro de toda la practica educativa y ademas
vistos como replicadores o repetidores de aquello que validamos
como “conocimiento legitimo o de valor” para la sociedad.

Desde el Sur Global estos razonamientos alternativos de la educacion
han sido claves para la reflexion de lo que hace al “conocimiento vdlido”
dentro de los contextos educativos; asi como el papel que juegan las
y los docentes dentro de las escuelas para que ese “conocimiento
legitimo o de valor” sea cuestionado y reformulado permanentemente
antes de convertirse en dogma o en paradigmas establecidos que
consideran sus metodologias infalibles y generalizables.

Esto puede observarse con la creciente aceptacion de las metodo-
logias criticas encaminadas hacia la Investigacion Accién que se
traducen en un proceso de deconstruccion, reconstruccién y eva-
luacién de las practicas educativas.

Aunque hoy para las y los docentes sea cada vez mas dificil tomar
consciencia de lo que saben, de lo que creen y de lo que hacen, de
manera auténoma, la investigacion en el aula es una forma de frenar
los embates de la globalizacién. Esta no solo ha permeado tan fuerte
en los sistemas de educacion, sino en las dinamicas sociales y de
interaccién que nos llevan a navegar inconscientemente dentro de
escenarios adversos de ideologizacién en las esferas tangibles e
intangibles de nuestra vida individual y colectiva.

En ese sentido, este trabajo intenta redirigir la atencién hacia lo
epistémico, lo ontoldgico y lo epistemoldgico en la educacién; una
tarea pendiente para los educadores e investigadores. Es funda-
mental que se logre ademas la transversalidad con esas reflexiones
para detonar procesos de aprendizaje dirigidos hacia la incidencia
social. La ecopedagogia es uno de los tantos caminos para atravesar
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la globalidad; no sélo porque asume con seriedad la transforma-
cidn social, sino porque intenta reconectar integralmente a los seres
humanos con la naturaleza por medio de la investigacién.

Este trabajo es justamente un esfuerzo para identificar algunas de
las estrategias didacticas de investigacion dentro y fuera del aula
que utilizan los docentes desde el enfoque ecopedagdgico en dos
espacios educativos de nivel basico y medio superior dentro de co-
munidades rurales del estado de Puebla.

Las escuelas que se consideraron para esta investigaciéon fueron: la
Escuela Primaria Oficial Leandro Valle, ubicada en el municipio de
San Nicolas de los Ranchos, de nivel basico; y el Colegio Paulo Freire,
un bachillerato comunitario indigena ubicado en el municipio de
Huehuetla, de nivel medio superior.

A través de una serie de formularios descriptivos por juicio de
expertos y la técnica de grupos focales con un guion de preguntas,
asi como un procesamiento posterior de los datos obtenidos a
través de Atlas Ti, se pudo hacer un analisis para atender el interés
del objetivo del trabajo.

Los resultados que se muestran en este documento son sencillamente
un breve acercamiento dentro de contextos especificos al abordaje de
proyectos escolares relacionados con el medio ambiente que trabajan
docentes aplicando la investigacion dentro y fuera del aula.

Pensar en la problematica docente antes de hablar de
investigacion dentro y fuera del aula

El “modelo tradicional” o “modelo bancario” que ha prevalecido en las
instituciones educativas desde la época de la Ilustracion, considera a
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la figura del docente como un transmisor unidireccional de conoci-
mientos con la autoridad absoluta en el aula para entregar verdades
objetivas y universales a las y los estudiantes; es por eso que la
ensefianza bajo este modelo esta enfocada en la memorizacién y
la reproduccién de contenidos, quitandole espacio a la creatividad
o el pensamiento critico (Vallejo, 2024).

Desde la ultima parte del siglo XX, con la consolidacién de las teorias
constructivistas y socioconstructivistas, empez4 una tendencia de
analisis y deconstruccién de los procesos educativos que ha enri-
quecido la discusién sobre el papel docente, visto ahora como un
facilitador, mentor o lider pedagdgico y no solamente como una
figura convencional autoritaria.

El significado de la docencia en la actualidad es el de guia y pre-
sentador de un panorama real de la sociedad al estudiante, es un
acompanfante en la busqueda y construccién del conocimiento que
esta en constante actualizacion, por lo cual su meta ya no es que el
estudiante aprenda, sino que aprenda y desaprenda, logrando tener
un paradigma plastico de su contexto, que sea capaz de reconocer
los cambios, aceptarlos y usarlos a su favor para aportar al creci-
miento y desarrollo individual y colectivo (Pinchao et al., 2019).

En ese sentido, la Pedagogia Critica como modelo emancipador
(teniendo a Paulo Freire como su maximo exponente) no sélo trata
de entender y resolver los problemas relacionados con la practica
pedagdgica, mediante la investigacion, la reflexion critica y la toma
de conciencia, sino que trata de crear y recrear una nueva vision del
pensar y hacer educativo, donde se concibe a la ensefianza como
el proceso dirigido a la formacion de las personas transformadoras
de la realidad (Olmos De Montarfiez, 2008).
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Quien busca formar el modelo critico atiende los sucesos que van
mas alla de la escuela y de la sociedad; por lo tanto, es alguien que
participa de manera activa en la construccién de su sociedad, su
cultura y su historia.

Dicho esto, desde las escuelas y por medio de las y los docentes, se
tienen que construir los medios para producir conocimiento ligado
a la realidad socio-histérica que se viva, por lo que también debe
de darse una relevancia significativa a la investigacién, no solo para
acompaniar la formacion del individuo desde temprana edad, sino
para generar consciencia de su papel en su entorno y, por ende,
propiciar un sentido de responsabilidad sobre las acciones que lleve
a cabo (Martinez et al., 2022).

El problema de esto es que las y los docentes se enfrentan a un
sistema legitimado y fuertemente promovido por la mayor parte de
los paises, donde la escolaridad no fomenta ni el deber ni la justicia,
porque las y los profesores son obligados a pensar solo en la instruc-
cién y en la certificacion; para éstos, cumplir con el programa que
serd evaluado a través de instrumentos ajenos a la dindmica interna
del aula sin una verdadera retroalimentacion, es una imposicion, lo
gue genera cierto grado de indignacidn, pero a su vez, una desilusion
creciente hacia el propio sistema (Valdés & Reyes, 2023).

Para Viniegra (2023), la degradacién de la escuela y la complejidad de
la realidad docente puede observarse por medio de la reproduccion
constante de los grandes vicios que son basamento y anclaje de la
civilizacién actual como el individualismo, el etnocentrismo, la espe-
cializacién reduccionista y excluyente, la pasividad ante los abusos de
poder, la competitividad fomentada por la escuela y favorecida por el
individualismo, asi como la promocién del consumismo inextinguible.
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De manera sintética, el autor considera que la educacién al centrarse
solamente en el individuo no logra generar solidaridad o empatia
con las tematicas de su entorno o comunidad, provocando que lay
el estudiante tome cierta distancia o aversion hacia el pensamiento
complejo e integrador que lo lleve a entender su contexto histérico
y social.

Desafortunadamente el tema de la escuela recae de manera par-
ticular en la figura docente, lo que hace que se vaya deteriorando
por los constantes cambios de las reformas educativas, por
la imagen negativa del magisterio impulsada por la sociedad y los
medios de comunicacién, asi como por las nociones equivocadas
sobre la situacién econémica-salarial que viven; puesto que se
piensa que éstos son profesionales bien pagados que cuentan con
muchas prestaciones y a pesar de todo no les gusta hacer su trabajo
(Farias et al., 2022).

Sin embargo, es evidente que las y los docentes necesitan mas he-
rramientas en cuanto a recursos materiales y capacitacién que les
permitan lograr la implementacion de las reformas educativas sin
tener que destinar recursos de su propio salario para contar con lo
basico para su practica profesional.

Las carencias de la escuelay la realidad de la practica docente habian
sido sefialadas por Freire (1996) en su libro sobre la Pedagogia de la
autonomia afios atras, donde hizo una critica profunda sobre el perfil
de la educacion para el siglo XXI en el marco de la globalizacion. Para
éste, el personal docente tenia que reflexionar sobre los saberes
requeridos que conlleva la practica educativa, pero también debia
de comprender su papel en calidad de agente de cambio social y
tener clara su labor para procurar que sus estudiantes alcanzaran
la autonomia para el aprendizaje.
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La relevancia de los postulados de Freire esta en que senté las bases
para cuestionar el papel docente frente a las injusticias presentes
en los modelos educativos, promoviendo la supresién del autorita-
rismo, el verticalismo y la educacién bancaria.

La y el docente desde este enfoque debe participar en el acto
educativo con conocimiento de causa, no solo porque es la persona
mas capacitada para darle sentido y direccidn, sino porque solo asi
podra contribuir a que sus discentes logren autonomia, criticidad,
concienciacion, libertad y ética, y, sobre todo, capacidad de tomar
decisiones y asumir sus consecuencias (Garcia, 2016).

Es destacable que para Freire el quehacer docente tiene que verse
desde una perspectiva humanista y comprometida con el desarrollo
del individuo, no con la economia. La educacién transformadora y
liberadora que emana del modelo critico invita a considerar a la in-
vestigacién como un tema importante.

Esto porque en palabras de Cruz (2020), el cambio en la educacién
no podra alcanzarse si no se configura la conciencia de los
oprimidos con referentes liberadores; por lo tanto, los docentes
deben actuar con cierto compromiso ético y antropoldgico, man-
teniendo la coherencia entre el discurso y la practica, para buscar
permanentemente la libertad y la responsabilidad por medio de
la accidon y la reflexidn a partir de la lectura del mundo y de la pro-
nunciacion de la palabra de quien vive en la opresion, no de quien
oprime; cuestién que en modelos hibridos o a distancia es casi
imposible de lograr en su totalidad.

Alvarez (2016) sostiene que mas alla de lo anterior, Freire buscaba
que los educadores entendieran la trascendencia de su trabajo, ya
gue no solo son transmisores de un cimulo de saberes y conoci-
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mientos, sino también de actitudes frente al saber y la vida; es por
eso que de las y los educadores progresistas se espera coherencia
entre sus practicas pedagodgicas liberadoras y sus actitudes vitales.

Dichas actitudes frente al saber y la vida, pueden generarse silas y
los docentes promueven la investigaciéon no solo como actividad per-
manente, sino como un proceso de autodescubrimiento en cada uno
de los y las estudiantes; puesto que en estos procesos de indagacion
consciente y estructurada se logra no solo mejorar el desempefio,
sino transformar la ensefianza y el aprendizaje de manera activa 'y
directa, potenciando las habilidades de trabajo en equipo, la for-
mulacion de preguntas y la solucion de problemas (Palencia, 2020).

Cuando lay el docente emplean la investigacidén como estrategia de
ensefianza-aprendizaje, las y los estudiantes tienen un rol activo y
se incentiva la curiosidad, el animo por el aprendizaje y la capacidad
de aprender a aprender (Garcia, 2004).

Aunque para lograr una cultura investigativa la y el docente tienen
que fomentar el espiritu de la curiosidad y el descubrimiento, la
busqueda permanente por lo desconocido, orientar proyectos de
investigacién a través del uso de metodologias adecuadas a las
ciencias naturales y sociales, propiciar el debate e intercambio de
ideas, y fomentar el respeto a la practica investigativa cumpliendo
codigos éticos; asi como ofrecer apoyo a los estudiantes en cuanto
a materiales, insumos, equipos, herramientas, laboratorios, bases
de datos, redes de investigacidn, entre otros (Flores et al., 2020).

También para Freire (1997), la investigacidn estaba implicita en el
cambio de la practica docente, pues sostenia que si la recepcion del
conocimiento se daba de forma pasiva, su ejercicio se transmitira de
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manera pasiva y repetitiva, perpetuando un ciclo de ensefianza que
oprime y condiciona. Por esto, Garcia & Aznar (2019) son contun-
dentes al afirmar que el desarrollo de competencias investigativas
en lay el docente puede brindar mayores garantias para que sea
capaz de responder a las constantes dindmicas de cambio y avances
vertiginosos de la sociedad actual.

Adicionalmente, desarrollar la capacidad de asombro, la resolucién
de problemas, el aprendizaje auténomo, el pensamiento critico, las
habilidades lectoras y escritoras, la gestién de la informacién, el
espiritu de busqueda e indagacion y sélidos habitos de estudio son
las principales herramientas para lograr profesionales capaces de
aprender a aprender como un estilo de vida (Tobdn, 2010).

En este sentido, la educaciéon debe asumir un papel disruptivo en
el proceso de transformacién social, y la escuela debe preparar a
sus alumnas(os) para las nuevas realidades, a través de proyectos
educativos orientados por altos estandares de exigencia e inspi-
rados en principios éticos y humanistas; donde se trabajen com-
petencias metacognitivas, sociales y operativas en los diferentes
niveles (Reis et al., 2020).

Lay el docente investigador dentro y fuera del aula en
contextos rurales

La educacién en contextos rurales tiene un alto potencial pedag6-
gico por la gran heterogeneidad que presenta no solo en Latinoamé-
rica sino a nivel global. Aun asi, pese a que la Pedagogia Rural suele
ser vista equivocadamente como una practica escolar menor, existen
un sin numero de experiencias de ensefianza y aprendizaje que se
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desconocen o se invisibilizan en este tipo de escenarios (Boix, 2011).
La ruralidad es una nocidn primordial que se debe fortalecer de una
gran cantidad de contenido y de reconocimiento de la esencia del
contexto y del trabajo que tienen las y los docentes en este espacio;
porque su tarea es determinante para potenciar las habilidades de
las y los estudiantes y lograr que se dé una decodificacion en donde
ellas(os) mismos analicen su realidad y en su discurso expresen sus
puntos de vista en relacién con esta situacién, de manera que este
proceso se haga mas consciente y sea critico (Silva & Uribe, 2019).

La educacién y la docencia son cuestiones complejas en estos
contextos, pero son elementales para lograr un redireccionamiento
de lo tradicional en las aulas. En palabras de Bentancor & Cabrera
(2016), lo rural es escena y esencia de los aprendizajes, es el lugar
donde se aprenden las dinamicas humano-econdémicas y naturales
que alli transitamos y en el que se inscriben nuestras practicas edu-
cativas y de investigacién.

Esas dindmicas le dan otro alcance al saber de las y los alumnos
porque el proceso educativo trasciende las paredes del aula, los
conocimientos locales se transforman en contenido y en esencia de
propuestas novedosas.

Por otra parte, en la escuela rural existe la oportunidad de visibilizar
en profundidad el trabajo que se realiza en sus aulas desde dentro
y realizar un seguimiento de buenas practicas que puedan ser
conocidas y aplicadas por las y los docentes, ya que frecuentemente
la investigacion-accion es algo que se observa en estos centros 'y
qgue puede transformar las practicas y permitir aprender gracias al
analisis reflexivo de las consecuencias que genera (Bustos, 2011).
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El sector educativo rural permite abonar a otros analisis y mejorar
los procesos educativos; aunque las condiciones que afronta lay el
docente en estos contextos son muy diversas, existen comunidades
con una muy buena organizacion, infraestructura y apoyo por parte
de la comunidad, sector privado y gobierno; mientras que otras se
hallan muy distantes, sumado al hecho de que muchos planteles
se encuentran limitados en cuanto a cantidad de personal y, por
ende, tienen que desarrollar actividades complementarias que les
imponen una serie de retos en lo didactico, tecnolégico y adminis-
trativo (Garcia et al., 2024).

Esto ultimo es necesario corregirlo desde la cuestién publica, porque
la practica educativa en contextos rurales normalmente se desa-
rrolla en el mismo tiempo y espacio con alumnas(os) de todos los
grados académicos cuando se trata de pequefias localidades rurales.

Esa diversidad de perfiles en el aula requiere que la y el docente
tenga las capacidades, habilidades y competencias suficientes para
ejercer sus multiples actividades.

Ademas, como sefiala Abds (2020), es importante discernir que
la escuela no es rural, es escuela, y lo rural tampoco es uniforme,
sino diverso y heterogéneo: existen centros educativos en entornos
rurales cuyas caracteristicas demograficas, socioculturales y econé-
micas condicionan sus peculiaridades.

Entender la Pedagogia Rural y el trabajo docente en esos escena-
rios es una preocupacioén reciente que ha derivado del auge y la
aceptacion a nivel internacional del “Modelo de la Escuela Nueva” o
la “Escuela Activa”, mismo que tuvo sus origenes en el siglo XXy que
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ha llevado a que los paises en busqueda de un cambio estructural
en sus sistemas educativos reconozcan a las escuelas rurales como
parte fundamental del desarrollo social y que, por lo tanto, deben
desplegar un sinniumero de acciones formativas, pedagdgicas, cul-
turales y de acercamiento comunitario para rescatar costumbres y
tradiciones propias de ese entorno y fortalecer los saberes empiricos
que favorezcan a la construccién de nuevos conocimientos, conser-
vando su esencia y su autonomia (Peralta, 2020).

Para que todo este proceso logre darse de manera armonica y equi-
librada en las escuelas rurales, sin lugar a duda la investigacién
dentro y fuera del aula debe de ser parte de las estrategias didac-
ticas o de la planeacién misma de las y los docentes.

La investigacion al incorporar la sistematizacién de resultados cien-
tificos propicia la superacién continua del docente para lograr que
este recupere y organice lo que sabe de su practica, reconstruya los
conocimientos y habilidades que enriquecen y orientan su propia
practica, validen y perfeccionen la calidad de sus reflexiones y pueda
darla a conocer a otros docentes a través de la propia practica y, por
tanto, la eficiencia de las practicas educativas (Mera, 2019).

La y el docente investigador en contextos rurales tiene una gran
oportunidad de construir de manera participativa su propia practica,
ya que, a través de la sistematizacion de sus experiencias, puede evi-
denciar los principales resultados y detonar un proceso permanente
de aprendizajes y desaprendizajes que se dan tanto al interior como
al exterior de la escuela.

Sin embargo, uno de los problemas que mas ha resaltado en la
dindmica educativa de las escuelas (sin importar si se encuentran en
zonas rurales o urbanas), es que imparten contenidos de ensefianza



163

gue han sido transferidos a partir de propuestas curriculares externas
y de conocimientos producidos “desde afuera” (Pefia, 2014); por lo
gue en la Pedagogia Rural debe de existir una inquietud de protesta
y de autonomia que les direccione hacia el disefio e implementacion
de sus propios proyectos e iniciativas.

De igual forma, para que la produccién de saberes dentro de los
espacios educativos rurales no esté cargado hacia una sola corriente
de pensamiento, es necesario que lay el docente conozca minima-
mente los paradigmas del conocimiento y de la educacién, asi como
sus principios ontolégicos y epistemolégicos para orientar de una
manera mas integral a cada uno de los estudiantes con el objetivo
de rescatar su cultura y establecer un vinculo entre conocimiento
cientifico y saberes locales dentro de su propio contexto; cosa que
la ecopedagogia o Pedagogia de la Tierra puede lograr.

El papel docente como investigador dentro y fuera del aula
desde el enfoque ecopedagdgico en contextos rurales

La ecopedagogia o Pedagogia de la Tierra es una ramificacion del
paradigma sociocritico propuesto por Paulo Freire que plantea una
civilizacion sostenible desde el punto de vista ecolégico, lo que implica
realizar cambios a las estructuras econdémica, social y cultural. Por lo
tanto, se vincula a un proyecto utépico: uno que modifica las relaciones
humanas sociales y ambientales actuales (Antunes & Gadotti, 2006).

Epistemolégicamente, con la presentacion de la Carta de la Tierra
(CT) se sentaron las bases de la ecopedagogia al visibilizar nuevas
formas de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje desde
una perspectiva innovadora, contrahegemaénica y transgresora con
los procesos educativos tradicionales (Preston, 2010).
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Desde principios del siglo XXI, las modificaciones globales al proceso
educativo tratan de lograr programas holisticos e integrales que se
constituyan en un aprendizaje vivencial, contemplando aspectos
afectivos, emocionales y morales (Luna et al., 2020).

Bajo esas ideas, la ecopedagogia busca que el ser humano desa-
rrolle una alta sensibilidad a la vida, la paz, los valores solidarios y
un actuar responsable para entender el sentido de unidad y perte-
nencia de nuestra especie hacia la comunidad de la vida del planeta
(Vilches et al., 2011).

Lo valioso de la propuesta de Freire y Gadotti, es que la ecopeda-
gogia no solo es una visidn utépica que trata de modificar las re-
laciones humanas, sociales y ambientales para reeducar la mirada
del mundo, sino que busca desarrollar actitudes de observacion (y
de introspeccién) para recuperar la conciencia en las experiencias
cotidianas; por lo que el papel docente va encaminado a ensefiar a
mirar, pensar, hablar y escribir, fomentando el control racional en la
toma de decisiones que inhiben y ponen término nuestra facultad de
contemplacion y ocio frente al mundo que nos rodea (Noceda, 2022).

Dicho de otro modo, la ecopedagogia se sustenta en un paradigma
gue promueve un movimiento socio-antropolégico y politico para
el cuidado de la vida en todas sus manifestaciones a nivel plane-
tario, por lo que retoma ideas de la educaciéon ambiental, pero va
mas alla de las orientaciones de ésta, ya que con fuerte énfasis
critico cuestiona al paradigma neoliberal - capitalista imperante y su
impacto en las formas de pensar, de vivir y convivir de las personas
(Hernadndez et al., 2023).

En palabras de Ponce & Sampieri (2023), la ecopedagogia puede
considerarse tanto una teoria como un programa y metodologia;
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como tal, requiere una nueva postura ética en el cuidado y respeto
del continuo organismo-naturaleza y una cosmovision del mundo
en donde la propia nocién de vida adquiere una honda significacion;
es por eso que este movimiento hace una revision y critica sobre la
educacion ambiental al sefialar que ésta descansa en programas
gue no consideran el entorno o la cotidianeidad como la base desde
la cual se debe partir y a la cual se debe regresar.

Para estos autores, la vision de la ecopedagogia es la de un continuo,
una simbiosis organismo-entorno donde no es el ser humano el
agente paternalista que cuida, sino que es un organismo mas, un
nodo, en una red continua de efectos que se extienden plenamente
a todo ese continuo.

La ecopedagogia supone un cambio de paradigma en las estrate-
gias de ensefianza aprendizaje donde la y el docente considera el
aula como un espacio cuestionador donde se trabaja el dialogo,
se respetan y debaten ideas junto a otro; es decir, se llevan a cabo
estrategias participativas; pero sobre todo, se recupera el sentido
del ser y del actuar social, ambiental y educativo, de forma que
los estudiantes son sujetos activos con un potencial transformador
(Hernandez et al., 2023).

Del mismo modo, esta propuesta educativa se orienta mas a propo-
siciones que no son homogéneas pero que estan ancladas en una
verdadera cosmologia o vision de mundo en la que todos los seres
estan relacionados entre ellos y a un actuar participativo en y con
el ambiente (Sauvé, 2004).

Por tanto, lay el docente debe de estructurar su trabajo desde una
vision holistica de la educacion donde se promueven posturas de
indagacién ante la vida, se desarrollan potencialidades humanas a
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través de sus multiples dimensiones o inteligencias y, también, se
considera el aprendizaje como un proceso transformador en el que
la transdisciplinariedad es parte de la construccidn de significados
compartidos (Vilches et al., 2011).

La idea original de Freire sobre la Pedagogia de la Tierra, actual-
mente no solo se ha enriquecido, sino que se ha vuelto un modelo
alternativo para cambiar las aulas desde el trabajo docente.

Hoy la ecopedagogia trabaja con enfoques interdisciplinarios,
critico practicos, vivenciales, éticos y afectivos; ademas, fortalece la
discusion sobre la formacion de una conciencia ecolégica en la que
se reconduzca el proceso civilizatorio.

Para que la y el docente investigador pueda trabajar la ecopeda-
gogia dentro y fuera de las aulas en contextos rurales, requiere
entender y vivir la relacion de valores que promueve este movi-
miento; porque no sélo se trata de educar para el autodominio y
la sobriedad, sino de desarrollar una especial sensibilizacion hacia
la naturaleza educacién cientifica junto a la educacion ambiental
para el desarrollo sostenible y el consumo responsable (Mallart &
Mallart, 2024).

Por otra parte, lay el docente investigador debe educar para el de-
crecimiento desarticulando la “normalidad” capitalista que impregna
el curriculo escolar, reelaborando el curriculo desde un enfoque
ecosocial que tenga en cuenta los limites fisicos del planeta y plantee
una alfabetizacién ecoldgica que muestre que es posible vivir con
menos necesidades en una sociedad justa y equitativa para todos y
todas (Diez & Jarquin, 2025).
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La ecopedagogia, al ser una corriente de educacidn intercultural,
civica y moral que reconoce los derechos de todos los seres vivos
y la paz auténtica, tiene que plantearse desde las y los docentes
como una mirada critica y reflexiva sobre temas algidos como la
democracia ecosocial, la cooperacién econémica, la solidaridad in-
ternacional y el bien comun a través de proyectos integradores y
transdisciplinarios que lleven a la investigacion-accion.

Esta claro que para eso, las y los docentes necesitan disefiar e imple-
mentar estrategias didacticas especificas basadas en este enfoque,
donde ademas de realizarse un conjunto de acciones para crear
cultura ecolégica, dinamizar el proceso ensefianza aprendizaje y de-
sarrollar valores y habitos amigables con el ambiente se garanticen
espacios de comunicacion para la construccion de conocimientoy
la revelacidn de valores (Aristizabal & Montealegre, 2025).

Zingarreti (2008) plantea que las estrategias ecopedagdgicas que
aplican las y los docentes generalmente suelen ser ludicas, pro-
motoras del aprendizaje del sentido de las cosas a partir de la vida
cotidiana, mediadoras en lo pedagdgico, asi como promotoras de la
convivialidad y la afectividad. Sin embargo, es importante sefialar que
las experiencias y resultados obtenidos de este tipo de estrategias no
suelen ser documentadas o sistematizadas por los mismos docentes.

En gran parte de los proyectos e iniciativas para vincular el proceso
de ensefianza-aprendizaje con la naturaleza, se suele hablar Unica-
mente de Educacién Ambiental, pero no de ecopedagogia; lo que
nos habla de un desconocimiento del profesorado de dicho enfoque
y el impacto que podria tener en su practica educativa de aplicarse
por medio de la investigacion-accion.
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Aspectos metodolégicos: el acercamiento con dos escuelas
en contextos rurales desde un interés ecopedagdgico

Analizar los diferentes proyectos e iniciativas que desarrollan di-
ferentes espacios educativos en materia ambiental o comunitaria
desde un enfoque ecopedagdgico no es un tema nuevo, pero si uno
que requiere mayor documentacion.

Para este trabajo, se utilizé el enfoque y las técnicas provenientes de
las propuestas criticas surgidas en el contexto de la metodologia cua-
litativa. Con ello se determina que se asumen los fenédmenos sociales
desde la propia perspectiva de los actores sociales, dando paso a la
construccion y comprension de la realidad desde la importancia y los
significados que los participantes le otorgan (Mera, 2019).

De acuerdo con lo anterior, este texto pretende hacer énfasis en la
importancia del papel docente investigador dentro y fuera del aula,
pero particularmente de las posibilidades que pueden generarse
en contextos rurales si se complementa dicha estrategia desde el
enfoque ecopedagdgico.

Por ello, este estudio se llevd a cabo con dos instituciones educa-
tivas localizadas en el estado de Puebla, México: la Escuela Primaria
Oficial Leandro Valle, ubicada en el municipio de San Nicolas de los
Ranchos, de nivel basico; y el Colegio Paulo Freire, ubicado en el
municipio de Huehuetla, de nivel medio superior.

En la primera etapa, se elaboraron dos formularios diferentes que
fueron validados por juicio de expertos (Robles & Rojas, 2015), y
aplicados a directivos y docentes para conocer el contexto escolar
y administrativo de ambas instituciones, asi como para identificar la
manera en la que se vinculan con proyectos de educacién ambiental
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a través de la practica docente. En esta etapa, se pregunté a los di-
rectivos y docentes sobre sus conocimientos o referencias previas
respecto a la ecopedagogia. Con los resultados obtenidos se esta-
blecieron categorias descriptivas, obtenidas de los datos propor-
cionados por los involucrados, mismos que fueron de gran utilidad
para generar nuevos aportes al tema planteado.

En la sequnda etapa del proyecto se elaboré un guion de preguntas
y se aplicé una técnica de grupos focales con los docentes de ambas
escuelas con el interés de conocer mas a detalle los proyectos
escolares relacionados con el medio ambiente que realizan dentro
y fuera del aula. Esta técnica permitié crear un espacio de opinion
para captar el sentir, pensar y vivir de los individuos, provocando auto
explicaciones para obtener datos cualitativos (Hamui & Varela, 2013).

En las discusiones se toco el tema del abordaje o la construccién de
proyectos de investigacion con las y los estudiantes, asi como sus
diferentes formas de sistematizar o documentar los resultados de
esas experiencias. En la Escuela Primaria Oficial Leandro Valle partici-
paron tres de sus dieciséis docentes de tiempo completo en el grupo
focal; mientras que en el Colegio Paulo Freire participaron dos de sus
tres docentes de tiempo completo y dos docentes de voluntariado.

Es necesario sefialar que, por las caracteristicas del modelo de escuela
comunitaria indigena, en la segunda institucién educativa existe una
alta rotacion de docentes que participan en la modalidad de volunta-
riado, por lo que el personal de tiempo completo es reducido. Durante
los grupos focales se abordaron las problematicas socioeducativas
detectadas en las y los estudiantes, asi como actividades y estrate-
gias para trabajar temas de educacion ambiental, la Agenda 2030y
los Objetivos del Desarrollo Sostenible. Particularmente, se discutié
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sobre las capacitaciones o apoyos que como docentes han recibido
para desarrollar proyectos sobre temas relacionados con la con-
servacién del medio ambiente o la naturaleza en su institucién y si
han sistematizado dichas experiencias a través de la investigacion.

Todas las sesiones con los grupos focales fueron grabadas en audio
y fueron transcritas para su analisis con la intencién de identificar
especialmente los proyectos escolares que por medio de la inves-
tigacién dentro y fuera del aula desde el enfoque ecopedagdgico
podrian robustecerse tedrica y empiricamente para sentar las
bases de proyectos mas sélidos que detonen la accién social de
las y los estudiantes.

Un bosquejo de las experiencias encontradas

Los encuentros con las y los docentes de la Escuela Primaria Oficial
Leandro Valle y el Colegio Paulo Freire permitieron vislumbrar un
poco de los obstaculos, retos y necesidades que enfrentan en su
practica diaria para incidir de manera positiva en el desarrollo de
sus estudiantes, asi como en cuestiones mucho mdas complejas
asociadas con el medio ambiente.

En ambos casos, se destaca la preocupacion y dedicacién de las 'y
los docentes por transformar la realidad de sus grupos a través de
estrategias y proyectos especificos donde no solo se abordan temas
sobre la naturaleza, sino la cultura, la comunidad y la familia.

En el primer caso al ser una escuela de nivel basico oficial, el
proyecto educativo esta totalmente apegado al modelo de la Nueva
Escuela Mexicana (sin ningun tipo de connotacién negativa). En este
contexto, las y los docentes identificaron como principales proble-
maticas de su comunidad el matrimonio infantil y la cultura de la
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criminalidad en los estudiantes. Adicionalmente, reconocieron que
estos temas suelen ser el centro de atencion en cuestiéon formativa,
pero que lo ambiental cobra cada vez mas importancia por los re-
querimientos de las autoridades y la Agenda 2030.

En el sequndo caso, se observaron elementos mas arraigados de
la Pedagogia Critica en el proyecto educativo de la institucion. Este
bachillerato comunitario indigena es un modelo en construccién
permanente donde la cultura totonaca se integra en las diferentes
etapas del proceso de enseflanza y aprendizaje. En esta escuela
las y los docentes seflalaron que la pérdida de la cultura local, la
migracion y las condiciones socioeconémicas de las y los estudiantes
son las principales problematicas que se presentan en su espacio
de trabajo.

Instalaciones del Colegio Paulo Freire en el municipio de Huehuetla. Fotografia propia.
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En este contexto educativo, lo ambiental forma parte indispensable
de su modelo, pues a través de diferentes momentos de trabajo co-
munitario han logrado establecer una Pedagogia de la Naturaleza.

Dentro de las principales estrategias didacticas que utilizan las 'y
los docentes de ambas escuelas para el desarrollo de proyectos
ambientales, se reconocieron el aprendizaje por descubrimiento,
el aprendizaje situado, el aprendizaje por investigacion accion, asi
como el aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje coope-
rativo y colaborativo.

Didlogos con docentes. Fotografia propia.
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Es fundamental precisar, que, en el primer caso, estas estrategias no
siempre pueden aplicar la investigacion dentro y fuera del aula por
las condiciones sociales y administrativas que eso implica.

Sin embargo, poseen un proyecto integrador en materia de
educacion ambiental que es la parcela comunitaria, donde ciertos
dias a la semana colaboran docentes, padres de familia y estu-
diantes; ademas de que las actividades para el mantenimiento y
mejora de dicha parcela se complementan con los contenidos y
tareas que se imparten en las diferentes clases de primero a sexto
grado de forma interdisciplinaria.

En el sequndo caso, se destaca la existencia de una cooperativa de
alumnas(os), misma que se conduce democraticamente y toma de-
cisiones respecto a la administraciéon o el desarrollo de los proyectos
escolares de forma libre y autbnoma, generalmente con enfoques
de economia solidaria o comercio justo. Asimismo, la escuela cuenta
con una reserva natural parcial para la conservacion de flora y fauna
local con fines educa-
tivos, que les permite
hacer un uso susten-
table de los recursos
naturales que alli se
encuentran. De igual
manera, fue posible
observar actividades
enfocadas en temas
como medicina tradi-
cional, conservacion
de narrativas comu-

Una mirada hacia la reserva natural del Colegio Paulo
Freire. Fotografia propia.
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nitarias e integracién de la tecnologia en proyectos comunitarios.
Aunque pudiera pensarse que cuantitativamente existen mas ex-
periencias de proyectos relacionados con el medio ambiente en un
caso que otro, lo importante son las acciones que organizadamente
toman sus docentes para encausar sus proyectos hacia una pers-
pectiva socioambiental, apoyandose de modelos pedagdgicos que
sustenten sus practicas o experiencias.

A pesar de esto, la investigacion forma parte de los proyectos que
ejecutan estas instituciones educativas en materia ambiental,
solo que con diferencias y matices que pueden reconocerse en el
abordaje de éstos y la presencia o escasez de documentacion para
evaluar sus resultados.

Durante los grupos focales las y los docentes de ambas escuelas
argumentaban haber escuchado de la propuesta de la Pedagogia
de la Tierra o la ecopedagogia anteriormente pero nunca haberla
trabajado de manera explicita en sus proyectos e iniciativas.

Esto representa una oportunidad para complementar o co-disefiar
una propuesta de trabajos socioambientales de investigacién dentro
y fuera del aula en escuelas como éstas, ubicadas en contextos
rurales desde el enfoque ecopedagdgico.

Cotidianamente, las y los docentes de los casos seleccionados hablaban
sobre la pertinencia de la educaciéon ambiental y lo que plantea la
Nueva Escuela Mexicana al respecto; pero desconocian no sélo las par-
ticularidades o caracteristicas de la ecopedagogia, sino que también no
tenia claro sobre los beneficios que podria generar en sus contextos
educativos si se considerara para ciclos escolares posteriores.
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Los datos que pudieron recabarse de esas discusiones demues-
tran que la investigacién y lo ambiental cobran cada vez mas re-
levancia dentro de los procesos educativos y formativos, lo que
debe de encaminar a futuros trabajos donde se planeen y ejecuten
proyectos escolares de adentro hacia afuera con un interés de trans-
formacion paradigmatica individual y colectiva en el corto, mediano
y largo plazos.

Conclusiones

Mucho de lo discutido en este capitulo requiere todavia de la cola-
boracién y cooperacion con docentes de las instituciones sefialadas.
Para generar estrategias precisas de investigacion dentro y fuera
del aula desde un enfoque ecopedagdgico, es necesario poner al
alcance de los actores educativos las otras formas de hacer escuela
y de entender los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Es cierto que la ecopedagogia es un movimiento con diferentes
definiciones, posicionamientos y estrategias para implemen-
tarse en las aulas, pero esto se explica con la premisa basica de la
Pedagogia Critica de no promover la homogeneidad ni la rigidez en
los sistemas educativos.

Las investigaciones de Antunes & Gadotti (2006) fueron la pauta
para que las y los docentes desde la postura freireana fortalecieran
la educacion ambiental con un razonamiento mucho mas profundo
del Ser en la naturaleza. Dentro de las conclusiones mas destaca-
bles de este trabajo como resultado de la revisién de literatura y el
trabajo con las instituciones educativas previamente mencionadas
se entiende que:
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La ecopedagogia es un modelo biocéntrico que se construye
desde las experiencias previas en contextos educativos, pero
que se concreta con las particularidades y necesidades espe-
cificas de los contextos donde se desea implementar a través
de estrategias educativas como la investigacién dentro y fuera
del aula.

Los proyectos de educaciéon ambiental que se promueven ac-
tualmente en el sistema educativo de México no reconocen a
la ecopedagogia como el fundamento tedrico-empirico de la
practica educativa, lo que limita la profundidad o el alcance de
los resultados en los proyectos.

Visibilizar y promover otros enfoques pedagdgicos ademas
de la Pedagogia de la Tierra es primordial para resignificar la
practica educativa desde el reconocimiento de la heteroge-
neidad y la revaloracion de lo local o comunitario.

Cuando la investigacidn dentro y fuera del aula se planifica y
se co-disefia entre docentes y estudiantes para el desarrollo
de proyectos escolares con una perspectiva socioambiental, la
ecopedagogia puede aportar fundamentos de reflexion indi-
vidual y colectiva para la deconstruccién y reconstruccion del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

A modo de cierre, es preciso hacer hincapié en que propuestas como
ésta se trabajan transversal y longitudinalmente, porque lo que se
buscan son cambios estructurales en el pensar, sentir y actuar de
las y los estudiantes con respecto a su entorno o su realidad. Por lo
tanto, es posible que, en siguientes publicaciones, se aborden los
proyectos e iniciativas que se fueron consolidando con la Escuela
Primaria Oficial Leandro Valle y el Colegio Paulo Freire.
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INTERVENCION SOCIOEDUCATIVA:
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Resumen

En un escenario donde la educacidn enfrenta multiples desafios
complejos, la Maestria en Ensefianza y Aprendizaje de las Mate-
maticas (MEAM) del Instituto de Evaluacion, Profesionalizacion y
Promocién Docente de Chiapas (IEPPDCH) promueve proyectos de
intervencién socioeducativa como estrategias integradoras para
transformar la practica educativa.

Estas iniciativas permiten a los profesionales de la educacion disefiar,
desarrollar, evaluar y reflexionar sobre procesos innovadores de ense-
flanza-aprendizaje de las matematicas, orientados hacia la generacién
de practicas emancipadoras. Fundamentados en la teoria critica, las
metodologias participativas como la investigacién-accion y los prin-
cipios de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), estos proyectos buscan
fomentar una educacién inclusiva, reflexiva y transformadora.

El texto se organiza en cuatro apartados. El primero introduce la
relevancia de los proyectos de intervencidn en el contexto educativo
actual. En el segundo apartado se expone la base tedrica de estos
proyectos, resaltando su capacidad para transformar estructuras
sociales y educativas a través del didlogo de saberes, en conso-
nancia con la NEM. Ademas, se enfatiza la importancia de la teoria
critica y las pedagogias alternativas para empoderar comunidades
mediante procesos participativos y transformadores.

El tercer apartado describe el eje de investigacidn-intervencion de la
MEAM, estructurado en Unidades Curriculares de Aprendizaje (UCA)
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qgue abarcan desde el diagndstico hasta la evaluacién de proyectos,
promoviendo soluciones innovadoras y contextualizadas. Final-
mente, el texto reflexiona sobre los desafios y oportunidades de
implementar proyectos de intervencién socioeducativa, destacando
su potencial para enfrentar problematicas educativas y sociales de
manera integral y transformadora.

Palabras clave: proyectos, intervencion socioeducativa, posgrado,
profesionales de la educacion.

Introduccion

En un contexto donde la educacién se enfrenta a desafios complejos
y multifacéticos, los proyectos de intervencién socioeducativos que
se proponen desde la Maestria en Ensefianza y Aprendizaje de las
Matematicas (MEAM) del Instituto de Evaluacién, Profesionalizacién
y Promocion Docente de Chiapas (IEPPDCH) se presentan desde
un enfoque integrador que permite a las y los profesionales de la
educacion disefiar, desarrollar, evaluar y reflexionar sobre estra-
tegias innovadoras de procesos de ensefianza y aprendizaje que
promueven la generacién de practicas emancipadoras.

Este enfoque también facilita la incorporacién de orientaciones pe-
dagdgicas contextualizadas, que responden a las realidades especi-
ficas de los contextos educativos desde donde se disefian. Al mismo
tiempo, permite cuestionar y reflexionar sobre las practicas educa-
tivas tradicionales, abriendo la puerta a la transformacién de los
paradigmas pedagdgicos en funcion de las necesidades y demandas
educativas actuales. EI IEPPDCH asume la misién de impulsar el
desarrollo del sistema educativo en el estado de Chiapas a partir de
procesos de formacion de posgrado; de ahi que el disefio curricular
gue se ha planteado en su nueva oferta educativa tenga como base
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la articulacién de tres ejes: el epistemoldgico, el disciplinar y el de
investigacidn-intervencion, este Ultimo se sitia como eje central en
los programas de posgrado, ya que desde él se fomenta un espacio
donde las practicas pedagdgicas no solo se ensefian, sino que se
construyen colectivamente a través del intercambio de experiencias
y perspectivas.

Desde las diferentes fases que componen los proyectos de interven-
cién socioeducativa, se promueve el didlogo de saberes, impulsando
la interaccion y colaboracion entre diferentes formas de conoci-
miento, incluyendo tanto los saberes académicos como los saberes
populares o experienciales y el contexto donde estos proyectos van
a implementarse.

En este sentido, se reconoce que todos los actores del proceso
educativo, desde docentes hasta estudiantes y comunidades,
poseen conocimientos valiosos que pueden contribuir a una com-
prension mas rica y profunda de los fendmenos educativos, de tal
manera que el impacto de los proyectos de intervencién socioedu-
cativa puede trascender al ambito escolar.

El objetivo de este capitulo es presentar la propuesta de formacién
gue se contempld en el disefio de los programas de posgrado del
IEPPDCH, de manera particular, lo establecido en el plan y programas
de estudio de la MEAM, el cual tiene como fundamento lo estable-
cido en el Modelo Educativo del IEPPDCH, asi como la propuesta de
trabajo con proyectos que desde la Nueva Escuela Mexicana (NEM)
se ha impulsado.

La intervencién socioeducativa propuesta en la MEAM no solo actia
como un mecanismo para mejorar las habilidades pedagdgicas de
las y los profesionales de la educacidn, sino que también crea un
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espacio para el didlogo de saberes, promoviendo una pedagogia mas
inclusiva, reflexiva y adaptada a la diversidad de contextos y experien-
cias, lo que contribuye a la generacién de practicas emancipadoras.

Para una mejor exposicion el texto se ha dividido en apartados, en el
primero de ellos se presenta la fundamentacion tedrica conceptual
gue va desde abordar las fuentes tedricas que dan vida a la inter-
vencién socioeducativa, asi como la propuesta de trabajo de la NEM
hasta presentar aspectos de la teoria critica y la investigacién-accién
participativa, para explicar a partir de ellas lo que entendemos como
propuestas pedagdgicas alternativas.

En el segundo se presenta la Intervencion Socioeducativa desde el
Posgrado y el eje de intervencidn-investigacion de la MEAM donde
se clarifica que la propuesta de intervencién socioeducativa en este
posgrado se entiende como un proceso integral, inclusivo y transfor-
mador, asi también se presenta de manera general los contenidos
gue se abordan en cada una de las Unidades Curriculares de Apren-
dizaje (UCA) del eje sefialado de la MEAM.

Finalmente se presentan las reflexiones en torno a lo que se ha
planteado a lo largo del texto, asi como sobre los desafios y posibi-
lidades de trabajo con proyectos de Intervencidn Socioeducativa en
este tipo de programas.

Teoria Critica y pedagogias alternativas

La Teoria Critica, desde los aportes de la Escuela de Frankfurt hasta
los enfoques mas contemporaneos, ofrece un marco conceptual
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clave para comprender las practicas emancipadoras en la inter-
vencidn socioeducativa. Este enfoque cuestiona las relaciones de
poder existentes y promueve la justicia social como un fin dltimo
(Horkheimer, 1972). Asi también se consideran a las pedagogias al-
ternativas, como la pedagogia libertaria, la pedagogia popular y la
pedagogia decolonial, las cuales enriquecen esta vision al proponer
metodologias que priorizan la autonomia, la diversidad cultural y el
reconocimiento de saberes locales (Méndez, 2011).

Estas pedagogias son esenciales para disefiar intervenciones que
sean pertinentes y socialmente transformadoras.

Desde la NEM, la educacion es concebida como un medio que suscita
el empoderamiento de las y los estudiantes a través de la configu-
racién de herramientas que les permiten cuestionar y modificar su
contexto local; promoviendo una participacion mas activa del es-
tudiantado en su proceso educativo, fomentando el desarrollo de
ciudadanas y ciudadanos criticos que participen en la mejora de sus
comunidades de origen y de la sociedad en general.

Esto no deja lugar a dudas de que los principios fundamentales de
la Teoria Sociocritica, como la emancipacién de los sujetos mediante
una conciencia critica que les permita comprender y transformar
su realidad social, asi como la construccién colectiva del conoci-
miento, se encuentran como base de la NEM; de ahi que en la Teoria,
el aprendizaje se considera como un proceso dialdgico, donde las
experiencias y saberes de las y los estudiantes, asi como de las co-
munidades son valorados y legitimados.
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Desde este modo de pensar, la escuela no es un espacio aislado de
la sociedad, sino un lugar donde convergen diferentes realidades y
perspectivas que se integran en la ensefianza; esto implica el reco-
nocimiento de la diversidad cultural, étnica y linguistica como una
riqueza para el aprendizaje colectivo, lo que exige la configuracién
de pedagogias alternativas.

Las practicas emancipadoras propuestas desde la Teoria Critica
ponen énfasis en la capacidad de los individuos y las comunidades
para analizar criticamente su realidad y actuar sobre ella. Paulo
Freire, en su Pedagogia del oprimido (1970), subraya que la educacién
debe ser un proceso de concientizacion (conscientiza¢éo), donde los
oprimidos reconozcan las estructuras de poder que los subordinan
y se empoderen para transformar su entorno.

Asi podemos reconocer que hay tres caracteristicas principales en
las practicas emancipadoras:

1. la participacion activa, en donde los sujetos se convierten en
agentes de su propio cambio y desarrollo, rompiendo con la
dinamica vertical de la educacién tradicional;

2. lareflexidn y accién, a partir de la cual la praxis, entendida
como la integracion de pensamiento critico y accidn transfor-
madora, es el centro sobre el cual deben construirse las pro-
puestas (Giroux, 1988)y

3. la transformacion estructural, la cual considera el cambio
mas alla de lo individual, ya que a partir de las practicas
emancipadoras se busca modificar las estructuras sociales
que generan desigualdad.
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Visto asi, la educaciéon, cuando se enmarca en un paradigma eman-
cipador, se convierte en un instrumento de transformacién social.
Desde esta perspectiva, no se trata solo de transmitir conocimientos,
sino de generar espacios de dialogo y reflexion que permitan a
los individuos cuestionar las normas y valores impuestos por las
estructuras de poder. Giroux (1988) destaca la importancia de la
educacioén critica como un medio para resistir las fuerzas hegemé-
nicas y fomentar una ciudadania activa y comprometida.

Para Freire (1993) la relacion entre educacion y transformacion social
también implica un compromiso ético por parte de las y los educa-
dores, quienes deben asumir un rol como mediadores y facilitadores
en los procesos de emancipacién; esto sélo se consigue al asumirse
las maestras y maestros como parte de esa comunidad educativa
y llevando a cabo con y desde la comunidad los proyectos de inter-
vencion socioeducativa.

Esto por supuesto que conlleva desafios como la necesidad de equili-
brar las demandas institucionales con las expectativas y necesidades
de las comunidades, ya que si bien desde la NEM se propone el
ejercicio de trabajo por proyectos integradores, los cuales deben
considerar lo que se promueve desde este modelo, la realidad es
mucho mas compleja, pues las y los docentes se siguen enfrentando
al desafio de la parte administrativa-burocratica que esta muy lejos
de lo que en la propuesta de la NEM se establece.

Como podemos ver, la fundamentacion teérica de los proyectos
de intervencion socioeducativa como practicas emancipadoras
encuentra sus raices en una vision critica de la educacién, donde la
reflexién y la accidn se integran para generar cambios significativos
en los individuos y las comunidades.
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Esta perspectiva no solo redefine el papel de la educacion en la
sociedad, sino que también propone desafios a las y los educadores,
asi como a las instituciones educativas quienes se ven obligadas a
repensar sus practicas y objetivos en funcidn de ser promotoras de
una verdadera emancipacion social.

Investigacidon-accidn participativa

A lo largo del texto se puede observar que los proyectos de inter-
vencion socioeducativa tienen un alcance amplio, ya que integran
dimensiones sociales, culturales y comunitarias. Se definen, pues,
como procesos de accién-reflexién que buscan transformar reali-
dades sociales especificas mediante la educacién como herramienta
principal (De Pablo & Carbonell, 2000).

Este tipo de proyectos no se limita al ambito escolar, sino que incluye
comunidades, organizaciones sociales y otros espacios no formales
de educacion. Desde la propuesta de la MEAM la intervencién so-
cioeducativa retoma, ademas de las bases tedricas antes sefialadas,
a la investigacidn-accién participativa (IAP); desde ésta se fomenta
la participacién activa de las personas que forman parte de las co-
munidades educativas en la identificaciéon de problematicas y la
co-construccion de posibles soluciones.

La intencién es, ademas de la promocidn de la emancipacién de los
agentes que participan en la investigacion, la sostenibilidad de las
transformaciones alcanzadas.

La IAP basada en un ciclo de diagndstico, acciéon y reflexion permite
a los participantes transformar su realidad de manera critica (Elliott,
1993). De acuerdo con Latorre (2005, p. 25) para Kemmis y McTaggart
(1988) los rasgos mas destacados de la investigacion-accién son:
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* Es participativa. Las personas trabajan con la intencién de
mejorar sus propias practicas. La investigacion sigue una
espiral introspectiva: una espiral de ciclos de planificacién,
accion, observacién y reflexion.

*  Escolaborativa, se realiza en grupo por las personas implicadas.

* Crea comunidades autocriticas de personas que participany
colaboran en todas las fases del proceso de investigacion.

* Es un proceso sistemdtico de aprendizaje, orientado a la praxis
(accion criticamente informada y comprometida).

* Induce a teorizar sobre la practica.
* Somete a prueba las practicas, las ideas y las suposiciones.

* Implica registrar, recopilar, analizar nuestros propios juicios, re-
acciones e impresiones en torno a lo que ocurre; exige llevar
un diario personal en el que se registran nuestras reflexiones.

* Es un proceso politico porque implica cambios que afectan a
las personas.

*  Realiza andlisis criticos de las situaciones.
*  Procede progresivamente a cambios mas amplios.

* Empieza con pequefios ciclos de planificacién, accion, ob-
servacion y reflexiéon, avanzando hacia problemas de mas
envergadura; la inician pequefios grupos de colaboradores, ex-
pandiéndose gradualmente a un nimero mayor de personas.

Desde los espacios de formacién de la MEAM se pretende que lasy
los agentes de la educacion conciban una nueva vision de su espacio
de trabajo, donde se reflexione y reconfigure su propio quehacer
profesional y desde estos procesos de autorreflexién tomen deci-
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siones que lleven a la configuracién de proyectos socioeducativos
que colaboren en la formacion y transformacion del contexto donde
se encuentran colaborando.

Intervencién socioeducativa desde el posgrado

Como ya hemos mencionado, la intervencién socioeducativa se
encuentra fundamentada en la Teoria Critica, constituye un medio para
repensar el papel de la educaciéon como practica transformadora; consi-
derando este enfoque, se disefié la MEAM no solo como un espacio de
formacion técnica, didactica y disciplinar, sino como aquel en donde se
busca la construccién de herramientas para la creacién de escenarios
donde se promueva la emancipacion social, el desarrollo de pensa-
miento critico y la transformacién de las condiciones de desigualdad
gue persisten en las comunidades educativas.

Al respecto Freire (1970) subraya que la educacién no puede des-
ligarse de su contexto politico, pues “es un acto de conocimiento y
transformacion de la realidad” (p. 29).

Como ya también se ha sefialado, la propuesta de la NEM ofrece
un marco que refuerza la visién critica y transformadora que se
menciona en el parrafo anterior; asi, busca articular los principios
filoséficos y curriculares con una perspectiva humanista y social,
orientada a la formacidn integral de los sujetos educativos.

Este enfoque coincide con los principios de la Teoria Critica al
promover el analisis estructural de las desigualdades educativas y
sociales, destacando la necesidad de construir proyectos educativos
que respondan a las demandas contextuales y respeten la diversidad
cultural (SEP, 2019).
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En esa direccién una preocupacion de la MEAM es retomar la in-
tervencién socioeducativa en el disefio de proyectos que no uni-
camente aborden problematicas escolares, sino de la comunidad
educativa, en donde se generen soluciones innovadoras.

Es decir, la formacién que se pretende en este posgrado es aquella
en la que los actores educativos que se encuentran en formacién se
involucren y dialoguen entre siy con los miembros de la comunidad
educativa de donde proceden; lo anterior en concordancia con
Habermas (1984), quien argumenta que la educacién, concebida
como acciéon comunicativa, debe basarse en el didlogo genuino
entre los participantes.

Este didlogo no solo permite comprender las realidades educa-
tivas, sino también cuestionarlas y transformarlas desde una praxis
colectiva; asi desde la MEAM, esta praxis implica que docentes e
investigadores no se limiten a transmitir conocimientos, sino que
construyan con las y los estudiantes una vision critica y comprome-
tida con la transformacién social.

Es necesario entonces concebir los proyectos de intervencion socioe-
ducativa como un proceso integral, inclusivo y transformador; de
ahi que programas como el de la MEAM cuenten con la pertinencia
social necesaria, asi también se posiciona como un motor de cambio
estructural, capaz de contribuir a enfrentar los desafios educativos
y sociales de México.
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El eje proyectos de Intervencion -
Investigacion de la MEAM

Como se ha mencionado a lo largo del texto, la intencién de los
proyectos de intervencion socioeducativa esta estrechamente rela-
cionada con los fines que propone la NEM.

En este sentido se ha disefiado el eje investigacidn-intervencién de
la MEAM, el cual esta integrado por cuatro UCA como se observa
en la figura 1, la cual resume los elementos dentro de la estructura
del proyecto que se trabaja en cada UCA:

De acuerdo con el Plan de Estudios de la MEAM (IEPPD, 2024) el eje
de Intervencién-Investigacién tiene como parte de su objetivo

“ ... formar a un profesional de la educacién dentro de
esquemas de pensamiento critico, reflexivo, integrales
y sistémicos que coadyuve en la consolidacién de es-
tructuras humanas con mayor experiencia de aprendi-
zaje practico, relevante y estimulante para su desarrollo
como profesionales adaptables a las formas de sery
de aprender de los sujetos con los que interactia. Asi
mismo, el eje proporciona una direccién metodolégica
de los procesos de intervencion educativa que permitan
la integracion de las acciones y esfuerzos para una
formacion integral, humana y pertinente a las necesi-
dades formativas en contexto. ”

Se plantea el desarrollo de proyectos de intervencién como una he-
rramienta de interaccidn entre sus pares y con los demas miembros
de la comunidad educativa, con lo cual se logre la resolucién de las
problematicas que desde los proyectos implementados se consi-
deren; asi también, “desarrollar su creatividad, adaptarse a desafios
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y cambios inesperados, desarrollando asi su capacidad resiliente para
poder enfrentar la incertidumbre y la variabilidad, asi como conec-
tarse con la comunidad, caracterizada por ser diversa y heterogénea”
(Instituto de Evaluacion, Profesionalizacion y Promocion Docente de
Chiapas -IEPPDCH-, 2024, p. 87).

La primera UCA tiene como propdsito el andlisis de los elementos que
deben integrar el proyecto de intervencion socioeducativa, con miras
a generar una propuesta solida, pertinente, innovadora y contextuali-
zada que coadyuve en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

De ahi que los temas abordados sean el diagndstico de un proyecto de
intervencién, la problematizacion, asi como los referentes empiricos
y el marco conceptual y la planeacién de este, en donde se definan
la naturaleza del proyecto, la justificacion y objetivos del mismo, asi
como las especificaciones de aquellos que participaran en el mismo,
el lugar donde se llevara a cabo y el cronograma de actividades, por
mencionar algunos.

En la UCA Ejecucion de Proyectos de Intervencion Socioeducativa
se abordan el desarrollo, seguimiento y control del proyecto; en
esta UCA se debe reportar lo sucedido en la implementacion del
proyecto, se lleva a cabo el control utilizando técnicas cuantita-
tivas, cualitativas y participativas; de lo obtenido en esta fase del
proyecto se toma la informacién para poder llevar a cabo la evalua-
cién, misma que sucede en la tercera UCA, ya que es en ella donde
se realiza la sistematizacion de la informacion y evaluacién de lo
obtenido confrontando y analizando el diagndstico y la ejecucion
del mismo, lo que le permite identificar los factores o aspectos obs-
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taculizadores y los que facilitaron la propuesta, asi como las conse-
cuencias positivas - negativas del mismo, con miras a identificar si se
lograron los objetivos que se trazaron en el proyecto o se requiere
algun ajuste en la propuesta para lograrlos.

Finalmente, en la UCA denominada Informe de Proyectos de Inter-
vencién Socioeducativa se pretende, como su nombre lo indica, que
las y los estudiantes realicen el informe del proyecto de intervencién
socioeducativa para la Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas
que llevaron a cabo. Este eje, ademas, se disefié de tal manera con la
intencién de que las y los estudiantes puedan al final de sus estudios
retomar sus propuestas y convertirlas en documentos recepcionales,
gue les permitan la obtencién del grado académico correspondiente;
lo anterior, en el entendido de que para poder lograr esto es necesario
un compromiso de largo alcance del estudiantado, asi como de las y
los docentes e investigadores que los acompafiaran durante los dos
aflos que componen el periodo de formacién de la MEAM.

Reflexiones finales sobre los desafios y posibilidades de
la intervencidn socioeducativa desde la MEAM

A lo largo del texto hemos mostrado cémo la intervencidn socioe-
ducativa en el contexto de la ensefianza y aprendizaje de las mate-
maticas representa un enfoque transformador que busca abordar
las complejidades sociales, culturales y pedagdgicas del proceso
educativo. Desde la perspectiva de la MEAM, este dmbito ofrece
una rica interseccion de desafios y posibilidades para reconfigurar
las practicas y el quehacer de las y los maestros, los contenidos
curriculares y las dinamicas en el aula.



200

Entre los desafios encontramos a la diversidad del alumnado en
términos de habilidades, contextos socioecondmicos, lenguas
maternas y experiencias previas con las matematicas.

De ahi que se debe considerar el disefio de estrategias de interven-
cién socioeducativas que sean inclusivas y equitativas, lo que exige
de parte del estudiantado de la MEAM reconocer estas diferencias
como puntos de partida para el aprendizaje, evitando enfoques ho-
mogéneos que perpetuan desigualdades; para ello es importante
llevar a cabo un buen diagndéstico socioeducativo en la comunidad
educativa donde se encuentren laborando.

Al considerar que el enfoque desde el que se trabajan los proyectos
de intervencién socioeducativa es desde enfoques colaborativos se
debe tomar en cuenta que la implementaciéon de intervenciones
socioeducativas suele enfrentarse a la resistencia tanto de docentes
como de las instituciones educativas.

En muchos casos, las practicas tradicionales, centradas en la trans-
mision unidireccional de conocimientos y el enfoque en resultados
estandarizados, dificultan la adopcion de enfoques criticos y parti-
cipativos que promuevan una educacién matematica mas signifi-
cativa, asi también puede existir resistencia de los demas agentes
que forman parte de la comunidad educativa en general; de ahi que
deberan generarse estrategias que permitan crear dinamicas en las
que todos participen. Se reconoce que existe el reto de conectar los
marcos tedricos abordados en la MEAM con las realidades del aula,
las institucionales y las de contexto de la comunidad.

Si bien las teorias criticas o socioeducativas son inspiradoras, su apli-
cacion practica puede ser limitada debido a factores como la carga
administrativa, la falta de recursos o el curriculo rigido; este ultimo
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se pensaria que no debiera existir, si se trabaja desde lo establecido
por la NEM, sin embargo, sabemos que aunque se establezca desde
la norma su aplicacién, no siempre se logra, de ahi que se tendra
qgue hacer un esfuerzo para que las condiciones minimas necesarias
se deny pueda llevarse a cabo el proyecto.

Otro desafio que se considera importante es la evaluacién de la efec-
tividad de las intervenciones socioeducativas, ya que los métodos
tradicionales de evaluacién, centrados en pruebas estandarizadas,
no capturan en su totalidad los beneficios, como el desarrollo del
pensamiento critico, la participacidn activa o la construccién de
identidad matematica en los estudiantes. Por ello es necesario,
ademas, que se disefien los instrumentos necesarios que permitan
llevar a cabo este proceso de evaluacion.

Consideramos que los antes mencionados, no son todos los desafios
que se pueden encontrar; sin embargo, pensamos que son algunos
de los mas importantes a tener en cuenta. En cuanto a las posibi-
lidades que brinda el trabajo con proyectos de intervencion socio-
educativa, creemos que abre la posibilidad de repensar el papel de
las y los docentes como mediadores, facilitadores y colaboradores
para la construccidon del aprendizaje, lo que implica que su tarea
vas mas alla del ser transmisores de contenidos o conocimientos.

A través de metodologias participativas, los docentes pueden
fomentar un aprendizaje colaborativo donde las matematicas se
aborden como herramientas para entender y transformar la realidad.

Las matematicas, que casi siempre se vislumbran como una disci-
plina dura y alejada de la realidad (por los niveles de abstraccién
gue se manejan), desde los proyectos de intervencion socioeduca-
tiva pueden ser concebidas como un medio para analizar y abordar



202

problemas sociales relevantes, como la pobreza, el cambio climatico
o la justicia social. Disefiar proyectos que impliquen el abordaje de
contenidos matematicos contextualizados, que incorporen ademas
situaciones reales, no solo hace que el aprendizaje sea mas signifi-
cativo, sino que también empodera a los estudiantes como agentes
de cambio en sus comunidades.

Se reconoce que, dado el contexto de muchas de las comunidades
educativas en nuestro estado, existen brechas digitales que son un
desafio; sin embargo, es de resaltar que las tecnologias emergentes
también ofrecen oportunidades innovadoras.

Herramientas como simuladores matematicos, plataformas de
aprendizaje interactivo y analisis de datos, permiten crear experien-
cias de aprendizaje mas dinamicas y personalizadas; es necesario
también que las y los docentes vean en el uso de herramientas tec-
nolégicas, que no nacieron necesariamente para ser utilizadas en
la educacidn, aliados que promueven la generacién de pedagogias
alternativas para la ensefianza-aprendizaje de las matematicas; en
este sentido, esas tecnologias deberan de ser utilizadas con sentido
didactico, tarea no sencilla, pero muy necesaria en nuestro tiempo.

La intervencién socioeducativa promueve un enfoque interdiscipli-
nario, mismo que desde la NEM se promueve a partir del co-disefio
y de la construccién del programa analitico, lo que permite integrar
las matematicas con otras areas del conocimiento como la literatura,
las ciencias sociales o el arte.

Esto favorece una comprension mas amplia y rica de los conceptos
matematicos, conectandolos con contextos significativos para los
estudiantes. Esto mismo promovera la creacidon de comunidades de
aprendizaje donde docentes, estudiantes y familias, quienes en con-
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secuencia participaran activamente en el proceso educativo. Estas
comunidades no solo apoyan el aprendizaje matematico, sino que
también generan redes de colaboracién y apoyo mutuo que tras-
cienden el aula.

Asi también, permite atender a grupos histdricamente marginados,
promoviendo estrategias diferenciadas y equitativas que garanticen
el acceso y la participacion plena en el aprendizaje no solo matema-
tico. Esto incluye disefiar materiales accesibles, emplear lenguajes
diversos y generar espacios de inclusién.

Como puede verse a lo largo del texto, la propuesta de trabajo con
proyectos de intervencién socioeducativa desde la MEAM no solo
enfrenta desafios, sino que también presenta oportunidades para
reimaginar la educacion matematica como un proceso inclusivo,
contextualizado y transformador, ademas de ser un espacio donde
las y los maestros reflexionan sobre su propia practica con miras a
generar nuevas propuestas pedagdgicas innovadoras.

Se considera pues, que, a través de un enfoque critico y reflexivo, es
posible superar las barreras existentes y construir practicas educa-
tivas que respondan a las demandas sociales actuales, fomentando
ciudadanos criticos y comprometidos con su entorno.

La clave estd en conectar la teoria con la practica, el contenido dis-
ciplinar con la realidad y el aula con la comunidad.

Queda como pendiente reportar los resultados que se obtendran de
la implementacion de los proyectos que se generen con la puesta en
marcha de la MEAM. Es decir, contrastar lo obtenido en escenarios
reales por las y los estudiantes de este programa, con la propuesta
que se disefid y de la cual se dio cuenta a lo largo de este escrito.
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Resumen

En el presente capitulo ofrecemos una descripcion sobre las maneras
de hacer educacion, formal y no formal en la Universidad Moxviquil.
Como uno de sus elementos fundamentales, se describe la concep-
cién y proceso de articulacién de las comunidades de aprendizaje
como espacios-tiempos que promueven relaciones horizontales, de
encuentro y participacion en el ambito educativo.

Como marca distintiva de su pedagogia, Moxviquil propone
a quienes participan en estas comunidades de aprendizaje la
formacién de una conciencia critica de la realidad a partir de tres
desplazamientos, al mismo tiempo, ontoldgicos y epistémicos: yo
en el mundo, yo ante el mundo, yo para el mundo.

Palabras clave: comunidades de aprendizaje, ciclo experiencial,
experiencia, comunidad educativa, ser en el mundo.

Introduccion

Asumir el reto de hablar sobre enfoques pedagdgicos alternativos
supone, al mismo tiempo, tener en cuenta su diversidad. Quizas sea
un elemento comun el hecho de que, en general, las pedagogias
alternativas se plantean como tales ante el modelo de educacién
tradicional predominante en el ambito formal.

Sin embargo, reconocemos que dentro de esa gran etiqueta existe
una multiplicidad de experiencias que varian en sus origenes, ins-
piraciones, fundamentos y métodos, entre otras cosas.

Tomando eso en consideracién, en este capitulo nos proponemos
compartir la experiencia del Instituto de Educacién Superior en De-
sarrollo Humano Sustentable -habitualmente conocido como Uni-
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versidad Moxviquil-, desde la cual hemos promovido una pedagogia
gue consideramos alternativa y disidente, por las razones que a
continuaciéon expondremos.

En los Ultimos afos, posteriores a la pandemia COVID-19 y derivado
de las lecciones que el confinamiento y la virtualidad nos dejaron,
hemos venido profundizando nuestra reflexion sobre los aspectos
que han sido fundamentales a lo largo de la historia de trabajo
de Moxviquil y que, hoy en dia, constituyen la base para nuestro
proyecto politico-pedagdégico. En particular, nos concentramos en
dar cuenta de nuestra concepcién y practica de las comunidades
de aprendizaje, como un elemento central de nuestra pedagogia.

Es en la creacién y empuje de estos espacios-tiempos de encuentro
que se despliega la diversidad de abordajes y metodologias que
confluyen en los procesos formativos.

Para ello, iniciamos con una breve recapitulacion de los origenes y
desarrollo de Moxviquil como una instituciéon que combina aspectos
de la educacion formal con procesos no formalizados. En segundo
término, de manera mas extendida describimos los aspectos rele-
vantes de la conformacion de las comunidades de aprendizaje y
la manera en que metodolégicamente organizamos el proceso de
reflexion critica de quienes participan en ellas.

Derivado de esa exposicidn, compartimos parte de las experiencias
qgue suelen circular en nuestros encuentros y que dan cuenta del
potencial disidente y transformador de nuestra pedagogia.

Cerramos el capitulo con una sintesis de lo presentado, argumen-
tando que una educacién critica y transformadora de la realidad
solo es posible a través del encuentro y la articulacién entre las y
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los sujetos que la viven; que mas que ofrecer modelos o contenidos,
esa educacion alternativa propone y dispone de condiciones para el
diadlogo, la reflexién y la organizacién.

Entre la educaciéon formal y no formal

El Centro de Formacion para la Sustentabilidad Moxviquil surgié
en 2001 como un espacio de atencién al componente social para
los programas de conservaciéon propuestos por la organizacién
Pronatura Chiapas. Para 2003, el Centro de Formacién se constituye
legalmente como una Asociacidn Civil (A.C.), lo que le da la libertad
de accion para formar sujetos capaces de reflexionar y transformar
su entorno, bajo el enfoque de “Poblacién y Medio Ambiente”.

El funcionamiento como AC permitié que durante mucho tiempo
se pudieran implementar proyectos en el territorio, que generaron
experiencias y metodologias que se fueron analizando y sistema-
tizando, de tal forma que muchos de estos aprendizajes se decan-
taron en los programas de formacién que después se convertirian
en especialidades y maestrias.

También ser una organizacién auténoma facilité la captacién de
financiamiento que permitia atender temas que estuviesen fuera de
la agenda gubernamental y tener enfoques independientes (Pérez
Raziel et. al, 2014), jugando durante mucho tiempo un papel inter-
medio entre la academia y el activismo.

En esa linea la vocacién formativa del Centro se fortalece con una
primera oferta de educacién formal en 2005, a través de la Certi-
ficacién de Competencias Laborales como alternativa de respaldo
para quienes tienen experiencia en un area determinada, pero no
cuentan con certificados académicos.
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Mientras tanto, la oferta educativa se iba ampliando a través de la
atencién a cuadros medios y técnicos de instituciones de gobierno,
la formacion de lideresas y lideres comunitarios para gestionar pro-
puestas e impulsar proyectos de desarrollo local con un alto com-
ponente de participacion social y el trabajo con juventudes agentes
de cambio y con infancias en educacién ambiental.

De esa manera, a lo largo de mas de 20 afios en Moxviquil fuimos
recorriendo el camino con diversos sujetos en procesos que se
han ido sucediendo paulatinamente con impactos muy diversos:
desde la puesta en marcha de ecotecnias, la formacién de cuadros
directivos de Areas Naturales Protegidas y, mas recientemente, en
procesos pedagdgicos, socioambientales, de trabajo con infancias
y la sexualidad humana.

Trabajar en estos distintos ambitos ha sido posible debido a que
funcionamos como una organizacion de la sociedad civil y, al mismo
tiempo, como una institucién de educacion superior que impulsa
procesos en territorio combinando educacion formal y no formal. En
el ambito de la educacion formalizada nos enfocamos en programas
de grado y posgrado avalados por la Secretaria de Educacién Publica
(SEP), mientras que el ambito no formal promovemos multiplicidad
de iniciativas con comunidades, poblaciones y participantes de
nuestros programas formales.

Cabe resaltar que, en nuestros programas de formacién, sean
estos formales o no, trabajamos bajo el modelo de Comunidades
de Aprendizaje con las que buscamos que las personas que se in-
volucran se sientan integradas y dispuestas a compartir sus cono-
cimientos y experiencias para construir referentes que les permitan
actuar en su entorno y construir acciones colectivas.
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La pedagogia de Moxviquil

En Moxviquil nos concebimos como una comunidad de aprendizaje
que impulsa programas de formacién con una intencién profesio-
nalizante’. A diferencia de la educacion clasica en la cual las y los
estudiantes son vistos Unicamente como receptores de contenidos,
al concebirnos como comunidad de aprendizaje apostamos por
una participacién activa de todas las personas que se involucran
en nuestros procesos a través de una educacion gestionada demo-
craticamente, con practicas de aprendizaje basadas en el dialogo,
la reflexion y la busqueda de la transformacion social (Rodrigues
de Mello, 2011).

En ese marco, el papel de quienes participamos facilitando los
procesos educativos coincide con la maxima freiriana de crear po-
sibilidades para la construccién del conocimiento, antes que la pura
transferencia de ideas.

Cabe recordar que desde sus inicios las comunidades de aprendizaje,
en tanto modelo educativo, apelaron al principio igualitario como la
base para superar las desigualdades educativas y culturales de quienes
en ese momento integraron la primera experiencia en el afio de 1978,
en la ciudad de Barcelona (Racionero & Serradell, 2005; Elboj, Puig-
dellivol, Soler, & Valls, 2006). Al igual que en esa y otras experiencias
similares en América Latina, en Moxviquil partimos de un principio de
igualdad de condiciones para el acontecimiento educativo.

' En términos generales, la profesionalizacién esta dirigida a
la capacitacion, adquisicion de conocimientos estratégicos y
especializacién en un area especifica a fin de que fortalezcan
la incidencia de las personas en sus ambitos de accién, sea
esta institucional, organizativa o comunitaria.
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Através de la horizontalizacién de nuestras practicas buscamos que
todas las personas participen activamente sin minimizar o eliminar
sus diferencias identitarias, sean estas étnicas, culturales, etarias,
sexogeneéricas, religiosas, politicas o de grados de conocimiento,
entre otras.

Al mismo tiempo, esta presencia de multiples perfiles y trayectorias
diversas ha propiciado la articulacién de nuestras comunidades de
aprendizaje de maneras muy particulares y que abrevan de distintas
tradiciones y modelos pedagdgicos que han dado paso a lo que, hoy
en dia, nombramos la pedagogia de Moxviquil.

Entre esas multiples fuentes podemos mencionar los aportes del
humanismo, la educacion intercultural, las teorias decoloniales,
distintos abordajes psicoterapéuticos y la educacién popular. Estos
marcos no son restrictivos y permanecen en constante movimiento
de acuerdo con los intereses y necesidades de cada comunidad de
aprendizaje y la particularidad de su proceso formativo’.

Sin embargo, identificamos elementos de principio que son comunes
a la puesta en practica de nuestros proceso formativos y que, de
acuerdo con ellos mismos, presentamos en este texto a manera de

Actualmente, Moxviquil cuenta con nueve programasde formacion. 2
De pregrado, una Licenciatura en Autogestion Sustentable del
Territorio (LAST) y una Licenciatura en Gestién Ambiental (LGA);
de posgrado, la Maestria en Pedagogia y Orientaciéon Educativa
Comunitaria (MPOEC), la Maestria en Educacion y Comunicacién
Ambiental Participativa (MECAP), la Maestria en Atencion
Integral a Infancias y Adolescencias (MAINA), la Maestria en
Sexologia Humanistica y Acompafiamiento de Grupos (MSHyAG),
el Doctorado en Sexologia Humanistica y Acompafiamiento de
Grupos (DSHyAG) y el Doctorado en Pedagogias Humanistas y
Procesos Colectivos (DPHyPC). En procesos de especializacion, el
Diplomado en Formacioén de Formadores (FF).
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incitacién al didlogo con otras experiencias de pedagogias insumisas
y alternativas, porque también nos interesa conocer cédmo les va
en el esfuerzo de hacer una educacioén critica, qué metodologias
promueven y, por supuesto, qué desafios enfrentan.

A propésito de sumar claridad a lo que aqui explicamos, creemos
gue es importante hacer justicia a nuestra metodologia colocando
también las voces, sentires y pensares de nuestras y nuestros es-
tudiantes que, desde una busqueda personal, han encontrado en
Moxviquil un espacio fértil para revisar, ver, cambiar y continuar es-
cudrifiando otras maneras de hacer y vivir los procesos educativos.
Es por ello que a lo largo de este texto pondremos opiniones que
nos han compartido desde los diferentes procesos formativos que
han vivenciado en Moxviquil.

Quienes construyen una comunidad de aprendizaje

Hay dos componentes relevantes a considerar dentro de la confor-
macion de las comunidades de aprendizaje bajo las que trabajamos:
El primer componente es el sujeto, sujeta (Torres Carrillo, 2006) que,
como actor central del proceso, se dispone a interactuar y construir
vinculos desde sus saberes, se hace consciente de su transformacién
personal y a través de esta, se sabe un agente capaz de generar un
impacto en la construccién de alternativas para su entorno.

Estos sujetos, también descritos por Freire, conforman la comunidad
de aprendizaje, ponen en juego su capacidad de hacer, general-
mente proponiendo el cuerpo (Garcés, 2002), procesos de accién
colectiva en los que juegan algun tipo de protagonismo como faci-
litadores o acompafiantes de colectivos.
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La mayoria de las personas con las que trabajamos son jovenesy
adultos, y esto se debe a que consideramos que las personas para
desarrollarse necesitan seguir aprendiendo a lo largo y ancho de su
vida, es decir, no basta con que la persona aprenda desde la infancia,
hasta la vejez, sino que debemos entender que cada uno de los
espacios en los que interactla es una oportunidad para generar un
vinculo de ensefianza-aprendizaje capaz de analizar su entornoy
actuar en consecuencia.

Cuando hablamos de sujetos, consideramos que son individuos que
han tomado conciencia de su condicidn, y por tanto estan dispuestos
a interactuar para la transformacion. Una de nuestras estudiantes de
la maestria en Educacién y Comunicacién Ambiental Participativas
lo relata de la siguiente manera:

“ Este proceso ha sido la oportunidad de mirarme como
sujeto, como mujer en un determinado contexto, me
ha permitido observar contrastar y sanar mi propia
historia escolar desde mi cuerpo, ha significado notar
esas tensiones construidas desde educacion basica,
media superior y superior, las cuales han marcado el
rumbo para tomar ciertas elecciones de vida.

Asimismo, la oportunidad de encontrarme conmigo
misma, siendo el centro del proceso, es una expe-
riencia completamente fortalecedora que anima a ver
las verdaderas fortalezas interiores y las posibilidades
de vida que se perciben desde ese estar, desde ese
actuar, considero que brinda bases sélidas para asentar
la responsabilidad individual del propio proceso de
formacion que se tiene como participantes y también
en otro sentido, como facilitadora de grupo. ”
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Los procesos en si generan los vinculos sociales que permiten el
intercambio de experiencias que enriquecen las propuestas y que
orientan las posibilidades de promover acciones que transformen su
entorno partiendo de estrategias y formas de organizacién diversas.

Por ejemplo, quienes llegan a un proceso de Formacion de For-
madores generalmente son personas que tienen el deseo de cues-
tionar su practica de enseflanza-aprendizaje, y a lo largo del camino
van encontrando herramientas que les posibilitan cuestionarse y
generar practicas de transformacion de su forma de interactuar con
su realidad.

Podemos conocer mas de esta experiencia a través de las palabras
de Jazmin Arriaga, egresada de la Licenciatura en Autogestion Sus-
tentable del territorio y participante del Diplomado en Formador
de Formadores:

“ Este diplomado me ha permitido reforzar mi metodo-
logia para procesos de facilitaciéon, mi técnica, mi enten-
dimiento también con los grupos, como poder elaborar
todo un material, un recorrido, toda una experiencia de
formacion que sea alternativa, también que no sea bajo
estandares de la educacién tradicional, sino que sea una
pedagogia comunitaria y una formacion popular. ’,

En el sequndo componente, los procesos que impulsamos apelan a
la praxis como una forma de aprender al tiempo que transforma el
entorno; y, en este sentido, los impactos que se tienen son diversos
porque este esquema, junto con la transversalizacion de tépicos
como la equidad de género, las relaciones equitativas o el cuidado
del medio ambiente, van escalando sus impactos a diversos espacios
vinculados a quienes participan en los procesos.
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Saber de alguna manera conlleva el darse cuenta, este darse cuenta
implica asumir nuestra responsabilidad en lo que vemos, y esto com-
promete al hacer.

Modos de hacer comunidad

En primer lugar, para nosotros en Moxviquil uno de los pilares fun-
damentales de nuestra pedagogia es el encuentro colectivo. Si bien
nos encontramos en una época donde la tecnologia y sus multiples
mecanismos ganan cada vez mas centralidad en la gestion de la
educacion, la pandemia de COVID-19 dejé en claro la inestabilidad de
los vinculos sociales cuando estos se producen desde la virtualidad.

Las herramientas tecnolégicas y el uso de las inteligencias artifi-
ciales son recursos que, de manera critica, alentamos a utilizar. Sin
embargo, sequimos creyendo en el encuentro fisico, en la presencia
como un elemento fundamental para conocer y re-conocer a las 'y
los otros. Un mirarnos y sentirnos que hace del encuentro un espejo
gue nos muestra el lado mas luminoso y también nuestras sombras.

No se trata simplemente de llegar y hacer “acto de presencia” para
figurar en las listas de asistencia o en otras maneras de compro-
bacién de participacion, sino que entrar a la comunidad reclama
de una presencia total, con apertura para ver y escuchar a las y los
otros, al tiempo que se desarrolla la auto-observacion.

En ese sentido, recuperamos la idea de que la presencialidad es una
forma efectiva de entrar en contacto con las y los otros para conocer
sus circunstancias. No es casual, por ejemplo, que en la practica
nuestros encuentros inicien con la pregunta: “;cémo estamos?, ;como
llegamos a este encuentro?”
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Se trata de una suerte de tacto pedagdgico (van Manen, 2010), en
la que, puestos en situacion, nuestra actitud se orienta hacia las 'y
los otros asumiendo la responsabilidad de lo que hemos empezado
a construir juntos. Por supuesto, no se trata de una tarea sencilla.

El encuentro supone, en primera instancia, presencia fisica y en
ocasiones esta se dificulta debido a las circunstancias sociales de
quienes participan en nuestros procesos.

Muchas de las personas provienen de comunidades indigenas con
escaso transporte; otras, a menudo mujeres, deben lidiar con las
cargas familiares y de crianza; y, otras tantas, con responsabilidades
laborales que limitan su llegada a los espacios de encuentro.

Y es justamente bajo esas circunstancias que nuestro hacer educativo
encuentra desafios para estar abiertos a la llegaday la inclusiony, al
mismo tiempo, al cumplimiento de los requerimientos formales de
los procesos. ;Como les ha ido a otras experiencias similares que, al
igual que nosotros, estan a la busqueda de otras formas de relacion
en la educacion pero que, al mismo tiempo, requieren cumplir con
formalidades para no caer en posiciones altamente flexibles?

En segundo lugar, consideramos que el principio de horizontalidad
gue hemos mencionado con anterioridad se expresa concretamente
en tiempos y espacios definidos. En ese sentido, hablar de encon-
trarse supone un cuando, un dénde y un cémo.

Esos tres elementos se sintetizan en la disposicion fisica de nuestros
espacios de encuentro. En nuestros salones, no hay mesas ni sillas
dispuestas para las clases. En su lugar, hay tapetes coloridos y
cojines dispuestos en forma circular.
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Puede parecer un detalle sin importancia, pero no lo es si conside-
ramos que hablar de “otras formas de educacién” supone, entre otras
cosas, reflexionar criticamente sobre la disposicidon de los cuerpos
en los espacios educativos y preguntarnos: “sdénde hemos estado
fisicamente situado en los espacios de educacién tradicional?, ;quién
ha definido ese lugar? y ;de qué manera lo llegé a definir?”.

Es necesario recordar que un significativo nUmero de personas
venimos de una educacion formalizada en la que el lugar dentro
de los salones de clase estaba definido por la que se suponia era
nuestra capacidad intelectual: en un extremo, los de adelante
siempre mas aptos para el aprendizaje y para responder a las exi-
gencias de los educadores y, en el extremo contrario, los de hasta
atras, los que no sabian, no aprendian o no se adecuaban a las
normas imperantes en el salon. Frente a eso, el encuentro con un
saldn que pareciera mas dispuesto para un ejercicio de relajacién
que para “recibir clases” genera una primera reaccion de sorpresa.

En ocasiones agradables, en la medida que a las personas les
disminuye la ansiedad y el nerviosismo, al tiempo encuentran mayor
confianza para participar. En otras ocasiones la primera impresién
tiende al escepticismo sobre la “seriedad” de nuestras formas de
educacion. Sin embargo, la experiencia acumulada nos ha hecho
saber que este desplazamiento corporal (con profundas implica-
ciones éticas y epistémicas) de sentarnos en el suelo y en circulo,
es fundamental para dar cabida los procesos que se destacaran a lo
largo de los encuentros.

Lo vivencial es su marca distintiva. Una vez reunidos y situados en
un espacio plenamente horizontal, nos disponemos al didlogo y el
intercambio de experiencias.
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Esto es, lo que hemos vivido; las situaciones por las que hemos
pasado y compartido con otras personas de nuestro mundo social; las
circunstancias y contextos que marcan nuestra condicién de sujetas
y sujetos; los conocimientos y saberes que traemos con nosotras y
nosotros; y, no menos importante, lo que pensamos y queremos
hacer en ese mundo al cual pertenecemos y nos adherimos.

Mas que ejercicios de reflexidn -cuya importancia también recupe-
ramos pero que no guia con exclusividad nuestra formacién-, la
pedagogia de Moxviquil invita a la recuperacion de lo vivido, a través
de la memoria corporal, emocional, de conocimientos y saberes,
para encontrar alli claves para una nueva postura ante la educacion,
ante la vida y ante la realidad.

En primera instancia, una postura ética del hasta aqui®, es decir,
de todo lo que ya no queremos reproducir en nuestros espacios
educativos: las exclusiones, las opresiones, el silenciamiento y la
calificacién unidireccional y competitiva. Y, derivado de lo anterior,
una busqueda de justicia epistémica que recupere la voz de aquellas
subjetividades que han sido histéricamente silenciadas.

En este proceso vivencial, dentro de esta horizontalidad existe el
papel del facilitador o facilitadora, quien acompafia los dialogos,
puede ser artifice de los momentos detonantes, crea situaciones
gue mueven y conmueven, para invitar al darse cuenta, a soltar la
palabra o enriquecer los mundos que se convocan a la comunidad.

3 Laexplicitacion en estos términos de esta postura, inherente
a todos nuestros procesos, la debemos a la colectiva docen-
te del Doctorado en Pedagogia que en su primera reunion
planteaba la importancia de recuperar nuestra metodologia
como una “pedagogia de la disidencia”.
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Sin embargo, lo anterior no supone que seamos nosotros quienes
otorguemos la capacidad de hablar a las y los otros; tampoco que
hablemos en nombre de ellas y ellos. Pero si de crear condiciones
para que, a su tiempo y bajo sus circunstancias, cada quien asuma la
responsabilidad de su propia voz. La estudiante Jazmin nos plantea
Su perspectiva:

“ Esto para mi es muy innovador. Realmente aqui con la
metodologia (de Moxviquil) una misma clase con teoria
repetida, cambia, por el contexto y por quienes estan
participando, porque en Moxviquil el grupo es quien
genera los saberes y quien esta facilitando detona esos
saberes, los trae a papel, los recupera, nos dan teoria, y
todo sucede. Los grupos y experiencias siempre estan
cambiando y también siempre hay nueva nutricion de
todas y todos aun siendo los mismos talleres. ”

En definitiva, podemos decir que esto que llamamos la pedagogia de
Moxviquil se compone de al menos tres elementos que constituyen
en conjunto nuestra postura ética: el encuentro, la horizontalizacién
y el intercambio de experiencias.

La metodologia del Ciclo Experiencial

Ahora bien, para llevar a la practica esta nuestra declaracién de prin-
cipios, acudimos a una metodologia que conjuga diferentes niveles
de accion en lo que denominamos el ciclo experiencial.

El ciclo empieza con el sujeto o la sujeta dando cuenta de la expe-
riencia, que puede provocarse mediante el ejercicio vivencial o que
puede ser recuperada de la historia personal de las personas.
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Esa experiencia pasa por un primer momento que es la narrativa,
donde se ayuda a explicitar los hechos, las acciones y pensamientos
que estan vinculados a esa experiencia. Es el momento de la recu-
peracion de la experiencia tratando de identificar todo lo que ha ido
significando al hecho, y ha generado la interpretacion individual de
esa vivencia.

Partir de la experiencia propone un dispositivo didactico que nos
ayuda a ponernos en contacto con nuestros saberes previos y con
nuestras vivencias, a fin de que nos den nociones acerca de lo que
vamos a trabajar. El principal vehiculo de ese punto de partida es
el relato, la narracién y ordenamiento de los momentos significa-
tivos donde reconocemos sensaciones, emociones e ideas de lo
acontecido. Frente a lo narrado, nos hacemos preguntas, cuestio-
namos nuestras certezas y las versiones de la realidad que hemos
escuchado y aprendido para responder a la pregunta ;de qué me
doy cuenta?, ;de qué nos damos cuenta?

El siguiente momento de la experiencia es el andlisis, y es el acompa-
flamiento de la narrativa a través de preguntas que buscan ampliar
la comprension del hecho y la narrativa que se ha generado en éste.
Este analisis puede ir a preguntar por el mundo-contexto que roded
la experiencia, los mandatos sociales que nos hicieron vivirla de una
u otra forma, identificar los posibles prejuicios que nos hacen verla
de tal o cual manera.

Este momento procura ser la reflexién profunda que ayude a iden-
tificar las causas y moviles que estan en la experiencia y lo que la
persona tiene de ella; empieza a orientar que es lo que se quiere
transformary el moévil que el o la participante tiene para transformar
algo a partir de esa experiencia.
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Con esto orientamos los procesos formativos hacia la busqueda
de una comprension mas amplia y critica de la realidad. Por ese
motivo, el siguiente paso de nuestra metodologia es el contraste
de experiencias. En el contraste importa prestar atencidon a otras
experiencias y a otros referentes -aqui es donde adquieren valor pe-
dagdgico las teorias- que nos ayuden a ver aquello que no teniamos
en el panoramay, en consecuencia, a repensar nuestras formas de
incidir en nuestras realidades.

EXPERIENCIA

TRANSFORMACION RELATO

AcCION REFLEXION

CONTRASTACION

Figura 1. El circulo experiencial de Moxviquil.
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Posterior al analisis se acompafa a las personas participantes a
construir sus conclusiones; si hablamos del método cientifico, es el
momento en que las personas generan sus ‘eyes cientificas’. Estas
conclusiones son las generalizaciones personales o colectivas que
permiten afinar su analisis, descubrir sus secuencias de acciones
presentes y repetitivas que se quieren transformar, el darse cuenta
de que viene de la reflexion.

Todo ello nos invita a la accién, a construir y proponer acciones
concretas, contextualizadas y territorializadas para otros mundos
posibles. Finalmente, al actuar en el mundo desde un proceso activo
y reflexivo damos paso a la transformacion de nuestra experiencia
original generando una espiral de aprendizaje que nos llevara por
un nuevo ciclo.

En todo este proceso la experiencia esta en el centro, lo que permite
tener un encuentro mas cercano con las diversidades en un grupo,
al escuchar las voces y experiencias de todas y todos; hay mas po-
sibilidades de reconocer la existencia de los otros y las otras con
todos sus matices y divergencias.

Lucia GOmez asistente a la escuela del buen vivir nos regala su
reflexion en este sentido: “Este proceso formativo me ha permitido
reivindicar y resignificar mi origen, sin verglienza, visibilizar violencias,
acceder a temas como la sexualidad, los cuales no se habla en las co-
munidades (de aprendizaje)”.

Esta metodologia se basa en la perspectiva de un yo relacionado
critica y estrechamente con su mundo social en tres momentos: yo
en el mundo, yo ante el mundo y yo paray con el mundo.
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Partir del yo en el mundo no significa un simple acto de enuncia-
cién de nuestras circunstancias individuales. Es ante todo una toma
de conciencia del momento histérico en que nos encontramos, a
partir de reconocer en nuestras formas de sentir, pensar, hacer, sery
convivir (todo eso que llamamos subjetividades) las determinaciones
sociales que nos atraviesan.

Es por eso que también acudimos a la experiencia sensorial del
cuerpo. Porque es alli, en ese territorio concreto que es nuestro
cuerpo, donde se experimentan dolores, miedos, opresiones de
origen histdrico y social como el racismo, la desigualdad y la exclusién.

Y también, porque es alli en ese mismo lugar de reproduccién de
la opresion donde se generan las posibilidades de transformacion.
Con las palabras de una de nuestras estudiantes egresadas en la
maestria en Sexologia Humanista, puede notarse un cambio de per-
cepcion, en este caso desde el tema de la maternidad:

“ La maestria me ha permitido poder reconocerme y
mirarme como persona antes de mirarme solo como
madre y poder nombrar que soy una mujer que tiene
suefios, aspiraciones y deseos y que, si, una de las
facetas mas importantes en mi vida es la maternidad,
pero no es la Unica. ”

Yo en el mundo, significa entonces, saber quiénes somos, qué
hacemos y qué queremos hacer participando en ese mundo social
territorializado que hemos empezado a reflexionar. La centralidad
del yo no es una expedicion solitaria y narcisista en la construccion
del conocimiento.
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Ciertamente el ejercicio reflexivo puede llegar a ser individual y
solitario, pero eso no debe llevarnos al equivoco de suponer que el
conocimiento se produce desde el individuo y solo sobre él.

Es necesario insistir en eso, para no dar lugar a equivocos. La
vivencia personal es para nosotros aquello que Leonor Arfuch (2007)
denomina como “la unidad minima de significado”, “la unidad de una
totalidad de sentido”, que da cuenta de los mundos sociales en los
gue participamos.

En términos didacticos, asumimos el yo en el mundo preguntan-
donos: ;quién soy en este espacio compartido?, ;cOmo me reconozco
en éI?, ;cual ha sido mi historia alli?, ;c6mo me involucro en éI?y ¢a
qué aspird alli?

Esa postura nos conduce a otro desplazamiento del yo, ahora, ante
el mundo. Se trata de colocar a ese yo en relaciéon con el mundo.
No es un acto de “observacion” de las y los otros. Tampoco de una
participacién instrumental. Sino de una busqueda de construccién
de vinculos y de reconexién con los entretejidos de la vida que cons-
tituyen nuestro mundo socioambiental.

Como ya hemos dicho, esta postura del yo ante el mundo nos coloca
en la posibilidad de ser simples espectadores para entrar a parti-
cipar en la elaboracién de ambitos de sentido en la que todas las
personas involucradas encontremos y reconozcamos espacios para
desarrollarnos y transformarnos.

El yo ante el mundo esta estrechamente vinculado con la voluntad
de querer construir algo en comun: la realidad tiene sentido en la
medida que queremos y deseamos hacer algo cony en esa realidad.
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En esta etapa, didacticamente:

*  Promovemos un acercamiento a la realidad desde
la subjetividad.

* Buscamos la recuperacion de la experiencia de
co-transformacién (individuo-colectivo-contexto).

* Enlazamos ese ejercicio con un constante analisis
del contexto.

+ Contrastamos con otras experiencias y referentes
gue nos inspiren.

Nuestro tercer momento es la postura de ese yo con y para el
mundo. Esta postura permite que nuestra reflexién no se quede
Unicamente en una observacidon externa y poco implicada. Ser
para el mundo implica plantear propuestas, incidir en los procesos
y ofrecer a los grupos y personas con quienes estamos viviendo
nuestras experiencias de trabajo una aportaciéon desde nuestros
saberes y conocimientos.

Estos tres momentos de postura frente a nuestros mundos sociales
son trabajados metodoldgicamente en distintos pasos que, como ya
hemos mencionado en parrafos atras, tienen como punto de partida
la experiencia vivida.

Por ejemplo, una docente de la colectiva del bachillerato comuni-
tario cuenta como articula los aprendizajes de la materia de artes
con los procesos creativos de las y los chicos conectandoles con sus
metas personales y menciona la emergente capacidad que se va
desarrollando posteriormente de poner estos procesos creativos
para desarrollar propuestas en contextos sociales.
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Esto lo evidencia exponiendo como resultados de la oferta educativa
la creacion de espacios sustentables en los territorios, el recono-
cimiento de areas de oportunidad en las comunidades, procesos
de mayor arraigo y pertenencia en las comunidades, ejercicios de
respeto al medio ambiente y el intercambio de metodologias y co-
nocimientos comunitarios.

Conclusiones: a manera de cierre y apertura

Al inicio de este texto hemos sefialado nuestro interés por mostrar
de qué manera la pedagogia de Moxviquil puede ser pensada como
una via alternativa y disidente de los modelos tradicionales de
educacién. Ciertamente lo aqui presentado se asemeja -y en buena
parte abreva- a otras maneras de comprender y llevar a la practica
los procesos educativos, principalmente en América Latina.

Sin embargo, para mostrar nuestra manera de hacerlo, nuestros
modos como solemos nombrarle, ha sido necesario acudir a la
minucia del desarrollo cotidiano dentro de nuestros espacios
sefialando quienes son los sujetos que participan y cdmo devienen
sujetos criticos.

Como hemos sefialado, para que esa conciencia critica de la subje-
tividad sea posible, es necesario el encuentro (en primera instancia
fisicoy, luego, intersubjetivo).

Desde nuestra postura, una educacion critica y transformadora de
la realidad solo es posible a través de ese encuentro y la articulacién
entre las y los sujetos que la viven y se disponen para el didlogo, la
reflexién y la organizacion.
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En la experiencia, la tarea no es sencilla y pocas veces se amolda sin
matices al modelo que se plantea.

Sin embargo, desde las multiples voces que convocamos en este
texto buscamos reafirmar que la pedagogia que promovemos desde
Moxviquil provoca y detona la experimentacion de otras posibili-
dades de hacer educacion.

El ciclo experiencial es método y guia para el aprendizaje que se
busca impulsar. Como si esta trazara un atajo hacia fibras sensibles,
memorias emocionales e historias que se unen a los temas que se
abordan, las experiencias de esas voces se entretejen para dar lugar
al surgimiento de algo nuevo. Estudiantes en sus reflexiones refieren
asumir un estado de conciencia distinto del que tenian al entrar o
iniciar su proceso formativo.

Como institucion educativa tenemos aun muchos retos en nuestro
papel de facilitar el aprendizaje (el didlogo con las teorias, la
busqueda de justicia epistémica y el cumplimiento de las formali-
dades que todo proceso educativo requiere, son algunas de ellas)
pero, precisamente, dar cuenta de nuestras experiencias y meto-
dologias es una de las maneras que encontramos para salir del so-
lipsismo que muchas veces acompafia a los proyectos alternativos.

En suma, para cerrar el texto y abrir la discusion, sostenemos que
compartir la experiencia es una via Util para el aprendizaje social.
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Capitulo IX

EMANCIPACION Y PROFESORADO.
UNA DISCUSION DESDE LAS
PEDAGOGIAS INSUMISAS

Ofelia Piedad Cruz Pineda,
Universidad Pedagdgica Nacional sede Puebla.

“Escuchar experiencias de otros contextos educativos
me ha permitido ubicarme y retomar saberes y sentir-
me acompafiada en mi practica. Este seminario abona a
principios fundamentales como la comunidad, las practi-
cas transformadoras e insumisas, a reconectar y enraizar

los lazos sociales desde un ejercicio ético.”

Participante del seminario en linea

Pedagogias alternativas frente al cambio climdtico,
organizado por la REeDEPA y el CECADESU,

México, 2025.
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Resumen

Abrir un espacio de dialogo y discusién sobre el estudio de peda-
gogias alternativas en una regidon compleja, convulsa y hetero-
génea, como es América Latina, representa un desafio intelectual
interesante. Latinoamérica agravo su condicién al enfrentar, desde
los noventa del siglo pasado, el embate de la I6gica neoliberal en
lo econémico y en lo social. Desestructurar y desnaturalizar esta
l6gica implica interrogantes en diferentes ambitos, por ejemplo,
cuestionarse cdmo pensamos y vivimos la educacién hoy en dia
y, al mismo tiempo, pensar juntos algunas coordenadas comunes
para formalizar proyectos politicos alternos caracterizados por la
igualdad y la libertad.

Este capitulo tiene como propdsito analizar la cuestion de la dife-
rencia en el contexto de la ensefianza, es decir, en el acto pedag6-
gico, y como ésta se articula con el discurso del profesorado y la
practica de la emancipacion. El escrito se organiza en tres momentos.
Primero, se expone la diferencia como un asunto politico, enseguida
se describe la condicion del profesorado y el reconocimiento y el
discurso pedagégico alternativo, por ultimo, se ofrecen algunas
consideraciones para la discusion final.

Palabras clave: pedagogia, profesor, educacién basica, alternativas.

Introduccion

En el marco de los procesos sociales y politicos del presente, importa
abrir un espacio de dialogo sobre el estudio e investigacion de pe-
dagogias alternativas, insumisas, insubordinadas y desobedientes.
Estas no siempre se distinguen por la emergencia de un discurso
critico que busque la calidad de la vida escolar.
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Como sefiala Freire (2012), el interés es “considerar saberes indispen-
sables [y pedagogias] en la prdctica docente de educadores criticos,
algunos saberes [y pedagogias] son igualmente necesarios para los
educadores conservadores, saberes de la prdctica en si misma, cual-
quiera que sea la opcién politica” (p. 23).

En los ultimos afios ha surgido, con mas frecuencia, una inclina-
cion hacia politicas de derecha y ultraderecha, presentadas bajo
un simulacro democratico.

Para Mouffe, la globalizacién neoliberal fue tan agresiva “que se
percibia como un destino que debiamos aceptar, y las consecuencias
politicas quedaron reducidas a meros asuntos técnicos que gestiona-
rian los expertos. [...] Esta situacion ‘pospolitica” origind un proceso de
desafeccién respecto de las instituciones democrdticas” (2018, p. 16).

En los noventa, en América Latina, circuld con intensidad el término
calidad, palabra estelar que colonizé a la educacion y, a través de
esta, se manifesté el pensamiento educativo conservador y/o de
derecha. La significante calidad oper6 como eje articulador de la
politica educativa de los ultimos veinte afios del siglo pasado y,
junto con el término evaluacién, se impulsé la competitividad y la
productividad para hacer de la educacién un asunto rentable en el
ambito educativo.

En este panorama supone todo un desafio intelectual sistematizary
analizar experiencias y alternativas pedagdégicas en América Latina
que promuevan el pensamiento critico, sumado a que se trata de
una regién compleja, convulsa y heterogénea. Estas condiciones
se agudizaron en los afios noventa del siglo pasado. A partir de
esos afos se precarizé la economia. Ademas, el embate de la Iégica
neoliberal desplomé el pensamiento critico.
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En este escenario, la educacién, en particular la educacién publica,
enfrentd una reestructuracion de gran calado en su vida interior. En
algunos paises aun prevalece la influencia del proyecto econémico
neoliberal y otros se caracterizan por economias antineoliberales
y/o0 progresistas.

Para Sader (2025), las economias antineoliberales son Brasil, México,
Colombia y Honduras -representados, en el poder ejecutivo, por Lula
Da Silva, Andrés Manuel Lépez Obrador, Gustavo Petro y Xiomara
Castro respectivamente. En contraste, Argentina y Ecuador, entre
otros, actualmente favorecen la l6gica neoliberal, a expensas de un
descrédito politico de sus representantes.

En consecuencia, el mapa politico en la regién latinoamericana ha
sufrido cambios significativos: el Ultimo decenio del siglo pasado
fue un periodo dominado, casi por completo, por el neoliberalismo,
posteriormente, en la primera década del siglo XXI, prevalecié una
posicion antineoliberal y desde la tercera década del siglo XXI el
continente ha experimentado varias oscilaciones entre el neolibe-
ralismo y el liberalismo.

Para quienes estamos interesados en impulsar pedagogias
insumisas, insubordinas y desobedientes es imperativo comprender
los cambios que han ocurrido en las Ultimas décadas y sus conse-
cuencias sociales, econémicas y educativas en la vida politica de
nuestra region.

Importa advertir, ademas, las variantes y las nuevas formas de domi-
nacion de la subjetividad de los individuos, donde la educacién, por
su caracter politico, ha jugado un papel preponderante. También es
importante reconocer que lo que va del siglo XXI ha sido convulso a
nivel mundial y ha tenido repercusiones en Latinoamérica: en 2018
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se agudizd la guerra comercial entre Estados Unidos y China, en
2020 aparecio6 la pandemia y obligé al confinamiento y en 2022
inicié la guerra en Ucrania. En suma, en una region heterogénea
estructuralmente, como es América Latina, con procesos demo-
craticos diferenciados y con déficits sociales vigentes (corrupcion,
inseguridad y desempleo) supone un desafio pensar la educacién
en la escuela publica, pero sobre todo asumir una doble tarea:

1. pensar juntos algunas coordenadas comunes, pensar un
mundo escolar compartido, sin dejar de advertir que la tensién
y el conflicto son constitutivos y no borran las diferencias y

2. formalizar proyectos politicos alternos caracterizados por la
justicia y la igualdad.

Este capitulo tiene como propdsito analizar la cuestion de la dife-
rencia en el acto pedagdgico (el acto de la ensefianza) y como ésta
se articula con la tarea del profesorado y la emancipacion. El escrito
se organiza en tres momentos. El primero expone el tema de la di-
ferencia como un asunto politico. El segundo describe la condicion
del profesorado y el reconocimiento de su discurso pedagdgico. Y
el tercero ofrece algunas consideraciones para la discusion.

La diferencia como asunto politico

Este es un buen momento histérico para repensar la escuela publica
y, sobre todo, el acto pedagdgico (la ensefianza) a partir y después
de la pandemia y sus implicaciones en la dinamica escolar. Como
sabemos, la pandemia fue un acontecimiento disruptivo, un hecho
gue impacté la vida humana en todos los 6rdenes en lo que se
configura (Cruz Pineda, Mendoza Gonzalez, Del Castillo Hernandez
y Pérez Salazar, 2024) y gener6 un replanteamiento de la civilizacién.
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Este contexto exige, desde lo politico, contribuir en la formacién de
sujetos comprometidos con proyectos educativos de cambio que
den paso a una sociedad mas solidaria y fraterna ante las diferencias
y desigualdades que se enfrentan en los espacios escolares, en la
salud publica, en las formas de produccién y organizacion, asi como
en la posibilidad de contar con un territorio propio.

Por lo que respecta a la diferencia, ésta tiene un fuerte componente
subjetivo que se relaciona con la diversidad: cdmo somos y no cémo
deberiamos ser. El profesorado debe reconocer esta condicién en la
escuela, aunque su labor docente debe ir mas alla del aula.

De acuerdo con Lépez: “la tarea [...] no es sélo describirnos y aler-
tarnos de los males que se nos vienen encima, sino de comprometerse
en [construir pedagogias] que permitan, desde la misma escuela como
un agente de transformacion social, otro modo de organizacion de la
sociedad y al mismo tiempo promover el desarrollo de nuestra especie
y de nuestras diferencias como seres humanos” (1999, p. 141). De
acuerdo con Butler:

“ ... lo mas importante en esta época son las acciones que
mantienen viva la relacion entre afecto y accidon que
transforman la repulsién y la indignacién en potencial
colectivo y promesa revolucionaria. Sélo a través del
poder acumulativo de pequefias acciones se mantiene
vivo el potencial revolucionario (2023, p. 168). ”

Por tanto, la cuestidn consiste en reconocer que en el respeto a la di-
ferencia subyace el reconocimiento a lo diverso. Mostrarse conforme
en que todas las personas son diferentes en creencias y en compor-
tamientos es el principio basico, pero, sobre todo
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“ ... el acto de reconocer expresa una demanda de ser
reconocido. Esta expectativa sélo es cumplida si el re-
conocimiento es mutuo. [Para] reconocer/ser recono-
cido [exigir] procedimientos e instituciones que eleven
el reconocimiento al plano politico [y un] ejercicio res-
ponsable del trabajo de educar (Frigerio, 2005, p. 15). ”

Asi, la tarea docente y la apuesta pedagdgica nos implica en la vida
de los demas, en el horizonte esta el vivir juntos.

Butler sefiala: “No podemos vivir realmente sin asimilar a los demds,
sin encontrarnos. Porque asi es donde vivimos” (2023, p. 173). Para el
docente esto implica la negociacién escolar como modo de vida, no
la apuesta por la pureza o la neutralidad escolar.

Sin duda, esta intencién pedagdgica enfrenté un embate del pen-
samiento conservador y econdmico que se diseminé en la sociedad
y promovié conductas individualistas. En ocasiones, provocaron la
fractura de las relaciones sociales.

Al interior de los ambitos escolares se deshilvand el lazo social-afec-
tivo y la actitud inmovilista tomé su lugar. Sin embargo, ésta
deteriord la convivencia social y privilegié el vivir para uno mismo,
desencajando asi a la politica y lo politico, puesto que ante

“ ... laretirada de lo politico, entendida como la ausencia
de la preocupacioén por la justicia, quedé enmascaraday
encubierta por el despliegue de politicas que producian
lo injusto. [...] politicas politicamente correctas, preocu-
padas por la gobernabilidad, que se limitan a ser ges-
tionarias de las desigualdades, con el Unico propdsito
de volverlas tolerables.
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Esas estrategias desisten y reniegan de cualquier
proyecto que se plantee una comunidad de iguales como
principio y horizonte (Frigerio, 2005, p. 19). ”

Por ello, es indispensable repensar el vinculo educacion-politica. Para
Almandoz, “la educacién es condicién de posibilidad de la politica: de lo
politico como actividad y de hacer politica como praxis” (2005, p. 53).

Si bien este capitulo coloca el énfasis en la escuela publica, cabe
apuntar las siguientes coordenadas: lo escolar no se reduce a la
educacién y las leyes, y los reglamentos no comprimen la politica
educativa y/o pedagdgica. El debate por la escuela publica y las
politicas dirigidas a ésta es un problema que implica una discusién
tanto epistemoldgica como tedrica, necesaria de considerar en el
campo educativo.

Ademas, hay que reconocer que lo politico, momento instituyente
del ser, abre la discusién inminente del plano ontoldgico, puesto que
lo politico esta asociado con un lazo social, con la busqueda por lo
comun, con la preocupacién por el ser de nuestra existencia. Bajo
estas coordenadas y/o ejes nos obligamos a pensar la escuelay las
politicas de otra manera y poner en juego la disputa por un proyecto
politico con ropaje epistémico en el que subyazca la accién: “formar
una idea del mundo [escolar] requiere una construccién sistemdtica de
la infinidad de experiencias posibles” (Landgrebe, citado por Butler,
2023, p. 112).

Es importante problematizar la politica “mds alld del quehacer
operativo que la confina a la esfera del poder, aprehenderla como con-
ciencia de la historicidad del momento” (Zemelman, citado en Ouvifia,
2023, p. 33).
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Se trata de hacer de la lucha y de la voluntad colectiva un eje central
en tanto construccién de proyectos emancipatorios en contextos
adversos, como es la regién latinoamericana.

Una vez sefialado lo anterior, y pensando en la escuela publicay en
el profesorado, hay que insistir en “un compromiso para elaborar y
difundir conocimientos articulados sobre las diferentes culturas, mejor
que un compromiso para realizar programaciones e intervenciones di-
ddcticas individualizadas y en solitario” (Lopez, 1999, p. 147-148).

Para Freire, “la reflexién critica sobre la prdctica se torna una exigencia
de la relacién teoria/prdctica sin la cual la teoria puede convertirse en
palabreria y la prdctica en activismo” (2012, p. 24). El profesorado
tiene como tarea convencerse de que “la ensefianza implica tomar
distancia frente a la evidencia del acto mismo” (Martinez, 2003) del
procedimiento de ensefar.

Es indispensable plantearse que la ensefianza implica, por un lado,
un acontecimiento complejo en su produccidn y/o en su construc-
cidn, y por otro, esta vinculada al reconocimiento de las condiciones
sociales e histéricas del acto pedagdgico.

Para apuntalar esta idea, Butler (2023) sefiala:

“ ... quien toca también es tocado, y también se toca a si
mismo, lo que significa que hay un solapamiento de mi
relacion reflexiva conmigo mismo y una relacion inten-
cional con otro, que también actla, aunque no siempre
de la misma manera o en el mismo grado. Ambos mo-
vimientos se entrecruzan (p. 124). ”
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Por ello, reconocer/ser reconocido exigen situar a la diferencia como
asunto politico. Recomencemos: repensemos la escuela publica en
el marco de un proyecto politico sostenido por la justicia social y la
busqueda por la igualdad.

Bajo esta premisa, propongo situar las pedagogias insumisas, insu-
bordinadas y desobedientes como estrategias politicas de interven-
cién y accién que el profesorado construye de manera permanente.

Ademas, estas se sostienen de las demandas educativas y buscan
el trabajo solidario y fraterno con la finalidad de promover otras
formas de gobierno que dan lugar a la construccién de una subje-
tividad alejada de la légica neoliberal, caracterizada por la compe-
titividad y la productividad.

Esta l6gica ha fomentado una exacerbada individualidad y ha
desgarrado el lazo social-afectivo y el trabajo comunitario. En
este contexto, es imperativo que la educacidon en América Latina
consolide el discurso de las pedagogias insumisas.

Condicidn del profesorado y discurso pedagégico
alternativo (insumiso)

El proyecto o légica neoliberal contribuyd, de manera potente y
sutil, a la construcciéon de una cultura caracterizada por practicas,
comportamientos y conductas vinculadas a criterios de eficiencia,
eficacia, competitividad y productividad. Palabras estelares y
elegantes que, bajo la analitica del analisis politico del discurso,
las suelo nombrar significantes nodales o maestros, las cuales co-
lonizaron el discurso educativo por mas de treinta afios en México.
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También generd una subjetividad individualista, que desestructuré
la trama colectiva, condicién vital en lo educativo.

Por ello, es indispensable que el profesorado (en formacidony en
servicio) asuma la reflexién como una capacidad politica, como un
ejercicio del pensamiento para problematizar lo educativo en el acto
pedagdgico, en el acto de ensefanza.

Esta accion no sélo sitla a la ensefianza como practica, sino “como
categoria susceptible de ser reubicada y dotada de un estatus diferente
[...] como un gesto [politico que] conecte lo estético y lo ético” (Martinez,
2003) y emerja otra subjetividad politica y, por lo tanto, otro sentido
de lo educativo que desnaturalice la cultura neoliberal y se disefien
estrategias y apuestas politicas distintas en los contextos socio edu-
cativos e histéricos actuales.

En un pais como el nuestro (y en otros paises de la regién), la forma
de gobierno se caracteriza por la incipiente vida democratica o la
existencia de un déficit democratico que no alcanza a redefinirse.
En consecuencia, esta caracteristica da lugar a momentos sintoma-
ticos de “desenfado social” o “desencanto social”, que se expresan en
emociones y pulsiones sociales como el egoismo, la soberbia y el
miedo en contra de la solidaridad (nucleo del lazo social).

Sin embargo, estas categorias (individualistas y emocionales) no
impiden imaginar otro mundo posible (Cruz Pineda, 2020, p. 35),
construir otro relato en busqueda de otro horizonte viable que
obligue a pensar el papel de los sistemas educativos, asi como la
formacion de la subjetividad politica (la ciudadania) y las pedagogias
en contextos educativos adversos.
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Si reconocemos la educacién como una practica politica que
acompafa la formacion de un sujeto que politicamente piensa
y decide, es posible desarrollar una sociedad donde la ética es
constitutiva, y se cuestione a la sociedad moral que organiza los
comportamientos sociales bajo el deber ser o del costo beneficio
exclusivamente. Una sociedad que gira alrededor de la ética tiene
como criterio de organizacion social el respeto y reconocimiento del
otro (Cruz Pineda, 2020, p. 35).

Si el profesorado sitla a la educacion como practica politica y
al discurso pedagogico como una reflexién permanente de lo
educativo, asume una decision politica en los contextos educativos,
puesto que, como sostiene Rottenberg y Segal “la capacidad de
reflexion en medio de esta época apremiante es una necesidad politica”
(citadas por Butler, 2023, p. 169). Desde nuestra contemporaneidad,
el momento de decisidn e institucion por promover un discurso pe-
dagdgico insumiso cobra relevancia politica en el trabajo docente.

Las coordenadas mencionadas en los parrafos anteriores son de
primer orden. Primero, porque lo politico emerge por una inter-
vencion del sujeto (por una decision de intervenir), asi lo politico se
entiende como una intervencién (actividad) que dispone limites a
un curso de accion.

Segundo, porque esta intervencidn/actividad contribuye a la
formacién de una subjetividad definida a partir de las condiciones
histéricas y sociales en las que se ubican los sujetos educativos
-tal como se sefiald al inicio de este capitulo-, y es ahi donde se
construye el acto pedagdgico.
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Y tercero, porque se da lugar a una subjetividad pedagdgica (Cruz
Pineda, 2020), entendida como un proceso que gira en torno al
deseo de aprender y poder ensefiar en la escuela, para promover
el pensamiento critico y ubicar los limites de las formas de poder
que tienen estrecha relacion entre la inteligencia, la cualificacion y
el esfuerzo.

En este sentido, se pueden sefalar dos consideraciones:

1.

si se apunta la idea de promover una subjetividad pedago-
gica, esta permitira al profesorado comprender la forma de
vida escolar en la que esta situado un deseo por aprender y un
poder de ensefiar por medio de experiencias escolares con re-
ferencia a los materiales, a los contenidos y los textos escolares,

si se parte de advertir que la subjetividad alude a las formas
y a las cualidades que distinguen al sujeto en su devenir
historico, social y cultural que marcan la construccion del
sentido de vida, la categoria de subjetividad pedagdgica,
dispuesta en el aula, puede estudiarse a partir del recorrido
de los sujetos en la escuela y los mecanismos a través de los
cuales el docente piensa la ensefianza de los contenidos, de
las habilidades y de las capacidades de las y los estudiantes
(Cruz Pineda, 2020, p. 36).

En suma, lo politico, como intervencion, y la subjetividad pedagé-
gica, como proceso, pueden contribuir a repensar la misma subje-
tividad politica, es decir, la formacion de la ciudadania -y reescribir
la interpretacion de la realidad escolar.



245

La categoria de subjetividad pedagdégica permite comprender cémo
la escuela puede ser un espacio que contribuya a neutralizar y des-
politizar al individuo o cémo puede ser un espacio que promueva
un proyecto democratico, una pedagogia politica y la formacion del
ciudadano. Es decir, que impulse la construccién de una subjetividad
politica como rasgo de la confirmacion de una igualdad social.

Conclusiones

En nuestra contemporaneidad, es indudable la apuesta por
identificar pedagogias que, desde nuestra légica progresista,
desnaturalicen el matiz politico ideoldgico conservador; por ello es
necesario que el discurso pedagdégico del profesorado construya/
disefie pedagogias que quiebren el discurso vigente y se afiance otro
sentido de lo educativo y de nuevas apuestas politico-educativas en
la escuela publica.

Un proyecto progresista parte de la interpretacion critica, politica e
histérica de lo social en que se sitda la escuela publica.

El papel de las pedagogias emancipatorias consiste, precisamente,
en problematizar el sentido de lo educativo que giré en torno a la
eficiencia, eficacia y competencia exacerbada, y promovié “la glori-
ficacién de la persona tnica, singular [...] y elaboré un perfil individual”
(Masschelein y Simons, 2022, p. 191), caracteristicas y practicas
gue en conjunto construyeron una cultura escolar neoliberal en el
mundo, y en América Latina precarizé la vida en las escuelas y pro-
fundizé las desigualdades educativas.
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Las pedagogias insumisas ocupan un sitio significativo. A través de
estas es posible desestructurar destinos predefinidos y orientar un
dialogo escolar que incentive al estudiantado, a partir de decirles
“intenta, a pesar de las razones socioldgicas, psicolégicas o neurolégicas
e incluso en estudiantes que dicen que esto no es para ellos o ellas, que
no es algo que podrian hacer o que les gqustaria hacer” (Masscheleiny
Simons, 2022, p. 193, cursivas del original).

“Quien dice intenta, desea que el otro tenga la voluntad de intentarlo”
(Ranciere, 1991, citado por Masschelein y Simons, 2022, p. 193
cursivas del original,).

La expresion intentar, sostienen Masschelein y Simons (2022), tiene
el poder de transformar el espacio habitado.

Cabe sefialar que las pedagogias subversivas, insubordinadas e
insumisas son dispositivos transitivos que median en la construc-
cién de la cultura escolar, comprenden que los contextos escolares
estan inmersos y se constituyen por practicas discursivas que dan
sentido al acto pedagdgico, al acto de la ensefanza.

Para Masschelein y Simons, “la prdctica o el ejercicio escolar, no se
definen ni por lo que estd al inicio (input) ni por el resultado (output),
es un trabajo indefinido” (2022, p. 194). Sin duda, una de las interro-
gantes que circula en la escuela es qué socializar en la escuela y
cémo hacerlo.



247

Alliaud (2021) sugiere reconocernos como docentes creadores y
protagonistas de propuesta pedagdgicas que formen sujetos com-
prometidos y apasionados paray por lo que hacen, y sefiala que la
ensefianza es un oficio que entreteje el conocimiento con el pensa-
miento y el sentimiento. A este planteamiento incluiria la cuestién
del afecto como un componente nodal en la construccion del lazo
social en la escuela.

Una de las tareas en los espacios de formacién del profesorado es
reflexionar sobre la categoria de subjetividad pedagdgica (subjeti-
vacién) que, como sostiene Foucault, permita una experiencia en
potencia, es decir, emplazar el cuestionamiento de ser gobernado
y de gobernarse a si mismo de modo diferente. En otras palabras,
reflexionar los procesos de gubernamentalidad (el gobierno de los
otros y el gobierno de uno mismo) (Cruz Pineda, 2020, p. 45).

Para pensar la escuela como cuestién publica es indispensable
resistir a la domesticacién y a la identificacion a priori de modelos
predeterminados, es de primer orden desarrollar la capacidad
politica de reflexionar y/o problematizar las situaciones educativas
qgue bordean el contexto escolar.

Una tarea del profesorado es repensarse uno en el didlogo con el
otro y su desafio es permanentemente instituir pedagogias trans-
gresoras, pedagogias insumisas.
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Resumen

Se presentan los sustentos tedricos y el enfoque metodoldgico
de una investigacion que se encuentra en marcha, con el objetivo
de generar y producir narrativas transmedia bilingUes (espafiol y
lengua originaria), en las cuales se abordan conocimientos en torno
a la naturaleza, la salud y las festividades que dan identidad a co-
munidades periurbanas de Querétaro. El logro de este objetivo se
sustenta en lo siguiente:

a.

un enfoque pedagdgico intercultural que promueve diadlogos
intergeneracionales (entre nifios, nifias y personas adultas
mayores) en territorios periurbanos, con miras a producir na-
rrativas transmedia bilingUes (espafiol y lengua originaria) que
difundan conocimientos comunitarios valiosos y

una metodologia participativa derivada de una investigacion
basada en disefio, la cual involucra a los narradores, junto
con el equipo de investigadores, traductores, disefladores y
editores de contenidos digitales en la toma de decisiones sobre
los contenidos, canales y medios de difusion de las narrativas
producidas, asi como en la definicion de los formatos de de-
volucién de los resultados a las escuelas de las nifias y nifios
narradores, y a las instancias comunitarias que participany
colaboran, permitiendo el acceso a la comunidad.

De acuerdo con el enfoque de investigacion asumido, la investigacion
se encuentra en la fase de disefio, por lo que en las conclusiones se
resumen los resultados obtenidos al momento, asi como recomen-
daciones que guian los siguientes pasos de esta investigacion.

Palabras clave: pedagogia intercultural, dialogo intergeneracional,
narrativas transmedia, metodologia participativa.
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Introduccion

El propdsito de este capitulo es presentar los sustentos teoricos y
el enfoque metodoldégico de la investigacion “Hilos de tradicién: no-
rrativas transmedia bilinglies para la preservacion de conocimientos”,
la cual se desarrolla en el Centro de Investigacién en Tecnologia
Educativa (CITE) de la Facultad de Psicologia y Educacion de la Uni-
versidad Auténoma de Querétaro (UAQ).

El objetivo de esta investigacién es generar y producir narrativas
transmedia bilingues (espafiol y lengua originaria), en las cuales se
abordan conocimientos en torno a la naturaleza, la salud y las festivi-
dades que dan identidad a comunidades periurbanas de Querétaro.

La investigacion se desarrolla tomando como base un proceso pe-
dagdgico social que se realiza fuera de las escuelas, con miras a
producir y difundir conocimientos valiosos que las comunidades
construyen y reconstruyen en el territorio que habitan, en torno a
temas que marcan el pasado y presente del actuar social, como son
la relacion con la naturaleza, el cuidado de la salud y las festividades
que les dan identidad.

Estos temas invitan a la reflexidn y fomentan acciones que favorecen
el bienestar social en la comunidad. De ahi que los sustentos
tedricos de base sean la pedagogia intercultural, el didlogo inter-
generacional, el territorio periurbano y la narrativa transmedia. En
cuanto al enfoque metodoldgico se asume la investigacion partici-
pativa basada en disefio, a partir de la cual se despliegan las fases
en las que se involucran diversos actores (narradores, investiga-
dores, traductores, disefiadores y productores multimedia), para
hacer posible la produccién y difusion de las narrativas, a través de
diversos medios.
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La estructura del capitulo incluye un primer apartado en el que se
explican los sustentos tedricos, destacando los autores y los plantea-
mientos que sirven de base a la investigacion, seguido de la seccién
en la que se expone el enfoque metodoldgico. Posteriormente,
se presentan las conclusiones, donde se resumen los resultados
obtenidos hasta el momento, en el entendido que nos encontramos
en la primera fase de la investigacién, junto con recomendaciones
para continuar con los siguientes pasos.

Sustentos tedricos

Los sustentos tedricos de la investigacion se presentan en la Figura
1y se explican en los subapartados que aqui se integran: pedagogia
intercultural, didlogos intergeneracionales, comunidades periur-
banas y narrativas transmedia bilingues.

PEDAGOGIA INTERCULTURAL
A

Comunidades
periurbanas de
Querétaro.

Escuelas Comunidad

Didlogos
intergeneracionales
sobre salud, naturaleza

y festividades que dan
identidad a la comunidad.

v Construccién de narrativas.

NARRATIVAS TRANS - MEDIA BILINGUES

Figura 1. Sustentos tedricos de la investigacién. Fuente: Elaboracidn propia.
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Pedagogia intercultural

La investigacion tiene como sustento un enfoque pedagdgico inter-
cultural que recupera los tres ejes semanticos propuestos por Dietz
(2017) para entender la interculturalidad:

a. como “conjunto de interrelaciones que estructuran una sociedad
dada en términos de cultura, etnicidad, lengua, denominacion
religiosa y/o nacionalidad” (p. 192);

b. inserta en una nocién de cultura dinamica, “hibrida, procesual
y contextual” (p. 194) y

c. que tiene una “aplicacién critica y emancipatoria, para iden-
tificar los conflictos inherentes y las fuentes de transformacion
societaria” (p. 192).

El proceso formativo propuesto como base de esta investigacién
busca incidir en el desarrollo humano y bienestar comunitario,
“tratando a los humanos como seres sociales, culturales y espirituales
que aprenden en interaccion interétnica a través del didlogo intercul-
tural y democrdtico, entre ellos y desde su contexto material, histérico,
social, cultural y espiritual” (De Souza, 2013, pp. 477-478).

Diversas investigaciones han resaltado el papel del enfoque inter-
cultural en la educacidn, identificando sus fundamentos en “e/ reco-
nocimiento del contacto entre culturas y la necesidad de reconocer que
el contacto y el intercambio deben hacerse en condiciones de respeto
y sin exclusion” (Alarcén, Fernandez y Leal, 2020, p. 5); asi como
afirmando la posibilidad que brinda para “crear un puente entre las
culturas existentes, para un intercambio mutuo de saberes y valores
que han de obtener un triunfo contra la cultura dominante” (Velazquez,
2016, p. 35).
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El enfoque pedagdgico intercultural que se asume en este trabajo
recupera los siguientes planteamientos:

a. Se concibe la educacién, como un proceso que parte del cono-
cimiento, respeto y acogida de las personas en su diversidad
cultural (Freire, en Verdeja y Gonzalez, 2018);

b. Lafinalidad de la educacién contempla el analisis critico de los
problemas sociales que se presentan en el entorno en el que
se lleva a cabo el acto educativo” (Verdeja y Gonzalez, 2018).

c. La orientacién de la educacion favorece “el cambio social,
entendido éste en el sentido de buscar principios de justicia social
y una ética fundada en el derecho a las diferencias” (Verdeja 'y
Gonzalez, 2018, p. 166).

d. Elresultado de la educacion es la gestacion del cambio social
a partir de las relaciones que establecen las personas quienes
se reconstruyen permanentementey, por ello, “las identidades
culturales se tejen desde las diferencias, entendiéndolas como
ejes de los encuentros humanos, como puertas a vinculos, com-
prensiones, distinciones, conflictos o imaginarios” (Vila, Sierra'y
Alvarez, 2021, p. 48).

A partir de estos planteamientos se concibe la posibilidad de dotar
de sentido el actuar de las comunidades en diversos temas que hoy
dia forman parte de las agendas educativas, las cuales se proponen
“adoptar un aprendizaje ecoldgico intercultural e interdisciplinario que
ayude a los estudiantes [y a todas las personas en general] a acceder y
producir saber al tiempo que desarrollan su capacidad para criticarlo
y aplicarlo” (UNESco, 2022, p. 66).
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Consideramos que para lograr esto no basta actuar al interior de las
escuelas, sino es necesario trasladar la construccidn de aprendizajes
hacia las comunidades, recuperando saberes que el conocimiento
hegemodnico ha desvalorizado o dejado de lado.

De ahi la importancia de conectar a las nifias y los nifios con personas
adultas mayores para compartir formas que tienen que ver con con-
tenidos que vinculan al ser humano con la naturaleza y llevan a re-
flexionar sobre la conservacion de la vida en el planeta y la vida
saludable, asi como las formas en las que se expresan las cosmo-
visiones del mundo en las festividades que se reproducen en las
comunidades guardando la tradicion.

Todo esto desde una visidn critica y propositiva que lleve a replan-
tear la vida comunitaria hacia el bienestar comun. Se trata de lograr
“la (re)construccion critica del universo de significados desde referentes
éticos, asi como sobre el reconocimiento del valor que para el aprendi-
zaje de toda la comunidad educativa supone la pluralidad de cosmovi-
siones y formas de acceder e interpretar el conocimiento” (Vila, Sierra
y Alvarez, 2021, p. 54).

Para guiar los procesos de aprendizaje y produccidon de conoci-
mientos que se generaran a partir de los dialogos que entablan los
narradores sobre las tematicas referidas, se tendran en cuenta los
siguientes aspectos:

* “La autoestima y el reconocimiento de lo propio” (UNICEF-Go-
bierno del Peru, 2005, p. 28), como punto de partida para
identificar diferencias, conflictos y posibilidades de cons-
truccion de un futuro compartido que dé cabida a todas las
personas de la comunidad.
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* “Los conocimientos, los saberes y las prdcticas locales” (UNI-
CEF-Gobierno del Perd, 2005, p. 29), que se construyen y
reconstruyen a partir de los problemas que la comunidad
enfrenta en materia de atencion a la salud, conservacion de
la naturaleza y recreacién de cosmovisiones a través de festi-
vidades tradicionales.

* “La identificacién y el reconocimiento de las diferencias y la
otredad [asi como] el conocimiento y las prdcticas de los otros”
(UNICEF-Gobierno del Peru, 2005, pp. 30-31), destacando distin-
ciones entre saberes ancestrales y conocimientos novedosos
que pueden ser Utiles en la comunidad para impulsar practicas
orientadas al bienestar comunitario.

* La presencia de “conflictos culturales presentes, racismo y rela-
ciones culturales negativas” (UNICEF-Gobierno del Perd, 2005,
p. 32), que marcan relaciones de desigualdad hacia el interior
y exterior de la comunidad y generan conflictos que estaran
presentes en las narrativas, acompafiados de estrategias pro-
puestas en conjunto para el fortalecimiento comunitario.

*  “La unidad y diversidad” [en] busca de un equilibrio y comple-
mentariedad entre la unidad necesaria para una sociedad y la
diversidad cultural... que pueden llevarnos a una eventual con-
vivencia democratica” (UNICEF-Gobierno del Perd, 2005, p. 33).

“La comunicacién, interrelacion y cooperacion” (UNICEF-Gobierno
del Peru, 2005, p. 34) entre narradores y demas participantes del
proyecto; aspecto central para la construccion, traduccién y repro-
duccién de las narrativas en diversos medios.
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Dialogos intergeneracionales

Si bien el enfoque pedagdgico que sustenta esta investigacidon nos
ubica fuera de las escuelas, no se pierde el vinculo con estas ins-
tituciones, ya que se entiende como un proceso que conecta los
aprendizajes escolares que construyen nifios y nifias que cursan
estudios de secundaria, con situaciones que se viven en sus co-
munidades, mediante el establecimiento de dialogos con personas
adultas mayores, acerca de los cambios que se han producido en
sus comunidades, tomando como base los temas que se destaquen
en los dialogos que emprenden los narradores.

El didlogo constituye “una actividad histérico-concreta, altamente
creativa [ya que] cuando las personas dialogan asocian no solo
palabras, sino mundos reales e imaginables, recreando mapas mentales
para poder quiar sus acciones” (De Armas, 2014, p. 12).

Nifias y nifios junto con personas adultas mayores emprenden
dialogos intergeneracionales, identificando problematicas presentes
e imaginando acciones para enfrentarlas, teniendo en cuenta la
revitalizacién de conocimientos ancestrales valiosos que han sido
desplazados por la vida moderna. Entre estos conocimientos se
enfatiza en el uso de las lenguas originarias que perviven en las
comunidades de estudio.

Coincidiendo con Rojas y Henao, lo intercultural no solo involucra
distintas etnias, religiones, sexualidades, clases o generaciones, sino
que representa el “encuentro en un espacio-tiempo, determinado por
la ocupacién de un territorio, relaciones de territorialidad e institucio-
nalidades que entran a participar en la configuracion de subjetividades”
(2009, p. 113).
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En el caso de las nifias y los nifios narradores que asisten a la escuela
secundaria, esta institucién es un escenario importante que provee
de significados, los cuales pueden contrastar con la realidad que
viven y con los significados que han construido las personas adultas
mayores con las que dialogan ya que, ademas de la diferencia de
edad y lo que esta conlleva en términos de conocimientos, ellas son
participes de otras instituciones y forman parte de grupos sociales
diversos en sus comunidades.

Escuela y comunidad se conectan entonces a partir del encuentro
entre estos narradores que, al hablar sobre un mismo tema, re-
construyen estos significados y se reconstruyen a si mismos, en
relacién con la otra persona. En este sentido, se trata de “una apuesta
reflexiva por las identidades, en plural y en movimiento, como un devenir
constante, entendiendo que la identidad no es una realidad acabada
sino un proceso, en el que devenimos a partir del compartir” (Benavides
y Garcia-Ramirez, 2022, p. 257).

Por ello se considera que el didlogo intergeneracional que inician
nifias y nifios con personas adultas mayores de la comunidad hace
posible lo que Villa y Villa denominan “pedagogizar la escucha”, ya
que es a través de la escucha atenta que reconocen los “referentes
de mundos que se hacen presente a través de las palabras, sobre todo
cuando se desarrolla la conversacion intergeneracional” (2013, p. 384).

Comunidades periurbanas

En cuanto al territorio en el que se generan los didlogos intercultu-
rales e intergeneracionales que hacen factible la construccién de
narrativas que dan cuenta de conocimientos sobre la naturaleza, la
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saludy las festividades que prevalecen e identifican a los habitantes
con sus comunidades, nos alejamos de posiciones esencialistas que
asumen la vida comunitaria como idilica y aislada, para ubicarnos en
lugares en los que las dindmicas territoriales, linguisticas y educativas
son complejas y diversas. Nos referimos al periurbano, “un espacio
hibrido urbano-rural que forma parte de la ciudad-regién del sistema
urbano nacional actual” (Gonzalez-Arellano, et al, 2021, p. 137).

A nivel nacional este espacio congrega el 13.5% de la poblacién
nacional (aproximadamente 15 millones de habitantes), con una
presencia significativa de hogares indigenas (Gonzalez-Arellano, et
al, 2021).

Aunque alrededor de cada nucleo urbano las caracteristicas que
asumen los asentamientos periurbanos siguen dindmicas propias,
se considera que son sociedades que estan asumiendo cambios
vertiginosos, a las que migran habitantes procedentes de diversas
localidades en busca de fuentes de empleo, educacidn y bienestar
social, lo que conlleva procesos interculturales dinamicos.

Consideramos que es en estas zonas hibridas y de flujo constante
en las que se precisa actuar incluyendo, como parte de la reconstitu-
cién de sus tejidos sociales y la revitalizacidon de conocimientos que
tienden a desaparecer ante el influjo de los procesos y dinamicas
socioecondmicas industrializadoras; una mirada intercultural, la
cual dé cabida a los diversos contenidos culturales que refrendan
la composicién pluricultural de la comunidad, involucrando a las
nifias y los nifos, a quienes se les considera agentes de cambio que
en un futuro cercano portaran y seran responsables de transmitir
los valores sociales que marcaran la convivencia en sus comunidad
y hacia el exterior.
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Narrativas transmedia bilingues

Las narrativas que construyen nifias y nifios con personas adultas
mayores dan cuenta de miradas intergeneracionales acerca de las
situaciones que se viven en los territorios que habitan, en el caso
considerado se trata de comunidades periurbanas de la ciudad
de Querétaro.

Por ello representan “la construccién de una realidad social desde la
posicién que ocupa el narrador en su contexto de vida, [expresan] lo
diverso, lo heterogéneo, los conflictos y resistencias, asi como las nego-
ciaciones y acuerdos que forman parte del actuar cotidiano” (Espinosay
Pons, 2017, pp. 9y 10) en un entorno en que se presentan continuos
flujos migratorios, se mezcla lo urbano-rural con una fuerte
tendencia hacia la urbanizacion, se presenta un desplazamiento de
las lenguas originarias de la regidn (principalmente otomiy ndhuatl)
y de los conocimientos ancestrales sobre la salud, la naturaleza y las
festividades tradicionales.

De ahi la propuesta de presentar las narrativas en dos lenguas
(espafol y lengua originaria), asi como que asuman formas inno-
vadoras de produccion y de circulacion, con la finalidad de atraer la
atencion de audiencias heterogéneas e interesadas en las tematicas
que se abordan.

En 2023 se registraron en México “7.4 millones de personas de 3 afios
y mds hablantes de alguna lengua indigena. Esa cantidad equivale a
5.9% de la poblacién” (INEGIL, 2024, p. 1).

El desplazamiento de lenguas originarias o indigenas en México
es un problema alarmante que tiende a ser visualizado en las
entidades en las que se registra un mayor porcentaje de lenguas
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y de hablantes registrados con respecto al total nacional: “Oaxaca
(27.3%), Yucatdn (26.1%), Chiapas (23.4%), Quintana Roo (14.1%) y
Guerrero (13.9%); atendiendo a las lenguas indigenas que predominan
como son: ndhuatl (23.6 %), maya (12.4 %), tzeltal (7.9 %) y zapoteco
(7.2 %)" (INEGI, 2024, p. 2).

No obstante, en entidades en las que este porcentaje disminuye, el
problema pierde importancia y los esfuerzos oficiales son menores.
Querétaro se ubica en el grupo de entidades mexicanas que cuenta
con menor numero de hablantes de lenguas indigenas concen-
trando el 2.1% de hablantes (INEGI, 2024).

“Hay 31,383 personas mayores de 3 afios que hablan alguna lengua
indigena. Las lenguas indigenas mds habladas en esta entidad son:
otomi (22,433), ndhuatl (3,442), mazahua (810) y zapoteco (720)" (INEGI,
2020, sp). Es por ello que se plantea intensificar la revitalizacién
de las lenguas que aun perviven en esta entidad y que estan en
riesgo inminente de desaparecer en regiones de la entidad, si no se
asumen acciones innovadoras que las muestran como lenguas vivas.

Se considera que las narrativas transmedia brindan esta posibilidad
porque son “historias complejas que se articulan con arreglo al empleo
de distintos medios y soportes” (Pifieiro-Naval y Crespo-Vila, 2022,
p.17) y que, al requerir de la interaccidon permiten también interco-
nectar lenguas, significados culturales y puntos de vista diversos en
torno a una narrativa. Esto potencia su difusion y hace posible su
uso con fines de educacién (Albarello y Mihal, 2018; UAB-Gabinete
Comunicacion y Educacion, 2016).
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La devolucién de las narrativas transmedia bilingle a las escuelas
de las nifias y nifios narradores permitira al profesorado utilizarlas y
ampliar las experiencias educativas de sus estudiantes, al encontrar
la oportunidad de interactuar y participar en la medida que los
formatos tecnolégicos disefiados lo permitan.

Esto es importante porque en su transito por las escuelas de nivel
basico es comun que el estudiantado, si aun es hablante de una
lengua materna indigena, desplace su uso frente a la imposicién
del espafiol, lo que los aleja de sus identidades y cosmovisiones
de origen, al grado que muchos de ellos la abandonan, mas aun
en comunidades periurbanas en las que la posibilidad del uso de
las lenguas originarias disminuye y pervive sélo en las personas de
mayor edad.

Por otro lado, el creciente acceso a internet y al uso de dispositivos
moviles muestra que hoy dia la tecnologia digital es parte de la vida
cotidiana y que los procesos de comunicacion en estas comunidades,
asi como los medios a través de los cuales se distribuyen los relatos
son variados y permiten conectar significados de muchas formas.

En este sentido, se considera conveniente que las narrativas que
hoy dia dan identidad a las comunidades periurbanas y permiten
recrear conocimientos valiosos sobre la salud, la naturaleza y las
festividades tradicionales que les dan identidad, asuman nuevas
formas de circulacion de la informacion que suponen la existencia
de audiencias heterogéneas e interesadas en participar.
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Enfoque metodolégico

El enfoque metodoldgico de la investigacion se presenta en la Figura
2y se explica en los subapartados que aqui se integran: investigacion
participativa basada en disefio, fases y actores participantes.

1. Analisis del problema

Integracién del equipo de investigacion. Investigadores

Acceso a las comunidades y escuelas. .

Definicion de t de atencié lud Asociaciones
efinicién de temas de atencidn (salud, comunitarias

naturaleza y festividades tradicionales).

Acuerdos para redaccién del proyecto de IBD. Escuelas

J

2. Diseio de soluciones

Formalizacién del proyecto de investigacion.
Definicién de sustentos teéricos y metodolégicos
de laIBD.
Seleccién de narradores (nifias, nifios y personas I tigad
adultas mayores). nvestigadores
Taller de Pequefias y pequefios narradores.
Presentacién del proyecto a las asociaciones
comunitarias.

3. Implementacion de didlogos intergeneracionales
Realizacién de didlogos intergeneracionales.
Realizacién de circulos continuos de reflexion.
Definicién de formatos para el disefio de narrativas
transmedia bilingtes. Narradores
Procesos colectivos de toma de decisiones. Pedagogos,
Validacién de contenidos por expertos y traductores 'y
comunidades. disefiadores

4. Disefio - produccién - evaluacién

2

5. Devolucién de resultados

Difusién de las narrativas transmedia bilingies. Investigadores
Presentacion de narrativas transmedia bilingties en Escuelas
las escuelas.

Comunidades

Figura 2. Enfoque de la investigacion: fases y actores. Fuente: Elaboracién propia.
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Investigacion participativa basada en diseio

El enfoque asume la Investigacion Basada en Disefio (IBD) desde
una perspectiva participativa que convoca a diversos actores a lo
largo del proceso. La IBD es “una investigacion con implicaciones sobre
la prdctica, cuyo énfasis es la solucién de problemas y la construccién
de conocimiento dirigido al disefio, desarrollo y evaluacion del proceso
educativo, asi como a desarrollar principios y orientaciones para futuras
investigaciones” (De Benito y Salinas, 2016, p. 46).

En el campo de la tecnologia educativa este enfoque, orientado a la
resolucidn de problemas, contempla el disefio de innovaciones tec-
noldgicas como un componente fundamental el cual, para el caso de
nuestra investigacion, se remite a la produccion de narrativas trans-
media bilingles que puedan ser circuladas en diversos formatos con
fines de difusion y para su uso educativo, especialmente en escuelas
secundarias de Querétaro ubicadas en las comunidades en las que
se realiza la investigacion.

De acuerdo con De Benito y Salinas (2016) la IBD es iterativa,
reflexiva y participativa. Estas caracteristicas se aplican en la inves-
tigacidon que desarrollamos de la siguiente manera:

a. El proceso seguido es iterativo, ya que el disefio de las na-
rrativas transmedia bilingles requiere de la participacién y
valoracion de los actores participantes que incluye a los inves-
tigadores, asi como a quienes participan en las distintas fases
del proceso, permitiendo el ajuste y reacomodo permanente
para lograr el disefio esperado.

b. Lainvestigacion es reflexiva, por lo que no parte de soluciones
preconcebidas sino que asume que cada contexto de aplica-
cidn requiere de un tratamiento especial, lo que lleva a planear
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el contenido de las narrativas transmedia bilinglies sobre
salud, naturaleza y festividades tradicionales comunitarias, a
partir de las propuestas de las personas que forman parte de
la comunidad y colaboran en las distintas fases del proceso,
en las que interactdan con expertos en pedagogia, traduccién
y desarrollo de recursos multimedia.

Adquiere un caracter participativo que obliga al reconocimiento
de los actores comunitarios como colaboradores de la investi-
gacion, en tanto los investigadores y expertos que apoyan en
disefio de las narrativas transmedia bilingUes se integran junto
con éstos en un equipo de trabajo que promueve la participa-
cién de cada persona en la toma de decisiones.

Fases y actores

En el proceso de IBD se identifican las siguientes fases:

66

Seinicia con el analisis de la situacién y la definicién del
problema. Las posibles soluciones se disefian a partir de
un marco tedrico de referencia, de ahi laimportancia de
la evaluacion y revision, que incide tanto sobre la fun-
damentacion tedrica como sobre los puntos positivos
y negativos de la intervencion. La fase siguiente es la
implementacién seguida de la recogida de informacién
(validacion segun el esquema), esta ultima se lleva a
cabo a lo largo de todo el proceso. El proceso de in-
vestigacion se concreta mediante ciclos continuos de
disefio, validacién, analisis y redisefio, conduciendo las
diferentes iteraciones a la mejora del cuerpo tedrico
y el perfeccionamiento de la intervencion (de Benito y
Salinas, 2016, p. 49). ,’
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Estas fases se ajustan de acuerdo con el objetivo de cada investiga-
cién, de tal manera que se asegure la iteracion, reflexién y participa-
cion de todos los colaboradores. En el caso de nuestra investigacion
se identifican cinco fases que permiten el regreso a la o las ante-
riores cuando es necesario, de tal manera que el desarrollo se ajuste
a las situaciones enfrentadas in situ.

Fase 1. Andlisis del problema.

Durante esta fase se realizé el planteamiento del problema, nego-
ciando el acceso a las comunidades consideradas.

En esta fase el equipo de investigacidon del Centro de Investiga-
cion en Tecnologia Educativa (CITE) de la Universidad Auténoma
de Querétaro (UAQ) entablé conversaciones con representantes de
corporaciones civiles que impulsan acciones a favor de la conser-
vacion de tradiciones en las mismas, por un lado, y, por otro lado,
se realizé un acercamiento con las autoridades educativas con la
finalidad de facilitar el acceso a las escuelas.

Los primeros acercamientos fueron con Corporacion de Inditos
e Inditas de Nuestra Madre Santisima de El Pueblito, asi como
los grupos de danza tradicional de El Marqués. Se precisaron los
temas de atencion (salud, naturaleza y festividades tradicionales)
y se propuso la redacciéon del proyecto de investigacion bajo los
sustentos que se exponen en este trabajo.

En esta primera fase se integra el equipo de investigadores y se
invita a colaborar a las corporaciones comunitarias y actores
escolares con quienes se acuerda el proceso a seguir para lograr
el disefio de las narrativas transmedia bilingles; complementaria-
mente, el equipo de investigacion del CITE redacta el proyecto, lo
presenta a la comunidad y formaliza su registro.
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Fase 2. Disefio de soluciones.

Durante esta fase se disefia el proceso a seguir para la construccién
de las narrativas, el cual incluye la seleccidn de los narradores en
cada comunidad (nifias, nifios y personas adultas mayores), la progra-
macioén del taller Pequefas y pequefios narradores, al que se incor-
poran las nifias y los nifios que entablan los didlogos con las personas
adultas mayores.

La fase termina con el inicio de los dialogos intergeneracionales.
Fase 3. Implementacion de didlogos intergeneracionales.

Acompafiando la realizacién de los didlogos, los cuales suponen en-
cuentros periédicos entre los narradores, se llevan a cabo circulos de
reflexion en los que intervienen investigadores, pedagogos, traduc-
tores y productores de contenido, con la finalidad de ir detectando los
temas y tramas que podran integrarse en las narrativas transmedia.

Por ello, la realizacién de esta fase conlleva un trabajo continuo en
el que se registran los dialogos en texto escrito, audio y/o videogra-
bacidn, se transcriben y revisan en colectivo (nifias, nifios y personas
adultas mayores, equipo de investigadores, traductores y expertos
gue asesoran en el ambito pedagdgico y tecnoldgico).

Conforme transcurren las narrativas, en conjunto se definen las
acciones a seguir para continuar con la recoleccién y revision de in-
formacion, lo que incluye la realizacion de circulos de reflexion en los
que se involucran los distintos actores que participan en el proceso.
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Es importante tener en cuenta que conforme se tejen los hilos na-
rrativos se presentan las opciones a las personas adultas mayores e
integrantes de las comunidades que colaboran en la investigacion,
con la finalidad de ir validando los contenidos. Se prevé la realizacion
de tantos circulos como sea necesario, hasta que se concluyan las
narrativas. De manera paralela se iran definiendo los formatos que
permitan el disefio de las narrativas transmedia bilingues, lo que nos
acercara a la siguiente fase.

Fase 4. Disefio-produccién-evaluacion.

Esta fase, que se imbrica con la anterior, esta destinada al disefio
de las narrativas transmedia, su produccién bilingle, la prueba de
su circulacion a través de diversos medios tecnoldgicos, asi como la
validacion de sus contenidos por parte de expertos en el campo de
la pedagogia y la tecnologia educativa, asi como por integrantes de
las corporaciones civiles comunitarias, las y los narradores que par-
ticiparon en los didlogos intergeneracionales.

Fase 5. Devolucion de resultados.

En esta fase se distribuyen las narrativas transmedia bilingtes,
iniciando con las escuelas secundarias de las comunidades consi-
deradas en la investigacion. En esta quinta fase los investigadores
devuelven los resultados obtenidos a las escuelas y comunidades
participantes. Se prevé ademas una difusion amplia en diversas au-
diencias académicas y otras comunidades interesadas en replicar la
propuesta de construccidon de narrativas transmedia bilingUes.
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Resultados

Ala fecha se ha puesto en marcha la IBD promoviendo la colabora-
cién de las personas involucradas y siguiendo los procedimientos
que se derivan del posicionamiento conceptual y metodoldgico
asumido. Nos encontramos en el desarrollo de la sequnda fase de
la investigacion, planeando el disefio del taller Pequefias y pequefios
narradores, al que se incorporan las nifias y los nifios que entablan
los didlogos con las personas adultas mayores.

Se prevé que las fases que contindan (tres y cuatro) puedan desa-
rrollarse a lo largo del presente afio y el siguiente (con 18 meses
de duracién aproximadamente) para que, en 2027, se inicie con el
proceso amplio de difusién y devolucidon de los resultados obtenidos
a las comunidades.

Es necesario mencionar que el proyecto ha tenido buena aceptacién
en las comunidades, asi como en el ambito universitario en el que se
desenvuelve el equipo de investigacion adscrito al CITE de la UAQ.
Los planteamientos iniciales y los sustentos tedricos-metodolégicos
han sido expuestos en diversos foros académicos, previendo el es-
tablecimiento de relaciones de colaboracién con otros grupos de
investigacién interesados en los temas que se abordan.

Si bien la IBD atiende a problematicas concretas, se aspira a que el
proceso que se desarrolla pueda ser replicado en otros contextos,
sumando esfuerzos y logrando incidir en distintas regiones bajo
la comparticion del propésito comun consistente en fortalecer los
conocimientos y practicas interculturales.
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Conclusiones

Se concluye este trabajo sefialando los logros tenidos a la fecha,
consistentes en el desarrollo de los sustentos tedéricos y metodolé-
gicos de investigacidn y la planeaciéon de las acciones que permitiran
iniciar los dialogos intergeneracionales.

La investigacion requiere de la integracién de un equipo interdis-
ciplinario que colabora en la consecucién del objetivo, por lo que
deberan establecerse actividades y responsabilidades claras que
abonen a la consecuciéon de metas comunes; también deberan
mantenerse canales de comunicacidn permanentes y agiles que
aseguren la intervencidn oportuna de los involucrados, asegurar
que todas las opiniones sean tomadas en cuenta y que los acuerdos
se tomen de forma participativa.

Se trata de una investigacién con incidencia social y, por ello,
requiere de mantener la colaboracién permanente entre todas las
personas involucradas en su realizacion, asi como cuidar el cum-
plimiento de conductas éticas evitando generar algun dafio en
las comunidades y promoviendo relaciones respetuosas hacia las
personas, las culturas y formas de organizacién comunitaria.

Para asegurar esto se prevé mantener el didlogo abierto, honesto
y comprometido con el bienestar de todas las personas que parti-
cipan, en acuerdo con los principios del enfoque pedagdgico inter-
cultural que promueve una reflexién critica y abierta entre el pasado
y el presente, con miras a construir un futuro comunitario.
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Resumen

En este capitulo se presentan reflexiones sobre la Universidad Ixil,
en Guatemala. En el primer apartado sobre la violencia epistémica,
posteriormente se da una breve historia del pueblo-territorio Ixil
y se da cuenta de las propuestas pedagdgicas y curriculares de la
Universidad. Asicomo el porqué de su potencial descolonizadory de
educacion alternativa, proyectando las potencialidades y retos que
tiene un proyecto de esta envergadura. Se presenta la potencialidad
de su cosmo praxis y las resonancias posibles en el ambito politico
educativo para Abya Yala.

Palabras clave: Universidad Ixil, Guatemala, pedagogia alternativa.

Introduccion

Iximulew, el territorio conocido como Guatemala, es un pais de Abya
Yala' de pequefia extension territorial?, pero habitado por multiples
pueblos. Entre sus integrantes se encuentra el pueblo maya, el
garifuna, el xinca y el mestizo, que en su conjunto muestran una
realidad compleja donde se mezclan diferentes relaciones étnicas?,
estamentales, de clase, sociopoliticas y culturales.

1 Abya Yala significa ‘tierra madura, viva, en florecimiento’. Viene del idioma
Kuna. Se ha tomado como una propuesta politica que deja claro el &mbito de
la colonialidad.

Guatemala cuenta con una extension de 109,117 Km2 y una poblacién aproxi-
mada de 15,073,375 de acuerdo con los datos del Instituto Nacional de Estadis-
tica de la Republica de Guatemala (INE) presentados en junio del 2012. Segun
este censo el 40% de la poblacidn se identifica como indigena y el 51% de la
poblacién habita en el area rural.

3 Es importante ubicar el fenédmeno de la etnicidad en sus relaciones a nivel lo-
cal, interpersonal, cara a cara. Una de las armas mas eficaces para dividir y cla-
sificar a diferentes grupos fue la creacion de la figura politica del indio (Lépez
de la Vega, 2016) y su contraparte en el sistema étnico, racista y clasista.
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Los pueblos han mantenido durante centurias su territorio con
multiples formas culturales y educativas ya que la relaciéon con
la red de la vida, el todo del todo, se mantiene con la relacién
de reciprocidad de lo que occidente llama naturaleza. Al tiempo
los pueblos y las comunidades han pasado por situaciones que
han atentado contra su territorio, lo cual esta atravesado por un
entramado de opresiones como son la colonialidad, el patriarcado
y el capitalismo, que se han asentado y reproducido con el racismo
y multiples violencias.

Entre las violencias que en este capitulo presentaremos esta el de
la violencia epistémica y el trabajo tejido y realizado por la Univer-
sidad Ixil, el cual es un proyecto educativo que desde una pers-
pectiva comunal la combate, pero fundamentalmente cuenta con
aportaciones dialdgicas que se enmarcan desde otras epistemes
qgue ponen en el centro otras relaciones de vida desde un ambito
comunitario y no antropocéntrico.

Violencia epistémica

El proceso de colonizacién, invasion y conquista trajo consigo una
gran cantidad de violencias que se desplegaron en multiples formas.
Se despleg6 el capitalismo a escala mundial y también se actua-
lizaron patrones de dominacién que se constituian en narrativas
que negaban e invalidaban los conocimientos de otras culturas.
Esta violencia ejercida por los invasores y colonizadores construyé
discursos, desplegd coercién para mantener su hegemonia.

La violencia epistémica se realiza sobre relaciones de poder que
pretenden aniquilar otras formas de saber y conocer el mundo
plantedndolas como “atrasadas, salvajes, femeninas, inferiores”, por
mencionar algunas.
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Dentro de los discursos que generan esta violencia tienen como
uno de los paradigmas la “Razdn Ilustrada”, en la cual se privilegia
la razén sobre el cuerpo, el conocimiento cientifico avalado por
institucionalidades hegemanicas, pretendiendo que una especifica
cosmovision o representacion se pretenda como universal.

La violencia epistémica se reactualiza a lo largo del tiempo. Se
fortalece con la organizacién del sentido comun que pretende
mostrar una forma de entender, comprender y vivir el mundo acorde
con los paradigmas del sistema mundo capitalista-eurocéntrico, pa-
triarcal y colonial.

Reforzando una hegemonia educativa que abona en la subjeti-
vidad de las personas para potenciar un sentido comun que asume
criterios de verdad e interioriza criterios jerarquicos y ubica como
si fueran propiedad los bienes naturales.

Las violencias estan tejidas con los entramados de lo comun y se
van modificando en sentidos identitarios que a veces refuerzan
la busqueda de los referentes imperantes; sin embargo, existen
tensiones constantes que muestras retos complejos en la transfor-
macion de los ambitos educativos y sociales.

Como parte de las violencias epistémicas para los territorios que se
encuentran en Iximulew se impuso el castellano como lengua y se
construyd un Estado nacién que desde su nacimiento fue consoli-
dado como un espacio mono étnico, monolingle y racista.

Esto conté con varias implicaciones: segregacién de los pueblos,
despojo territorial, imposicién del castellano, consolidacién del
racismo, imposicidon de una narrativa hegemonica de desarrollo y
progreso ligado con la cultura y preceptos occidentales.
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Los pueblos originarios tienen una epistemologia con una gran pro-
fundidad y una mirada de la vida que cuenta con una conexion y
totalidad con el universo.

Los pueblos y las comunidades durante centurias han preservado
el territorio y mantenido la vida. Sin embargo, ante la violencia epis-
témica existente las contradicciones que emergen en este sistema
mundo capitalista/ patriarcal moderno/colonial occidentalizado/cris-
tianizado y se han vivido situaciones complejas que han atentado
contra ellos y su cosmo praxis.

Ante esto han guardado semillas y han incorporado diferentes
formas para sostener y agradecer la existencia en procesos que, si
bien han sido de lucha y resistencia, también de celebracion y de
recreacion de otras vidas posibles. Esto es importante porque en la
rueda del tiempo la recreacidn de la vida desde otra episteme ha
posibilitado el resguardo cosmo territorial. Se mantiene la cuenta
del tiempo maya, la filosofia y los idiomas mayas.

En Guatemala existe una diversidad de pueblos que lo habitan,
“tiene una poblacidén proyectada de 17,6 millones de habitantes, de
los cuales el 43,75 % pertenece a los pueblos Mayas (Achi’, Akateco,
Awakateco, Chalchiteco, Ch'orti’, Chuj, Itza’, Ixil, Jacalteco, Kaqgchikel,
K’iche’, Mam, Mopan, Pogomam, Poqomchi’, Q'anjob’al, Q'eqch/’,
Sakapulteco, Sipakapense, Tektiteko, Tz'utujil y Uspanteko), Garifuna,
Xinka y Creole o afrodescendiente”.

Pueblos que siguen rezagados, producto entre varias cosas del
racismo histérico estructural, ya que se dan rezagos en educacion,
salud, acceso a servicios, respecto a la sociedad no indigena. Uno
de los pueblos de los cuales presentaremos notas sobre su trabajo
y experiencia es el del pueblo Ixil.
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El territorio pueblo Ixil

El territorio Ixil se encuentra en el altiplano noroccidental y central
de Guatemala®. Es un espacio arropado por las montafias del depar-
tamento del Quiché, en la Sierra de los Cuchumatanes, en el Estado
de Guatemala. El territorio Ixil es aquél que se desprende, segun sus
pobladores, de la larga caminata de los mames, los cuales alrededor
del afio 500 a. C. dieron origen a cuatro nuevas lenguas: mam, ixil,
aguakateco y teko (CMH,2013:46).

Segun varios relatos y fuentes, los ixiles se asentaron en tres lugares,
debido a una epidemia y a una reorganizacién comunitaria; asi con-
formaron su territorio, compuesto por diferentes climas que les
permitia tener una diversidad de alimentos y se encontraban en una
posicion estratégica, por lo que en este territorio se conformaron
diferentes corredores y caminos de los pueblos, que conectaban a
todo el cuerpo-territorio ixil (Colby, 1977).

El pueblo Ixil tiene en comun como pueblo maya, la identidad y la
cosmo-audiovision del mundo. Una de las caracteristicas de éstas es
la articulacion de las fuerzas de todo lo existente, sea la naturaleza,
el ser humano y las relaciones sociales que se integran en ella.

De modo que las relaciones espaciotemporales no estan separadas
y el orden de lo divino y lo terrenal no se encuentra en disputa,
sino ejerce una complementariedad en la integracion del cosmos
(Domingo:2006, L6pez:2001).

4 Lainformaciony la historia de larga duracién del pueblo
territorio Ixil que se presenta en este texto forma parte
de la investigacion de la tesis doctoral realizada por la
autora: Comunidad y Estado: el territorio Ixil en el Qui-
ché, Guatemala, UNAM, 2016.
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Esto adquiere relevancia ya que la relacién y concepcidén que se tiene
con el territorio, el cual es punto nodal del ambito comunitario, hace
que la relacién con la naturaleza y la concepcién espaciotemporal®
sea diferente a la hegemadnica occidental.

El territorio ixil se encuentra en las montafias de los Cuchumatanes.
Un territorio guerrero y luchador de hombres y mujeres con una
fuerza comunitaria que ha prevalecido a lo largo de diferentes ciclos
sociales e histéricos.

En su historia comunitaria cuenta con diferentes momentos socio-
histéricos que han atentado contra el pueblo ixil: desde la invasién,
la Colonia, el liberalismo, el genocidio® perpetrado en la década de

Para ejemplificar las diferencias en la concepcién espaciotemporal ubicamos ~ °
que: “La palabra “dia” es el término que mas se aproxima al concepto
occidental de “tiempo” pero es mas que eso. Un dia, cada dia, tiene su “cara”,
suidentidad, su caracter, que influencia sus sucesos... los lugares para el culto
cambian segun el dia. He aqui una temporalizacion del espacio, expresado
al nivel césmico por las palabras del K'iche” para “este” y “oeste”, que hacen
referencia manifiesta al movimiento del sol: chirelab’alq’ij (a la salida del sol)
y chuqajb’alq’ij (a la puesta del sol). Una terminologia direccional similar
predomina en otros idiomas mayas, y la mayoria hasta da el norte y al sur
una dimensién temporal indirecta, es decir, son nombrados con respecto
al lado derecho o izquierdo del sol (o del dia) en su viaje hacia el oeste...
La teoria de la cuenta del tiempo no es un sistema ideal estatico que es
ontolégicamente anterior a su practica; mas bien se deriva de la practica y
se demuestra en la practica, como pareceria propia de una manera de saber
cuyo objeto principal es el movimiento del tiempo” (Tedlock; 2002:2-3).

De acuerdo con la Convencion sobre la imprescriptibilidad de los crimenes s
de guerra y de los crimenes de lesa humanidad. Delito de Genocidio.
Se entendera por “genocidio” cualquiera de los actos mencionados a
continuacion, perpetrados con la intencion de destruir total o parcialmente a
un grupo nacional, étnico, racial o religioso como tal: A) Matanza de miembros
del grupo; B) Lesion grave a la integridad fisica o mental de los miembros del
grupo; C) Sometimiento intencional del grupo a condiciones de existencia que
hayan de acarrear su destruccidn fisica, total o parcial; D) Medidas destinadas
a impedir nacimientos en el seno del grupo; E) Traslado por la fuerza de nifios
del grupo a otro grupo. En la lengua Ixil, para decir el genocidio se utiliza,
Yatz'olaama, que significa matar a muchas personas de un mismo grupo.


http://www2.ohchr.org/spanish/law/crimenes_guerra.htm
http://www2.ohchr.org/spanish/law/crimenes_guerra.htm
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los afilos ochenta del siglo pasado, hasta la actualidad, donde de
sus bienes naturales siguen siendo despojados. Sin embargo, en su
historia, la comunidad ixil ha sabido resistir al dominio: memorias,
silencios, resistencia, fiestas, como su idioma y su cosmovisién, asi
como su audicion.

Esto les ha permitido mantener su semilla, es decir, su territorio y
poblacidn, la cual crece pese a la presencia y expansion de las inte-
racciones del capital en el marco de las relaciones sociales que han
ido mutando y constituyendo aspectos contradictorios en el marco
de la constitucién del Estado guatemalteco y de la comunidad.

El pueblo ixil, cuenta con una larga tradicién de sabiduria sobre
si mismos. Sus raices se remontan al andar de muchos otros y se
transmiten por lo que ellos consideran la palabra grande, Na'y yol”:
la narracion, la historia, lo que pasd antes. Na'y yol se cuenta desde
las voces de las y los abuelos?, los mayores, quienes transmiten la
palabra grande, la cosa importante, Nimy yol.

El pueblo ixil es reconocido como un pueblo “rebelde”, aguerrido.
Hasta hace poco mas de una década era muy dificil el acceso a la
region, lo cual ha cambiado abruptamente por la entrada de las

7 En este capitulo se presentaran en cursivas las palabras que
se encuentran en otro idioma.

8  Adquirir sabiduria implica un nivel de principios filosoéficos y
valores espirituales. Al respecto Salazar (2009) explica que la
sabiduria maya establece una relacién de convivencia, solida-
ridad y proteccion mutua entre los seres vivos y la naturaleza,
en donde “todo tiene vida y tiene su protector”. Por otro lado,
adquirir conocimiento significa actuar con claridad, voluntad
y decision para superar los peligros, prever los problemas, re-
solver conflictos y fortalecer la vida en comunidad. También
significa tener conocimiento, comprension y dominio de los
métodos e instrumentos para descubrir, aprender, ensefar,
producir, inventar e intercambiar.
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carreteras y ha llegado caéticamente una suerte de modernidad
capitalista que disgregaron lo comun y puso a la comunidad en
movimiento que la obligd a transformarse.

Para los ixiles, la tierra cuenta con memoria, por ello su cuidado y
atencion son elementos fundamentales para que se renueve la vida,
el cosmos y lo que alimenta la identidad comunitaria. Esto tiene su
relato con el respeto por todos los seres que le habitan y se muestra
en la relacién del Corazén del Cielo y el Corazén de la Tierra.

Por ejemplo, PapShas, el contador de los dias, plantea que el naci-
miento de la Tierra para que la habitaran mujeres y hombres ocurrié
de la siguiente manera:

66

Primero vino el incienso, primero vino la vela, delante de
nosotros. Entonces aparecimos sobre la Tierra. Llegaron
entonces nuestro alimento, nuestros arboles, nuestra
lefia. Al principio no habia arboles, segun dicen, la tierra
no era fértil, sélo habia lodo. Si una planta de semillero
empezaba a crecer, y la cortaban, brotaba su sangre.
Dicen que abrieron la Tierra, y de ella broté sangre. No,
no a la Tierra no le gusté que viviéramos en ella. La
Tierra no queria que sembraramos porque le faltaba
fuerza. Sé6lo habia lodo...Asi estaba la tierra cuando
se volvio fuerte, segun dicen. Aparecieron los arboles,
aparecimos nosotros, aparecio nuestra tortilla, aparecio
nuestro atole, aparecieron nuestros frijoles, aparecid
nuestra calabaza, aparecié nuestro chayote. Todo esto
aparecié en el mundo... Por tal razon hacemos ofrendas,
porque la Tierra nos da alimento. Tal es el beneficio de
la vela. Tal es el beneficio del incienso (Colby; 1981:55).

99
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El territorio Ixil, esta organizado en tres espacios especificos: Chajul,
Cotzal y Nebaj, que cuentan con cualidades territoriales climaticas
diferenciadas componiéndose de tierras frias, templadas y calidas,
lo cual permite que el territorio se complemente con los alimentos
y con variantes linguisticas de acuerdo con cada region.

Las tierras se presentaban como tierras calientes, templadas y frias,
dotadas de un gran simbolismo en el cual se relaciona la selva y la
montafia, asi como a los rios con sus respectivas caracteristicas; esto
lo podemos ubicar en la relacion de dualidad complementariay en
la forma de concebir el espacio-tiempo y la territorialidad como una
conjuncién de los diferentes componentes del territorio®.

La constitucion del territorio Ixil tiene que ver también con la
dualidad y la cosmovisién del pueblo, ya que la agricultura en este
territorio estaba basada en “un sistema itinerante de barbecho largo
que implicaba migraciones estacionales con el propdsito de cultivar
los productos de cada piso ecoldgico. De tal manera, su territorio vital
se extendia de las tierras altas cristalinas (sobre los 2,000 msnm) a las
cdlidas llanuras que llegaban hasta los limites de las altas culturas de
Yucatdn” (Camacho, 2003, 204).

La pérdida paulatina del territorio ha generado una ruptura im-
portante en la vida de la poblacién, ya que se ha obstaculizado el

9 Esimportante aclarar que la diferenciacion de las tierras se da
dentro de una misma zona que en Guatemala se ha llamado
como Tierra Fria. A Guatemala generalmente la dividen en
tres zonas: tierra caliente, tierra templada y tierra fria. El ixil
se encuentra dentro de la tierra fria que esta encuadrada en
la Sierra de los Cuchumatanes al Norte, la Sierra de Chuacus,
Este, Cuilco y Tacand al Oeste y la cadena Costera que lo
separa al Sur (de Solano; 1974:22).
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acceso a productos y ello ha dificultado aun mas la sobrevivencia
ante el arrebato de diferentes pisos y espacios, con los cuales se
podrian producir y reproducir las condiciones necesarias para la
reproduccion de la vida y la sociedad... donde el maiz juega un papel
fundamental, como la planta que constituyd(e) la base material fun-
damental para la reproduccion de la vida, que tiene relacion con los
ciclos y calendarios temporales, asi como con el aprovechamiento
espacial con cultivos escalonados’.

El significado del término “Ixil” es “desgranar maiz, mostrando a éste
como alimento fundador en la cosmovision y como simbolismo también
de la relacion comunitaria, fuertemente arraigados en la relacion con
la milpa y el cuidado de la tierra’.”

La configuracién territorial amplia e integral implica entre los
“modos” del Ixil, no sélo el espacio, sino la parte central de la lengua,
gue es la forma en que se nombra y concibe el mundo. En ese
sentido, la relacién con la totalidad tiene su relacién con el territorio.
Es importante aclarar que no se plantea a la sociedad maya como
una sociedad sin contradicciones y conflictos.

El territorio esta habitado principalmente por personas ixiles, K'iche’s
y ladinos. Una gran parte de la poblacion se dedica a los trabajos
en el campo.

Consideramos que es relevante en el andlisis de la cultura '

y cosmovisién, como parte del analisis y observacién de
las relaciones concretas de la reproduccién de la vida y las
repercusiones que éstas tienen en la forma como se entiende
y concibe el mundo. Lo que tendra repercusiones en las
relaciones de fuerza, subalternidad y resistencia.

En lengua maya al maiz se le nombra Ixim. A la regiéon que
ocupa Guatemala, a veces, se le nombra como Iximulew, que
significa tierra del maiz.
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Alo largo del tiempo se han realizado varias iniciativas y proyectos
para transforma las relaciones sociales y fortalecer las comunita-
rias, entre ellas, las educativas, en tanto la educacién es una po-
sibilidad de transformacién politica y de creacion del mundo que
gueremos habitar.

Uno de los proyectos que ha florecido es la Universidad Ixil que,
con una apuesta de didlogo intercultural, decolonial y dialdgica, ha
realizado una propuesta que trabaja potencialidades educativas
qgue no ha tomado en cuenta el Estado guatemalteco histérica-
mente, ya que se alineo a una educaciéon que retomaba la razén
ilustrada y tuvo una historia de despojo, racismo y dominio contra
los pueblos indigenas.

En el memorial de agravios y complejidades histérico-politicas exis-
tentes en Guatemala, el conflicto interno y guerra desarrollada tuvo
una gran cantidad de factores importantes, organizaciones politi-
co-militares que plantearon criticas y propuestas ante el Estado,
ademas de un terror y signo contra las comunidades marcado por el
genocidio contra las propias comunidades, entre ellas el pueblo ixil.

Las masacres, la violencia sostenida afecto a toda la poblacion, las
y los mayores guardianes de saberes ancestrales una gran parte de
ellos fueron asesinados, las comunidades mantuvieron su semilla
en conjunto con el territorio.

El idioma, la cosmogonia, la historia se mantuvo con y por medio
de una variedad de dmbitos educativos que se expresaron en la
lucha por la vida, en la sanacién comunitaria, en los ejercicios de
memoria, de silencios y olvidos en el proceso comunitario de las
contradicciones de una guerra.
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La educacién se conforma como un proyecto politico y social que
posibilita un proceso de afirmacién identitaria que se puede lograr
colectivamente si existe una organizacidn comunitaria que lo posi-
bilite. Una de estas iniciativas, de la cual presentaremos notas his-
torico-politicas acompafiadas de reflexiones, didlogos'?y palabras,
es la Universidad Ixil.

Universidad Ixil

La Universidad Ixil se funda formalmente en el 2011. Uno de sus
objetivos es fortalecer los canales de comunicacién con las y los
jovenes. Entre las preocupaciones que tiene la Universidad es
realizar un acercamiento con las y los integrantes de la comunidad.
En didlogo, Pedro Raymundo Cedillo, coordinador entre 2011y 2015
nos comparte's:

“ Entre el 2009 y 2010 se platico la relacién de las y los
jovenes con las autoridades comunitarias e indigenas
y se vio una ruptura, una deficiencia en la comunica-
cién y apoyo mutuo. Una pregunta fue: ;como hacemos
entonces para que los jévenes se interesen en el trabajo,
en el conocimiento, en la experiencia que tienen los
abuelos y las abuelas? Es cuando se habla de un inter-
cambio entre jévenes, ancianos y autoridades.

Incorporamos un didlogo con Pedro, coordinador entre 2011 '
y 2015 de la Universidad Ixil, quien nos facilité una entrevista

el 26 de agosto del 2024.En lengua maya al maiz se le nombra
Ixim. A la regién que ocupa Guatemala, a veces, se le nombra
como Iximulew, que significa tierra del maiz.

Dentro del articulo se presenta un diadlogo realizado con '
Pedro Raymundo Cedillo, el dia 26 de agosto del 2024.
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En el 2011 se institucionaliza, empieza a tener una sede;
un centro mas formal donde llegan las y los estudiantes.

Al principio empezamos una vez cada quince dias.
Llegaban a estudiar y se daban los cursos de agricul-
tura, de comunidad, de territorio. El agua, la madre na-
turaleza, era mas enfocado a lo que hacia la comunidad
y los campesinos. Las tematicas al principio se plan-
tearon entre autoridades, principalmente de Nebajy
algunos facilitadoras y trabajadores de Fundamaya,
estaban agronomos y veterinarios sin fronteras. Con
ellos se platicd y hubo varias reuniones sobre el pensum
de la Universidad (Raymundo, 2024)

A lo largo de las platicas se considerd que era im-
portante que los conocimientos del pueblo maya se
compartieran de forma sistematizada, por lo que se
gestd y posteriormente se acordd que las tematicas se
centraran en: historia y cultura ixil, desarrollo del terri-
torio y gestion de recursos naturales y preservacion del
medio ambiente. ,’

La decision de las tematicas y organizacién curricular de la Uni-
versidad se conforman de las necesidades, visiones y lecturas del
mundo que tiene la poblacion ixil.

Esto es importante porque de ninglin modo se intento “indigenizar”
el curriculo, sino fue una creacién propia desde las necesidades
y cosmovisiones de la comunidad. Aprender y compartir conoci-
mientos que tengan sentido para la comunidad y para vivir y repro-
ducir la vida.
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Otro elemento importante en este proceso es que el tejido del
conocimiento se realiza desde el “tiichajil tenam”, el buen vivir.
Esto tiene como consecuencia que se presenta y busca que se
tengan con este ambito educativo beneficios comunitarios y no
solo individuales.

“ La Universidad Ixil trata de sequir la experiencia de
dialogo que realizan nuestras comunidades y autori-
dades ancestrales, para hablar con los gobiernos mu-
nicipales y nacionales, ser criticos con el Estado, sus
politicas publicas, sus leyes, y crear con nuestras pro-
puestas y acciones una nueva relacién de respeto entre
Estado y Pueblos Indigenas...

El buen vivir es el tiichajil tenam en idioma Maya, es
el buen vivir de la Comunidad y el buen vivir de las
montafas, bosques, rios, animales, flores, pajaros, el
aire fresco, nubes, lluvias, el sol.

Es lo que estudiamos en la Universidad Ixil (Brito; 2024). ’,

Cuando se plantea el tiichajil tenam se teje la cosmovision de
la totalidad del principio de la manutencién y cuidado de la red
de la vida, algo que podriamos plantear como el todo del todo.
Habla sobre las relaciones con todo lo que se habita. Esto tiene
como correlato las formas de ensefiar-aprender que es un ambito
dialégico y reciproco.

Con los profundos planteamientos de que aprendemos de las
montafas, de los arboles, de los y las abuelas. Por ello, si lo plan-
teamos en el ambito tedrico-pedagdgico, un ambito fundamental
es la Pedagogia de la pregunta y también el recurrir a los saberes
ancestrales que las y los mayores cuentan.
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Ademas, se hace desde la investigacidon y participacién comunitaria.
El trabajo se realiza desde el reconocimiento y la potencialidad de la
escucha, del saber que el aprendizaje es colectivo y en movimiento.

Que los libros también son las y los abuelos, las autoridades, el
universo, con la confianza de que las tematicas pertinentes y nece-
sarias las sabe la comunidad.

Que la historia es narrada desde los procesos, vivencias y experien-
cias de las comunidades y no desde el discurso estatal.

La universidad plante6 pertinente que el programa se conformara
como “proceso de discusidn, investigacién comunitaria, tareas colec-
tivas y participacién comunitaria durante tres afios para formar técnicos
en desarrollo rural comunitario como actores sociales de cambio con
identidad, conocimientos y destrezas para enfrentar la realidad ixil y
nacional en medio de la globalizacién informdtica, econémica y politica”
(Universidad Ixil y Fundamaya, 2014, p. 3).

Este proceso educativo conlleva no soélo el re-conocimiento, orga-
nizacidn de la comunidad, sino un trabajo mas para la subjetividad
politica ya que se enmarca en la contribucién de herramientas para
transitar una realidad convulsa y compleja. Para ello la comunidad
sostiene y se teje con todos sus integrantes.

La comunidad esta conformada por las autoridades,
“ tiene una cabeza, esas son las principales, pero ellos
necesitan de su alimentacién, es por eso por lo que
entonces la comunidad debe tener su alimentacion,
su territorio, sus recursos naturales de bosque, agua,
fauna, entonces es por eso que los cursos -trabajan
estos temas, de eso- van un poco.
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Los catedraticos son la comadrona que tiene mucha
experiencia y conocimiento desde lo local e imparte el
curso de plantas medicinales.

Si el tema es de la comunidad algun curso, es la
autoridad comunitaria que es quien conoce los mojones
y los limites de la comunidad. Cuando tocan otros
temas de analisis coyuntural alguien que tenga co-
nocimiento que sepa de la politica, un tiempo los dio
Pablo Ceto, pero los cursos son mas locales. Normal-
mente se explica la regién Ixil con los tres municipios y
depende de donde estemos -se amplia o se especifica-.
(Raymundo; 2024).

9

La Universidad atiende el proceso regional con sus especificidades
histérico, politicas, sociales de cada uno de los municipios.

La estructura curricular con la que trabaja la Universidad Ixil tiene
planteamientos profundos, entre los cuales se busca mantenery
construir curriculos propios que les permitan consolidar un trabajo
educativo estructurado curricularmente desde las necesidades
propias del territorio y la cosmogonia.

66

Los dos primeros afios del programa de la Universidad
Ixil se basan en clases que se relnen dos veces al mesy
se discute un tema especifico, tal como el agua, la agri-
cultura, el género, los lugares sagrados, entre otros, que
se acompafian con un trabajo que el estudiante debe
completar antes de la siguiente clase. Los estudiantes
son responsables de organizar y encontrar un espacio
para el aula, que puede ser un lugar en el centro comu-
nitario, una escuela u otra ubicacién.
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Los trabajos de los estudiantes se basan en su
comunidad y son practicos... Durante su tercer afio en el
programa, los estudiantes tienen que escribir una tesis
que tienen que defender publicamente ante el Consejo
de Examinadores, que consiste en administradores de
la Universidad Ixil, autoridades y lideres comunitarios
de los estudiantes, profesionales y académicos (Batz,

120:2021). 99

Esta organizacién pedagdgica esta tejida con la organizacién y
el trabajo presentado en los tres ejes tematicos que, como plan-
teamos, son el de Desarrollo del territorio, Gestién de recursos y pre-
servacion del medio ambiente e Historia y cultura ixil. Todos estan
relacionados e interconectados de modo que en el ambito educativo
se construye un ambito del buen vivir, el tichajil.

Esto conlleva el trabajo de fortalecer lo que implica la cosmogonia
Ixil y esto va enmarcado con retomar y trabajar las practicas ances-
trales como el Xula', para ser practicadas por sus estudiantes... Por
ejemplo, Elias Solis plantea que “A través del Xula’ se intercambia no
solo trabajo sino también conocimiento. El Xula’ también hace que la
labor sea mds divertida. El trabajo de agricultura no contradice necesa-
riamente a la educacion formal. Siempre se debe de llevar el machete,
el azaddn y la libreta en mano” (Sabas, 2016).

El trabajo que se realiza con las y los estudiantes procura que las
tareas y los procesos se faciliten. Por ello se busca que lo que se
aprende tenga sentido. Raymundo plantea que

“ ... cuando se habla de la agricultura se le da una boleta
donde tienen que apuntar todos los cultivos que existen
| en su comunidad para ver cudles tienen y qué cantidad.
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Se puede ver que tienen diversidad. El guia espiritual,
por ejemplo, cuando toca el tema agua o la madre natu-
raleza, que es un poco mas integral y quien lo facilita; es
un poco los guias que tiene que ver con el movimiento
de luna, con la siembra, pero eso era desde un principio.

Ahora los que facilitan estos cursos son los trabaja-
dores de Fundamaya. Ya no se invita al balbastishy a la
comadronay a las autoridades indigenas. Eso depende
de quien esta al frente. En algunos momentos cada 15
dias teniamos reuniones con las autoridades indigenas,
comadronas para preparar las sesiones y eso implica
mucho tiempo (Raymundo, 2024). ,’

El trabajo de la Universidad esta en movimiento y como todo
proyecto educativo cuenta con retos. Uno de ellos es mantener el
proceso. Raymundo nos plantea que ahora una parte importante
del proceso lo realiza Fundamaya, ante las dificultades que implica
la preparacion de las sesiones y el tiempo.

Esto conlleva como todas posibilidades distintas: una, lograr la
continuidad y ante el tiempo que requiere la preparacion académica
conjuntarlo con la comunidad, pues ya existe un curriculo y un
trabajo realizado, ademas de incorporar a las y los egresados a darle
continuidad al proyecto educativo.

Esto se acompafia porque la universidad cuenta con una importante
participacidn de las comunidades ixil, quienes seleccionan, a través
de su Consejo de Ancianos (Q'ese Tenam), a los estudiantes que
participan del proceso formativo.
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Asimismo, son los encargados de evaluar y escuchar los trabajos
finales de graduacién, firmando las actas de formacién y finali-
zacién de estudios mediante la figura del consejo examinado,
integrado por ancianos, guias espirituales y un representante de
la alcaldia indigena.

Con esta organizacién se puede ir expandiendo el trabajo de la
Universidad, la cual, si bien no cuenta con un reconocimiento ins-
titucional por parte del Estado guatemalteco, esta avalado por la
Universidad Evangélica Nicaraglense Martin Luther King Jr. en el
nivel licenciatura.

Esto es relevante ya que uno de los retos es que al no tener el reco-
nocimiento algunos jovenes no quieren incorporarse, pero el trabajo
comunitario poco a poco fortalece la Universidad ya que “desde un
principio la idea es que los jévenes empiecen a apoyar un poco a las
autoridades en sus comunidades a prestar servicio, a redactar algunas
actas, eso se estd dando” (Raymundo, 2024).

Ademas de que es reconocida por las propias autoridades y en la
participacion de las y los jovenes. Con ello, las y los estudiantes que
participaron en el proceso mantendran o participaran posterior-
mente como facilitadores, no solo porque ellos podran mantener
el espacio sino el eje de la construccion colectiva intergeneracional
e incorporarse en el proceso de las necesidades comunitarias y lo
que implica buscar resoluciones y caminos para la comunidad.

Esto se trabaja desde su potencialidad epistemoldgica, sobre todo,
en lo que concierne a la oralidad, ya que ésta es un eje de la trans-
mision de la historia y la memoria.
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Ademas de que la postura politica ubica que una parte importante
de que la escuela y la educacidn que se presentd y se desarrolla
desde el Estado, en general, ha intentado ladinizar a las comuni-
dades indigenas de diferentes formas, imponiendo un idioma, el
castellano, negando la interculturalidad e imponiendo una cultura
nacional. Por ello, la Universidad plantea una propuesta contra la
violencia epistémica; es un trabajo critico y descolonizador.

Sin embargo, esto también conlleva varios retos, uno de ellos es
lograr el dialogo de saberes para combatir la violencia epistémica
y, por otro lado, al decir de Mato “construir modalidades sostenibles
de colaboracion intercultural”, lo que implica que en el trabajo se
tomen en cuenta las diferencias, inequidades y conflictos existentes
(Mato, 2016). La Universidad Ixil es parte del trabajo comunal pues
posibilita la permanencia en constante movimiento de los saberes
de la comunidad y de las historias y memorias que configuran a los
seres que habitan el territorio. Al decir de Tzul:

“ El trabajo comunal es la columna vertebral de la orga-
nizacion de la resistencia, pues es la energia social que
dinamiza la vida en las comunidades. Estas formas de
trabajo adquieren diversos nombres en los pueblos k’ax
k’ol (K'iche) o Munil (Ixil)... El trabajo comunal seria la
fuerza social que produce la energia para la conserva-
cién de las estructuras comunales, pues habita la po-
sibilidad de decidir sobre aquello que se comparte. Se
decide sobre lo que se trabaja y se trabaja sobre lo que
se decide, (Tzul, 107). ”
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El trabajo comunitario entonces ha posibilitado contrarresta la
violencia epistémica que se ha desarrollado durante siglos contra
los pueblos indigenas.

Reflexiones finales

La Universidad Ixil es un trabajo educativo que tiene una propuesta
comunitaria y descolonizadora que cuenta con un proyecto que
pone énfasis en las necesidades del pueblo y territorio ixil. Cuenta
con una multiplicidad de aportes, entre ellos los de cimentar y sis-
tematizar la cosmo praxis maya.

Pedagodgicamente se nutre y abreva de una pedagogia comunitaria,
populary horizontal que valora la memoria oral y cuenta entre sus
principales maestros al territorio y las y los abuelos. Se descentra
del espacio jerarquico y se nutre de las necesidades de la poblacioén,
trabajando en movimiento y reciprocidad.

También cuenta con retos importantes en el ambito de la perma-
nencia, ingreso y egreso del proyecto y del relevo generacional, lo
cual implica revisar la red comunal del sostén y las necesidades e
interese de los grupos mas jovenes.

La Universidad en un espacio que retoma lo comunitario y se teje
intergeneracionalmente para mantener una educacion que camine
con un corazén ancestral.
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Capitulo XII

PEDAGOGIAS DE LA MEMORIA
PARA PENSAR ECOPEDAGOGIAS

Luz Lazos Ramirez,
Grupo Red Educacién Cientifica Intercultural (GRECI).

Euridice Sosa Peinado,
Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco.

“Saber que existen otras personas que piensan igual que
yo me hace sentir que el cambio es posible. Recordar que
muchas y muchos estamos trabajando desde nuestras
trincheras por el cuidado de la Tierra me motiva a no

rendirme, incluso frente a las adversidades.”

Participante del seminario en linea

Pedagogias alternativas frente al cambio climdtico,
organizado por la REEDEPA y el CECADESU,

México, 2025.
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Resumen

Se comparte una experiencia de investigacién accién a partir de
dialogos horizontales, intergeneracionales, interculturales y de
saberes, para reflexionar en torno a la contribucién de las pedago-
gias de la memoria al desarrollo de las Ecopedagogias.

Se muestran algunas rutas que tienen como punto de partida na-
rrativas de conocimiento tradicional, para dar paso a la indagacién
y a la produccion escrita en comunidad para pensar y representar
el propio contexto. La experiencia se realizé en Xochimilco, Ciudad
de México, en una red de innovacion social con la colaboracién con
una sabia comunitaria, productores chinamperos, jévenes de la
comunidad, docentes de preescolar y primaria e investigadoras.

Durante los didlogos desarrollados entre los participantes se iden-
tifico la necesidad de contar con propuestas pedagdgicas que
permitan la recuperacion y valoracion de la cultura chinampera
como base para la conservacion del legado biocultural de Xochi-
milco, el ultimo relicto del sistema de lagos de la Ciudad de México,
gue sostiene un agroecosistema lacustre conocido como chinampa.

Palabras claves: dialégico, intercultural, intergeneracional,
conocimiento tradicional.

La colaboracién en redes sociales de innovacidn para la
educacion intercultural

Las propuestas para el sistema educativo mexicano que se integran
dentro de la llamada Nueva Escuela Mexicana (NEM) plantean la
necesidad de un aprendizaje situado que haga posible extender la
escuela hacia la comunidad y el territorio.
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Esto implica una transformacion de las practicas escolares con el fin
de construir otros espacios de didlogo e intercambio en los que par-
ticipen no sélo docentes y estudiantes, sino que se involucre a las au-
toridades educativas, padres de familia y miembros de la comunidad.

Guiados por los principios de horizontalidad e inclusion, en la NEM los
didlogos estan orientados al reconocimiento de la diversidad cultural,
la valoracion del entorno y la recuperacion de saberes propios, con-
siderando siempre la comunidad como el punto de partida.

Esto requiere un cambio importante en las practicas, que pasan de la
ensefianza de contenidos impuestos desde el exterior a la necesidad
de explorar el entorno cercano, lo que hace necesario el ejercicio de
indagacién, partiendo de algun tipo de memoria, que haga posible
el despliegue de diversas rutas de aprendizaje en los entornos mul-
tidimensionales que configuran el trabajo en las escuelas publicas.

Como lo propone Freire en una de sus obras finales, la Pedagogia de
la autonomia (2002), es un gran reto organizar desde una perspec-
tiva reflexiva la ensefianza y el aprendizaje sino partimos de que no
hay ensefianza sin investigacion, ni investigacion sin ensefianza...
ensefio porque investigo, ensefio porque busco, porque indagué,
porque indago y me indago.

Investigo para comprobar, comprobando intervengo, interviniendo
educo y me educo. Investigo para conocer lo que alin no conozcoy
comunicar o anunciar la novedad (p 10). La gestién del conocimiento
es uno de los retos en las aulas publicas para integrar, desde una
perspectiva ecopedagdgica, el proceso de indagacién de los seres
vivos, sobre los ecosistemas del entorno cercano y su contrastaciéon
con otros para valorar y actuar en su cuidado.
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En esta experiencia, la exploracién toma como recurso la memoria
sobre aspectos especificos de la cultura chinampera, desde el testi-
monio, desde la narracién de los habitantes de Xochimilco, porque
introduce desde la narrativa diversas imagenes y elementos propios
del ecosistema lacustre (particularmente el agroecosistema chi-
nampero) para poder convocar a la indagacién de manera situada,
contextual, para construir y resignificar las nociones, conceptos y
la practicas de comprensién y actuacién desde los conocimientos
locales y su relacidn con los ecosistemas locales.

Gadotti (2002) se refiere al papel de la memoria como introduccion a
las rutas de aprendizaje de ecopedagogias; en su texto Pedagogia de
la Tierra: educar no seria, como decia Emile Durkheim, la transmisién
de la cultura de una generacién a otra, sino el viaje de cada individuo
en su universo interior y en el universo que lo rodea (p.126).

Por ello, es la construccién y reconstruccidon de los universos
propios y contextuales, para educar un recurso fundamental, que
ya proponia Freire: la indagacién, un punto de partida y con el cual
dialogar las aproximaciones sucesivas, para indagar y construir co-
nocimiento, las propias memorias como productoras de imagenes,
problematizaciones, presentacion de elementos, para situar, en
particular construir las preguntas que orientan en el aprendizaje y
construccion de mundos.

En esta experiencia ha sido de gran relevancia pensar la memoria
COMO recurso para iniciar un proceso para explorar los universos
propios y contextuales, desde la agencia de los portadores del co-
nocimiento tradicional, y a partir de ello establecer rutas de inda-
gacién con perfil ecopedagdgico, esto es, orientadas al desarrollo
del pensamiento critico, con la integracion de nociones cientificas
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y dimensiones sociales para el cuidado del entorno, considerando
los principios de equidad, justicia social y sostenibilidad (Trott, et
al 2023; Valladares, 2022). Un aspecto clave es contar con mate-
riales que permitan reconocer y sistematizar, pensar elementos y
relaciones de nuestro contexto, para la valoracién de las practicas
locales, tradicionales y comunitarias de interaccion con el medio
ambiente, su proteccién y mejora en lo posible hacia la formacion
continua de una ciudadania global.

Se plantea que la originalidad que propone la NEM puede abordarse
a partir de la construccidn de redes sociales de innovacién, como
parte de practicas asociadas con la generacion, seguimiento y eva-
luacién de conocimientos en contextos interculturales (Olivé, 2010;
Garcia Cruz, 2021). Esta perspectiva fue la base para plantear el
proyecto Escribe y lee tu mundo: Cultura cientifica y ensefianza de
la ciencia para la inclusion social, del cual deriva esta experiencia
(Garcia Franco, et. al, 2024).

El trabajo en redes sociales de innovacién hace posible construir
nuevas formas de interactuar en tiempo/espacio, otorgar signi-
ficados compartidos y establecer diferentes formas de relacion,
trascendiendo las fronteras fisicas que imponen las practicas de-
limitadas a espacio; a través de las redes, la escuela se extiende a
otros espacios, con practicas que abren nuevas perspectivas. Las
interacciones de la red, en su regularidad, dan lugar a la construc-
cién de significados, sentidos, conocimientos, proyectos comunes,
identidades y vinculos.

En el caso de las redes de innovacién dentro de las practicas educa-
tivas es importante destacar tres tipos de dialogos que son necesa-
rios para el aprendizaje situado en la comunidad:
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1. Didlogos interculturales como forma de establecer el reconoci-
miento de la diversidad dentro y fuera de la comunidad, tanto
en la relacién entre lo urbano y lo rural, como en la pertenencia
a grupos sociales dentro de un territorio concreto.

2. Dialogos entre saberes y conocimientos que hacen posible
identificar las relaciones diversas con el entorno natural
a través del reconocimiento de la pluralidad de formas de
conocer y valorar el territorio. En estos dialogos se incluyen las
practicas de manejo de ecosistemas a través de la agricultura,
asi como su representacion a través de diferentes elementos,
incluyendo aspectos vinculados con el arte, la ciencia y el co-
nocimiento tradicional.

3. Dialogos intergeneracionales que dan una base para la con-
tinuidad de los conocimientos al involucrar a personas de di-
ferentes edades y, por ende, al intercambio de experiencias
dentro del mismo entorno en distintas temporalidades, que
da la oportunidad de reconocer y valorar la continuidad, la
disrupcion y la innovacion.

Es importante sefialar que este tipo de experiencias tienen un marco
transdisciplinario que permite la inclusién de diferentes perspectivas
en un proceso que sigue los principios de horizontalidad y pluralidad
epistémica, para integrar las diferentes perspectivas de los partici-
pantes en la construccion de objetivos comunes a medida que se
desarrolla el dialogo.

En la figura 1 se muestra esquematicamente el proceso de dialogo
considerando dos practicas diferentes, cuyo encuentro es resultado
de un detonante de la colaboracién. En este caso, los miembros de
dos practicas o nodos de la red interactian para reconocer sus dife-
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rentes perspectivas en torno a un tema o problema, con flexibilidad
suficiente para hacer un ejercicio de dialogo incluyente y horizontal.

A partir de este dialogo, se construyen objetivos y acuerdos que dan
lugar a la generacién de nuevas practicas, ahora orientadas hacia
los acuerdos comunes, que implican ciertas formas de organizacién
y la incorporacién de otras perspectivas.

TRANSDISCIPLINA

Dialogos y valores

NUEVAS

PRACTICA 1 PRACTICA 2
Q& PRACTICAS

Detonante del
proceso de Inclusién
colaboracién

Acuerdos
Propuestas

Reorganizacién
Nuevas perspectivas

Flexibilidad: Diversidad de perspectivas, ]
interacciones, saberes, objetivos, intereses. Tiempos

Historicidad: Trayectorias con dinamica
propia, con diferentes espacios y ritmos.

Dialogos: de saberes, intercultural,
intergeneracional.

Figura 1. Proceso de generacion y transformacion de prdcticas a través del didlogo.
Elaboracién propia.

En conjunto, el proceso muestra una trayectoria asociada a su his-
toricidad, que tiene espacios y ritmos propios del proceso, que van
marcados por las y los participantes y sus interacciones.
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Esta dinamica propia de cada proceso es lo que le da su caracter
Unico, dentro de ciertos espacios, tiempos y practicas, lo que confirma
Su caracter como experiencia situada dentro de un territorio.

Si bien esto significa que solo algunas pautas generales del proceso
se pueden replicar de una experiencia a otra, la ventaja que ofrece
es mantener e incluso ampliar la diversidad en cuanto a partici-
pantes, practicas e interacciones.

Didlogo de memorias desde lo intergeneracional
y lo intercultural

En el nodo Xochimilco del proyecto Escribe y lee tu mundo, tuvimos
como punto de partida la problematizacién sobre las memorias co-
munitarias y los riesgos en la transmision de la cultura chinampera
debido a:

a. laextraccion de agua para abastecer el drea urbana,
b. laintensa urbanizaciény gentrificacion de la zona,

c. ladisminucién del nimero de integrantes de las familias y de
hijos o menores de edad en posibilidad de conocer y apro-
piarse de manera practica del conocimiento chinampero.

Los anteriores elementos arrojaban un diagndstico de riesgos para
la zona chinampera, al no existir una transmisién a nuevas genera-
ciones frente a dicho panorama, que afecta directamente la sobre-
vivencia de la zona lacustre, como se resalté en los dialogos con los
sabios comunitarios, jévenes en formacién e investigadores comu-
nitarios y educativos.

Dicho balance permitié centrarnos en la recuperacién del conoci-
miento tradicional chinampero, su sistematizacién al pasar de los co-
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nocimientos transmitidos oralmente, la memoria desde la oralidad
a la memoria escrita y, para ello, desde la oralidad de los sabios
comunitarios a la escritura de los jovenes investigadores comuni-
tarios y educativos, logrando una transmisién en nuevos formatos
y actores de la transmisién en conjunto con sabios comunitarios.

La sistematizacion de algunos de los conocimientos tradicionales
de la cultura chinampera nos abrié el reconocimiento de la posibi-
lidad de convocar desde memoria situada a actividades de aprendi-
zaje, a partir de narraciones sobre conocimiento local chinampero,
para entrelazar elementos de las memorias personales, familiares
y contextuales.

Dichas narrativas sobre el conocimiento tradicional en la cultura chi-
nampera permiten situar y aprender elementos que integran conoci-
mientos del medio ambiente y los diferentes campos formativos que
convoca la Nueva Escuela Mexicana: de lo humano a la comunidad,
ética, lenguajes, saberes y pensamiento cientifico.

La experiencia de indagacion a partir del contexto y cultura chinam-
pera, para pensar ecopedagogias desde la clave de las memorias,
permite establecer dialogos en el aula para la construccién de co-
nocimientos de los ecosistemas y del patrimonio cultural. Se encon-
traron las siguientes posibilidades y retos:

A. Posibilidades de Didlogos de las memorias

En este caso, se trabajo en potenciar tres tipos de didlogo para
favorecer la convocatoria de memorias en el aula para pensar ecope-
dagogias y poder desarrollar rutas de aprendizaje que permitieran
situar, contextualizar a los educandos, darles hilos para construir sus
propios significados de la memoria a partir de los dialogos: intercul-
tural, intergeneracional y de saberes, en los procesos educativos.
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Cada uno de los didlogos tiene un diferente potencial para tejer
memorias como base de rutas de aprendizaje y el desarrollo de eco-
pedagogias. El primer tipo de dialogo, ya expuesto, son los didlogos
intergeneracionales, que siempre se encuentran como telén de
fondo de los procesos educativos, sea visible o invisible en el aula.

Por ejemplo, cuando introducimos un texto, un material educativo,
un audiovisual o un video a un aula o en un proceso educativo esta
implicito un didlogo intergeneracional entre consumidores de textos
o materiales, las y los educandos y las y los autores de los materiales
escritos y audiovisuales.

Este didlogo intergeneracional esta tan normalizado, por ejemplo,
en los libros de textos, que en muchos casos se hace invisible, que
desde los referentes y memorias de los materiales educativos se
estan convocando a abrir situaciones de aprendizajes.

En esta ocasion lo que se propuso fue comenzar por convocar expli-
citamente una memoria situada, esto es, el conocimiento tradicional
chinampero, para dialogar con los propios conocimientos en el aula,
a fin de construir nuevos aprendizajes a partir secuencias narra-
tivas de conocimiento tradicional, indagacion del contexto propioy
escritura y comunicacién de lo indagado.

El segundo tipo es el dialogo intercultural, que parte del recono-
cimiento de que en las aulas siempre existe un encuentro hetero-
géneo de visiones del mundo, no es solo un didlogo de minorias,
sino siempre es un encuentro con la diversidad y sus memorias
culturales, que existen siempre en las aulas y escuelas.

Este didlogo se ha invisibilizado por la homogeneizacién que resulta
de solo curriculum nacional, con la consecuente reduccién a un solo
tipo de materiales, que siempre contrasta con la diversidad en la
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recepcién de la propuesta entre las y los educandos y las y los edu-
cadores y las interacciones resultantes de ella desde la pluralidad
de los referentes, contextos, memorias e historias.

Por ello, con la Nueva Escuela Mexicana se parte de reconocer la
diversidad cultural, pluralidad de memorias, pluralidad de signifi-
cados de la memoria, considerando siempre a las aulas y escuelas
como escenarios de encuentro y didlogo entre las memorias para
construir aprendizajes.

La NEM propone explicitamente el disefio por los docentes como
una posibilidad para organizar la ensefianza situada, que contextua-
liza las comunidades de referencia y la experiencia escolar desde la
pluralidad del encuentro intercultural, en cada aula, en torno a los
grandes campos y ejes formativos propuestos (SEP, 2024).

En tercer lugar, en las aulas siempre existe un didlogo entre los
saberes tradicionales de los educandos, de sus familias, contextos,
sus memorias y los contenidos escolares fundados en los cono-
cimientos disciplinares y cientificos, que implica reconocer los
procesos de construccion.

Por ello, para construir nuevos aprendizajes, en el aulay las escuelas,
es necesario partir de metodologias como proyectos, resolucién de
problemas, analisis de casos, proyectos comunitarios, que favorecen
el didlogo con las memorias propias, contextualizadas que permita
explorar la propia memoria.
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B. Retos de los Didlogos desde la memoria

En las practicas educativas cotidianas se observa una tendencia cada
vez mas globalizada, a partir sobre todo del consumo de material
educativo digital, cada vez mas homogéneo y disponible de manera
inmediata, ajeno a la pluralidad y memoria de las y los educandos.
Todavia es escaso el material educativo que facilite el abordaje
situado, especialmente en formatos digitales sobre contenidos
locales; asi existe una tensién entre lo local y sus memorias y lo
globalizado en la manera de estructurar las rutas de aprendizaje y
los materiales educativos.

El uso de contenidos locales y regionales muchas veces se objetan
porque no estan sistematizados ni disponibles en formatos
amigables para la produccién de material educativo, y tampoco
construidos desde las memorias y conocimientos de una comunidad.

Muchos de los contenidos locales y regionales se transmiten
oralmente o a partir de practicas, lo que implica que para su uso en
el aula es necesario un proceso de sistematizacién y de comunica-
cién por medios escritos o audiovisuales.

De manera que existe una tensién de los contenidos locales y regio-
nales con los formatos orales frente a materiales educativos escritos.
Las tres tensiones mencionadas ofrecen algunas pautas para pensar
los contenidos y las memorias locales y globales, asi como entre
los formatos de transmisién oral y escrita. Podemos resumir en la
siguiente imagen:
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Relatos en la Voz

MEMORIAS FRAGMENTADAS ) Sabios Comunitarios y
Y MULTIPLES Jévenes de la Escuela
Chinampera

Portadores Narrativas: resultado
intergeneracionales entre de sintesis
tensiones y contingencias intergeneracional

Figura 2. Esquema de los trdnsitos de los contenidos locales para produccién de
material educativo digital. Elaboracién propia.

Como se ha sefialado, entre los retos esta la construccion de
practicas para transitar a un material local, que permita poner en
contacto intergeneracional a los portadores del conocimiento con
las y los nifios y jévenes en las aulas.

En este caso, hemos considerado la posibilidad de resolver estas
tensiones en red social de innovacion para transitar de la oralidad de
contenidos locales a la escritura de materiales educativos situados
digitales, para propiciar elementos para el didlogo de saberes, in-
tercultural, y establecer procesos de integracion en el aula escuela
y la comunidad.

Momentos en la recuperacion de los Dialogos de la memoria

Con los participantes de la experiencia se trabajaron agendas
abiertas, que a lo largo de casi tres afios se actualizan y ajustan conti-
nuamente, a partir del desarrollo de un diagnéstico dinamico (Garcia
et al, 2024) de acuerdo con el hilo de la problematizacién construida.
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Asi, las estrategias emergen y se construyen en el devenir del
proyecto, y los criterios se desarrollan de forma contextual y situada
histéricamente. En Xochimilco la Unica consigna de convocatoria
para constituir la comunidad de aprendizaje e innovacién fue:
¢cudles conocimientos tradicionales de la Cultura Chinampera hay
que recuperar y sistematizar para desarrollar contenidos comunita-
rios y materiales educativos que sitien conocimientos de las ciencias
naturales en las escuelas publicas?

La anterior pregunta orientd una y otra vez la actualizacién de las
respuestas dando lugar a una matriz de contenidos entrelazados,
asi como un conjunto de métodos dialdgicos para la recuperacion
de conocimientos tradicionales, la ejecucién de acciones de
sistematizacion, la seleccién de formatos de comunicacién de lo
sistematizado y la vehiculizacidn de rutas de aprendizaje y materiales
educativos complementarios para desplegarlos en las aulas, bajo la
forma de narrativas.

Operativamente de manera semanal se desarrolld a lo largo de tres
aflos un seminario de investigacion accion, en el cual la conversa-
cidén se abrio con los sabios comunitarios -curandera y chinamperos-
en dialogo con los jévenes investigadores comunitarios, propuestos
por los sabios comunitarios e investigadoras educativas.

A la mitad del proyecto se integraron disefiadores graficos, becarios,
prestadores de servicio social del campo educativo con la posibi-
lidad de abrir espacios nuevamente con los sabios comunitarios, la
agenda y las tareas, haciendo relevos en el didlogo y permitiendo
estar abiertos a volver a presentar los avances periédicamente con
los diferentes participantes del seminario, para rediscutir conte-
nidos, formatos, mecanismos de comunicacién, asegurando un
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dialogo recursivo con la pluralidad de agentes, construyendo una
larga respuesta colectiva. A diferencia de un grupo universitario de
intervencidn, se construyé una comunidad de innovacion e investi-
gacion accion (Maass M., et al, 2015) con la inclusion de diversidad
de visiones, contextos, voces y, sobre todo, practicas.

Se generd un permanente didlogo intergeneracional e intersectorial
entre productores, educadores y estudiantes, asi como diferentes
comunidades escolares de referencia, autoridades educativas, di-
sefiadores, informaticos, instancias administrativas y académicas
de nuestras universidades. Los criterios de relevancia y pertinencia
fueron construidos y son resultado de los didlogos permanentes.

El resultado de este proceso se encuentra en la serie de cuadernillos
Entre chinampas. Lecturas y actividades para 5y 6 grado de primaria,
disponible en internet (Sosa, et. al). Los cuadernillos parten de la
sistematizacién e identificacién de temas relevantes de la cultura
chinampera relacionados con el ciclo agricola anual. Estos temas
son el tiempo en las chinampas, los caminos del agua y las fiestas
comunitarias, en particular, la fiesta de San Juan.

Los cuadernillos siguen una estructura para trabajar los temas en
el aula planteando tres momentos: lectura de una narrativa, inda-
gacion y escritura. Las narrativas fueron elaboradas por los partici-
pantes en el didlogo, pensadas para su uso dentro de las escuelas
primarias, en los niveles 5y 6 de primaria.

Derivados de experiencias en escuelas, museos y otros espacios,
se han desarrollado modificaciones a las actividades para su uso
en escuelas de diferentes niveles del sistema educativo, asi como
en espacios publicos, como un material asociado a la educacién
cientifica intercultural, para promover el didlogo de conocimientos.
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Los dialogos en el aula pueden considerarse como una represen-
tacién minima del proceso de didlogos interculturales, intergene-
racionales y de saberes, en un esquema similar al ya descrito en la
Figura 2.

En este caso, el detonante es el planteamiento formal de la NEM de
generar una interaccién con las comunidades y plantear el aprendi-
zaje situado. En nuestra propuesta, el dialogo parte de la narrativa
sobre la cultura chinampera que evoca la indagacion en la propia
experiencia y la dirige hacia el didlogo en multiples niveles.

Es importante sefialar que el eco que se motiva es independiente de
que la escuela esté o no dentro del territorio chinampero, y cumple
con el objetivo de situar el didlogo dentro del contexto del aula.

EN EL AULA

Dialogos y acciones

NARRATIVA ° INDAGACION PRODUCCION ;
@ & EN LA PROPIA NUEVAS
NARRATIVAS Y

@& EXPERIENCIA
ACCIONES
Detonante

Acuerdos

Propuestay
revaloracién de la
cultura chinampera
y de la propia.

Figura 3. Los didlogos interculturales, de conocimientos e intergeneracional en el aula.
Elaboracién propia.
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A partir de este didlogo se producen nuevas narrativas y acciones
qgue dan lugar a la revaloracion de la cultura chinampera y también
a la identificacion de caracteristicas propias.

De manera esquematica se pueden resumir en cinco momentos o
pasos de la siguiente manera:

Primer momento: Correspondid a la creacidén de un espacio y
tiempo de didlogo de saberes en torno a las memorias orales de
la cultura chinampera, en la cual participaron en un didlogo plural.
Para preparar el encuentro con los sabios comunitarios, las y los in-
vestigadores participantes comunitarios y educadores, construimos
un mapa de preguntas y posibilidades de temas y contenidos sobre
las memorias de la cultura chinampera, que se consideraron de
interés para la educacidn preescolar, basica y secundaria, asi como
en eventos de divulgacion.

Con el conjunto de preguntas situadas sobre las memorias de la
cultura chinampera se realizaron las entrevistas a los sabios co-
munitarios y se hizo el registro con fotografia y video. Nos llevé
seis meses desde el momento de preparacidn, la realizacion de las
entrevistas, la observacién en fiestas y espacios chinamperos y la
transcripcién sistematica.

Segundo momento: Este proceso llevd un tiempo aproximado de
seis meses, centrado en la escritura de las narrativas del conoci-
miento tradicional de la cultura chinampera, con base memoria oral
y la transformacién a memoria escrita de parte de las y los jévenes
investigadores comunitarios e investigadoras educativas.

La redaccién de las narrativas de la memorias de la cultura chinam-
pera a partir de lo escuchado, grabado, transcrito y vivido es uno
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de los procesos de mayor complejidad, porque es un contenido
transmitido habitualmente desde la oralidad y las practicas de vida
y pasar a su escritura implica muchos retos y, a su vez, la devolu-
cién a los portadores de saberes para conocer sus comentarios y
sugerencias, en un proceso de escritura y revisién que siguié hasta
que dieron su visto bueno los portadores de saberes tradicionales.
Se formaron tres equipos de productores de narrativas sobre las
memorias de la cultura chinampera con tres propésitos:

1. Narrar con base en los didlogos y entrevistas claves del calen-
dario agricola chinampero.

2. Elaborar narrativas en torno al agua, vinculando aspectos de
ciencia y cultura.

3. Construir narrativas sobre las fiestas comunitarias y su signi-
ficado en la region. Se puso énfasis en la fiesta de San Juan,
y su celebracion en asentamientos vecinos de Milpa Alta en
comunidades mas jévenes donde se ven adaptaciones de las
tradiciones Xochimilcas.

Tercer momento: Al momento de abordar el disefio de actividades
de indagacion y escritura convocadas por las narraciones de la
cultura chinampera. El trabajo se estructuré en el esquema de un
seminario, durante seis meses, para el disefio y analisis de las ex-
periencias de educacién intercultural y de diversos enfoques como
Filosofia para Nifios propuesto por Mathew Lipman (1987), para
pensar y repensar las actividades de dialogo en el aula o en esce-
narios extraescolar para propiciar un encuentro horizontal entre las
memorias en el aula en la practica de comunidades de aprendizaje,
para promover el interés en la cultura chinampera e indagar sobre
ella para pensar en sus propios contextos.
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Cuarto momento: En este momento se probaron los materiales
en escuelas publicas, en el encuentro en las aulas. Con el apoyo de
funcionarios, docentes y estudiantes, logramos un primer ensayo
parcial e intensivo que llevé dos meses de encuentro en las aulas
para reconocer si las convocatorias de los materiales tenian reso-
nancia con memorias de las y los educandos, si las memorias de la
cultura chinampera en los materiales digitales les resonaba para
pensar las memorias propias de las y los educandos, de sus familias
y contextos.

En esta primera aproximacion fue notable la presencia en muchos
contextos de fragmentos de la memoria de la cultura chinampera,
sobre todo con la actual popularizacién de la imagen de los ajolotes,
que resultaron muy convocantes las narraciones e imagenes para
pensar sus propios contextos, sus propias memorias.

Como resultado de este ensayo en aula se hicieron modificaciones
para situar y enriquecer las actividades, lo que llevd al equipo a
hacer una busqueda de materiales complementarios, enriqueciendo
con 60 materiales codificados en QR a lo largo del material educativo
digital complementario de contenido local, que sitda, ampliay con-
textualiza las memorias de la cultura chinampera.

Quinto momento: Es el momento de difusion con el fin de que
mas personas tengan la posibilidad de usar el material educativo
digital, y llevar a cabo el didlogo de las memorias en el aula. Ac-
tualmente la difusidn se estd desarrollando a través del portal
digital para poner disponible no solo material, sino algunas rutas
de aprendizaje, con el fin de invitar a los docentes a su uso, adapta-
cién o creacion de nuevas rutas, al aproximarse conocimiento de la
memoria de la cultura chinampera e introducirse al conocimiento
de ecosistemas lacustres.
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Algunas reflexiones para pensar las Ecopedagogias

En esta experiencia se ha visto que las narrativas de la chinampa son
una introducciéon adecuada para promover el ambiente del didlogo
intercultural en el aula, a partir de materiales estructurados dis-
ponibles para los docentes. Estos materiales pueden ayudar a los
docentes a establecer nuevas formas para la recuperacion de cono-
cimientos y saberes dentro de sus aulas, a partir de una estructura
flexible y abierta a adaptaciones a los contextos locales.

Las narrativas contribuyen a producir significados sobre la cultura
chinampera, aportando a su vez, algunas bases para pensar los sig-
nificados sobre los propios contextos en varias formas.

En primer lugar, los ejercicios en torno a la cultura chinampera dan
pie a nombrar e identificar la propia diversidad cultural en el aula,
como primer paso para la educacién intercultural basada en el re-
conocimiento de la pluralidad cultural en el aula.

En segundo lugar, los procesos de indagacion y sistematizacion que
se plantean en las actividades llevan al desarrollo de una cultura
cientifica en el aula que abarca no solo los contenidos sino una serie
de métodos y valores asociados con la generacion de conocimientos
y evaluacion de conocimientos a partir de los ecosistemas presentes
en el entorno cercano.

Es importante sefialar que en las rutas propuestas se favorece el
didlogo de conocimientos, a través de los diferentes aspectos que
vinculan los conocimientos de la ciencia y los conocimientos chi-
namperos favoreciendo la valoracion positiva de las aportaciones de
diferentes formas de representacién y manejo del entorno, asi como
la necesidad de reconocer y proteger diferentes perspectivas en las
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relaciones entre los seres humanos y su entorno social y natural.
Cabe resaltar que las practicas de lectoescritura asociadas a la pro-
duccion promueven la integracion de contenidos, la reflexién y el
desarrollo de la expresion de las ideas propias, manifiestas en las
diferentes acciones dialdgicas.

Por ultimo, es importante contar con la disponibilidad de los ma-
teriales a través de medios digitales que facilita su difusién, pro-
moviendo tanto elementos de la cultura chinampera como algunas
practicas para que las y los docentes construyan aprendizaje
situado a través de didlogos intergeneracionales, interculturales
y de conocimientos.

Estos puntos son compatibles con las propuestas de la Nueva Escuela
Mexicana, favoreciendo los ejes principales y transversales, asi como
los campos formativos, desde una perspectiva transdisciplinaria.
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Este libro no es sélo una recopilacion de experiencias y aprendizajes
en construccién de un cimulo de apasionados por la transformacion
educativa, es la expresion viva de que las pedagogias alternativas
laten, resisten y proponen desde los margenes, desde las comuni-
dades y desde las voces histéricamente silenciadas.

Cada capitulo es un breve recordatorio de que la educacién es un
campo en permanente renovacion y adaptacion colectiva, donde el
aula no siempre tiene paredes y el aprendizaje es inseparable de la
vida misma.

Asi como en México y en América Latina, la educacidn alternativa
no es una tendencia académica o un suefio imposible disfrazado de
discursos intelectuales, los trabajos aqui presentados nos revelan
la necesidad de que docentes e investigadores participemos y co-
laboremos con contextos profundamente marcados por desigual-
dades estructurales, despojos territoriales y crisis civilizatorias, para
repensar el futuro de nuestros paises y nuestras escuelas.

Leer estas experiencias es reconocer que el cambio no se concreta
unidireccional ni verticalmente, sino desde los procesos comuni-
tarios, desde las pedagogias insumisas que descolonizan el cono-
cimiento. Propuestas que tejen otros futuros posibles y que nos
deconstruyen como docentes, investigadores y ciudadanos para ir
mas alla de lo convencional o tradicional -hablando en términos
pedagdgicos, por supuesto-.

Nos toca, como educadores y acompafantes de procesos sociales,
co-aprender con los pueblos, co-construir desde abajo, pero, sobre
todo, sostener la esperanza como un acto radical y de resistencia.
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Somos conscientes de la complejidad o romanticismo que puede
presentarse en cada uno de los capitulos previos, puesto que
también existe tensiones, contradicciones y desafios. Las pedago-
gias alternativas no son homogéneas ni la panacea sofiada para los
males globales que enfrentan los sistemas educativos; son practicas
situadas, inacabadas y en constante evolucidn.

Por eso, mas que respuestas definitivas, este libro nos deja
preguntas urgentes: ;como reimaginar nuestras practicas peda-
gdgicas?, ;como repensar las aulas y las escuelas?, ;cémo generar
espacios abiertos, flexibles y disruptivos donde el aprendizaje para,
cony por la vida se ponga al centro del que hacer formativo?

Al cerrar estas paginas queda claro que lo pedagdgico es ademas
un compromiso politico, y que educar es también un acto colectivo
donde nadie debe quedar fuera. El desafio es mantenernos en mo-
vimiento, en coordinacién y colaboraciéon permanente, seguir dia-
logando, seguir soflando y seguir construyendo.

Hoy mas que nunca la transformacidn educativa es inseparable de
la transformacién social y ecolégica que nuestros territorios claman
con urgencia.

David A. Noceda Leén.
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Pedagogias alternativas: experiencias criticas
e insumisas de transformacién educativa en
América Latina es el resultado de la colabora-
cion entre la Red de Estudios y Enfoques
Pedagdgicos Alternativos (REEDEPA) y el Centro
de Educacion y Capacitacion para el Desarro-
llo Sustentable (CECADESU) de la Secretaria de
Medio Ambiente y Recursos Naturales del
Gobierno de México. Esta obra surge de la
certeza compartida de que la transformacion
profunda que exige nuestro tiempo pasa,
necesariamente, por repensar la educacion -y
particularmente la educacion ambiental-
como una herramienta estratégica para la
justicia social, la sustentabilidad y la defensa
de la vida.

Las experiencias reunidas en este libro reafir-
man que si hay otras formas posibles de
educar. Son pedagogias que nacen del arrai-
go, del didlogo de saberes, de la ética del
cuidado y del compromiso con la vida digna.

No replican los esquemas coloniales ni los
discursos del progreso centrados en el creci-
miento econdmico: los desafian desde la
cooperacion, la memoria colectiva, el vinculo
con la naturaleza y el ejercicio democratico
del conocimiento. Frente a los grandes retos
de nuestra época, necesitamos una educa-
cion que forme sujetos capaces de defender
el territorio, cuidar la vida y construir un
futuro comun desde la pluralidad.
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