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PENSAMIENTO CRITICO DESCOLONIAL EN LA INSTITUCION... 13

INTRODUCCION

Esta tesis, titulada: ‘“Pensamiento critico descolonial en la Institucion Educativa
Compartir de Soacha, Cundinamarca” pretende resaltar y visibilizar la importancia que tiene
el pensamiento critico descolonial, el cual busca desafiar y desmantelar la estructura de poder
y dominacion impuesta por el colonialismo y el imperialismo.

En el contexto del sur-sur, paises que histéricamente han sido colonizados y
explotados, el pensamiento critico descolonial adquiere una importancia particular. Ayuda a
cuestionar las narrativas hegemonicas impuestas por el norte global y a reivindicar las
epistemologias y cosmovisiones propias de los pueblos del sur. Ademas, promueve la
valoracion y revitalizacion de las culturas y conocimientos locales, contribuyendo asi a la
construccion de identidades mas auténticas y resistiendo a la homogeneizacion cultural
impuesta por el colonialismo.

Ahora bien, retomando el postulado de resistir a la homogeneizacion, en el presente
trabajo se busca, también, visibilizar a los estudiantes que presentan altas capacidades y que
en el municipio de Soacha, se mantienen en el aula regular sin ningun tipo de adecuacion
curricular que les permita auto-reconocerse y cocrear con los demas compaiieros que
conforman su curso, esto se pretende realizar a través de un centro de enriquecimiento en el
estudio de las cosmologias dentro del cual los estudiantes con altas capacidades desarrollen
procesos de pensamiento critico que potencien sus altas capacidades, en este punto es muy
importante aclarar que, si bien, este trabajo estd pensado en visibilizar a estos jovenes con
altas capacidades, también pretende la promocion de la diversidad generando un espacio
enriquecido dentro del cual todas y todos los estudiantes tengan la misma condicion de
expresarse, cocrear y auto-reconocerse a través del reconocimiento del otro en alteridad y
otredad.

A continuacidn, en el presente documento se pretende resolver la siguiente pregunta
problémica: ;De qué manera el desarrollo del Pensamiento Critico Descolonial, a través del
estudio de las cosmologias, da respuesta a la inclusion de escolares con altas capacidades?,
teniendo como eje el pensamiento critico decolonial y su impacto en la inclusion de

estudiantes con altas capacidades, y planteando como tesis central que el pensamiento critico



decolonial, a través del estudio de cosmologias originarias, fortalece la inclusion educativa

de estudiantes con altas capacidades en contextos vulnerados como Soacha.

Para ello, se plantean los siguientes objetivos:

Objetivo general:

Comprender, desde un enfoque fenomenoldgico—hermenéutico, como el desarrollo
del pensamiento critico descolonial, articulado al estudio de cosmologias diversas,
contribuye a la inclusion educativa de estudiantes con altas capacidades en

instituciones escolares de Soacha, Cundinamarca.

Objetivos especificos

Analizar las politicas publicas y regulaciones ideoldgico-semanticas sobre la

inclusion de estudiantes con altas capacidades en el marco normativo colombiano.

Interpretar las narrativas eurocéntricas presentes en las practicas escolares y su
tension con las cosmovisiones ancestrales dentro del contexto sociocultural de

Soacha.

Comprender como los estudiantes y docentes significan el pensamiento critico

descolonial y su relacion con la inclusion y el desarrollo de las altas capacidades.

Identificar practicas pedagogicas significativas y experiencias escolares que integren
cosmologias diversas y que favorezcan la inclusion y el desarrollo del pensamiento

critico descolonial en estudiantes con altas capacidades.

Proponer un modelo interpretativo que articule el pensamiento critico descolonial, las
cosmologias y la inclusién educativa de estudiantes con altas capacidades en el

contexto de Soacha.



La tesis se estructura en nueve capitulos: el primer de ellos aborda el papel del
pensamiento critico decolonial en la transformacion del Homo sapiens sapiens en Homo
sapiens ser, analizando la alienacion moderna y la necesidad de abrirse a la pluriversalidad y
la relacionalidad. A través de un didlogo con autores como Marx, Mignolo y Morin, se
exploran rupturas epistémicas, €ticas y politicas que cuestionan la modernidad/colonialidad
y sus formas de dominacion, planteandose la construccion de un horizonte humanista y
transformador, donde el maestro asume un rol de intelectual organico y la humanidad se
concibe desde la otredad, la colectividad y la ecologia de saberes.

En segundo lugar, un ejercicio de recopilacion y andlisis de antecedentes
investigativos denominado: Trascendiendo las Fronteras del Homo sapiens sapiens, en el
despertar del Homo sapiens ser, es realizado en el segundo capitulo en el cual se analizan los
diferentes estudios publicados con relacion al desarrollo del pensamiento critico descolonial
y su relacion con las cosmologias occidentales y ancestrales, todo esto con el fin de discernir
las fronteras de conocimiento dentro del cual se enmarca la presente investigacion, y asi,
delimitar muy puntualmente el objeto de estudio y el punto de partida del presente trabajo
tesistico.

En el tercer capitulo se lleva a cabo un ejercicio autobiografico (epistemobiografico)
que da cuenta de los puntos de inflexion y autorreconocimiento que incidieron directamente
en el investigador para adentrarse en el centro de interés dentro del cual lleva a cabo esta
investigacion.

Un cuarto capitulo aborda toda una reflexion con relacion a la condicion de ser
maestro hoy y su incidencia en el desarrollo del pensamiento critico descolonial, desde su rol
de intelectual organico y motor fundamental en el ejercicio de la libertad, que genera accidén
cocreadora desde la alteridad y la otredad.

Como quinto capitulo, se presenta el didlogo con expertos que han desarrollado un
campo conceptual importante en cuanto al pensamiento critico y la descolonialidad del poder,
entendiendo que esta corriente critica cuestiona y pone en tension las concepciones de las
teorias postcoloniales ya establecidas. El analisis del pensamiento critico descolonial se debe
entender desde sus tres lineas constitutivas: teoria de la dependencia, pedagogia del oprimido
y la filosofia de la liberacion, realizando un viaje de lecturas a través de sus principales

representantes; Cardozo y Faletto, Paulo Freire y Enrique Dussel.



Luego, en el capitulo sexto. se presenta la carta al método, iniciando con un escrito
realizado por el investigador dentro del cual expresa sus sentires, emociones y miedos con
respecto al método y la praxis de investigacion, para culminar con una ruta metodologica con
un enfoque cualitativo desde una perspectiva fenomenolédgica. Por esta razén, el nivel de la
investigacion se establece como descriptivo y sigue un patron de razonamiento inductivo,
coherente con el método hermenéutico dentro del paradigma interpretativo.

Seguidamente, el séptimo capitulo muestra los resultados del trabajo de campo,
centrados en las percepciones de estudiantes y docentes de Soacha frente a la relacion entre
educacidon, eurocentrismo y cosmovisiones originarias, analizandose las tensiones
curriculares, practicas pedagdgicas y propuestas transformadoras que emergen desde el
pensamiento critico descolonial y la interculturalidad. El capitulo finaliza planteando un
modelo sociocognitivo con fundamentos constructivistas que articula estrategias pedagogicas
y principios humanistas con la pedagogia decolonial, orientado a una educacién
culturalmente pertinente.

En el octavo capitulo, se hace una descripcion de las pasantias doctorales llevadas a
cabo en Buenos Aires, analizando como estas experiencias promueven el pensamiento critico
decolonial y una educacion situada en el contexto latinoamericano. Se presentan aspectos
socioculturales, estructurales y normativos del sistema educativo, asi como los beneficios y
aprendizajes derivados de las pasantias, y se destacan las actividades realizadas en la Escuela
Normal Superior Almafuerte como ejemplo de aplicacion practica de enfoques pedagdgicos
transformadores.

El noveno capitulo estd destinado a presentar ejemplos de la praxis educativa del
Homo sapiens ser a través del foro institucional “Ateneo” en la Institucion Educativa
Compartir de Soacha, destacando la implementacion de enfoques STEM y proyectos
pedagogicos interdisciplinarios. También se analizan experiencias concretas como “Caodigos
del Corazén” y “Depor-R-R-Tiva Volumen 27, evaluando su disefio, resultados y retos en la
innovacion pedagogica, y se reflexiona sobre como estas practicas fomentan la
interdisciplinariedad, la creatividad y la transformacion educativa desde un enfoque
decolonial y situado.

En el capitulo 10 se analiza el impacto social de los hallazgos de la investigacion,

enfatizando su repercusion en la cohesion social, la identidad colectiva y la transformacion



de practicas educativas, destacando aspectos como la justicia epistémica, la democratizacion
del conocimiento y el fortalecimiento del pensamiento critico como herramienta de
emancipacion; se consideran implicaciones para la politica publica y la gobernanza
educativa, asi como horizontes de reexistencia y buen vivir en las comunidades involucradas.

Finalmente, el capitulo 11 presenta las conclusiones y recomendaciones que derivan
de la investigacion, destacando los hallazgos clave sobre la transformacion educativa desde
una perspectiva decolonial e intercultural critica, y proponiendo acciones concretas como el
redisefio curricular, la formacién docente continua, el fortalecimiento de practicas
pedagogicas transformadoras y el disefio de politicas institucionales que promuevan la
justicia epistémica. Asimismo, se resalta la importancia de la evaluacion y el seguimiento del

impacto para garantizar la sostenibilidad de los cambios educativos implementados






CAPITULO 1.
EL PAPEL DEL PENSAMIENTO CRIiTICO DECOLONIAL EN LA
TRANSFORMACION DEL HOMO SAPIENS SAPIENS EN HOMO SAPIENS SER

1.1. Pensamiento Critico Decolonial: Hacia la Reconfiguracion del Sujeto Moderno

El pensamiento critico decolonial emerge como una respuesta tedrico-politica frente
a la matriz de poder moderna/colonial, la cual, impuesta a través de los dispositivos del
colonialismo, no solo estructur? las relaciones globales de dominacion y subordinacion, sino
que también impuso una ontologia excluyente que defini6 unilateralmente lo que significa
ser humano. Dicho paradigma, sustentado en la racionalidad eurocéntrica, redujo la
condicién humana al Homo sapiens sapiens: un sujeto pretendidamente universal, autdbnomo,
racional y desvinculado de la pluralidad ontologica y epistémica de las multiples formas de
existencia.

Esta concepcion hegemonica ha silenciado y deslegitimado los saberes, practicas y
cosmovisiones de las culturas subalternizadas, negando la riqueza epistémica contenida en
otras formas de ser, conocer y habitar el mundo. En contraposicion, el pensamiento
decolonial no se limita a denunciar las l6gicas de dominacién inscritas en la colonialidad del
saber, del poder y del ser, sino que propone una transformacion profunda de los fundamentos
ontologicos y epistemologicos que han sostenido dicha hegemonia.

Desde esta perspectiva, se plantea una reconfiguracion del sujeto moderno hacia un
Homo sapiens ser: una figura que reconoce su interdependencia constitutiva con los otros,
que se construye en y desde la diversidad, y que encuentra en la otredad no una amenaza,
sino una posibilidad para el despliegue ético y existencial. Este transito implica una ruptura
radical con el legado de la modernidad eurocéntrica, al abrir espacios para la emergencia de
una humanidad plural en la que la diferencia no constituye un criterio de jerarquizacion, sino
una fuente de enriquecimiento reciproco y de emancipacion colectiva.

En este marco, el presente escrito se propone analizar como el pensamiento critico
decolonial posibilita una relectura y reconfiguracion del ser humano, al situar la diversidad
y la otredad no en los margenes del proyecto humano, sino como dimensiones constitutivas

de su transformacion y liberacion.



Esta reflexion encuentra resonancias significativas en otras tradiciones criticas del
pensamiento occidental. La obra de Marx (1867/2021), aunque profundamente enraizada en
la critica al capitalismo, ofrece elementos que permiten establecer un paralelo con la
transformacion del Homo sapiens sapiens hacia el Homo sapiens ser. Tal analogia puede
trazarse desde la critica marxista al modo de produccidén capitalista y su concepcion
instrumental y alienante del ser humano, hasta el pensamiento decolonial, que problematiza
las formas en que la colonialidad ha configurado al sujeto moderno como abstracto,
homogéneo y funcional a estructuras de dominacion. Ambos enfoques, desde sus respectivas
matrices tedricas, convergen en la necesidad de repensar la subjetividad humana maés alla de
los marcos impuestos por la racionalidad capitalista y colonial, abriendo el camino hacia

formas de existencia mas libres, relacionales y conscientes de su historicidad.

1.2. El Homo Sapiens Sapiens como Sujeto Alienado

Desde la perspectiva marxista, el capitalismo configura un orden socioeconémico que
despoja al ser humano de su esencia creativa, social y auto realizadora, reduciéndolo a una
mera mercancia cuya existencia se define por su funcionalidad dentro del engranaje
productivo. Para Marx, la alienacién es una condicion estructural que emerge cuando el
trabajador se ve separado de los frutos de su labor, de su capacidad de autodeterminacion y
de sus vinculos comunitarios. En este contexto, el individuo se convierte en una fuerza de
trabajo subordinada a la logica del capital, lo cual imposibilita el pleno desarrollo de su
humanidad.

Esta figura del sujeto alienado presenta fuertes resonancias con el Homo sapiens
sapiens forjado en el imaginario moderno/colonial. Ambos son construidos bajo los
parametros de la racionalidad instrumental en la que predominan el célculo, la eficiencia y el
dominio, tanto sobre la naturaleza como sobre otros seres humanos. Se trata de una
subjetividad moldeada por sistemas hegemonicos de poder (el capital en Marx, y la
colonialidad en los enfoques decoloniales) que privilegian la productividad, la acumulacion
y el control, en detrimento de la relacionalidad, la diversidad ontoldgica y la dimension ética
del ser.

Tanto el pensamiento marxista como el decolonial coinciden, por tanto, en identificar

una forma de existencia humana profundamente limitada y distorsionada por estructuras



opresivas. En ambos marcos teoricos, el sujeto se halla atrapado en una logica civilizatoria
que niega otras posibilidades de ser y de convivir, invisibilizando la riqueza de las formas
comunitarias, relacionales y afectivas que han sido histéricamente desplazadas por los
discursos de la modernidad y del progreso lineal. Esta critica converge en la necesidad de
repensar la subjetividad mas alla de los marcos alienantes del capitalismo y la colonialidad,

abriendo paso a horizontes emancipatorios que reconozcan la pluralidad de lo humano.

1.2.1.  La critica marxista a la alienacion y el transito hacia el Homo sapiens ser

El concepto de Homo sapiens ser, formulado desde el pensamiento decolonial,
encuentra resonancias significativas con la vision marxista de un ser humano emancipado de
las estructuras alienantes del capitalismo. En este sentido, Marx proyecta una sociedad
poscapitalista en la que los individuos, liberados de la explotacion econdémica, puedan
desplegar plenamente sus capacidades creativas en armonia con la naturaleza y en interaccion
solidaria con los otros. Esta aspiracion se aproxima a la propuesta decolonial de un sujeto
relacional, abierto a la diversidad ontoldgica y a la alteridad constitutiva de lo humano.

En el horizonte comunista delineado por Marx, la superacion de la alienacion se logra
mediante la abolicion de las relaciones de produccion capitalistas, las cuales subordinan el
trabajo humano a la logica de la acumulacion privada. Una vez desmanteladas estas
estructuras, el trabajo deja de ser un medio de subsistencia forzado para convertirse en una
expresion libre de la creatividad orientada al bienestar colectivo. De manera analoga, el
Homo sapiens ser representa una subjetividad que no se define por su capacidad de dominar
y controlar, sino por su aptitud para coexistir, cuidar y reconocerse en la diferencia. En ambos
enfoques, la emancipacion implica un giro radical hacia formas de vida mas cooperativas,
interdependientes y orientadas al bien comun.

Universalidad versus pluriversalidad: una divergencia fundamental

A pesar de estas convergencias, es posible identificar una diferencia epistemologica
y politica sustantiva entre ambas perspectivas. Mientras Marx articula su propuesta de
emancipacion a partir de una concepcion universal de la historia —anclada en la lucha de
clases y en la necesidad de abolir el capitalismo como condicion para la liberacion humana—
, el pensamiento decolonial rechaza dicha universalidad normativa. En su lugar, postula la

pluriversalidad como principio ontolodgico y politico: la coexistencia de multiples modos de



existencia, saber y relacion con el mundo, que no se subordinan a un modelo unico de
desarrollo ni a una teleologia histérica homogénea.

El Homo sapiens ser, en consecuencia, no encarna una figura universalizada de la
humanidad emancipada, sino una apertura a las multiples formas de ser, pensar y habitar que
emergen desde contextos culturalmente situados. Desde esta perspectiva, mientras que en
Marx la transformacion social se articula principalmente en torno a la economia politica, el
pensamiento decolonial incorpora la descolonizacion del saber, del ser y del sentir como
dimensiones fundamentales para la reconfiguracién de lo humano. En vez de una solucion

unica, se propone una pluralidad de caminos hacia la dignidad, la justicia y la convivencia.

1.2.2.  Relacion con la naturaleza y la dimension colectiva del ser

En ambos marcos tedricos, el ser humano es concebido como un ente inherentemente
colectivo cuya realizacion solo puede producirse en vinculo con los otros y en relacion
armonica con la naturaleza. Marx denuncia el capitalismo no solo por su explotacion del
trabajo humano, sino también por su tendencia a devastar el entorno natural, transformandolo
en un mero recurso al servicio de la acumulacion de capital. Esta logica instrumental rompe
la unidad orgénica entre el ser humano y su entorno, generando una alienacion ecologica que
complementa la alienacion laboral.

Por su parte, el pensamiento decolonial, y particularmente la nocion de Homo sapiens
ser, se distancia radicalmente de la racionalidad extractivista del Homo sapiens sapiens,
reivindicando una relacion de interdependencia con la naturaleza. Esta relacion se inspira en
cosmovisiones indigenas, afrodescendientes y campesinas que entienden la tierra como
madre, como comunidad de vida, y no como objeto de explotacion. En este sentido, ambas
corrientes coinciden en que la plenitud del ser humano requiere un entorno socioecologico
sustentado en la reciprocidad, el cuidado mutuo y la solidaridad, aunque divergen en los

caminos y horizontes propuestos para alcanzar dicha transformacion.

1.2.3.  Conclusion del paralelo: convergencias criticas y horizontes plurales

El ejercicio de establecer un paralelo entre la critica marxista a la alienacion y la
propuesta decolonial del Homo sapiens ser permite visibilizar tanto convergencias
fundamentales como divergencias estructurales. En ambos casos se cuestionan las formas

histéricas de alienacién, ya sea capitalista o colonial, que han configurado sujetos



fragmentados, funcionales a sistemas opresivos. Asimismo, se reivindican modelos de
emancipacion que reconectan al ser humano con su dimensiéon comunitaria, creativa y
ecologica.

Sin embargo, mientras la propuesta marxista se enmarca en un proyecto universalista
de liberacién humana a través de la transformacion global de las estructuras econdmicas, el
pensamiento decolonial apuesta por una revalorizacion de la pluralidad epistémica,
ontolégica y cultural como fundamento de una humanidad diversa, relacional y situada. En
lugar de una solucién unica, propone una constelacion de alternativas construidas desde los
margenes, capaces de resistir y reconfigurar los legados de la modernidad colonial.

Este didlogo entre Marx y el pensamiento decolonial no implica una sintesis total ni
una subordinacion de un enfoque al otro, sino la posibilidad de enriquecer las luchas
emancipatorias contemporaneas mediante la integracion de multiples dimensiones: la critica
a la explotacion econdmica, la descolonizacion de las subjetividades, y la apertura a una

pluralidad de mundos posibles donde la dignidad humana y la vida en comun puedan florecer.

1.3. Sapiens Ser y la Accion Comunicativa

Desde la Teoria de la Accion Comunicativa de Jiirgen Habermas (Habermas, 1985),
el sapiens no solo se define por su capacidad bioldgica o evolutiva, sino principalmente por
su naturaleza social, lingliistica y racional. Habermas destaca que el ser humano es, ante todo,
un ser comunicativo que se relaciona con otros a través del lenguaje, no solo para transmitir
informacion, sino también para construir acuerdos, legitimar normas y desarrollar sociedades
democraticas.

Desde esta perspectiva teorica, los principales aspectos del sapiens son:

e Ser social y lingtiistico

e Razonamiento comunicativo y superacion de la accion estratégica

e Autonomia, argumentacion y consenso

e Capacidad critica y formacion de la esfera publica

e Democracia deliberativa y racionalidad inclusiva

Para profundizar en los anteriores aspectos debe sefialarse que, desde la perspectiva

habermasiana, el lenguaje es la condicion que posibilita la vida social del ser humano. Mas



allad de describir el mundo, el lenguaje permite coordinar acciones, negociar sentidos y
configurar relaciones intersubjetivas; asi, el sapiens se concibe como un ser radicalmente
social, cuya capacidad lingiiistica posibilita no solo la representacién del mundo, sino su
transformacion en interaccion con los demas, por lo que la orientacion hacia el entendimiento
mutuo constituye el fundamento normativo de la convivencia.

Otro aporte central de Habermas es la distincion entre accion estratégica y accion
comunicativa, al argumentar que la primera utiliza el lenguaje como medio para alcanzar
fines individuales, con frecuencia a través de la manipulacion o el calculo utilitario, mientras
que la segunda, en cambio, se orienta al entendimiento genuino entre interlocutores,
idealmente libres de coaccion. En esta forma de interaccion, el sapiens ser se reconoce no
solo como un agente instrumental, sino como un sujeto que construye sentido desde el
reconocimiento del otro.

De acuerdo con esta teoria, la autonomia del ser humano no es una cuestion aislada,
sino que se ejerce en procesos deliberativos donde las normas deben justificarse mediante
argumentos racionales susceptibles de aceptacion por parte de todos los involucrados. Esta
busqueda de consenso no implica uniformidad, sino la creacion de acuerdos intersubjetivos
que legitimen las normas sociales, constituyendo asi al sapiens ser como un agente ético-
politico que acttia bajo principios defendibles publicamente y abiertos a la critica.

Ademas, el ser humano posee una capacidad critica que se despliega especialmente
en la esfera publica, entendida esta como un espacio discursivo donde los ciudadanos
deliberan sobre asuntos colectivos, y en el que la reflexion sobre las tradiciones, las
ideologias y las estructuras de poder constituye una condicidn para el progreso democratico.
En este sentido, el sapiens ser se configura también como un sujeto reflexivo capaz de evaluar
y transformar sus propias practicas sociales.

Finalmente, Habermas concibe la democracia como un proceso discursivo
permanente en el cual se materializan los principios de libertad e igualdad mediante la
participacion inclusiva en el debate publico. Asi, el sapiens ser emerge como un sujeto
politico que co-construye el orden social a través de la comunicacion orientada a la justicia
y la legitimidad discursiva, abriendo paso a una sociedad plural y democratica.

Con base en los anteriores fundamentos conceptuales y a modo de sintesis, se tiene

que, desde esta perspectiva, el ser humano se define menos por su biologia y més por su



capacidad para establecer relaciones comunicativas fundamentadas en el entendimiento, el
didlogo racional y la busqueda de consensos legitimos. Por consiguiente, el sapiens ser
emerge como un agente social, autbnomo y critico, cuya existencia ética y politica se realiza
en la interaccion deliberativa con los otros, constituyendo el cimiento de una convivencia

democratica basada en la inclusion y la legitimidad discursiva.

1.4. El Homo Sapiens Ser: Rupturas Criticas y Horizontes Relacionales

La critica contemporanea a la figura del Homo sapiens sapiens, entendida como
representacion del sujeto moderno occidental —auténomo, racional, universalista y centrado
en la dominacion—, ha generado diversos marcos tedricos que convergen en la necesidad de
reconfigurar la nocion misma de lo humano. Como se ha visto, tanto el pensamiento marxista
como la teoria de la accidon comunicativa de Jirgen Habermas ofrecen aproximaciones
criticas que, desde diferentes tradiciones intelectuales, sefialan las limitaciones y las formas
de alienacion propias de las sociedades modernas capitalistas. En el primer caso, se denuncia
la instrumentalizacion del ser humano bajo el régimen de acumulacion; en el segundo, se
propone una forma de vida centrada en el entendimiento mutuo, el consenso racional y la
autonomia comunicativa.

En didlogo con estas propuestas, el pensamiento critico decolonial aporta una ruptura
aun mas radical, al cuestionar los fundamentos mismos de la modernidad occidental y su
correlato historico: la colonialidad. Esta perspectiva teorica, desarrollada por autores como
Anibal Quijano, Walter Mignolo, Maria Lugones y Nelson Maldonado-Torres, no se limita
a senalar los efectos econémicos o comunicativos de la modernidad, sino que interpela
directamente su ontologia y su episteme. La critica decolonial sostiene que la modernidad no
puede entenderse sin su dimension constitutiva: la colonialidad, es decir, un patrén
persistente de poder que, desde la conquista europea, ha organizado el mundo a partir de
jerarquias raciales, epistémicas y ontoldgicas.

En esta logica, el Homo sapiens sapiens, como simbolo de la supremacia del sujeto
moderno, encarna una forma de humanidad que se impuso como unica, excluyendo y
subordinando las multiples formas de ser, conocer y convivir que caracterizan a los pueblos
colonizados. Bajo la matriz de poder colonial, lo occidental se instituyé como sinénimo de

civilizacion, razon y progreso, mientras que lo no occidental fue relegado a la periferia de la



historia, conceptualizado como atraso, irracionalidad o barbarie. Como afirma Quijano
(2000), esta colonialidad del ser y del saber ha continuado operando incluso tras el fin formal
del colonialismo, reproduciéndose en los sistemas educativos, cientificos, juridicos y
culturales globales.

Frente a esta imposicion universalista, el pensamiento decolonial propone una ruptura
epistemologica y ontologica: la superacion del Homo sapiens sapiens como sujeto
hegemonico y la emergencia del Homo sapiens ser como figura alternativa. Este nuevo
horizonte no busca erigir una nueva universalidad, sino abrir espacio a una pluriversalidad,
es decir, al reconocimiento de multiples formas legitimas de ser humano, arraigadas en
contextos historicos, culturales y territoriales diversos. A diferencia del sujeto moderno, el
Homo sapiens ser se define por su relacionalidad, su apertura a la otredad y su insercion en
una red de interdependencias vitales.

Esta perspectiva coincide con la critica marxista en su rechazo a la alienacién como
condicién estructural del sujeto moderno; sin embargo, la desborda al identificar que dicha
alienacion no solo es producto del capitalismo, sino también de la colonialidad como sistema
global de clasificacion y jerarquizacion de lo humano. Asimismo, se relaciona con la
propuesta de Habermas en su reivindicacion del didlogo y la convivencia, aunque amplia el
alcance del discurso al reconocer que no todas las racionalidades son iguales ni que todas las
voces han sido igualmente escuchadas. La accion comunicativa, para ser realmente
emancipadora, debe ser descolonizada.

En este marco, el pensamiento decolonial no constituye inicamente una critica a las
estructuras de dominacidén histérica, sino también una invitacion a imaginar mundos
alternativos. La categoria de epistemologias del Sur, propuesta por De Sousa (2009) y
retomada por la tradicion decolonial, sefiala precisamente la riqueza de los saberes que
emergen desde los margenes, no como conocimientos subalternos, sino como expresiones
plenas de racionalidad, espiritualidad, organizacién y vinculo con la tierra.

El transito del Homo sapiens sapiens al Homo sapiens ser, desde esta perspectiva, no
es simplemente un giro tedrico, sino una apuesta politica y ética por reconstruir la humanidad
desde la pluralidad, la interdependencia y el respeto a las diferencias. Ya no se trata de
alcanzar un ideal universal de progreso o racionalidad, sino de reconocer que la dignidad

humana se expresa en su diversidad radical. Solo desde esta apertura puede imaginarse una



humanidad verdaderamente descolonizada, en la que la justicia no se mida por la asimilacién
a un modelo Unico, sino por la posibilidad de vivir bien (sumak kawsay, ubuntu, suma

gamaria) en relacion con otros y con la naturaleza.

1.4.1. El Homo Sapiens Sapiens: una Construccion Epistémica de la

Modernidad/Colonialidad

La figura del Homo sapiens sapiens, tradicionalmente interpretada como “el ser que
sabe que sabe”, encarna uno de los pilares fundacionales de la antropologia filosofica
occidental moderna. Este sujeto, exaltado por su racionalidad, reflexividad y capacidad
cognitiva, fue erigido como el epitome de la humanidad durante el auge del proyecto
ilustrado, y consolidado como modelo universal en el marco de la modernidad. No obstante,
esta concepcion no responde a una neutralidad ontologica, sino que se inserta de manera
profunda en la l6gica moderna/colonial, la cual jerarquiza saberes, seres y formas de vida a
partir de parametros eurocentrados.

Desde esta perspectiva, el Homo sapiens sapiens no solo ha funcionado como una
categoria descriptiva, sino como una tecnologia de poder y clasificaciéon que ha delimitado
los contornos de lo humano. Como sefiala el pensamiento critico decolonial, en voces como
las de Quijano (2000), Mignolo (2007) o Maldonado-Torres (2008). esta figura ha operado
historicamente como un mecanismo de exclusion epistémica y ontologica, legitimando la
inferiorizacion de aquellas culturas y sujetos que no encajaban en los estdndares de
racionalidad, autonomia e individualismo promovidos por la civilizacion occidental.

En efecto, el paradigma del Homo sapiens sapiens instaur6 un régimen de humanidad
homogéneo, desde el cual las formas de existencia indigenas, afrodescendientes y asiaticas
fueron sistematicamente descalificadas como “atrasadas”, “irracionales” o ‘“no modernas”.
Cosmovisiones ancladas en la relacionalidad, la espiritualidad, la circularidad temporal y la
interdependencia con la naturaleza fueron degradadas al estatus de supersticiones o practicas
pre-racionales, justificando su desplazamiento del canon del saber legitimo. Este proceso
constituyd una forma de violencia epistémica que, mas alld de la expropiacion material,
implicod una negacion del derecho a existir desde otras 1dgicas del ser.

La colonialidad del saber y del ser, por tanto, consolidé una vision reduccionista de

la humanidad, imponiendo al Homo sapiens sapiens como horizonte normativo universal.



Bajo esta logica, no solo se excluyo la pluralidad epistémica y cultural, sino que se promovio
una relacion instrumental con el entorno natural, favoreciendo la separacion ontoldgica entre
sujeto y naturaleza. Esta fractura constituyd la base del modelo extractivista y
antropocéntrico que caracteriza a la modernidad, y que ha contribuido, de manera alarmante,
a la crisis ecoldgica y civilizatoria contemporanea.

Frente a esta narrativa hegemonica, el pensamiento critico decolonial propone una
profunda reconfiguracion del ser humano. Cuestiona la pretendida universalidad del Homo
sapiens sapiens y reivindica la emergencia de nuevas figuras antropologicas que reconozcan
la pluralidad de mundos y modos de existencia. En este contexto, el transito hacia el Homo
sapiens ser no representa un simple reemplazo conceptual, sino una transformacién radical
en las matrices de sentido que definen lo humano.

Este nuevo horizonte, sustentado en la relacionalidad, la diversidad y la reciprocidad,
plantea que la humanidad no puede seguir siendo pensada desde una logica de dominacion,
sino desde una apertura a la otredad y a las multiples formas de vida que cohabitan el planeta.
Implica, en consecuencia, no solo una critica tedrica al sujeto moderno, sino una invitacion
ética y politica a repensar nuestras practicas, afectos y vinculos. En definitiva, la superacion
del Homo sapiens sapiens como arquetipo civilizatorio es condicion necesaria para la
construccion de un mundo pluriversal, donde todas las formas de humanidad puedan ser

reconocidas, valoradas y sostenidas.

1.4.2. Hacia el Homo Sapiens Ser: Pluralidad, Relacionalidad y Otredad como

Fundamentos de lo Humano

Como contraposicion al sujeto moderno colonial, encarnado en la figura del Homo
sapiens sapiens, el pensamiento decolonial ha propuesto la emergencia de una nueva
categoria ontoldgica y epistémica: el Homo sapiens ser. Este concepto, mas que una simple
reformulacion antropoldgica, representa una ruptura profunda con los presupuestos
modernos de homogeneizacion, jerarquizacion y dominacidn, al situar en el centro de la
definicion de lo humano la relacionalidad, la diversidad y la otredad constitutiva.

La nocién de Homo sapiens ser implica un desplazamiento paradigmatico: se
abandona la pretension de universalidad abstracta impuesta por la modernidad —basada en

la razén instrumental y en la autonomia individual— para asumir la humanidad como una



constelacion de formas multiples de ser y conocer. En este marco, la diversidad no es
comprendida como desviacion de una norma universal, sino como una expresion legitima y
fundante de lo humano en su pluralidad ontolégica.

Desde esta perspectiva, el ser humano no puede ser definido exclusivamente por su
racionalidad ni por su capacidad de control sobre el mundo, sino por su disposicion a
construir vinculos con otros seres, tanto humanos como no humanos, y con otras
cosmovisiones. El Homo sapiens ser se constituye, asi, como un sujeto abierto a la
interdependencia, que se reconoce en su relacionalidad radical. Este principio encuentra una
solida expresion en filosofias originarias no occidentales que han sostenido, desde tiempos
ancestrales, visiones holisticas del ser humano.

Por ejemplo, el Sumak Kawsay (o Buen Vivir) de los pueblos andinos propone una
forma de existencia que trasciende el individualismo moderno, colocando en el centro la
armonia con la naturaleza, la comunidad y el equilibrio con el cosmos. De manera analoga,
el Ubuntu en las tradiciones africanas sostiene que “yo soy porque nosotros somos”,
subrayando que la realizacion del sujeto solo es posible a través de su vinculacion profunda
con los otros. Estas cosmovisiones no solo cuestionan la dicotomia moderna entre el yo y el
otro, sino que invitan a concebir una humanidad en clave colectiva, espiritual y ecoldgica.

El Homo sapiens ser encarna, entonces, una critica radical a la légica colonial que
fragmento6 al ser humano, separandolo de su entorno, cosificando la otredad y subordinando
la diferencia a un modelo tnico de civilizacién. En contraposicion, este nuevo horizonte
antropologico propone una humanidad concebida como un entramado de mundos, en el que
cada cultura y forma de vida constituye una contribucion legitima al devenir humano. Lejos
de clausurar el sentido de lo humano, la diversidad lo enriquece, revelando la insuficiencia
de cualquier definicion totalizante.

En este contexto, la otredad deja de ser concebida como una amenaza o como una
alteridad radical a la que se debe domesticar o absorber, para devenir una dimension esencial
del propio ser. El Homo sapiens ser reconoce que solo es posible constituirse como sujeto a
través del encuentro con el otro, del didlogo intercultural y del reconocimiento de la
intersubjetividad como condicion originaria de la existencia. De ahi que la nocién de

pluriversalidad, propuesta por el pensamiento decolonial, sea el correlato necesario de esta



nueva figura del ser humano: una humanidad que no se define por la uniformidad, sino por
la coexistencia de multiples formas de mundo.

En ultima instancia, el Homo sapiens ser no debe ser entendido como un mero
concepto teorico, sino como una propuesta existencial y politica que interpela nuestras
formas de habitar el mundo. Supone un giro ontologico y ético que desafia los fundamentos
mismos de la modernidad/colonialidad, y abre el camino hacia una humanidad mas inclusiva,
solidaria y sensible a la riqueza de lo diverso. Es, en definitiva, un llamado a reinventar lo
humano desde la relacionalidad, la reciprocidad y el reconocimiento radical del otro como

parte de uno mismo.

1.5. Hacia la Transformacion del Homo Sapiens Sapiens en Homo Sapiens Ser: el
Aporte del Pensamiento Critico Decolonial

Avanzar desde una nocion cerrada y hegemonica del ser humano hacia una
comprension mas plural, relacional y ética requiere una transformacion profunda en nuestras
formas de conocer, vivir y convivir. En este horizonte, el pensamiento critico decolonial se
erige como una propuesta teorico-practica que impulsa dicha metamorfosis, desafiando los
marcos establecidos por la modernidad/colonialidad y promoviendo nuevas formas de ser y
estar en el mundo.

Este pensamiento no solo critica las estructuras de poder y conocimiento heredadas
del colonialismo, sino que también ofrece caminos para descolonizar nuestras instituciones,
subjetividades y relaciones. En su nucleo, propone una triple transformacion: epistemologica,
ética y politica. A continuacion, se exploran cada una de estas dimensiones, entendidas como

pilares fundamentales en el transito del Homo sapiens sapiens al Homo sapiens ser.

1.5.1.  Epistemologia: por una Pluralidad de Saberes y Cosmovisiones

Una de las principales criticas del pensamiento decolonial es el monopolio epistémico
que ha ejercido la ciencia occidental moderna, al imponer sus logicas como universales y
despreciar otras formas de conocimiento. La colonialidad del saber no solo ha marginado
saberes indigenas, afrodescendientes y campesinos, sino que también ha reducido la
comprension del mundo a marcos racionalistas, extractivistas y fragmentarios.

Transformar al Homo sapiens sapiens en Homo sapiens ser implica, en este plano,

descolonizar el conocimiento, lo cual significa reconocer, valorar e integrar las



epistemologias del Sur y otras formas de saber que han sido historicamente subalternizadas.
Ejemplos paradigmaticos de esta apertura incluyen los conocimientos ancestrales sobre
agricultura sostenible, medicina tradicional o espiritualidades vinculadas al equilibrio
ecologico. Estas cosmovisiones no solo ofrecen alternativas al colapso civilizatorio
contemporaneo, sino que también reconfiguran nuestra relacion con el mundo, resaltando la

interdependencia y el respeto por la vida.

1.5.2.  Etica: el Reconocimiento Radical de la Otredad

Desde una perspectiva decolonial, la otredad no puede seguir siendo concebida como
una amenaza o una anomalia frente a la supuesta norma universal, sino como constitutiva del
ser humano y el fundamento de su identidad. Por estas razones, la ética del Homo sapiens ser
implica superar el individualismo, la competencia y la logica del dominio, adoptando una
ética relacional basada en el reconocimiento mutuo, la reciprocidad y la convivencia con lo
distinto, que no solo se manifiesta en las relaciones humanas, sino también en nuestra
vinculacion con la naturaleza y con los seres no humanos. En este sentido, visiones como el
Sumak Kawsay (Buen Vivir) y el Ubuntu africano nos ensefian que la plenitud humana so6lo
es posible en comunidad, en equilibrio con el entorno y en didlogo con otras formas de vida.
Para asumir esta perspectiva €tica es necesario un giro ontologico en el sentido de reconocer
que el ser humano ya no es un ente autonomo y separado, sino un nodo en una red viva de

relaciones.

1.5.3. Politica: Descolonizacion Institucional y Transformacion Estructural

La transicion hacia una humanidad mas inclusiva también exige reconfigurar las
instituciones que estructuran la vida social: sistemas educativos, modelos economicos,
politicas publicas y marcos juridicos. La colonialidad del poder sigue reproduciéndose en
formas modernas de exclusion, racismo, extractivismo y epistemicidio. En este contexto, la
transformacion del Homo sapiens sapiens en Homo sapiens ser demanda una descolonizacion
politica profunda.

Esto se expresa, por ejemplo, en el reconocimiento de los pueblos originarios como
sujetos colectivos con derecho a sus territorios, lenguas, formas de organizacion y
cosmovisiones. También implica repensar la educacion desde un enfoque intercultural, que

no solo tolere la diversidad, sino que la incorpore activamente en sus contenidos,



metodologias y finalidades. Esta transformacion institucional debe acompanarse de un

cambio cultural que abrace la pluriversalidad como horizonte de justicia y convivencia.

1.6. Un Puente hacia el Humanismo del Siglo XXI: la Propuesta de José¢ Antonio
Marina

La transicion hacia un nuevo paradigma humano encuentra resonancia en la propuesta
del filoésofo espafiol José Antonio Marina (Marina, 2002) quien plantea la necesidad de un
“humanismo de tercera generacion”. Esta perspectiva, sin ser directamente decolonial,
converge con el Homo sapiens ser en su énfasis en la ética, la responsabilidad colectiva, la
creatividad y la sostenibilidad como fundamentos de una nueva forma de humanidad.

Entre los rasgos caracteristicos de este humanismo de tercera generacion, Marina
identifica varios pilares en su propuesta:

e Responsabilidad global: Asumir la dimension ética de nuestras acciones en un con
texto planetario marcado por el cambio climético, las desigualdades y las crisis
sociales.

e FEducacion transformadora: Considerar la educacion como herramienta para formar
sujetos criticos, éticos y comprometidos con el bien comun.

e Uso ético de la tecnologia: Aprovechar la innovacion con criterios de justicia,
dignidad y sostenibilidad, evitando formas de dominacidn tecnocratica.

e [Inteligencia colectiva: Valorar la capacidad de pensar y actuar conjuntamente para
resolver desafios comunes.

o Etica de la dignidad: Colocar la dignidad humana como centro de toda accion politica
y social.

e Superacion del antropocentrismo: Reconocer la interdependencia entre el ser

humano y la naturaleza como base para un nuevo contrato con la vida.

Marina reconoce que el Homo sapiens ser representa el nicleo del humanismo de
tercera generacion, argumentando que el ser humano no puede reducirse a un ente racional o
consumidor pasivo, sino que debe asumirse como un sujeto de autocreacion, capaz de disefiar
su destino individual y colectivo a partir de su libertad y creatividad. E1 Homo sapiens ser,

en esta linea, representa a un individuo que no so6lo “sabe”, sino que “elige ser”; es decir, que



toma conciencia de su poder transformador y asume la responsabilidad de construir una
sociedad mas humana.

Esta vision se alinea con los valores de la educacion ética, la inteligencia compartida
y la promocion de la dignidad humana como medios para superar los desafios del presente.
Ademas, tanto Marina como otros pensadores decoloniales coinciden en que la superacion
del individualismo y la adopcién de una logica de interdependencia son condiciones

necesarias para una transformacion civilizatoria.

1.7. El Maestro como Sujeto Transformador: de Transmisor a Intelectual Organico

La transformacion hacia el Homo sapiens ser no puede comprenderse al margen del
papel de los actores sociales que intervienen en los procesos educativos, siendo el maestro
una figura clave en esta configuracion. En lugar de concebir al docente como un mero
reproductor de contenidos, es necesario reconocer su potencial como intelectual organico, en
el sentido planteado por Antonio Gramsci: un sujeto comprometido con su contexto histérico,
cultural y social, que articula saber, conciencia y accién en funcion de un proyecto
emancipador.

Desde esta perspectiva, el maestro se convierte en un agente ético-politico, cuyo
quehacer educativo va mas alla de la ensefianza instrumental y se proyecta como una practica
profundamente humana, relacional y transformadora. Educar desde el ser implica colocar en
el centro de la experiencia pedagogica no solo el conocimiento académico, sino también la
sensibilidad, la conciencia critica, la espiritualidad, la empatia y la capacidad de establecer
vinculos genuinos con los otros.

Esta comprension del maestro como sujeto del cambio lo ubica en consonancia con
la figura del Homo sapiens ser, ya que ambos comparten una vision del ser humano como
entidad relacional, interdependiente y abierta a la otredad. El maestro no solo transmite
contenidos, sino que acompaia procesos de subjetivacion, alimenta la capacidad reflexiva de
sus estudiantes y los impulsa a reconocerse como actores historicos, situados y responsables
de su entorno.

Asi, el acto educativo se convierte en una practica de formacion de sujetos
relacionales, que rompen con la logica individualista del homo economicus y comienzan a

comprender su humanidad desde los vinculos que tejen con los demads, con la naturaleza y



con la comunidad. En este marco, la diversidad no se percibe como un problema que debe
gestionarse, sino como una fuente de riqueza epistémica, ética y cultural, que nutre el
aprendizaje y lo convierte en una herramienta para la vida digna, la justicia social y el
florecimiento humano.

Desde esta mirada, la educacion deja de ser un proceso unidireccional para
convertirse en un camino compartido, donde el docente también aprende, cuestiona y se
reconstruye continuamente. Esta bidireccionalidad es clave para consolidar una pedagogia
del ser, que contribuya efectivamente a la configuracion de un mundo mas humano, plural y

justo.

1.8. Walter Mignolo y la Descolonizacion de la Idea de Humanidad: hacia una
Antropologia del Homo Sapiens Ser

En consonancia con la propuesta del Homo sapiens ser, el pensamiento critico
decolonial de Walter Mignolo ofrece claves tedricas fundamentales para interpelar los
marcos epistemologicos, ontologicos y antropologicos que ha impuesto la modernidad. Su
critica se centra especialmente en la forma en que la colonialidad del poder ha configurado
una nociéon hegemonica de humanidad, funcional a los intereses del sistema-mundo
moderno/colonial.

Mignolo (2007) denuncia como la matriz colonial defini6 lo humano desde
parametros eurocéntricos, raciales, patriarcales y clasistas, lo cual dio lugar a una concepcion
jerarquica de la humanidad. Esta logica de exclusion despojé a pueblos indigenas,
afrodescendientes, mujeres y otras identidades subalternizadas de su condicion plena de seres
humanos, ubicandolos en los margenes del proyecto civilizatorio occidental. En su lugar, se
impuso una figura de humanidad encarnada en el homo economicus: un sujeto centrado en
la racionalidad instrumental, el consumo y la productividad, desconectado de sus vinculos
éticos, espirituales y relacionales.

Frente a este modelo deshumanizante, la nocién del Homo sapiens ser se presenta
como una ruptura radical con el legado moderno/colonial, puesto que, a diferencia del Homo
sapiens sapiens que reproduce una vision homogénea, autbnoma y supuestamente universal
del ser humano, el Homo sapiens ser propone una comprension del sujeto profundamente

interrelacionada con la otredad, la naturaleza y la diversidad epistémica. En esta figura



emergente, lo humano ya no se define por su capacidad de dominar o de producir, sino por
su capacidad de convivir, de cuidar, de escuchar y de construir mundo con los otros.

Los puntos de convergencia entre Mignolo y esta nueva antropologia critica son
evidentes si se considera que: (1) ambos rechazan la hegemonia epistémica del pensamiento
occidental; (2) dialogan en su esfuerzo comun por descolonizar la idea de humanidad y abrir
paso a una nueva configuracioén del ser que recupere lo silenciado por la modernidad, es
decir: la vida, la dignidad, la comunidad y el derecho a ser en pluralidad; (3) apuestan por un
horizonte pluriversal, en el que multiples formas de conocer y de ser puedan coexistir sin
jerarquias; y (4) coinciden en que la verdadera humanidad no puede reducirse a un modelo
unico, sino que debe fundarse en el reconocimiento profundo de la diversidad como riqueza
constitutiva.

Se entiende de este modo que esta transformacion no es unicamente epistémica, sino
también ética y ontologica, ya que implica reconfigurar el sujeto humano desde una
comprension relacional, situada, abierta a las diferencias y consciente de su interdependencia

con el planeta.

1.9. Edgar Morin y la Metamorfosis de la Humanidad: una Via hacia el Homo Sapiens
Ser

La propuesta del Homo sapiens ser encuentra una resonancia profunda en la obra de
Edgar Morin, especialmente en su nocion de “metamorfosis de la humanidad” (Morin, 2008).
Esta metafora sugiere un cambio no superficial, sino una transformacién radical y
multidimensional del modo de ser humano en el mundo. Morin no propone un simple ajuste
cultural o ético, sino una mutacion integral: una humanidad capaz de integrar razon y afecto,
ciencia y espiritualidad, conciencia ecoldgica y ética relacional.

En su analisis, Morin sefiala que la modernidad, a pesar de sus conquistas cientificas
y tecnoldgicas, ha promovido logicas de fragmentacion, dominacion y destruccion. Ante ello,
plantea un horizonte alternativo: una metamorfosis civilizatoria que reconfigure nuestras
formas de conocer, de vivir y de vincularnos.

Este nuevo paradigma, que busca una transformacion profunda del ser humano, se
sustenta en una serie de cambios interconectados que no pueden abordarse de manera aislada.

En primer lugar, exige una conciencia ecoldgica que trascienda el antropocentrismo moderno



y reconozca la interdependencia vital entre los seres humanos y la naturaleza. Ya no se trata
de dominar el entorno, sino de habitarlo con responsabilidad y respeto, asumiendo que
formamos parte de un tejido planetario mas amplio y vulnerable.

Junto a esta conciencia, emerge la necesidad de una ética relacional, cimentada en la
empatia, el cuidado y la solidaridad. Las relaciones humanas deben dejar de estar marcadas
por la competencia y el individualismo, para dar paso a vinculos mas horizontales, afectivos
y cooperativos, capaces de sostener comunidades verdaderamente humanas.

A ello se suma una espiritualidad integral, que no depende necesariamente de credos
religiosos institucionalizados, sino que brota de una conexion intima y profunda con uno
mismo, con los otros y con el cosmos. Esta espiritualidad no impone dogmas, sino que abre
caminos de sentido, de reverencia por la vida y de busqueda interior.

Finalmente, este paradigma reclama una descolonizacion del pensamiento que
permita desmontar las estructuras epistémicas que han invisibilizado otras formas de conocer
y existir. En didlogo con pensadores como Mignolo y Dussel, se abre la posibilidad de
recuperar saberes ancestrales, cosmovisiones originarias y racionalidades subalternas que,
durante siglos, han sido relegadas por el proyecto moderno-occidental. Solo asi podra surgir
un horizonte verdaderamente plural, capaz de acoger la diversidad epistémica de la
humanidad.

En este marco, el Homo sapiens ser se presenta como un estado ampliado de
conciencia, una figura simbolica que integra las dimensiones racional, afectiva, ética,
espiritual y comunitaria del ser humano. Esta integracion se expresa en tres planos
interdependientes:

e El saber, que articula el conocimiento cientifico con las sabidurias ancestrales y las
précticas espirituales.

e El hacer, que orienta la accion hacia fines éticos, ecoldgicos y comunitarios, mas alla
de la 16gica productivista.

e El ser, que afirma la vida como vinculo, como interrelacion profunda entre seres y

mundos diversos.

Segun Morin, las crisis actuales (ambientales, politicas, econdmicas) no son sefales
de un colapso definitivo, sino sintomas de un momento liminar que pone en evidencia la

encrucijada en la que se encuentra la humanidad: puede caer en la barbarie o dar un salto



evolutivo. En este contexto, el Homo sapiens ser no es una utopia, sino una posibilidad

antropologica real, que se encuentra latente dentro de las contradicciones del presente.

1.10. Critica Epistemologica a la Modernidad

1.10.1. Hacia una Ecologia de Saberes

La transiciéon hacia el Homo sapiens ser requiere una critica profunda a los
fundamentos epistémicos de la modernidad. No basta con denunciar sus consecuencias
materiales; es necesario desmantelar los regimenes de verdad que sostienen su hegemonia.
En América Latina, esta critica adquiere un tono urgente, ético y pedagogico, siendo mas
acuciante en territorios como Soacha, Cundinamarca, donde confluyen multiples formas de
exclusion, y en donde repensar la educacion desde una perspectiva decolonial se convierte
en una tarea de vital importancia.

Desde esta mirada, descolonizar el saber implica pluralizar el curriculo: abrirlo a las
voces, lenguas y cosmovisiones de pueblos indigenas, afrodescendientes y campesinos;
saberes estos que no deben ser tratados como exdticos o periféricos, sino como formas
legitimas de conocimiento, capaces de dialogar con la ciencia sin subordinarse a ella.

Este nuevo paradigma, que busca una transformacion profunda del ser humano, se
sustenta en una serie de cambios interconectados que no pueden abordarse de manera aislada.
En primer lugar, exige una conciencia ecologica que trascienda el antropocentrismo moderno
y reconozca la interdependencia vital entre los seres humanos y la naturaleza, puesto que ya
no se trata de dominar el entorno, sino de habitarlo con responsabilidad y respeto, asumiendo
que formamos parte de un tejido planetario mas amplio y vulnerable.

Junto a esta conciencia, emerge la necesidad de una ética relacional, cimentada en la
empatia, el cuidado y la solidaridad. En este sentido, las relaciones humanas deben dejar de
estar marcadas por la competencia y el individualismo, para dar paso a vinculos mas
horizontales, afectivos y cooperativos, capaces de sostener comunidades verdaderamente
humanas.

A ello se suma una espiritualidad integral, que no depende necesariamente de credos
religiosos institucionalizados, sino que brota de una conexion intima y profunda con uno
mismo, con los otros y con el cosmos. Esta espiritualidad no impone dogmas, sino que abre

caminos de sentido, de reverencia por la vida y de busqueda interior. Finalmente, este



paradigma reclama una descolonizacion del pensamiento que permita desmontar las
estructuras epistémicas que han invisibilizado otras formas de conocer y existir.

En esta linea, Santos (2016) propone una ecologia de saberes: una forma de
convivencia entre distintas racionalidades que rechace el epistemicidio moderno y abra paso
a un didlogo intercultural genuino. Por su parte, Enrique Dussel articula la nocion de
transmodernidad, que no niega la modernidad, pero si la somete a critica desde sus margenes
historicos. Desde la perspectiva de Dussel (2011) la transmodernidad no cae en el
relativismo, sino que propone una racionalidad ampliada, inclusiva y ética, capaz de
incorporar las voces historicamente excluidas en la construcciéon de un nuevo horizonte
civilizatorio. Asi, la emergencia del Homo sapiens ser se entiende como una posibilidad
antropologica nacida de la crisis, pero también como una apuesta ética y epistémica por la
reconfiguracion profunda de la humanidad.

Otros autores, como Berman (2002), Touraine, Jameson (2005), Bauman (2000) y
Jean- Lyotard (2009) también han mostrado, desde distintos angulos, los limites de la
modernidad. Al respecto:(1999). Al respecto:

e Berman describe una modernidad ambigua, generadora de promesas de

emancipacion, pero también de nuevas formas de opresion.

e Touraine distingue entre una modernidad fuerte y una débil, esta tltima centrada en

la subjetividad y en la posibilidad de nuevas formas de identidad.

e Jameson ve en la posmodernidad una intensificacion del capitalismo tardio que

mercantiliza incluso el pensamiento.

e Bauman alerta sobre la “liquidez” de la experiencia moderna, donde todo es

transitorio y precario.

e Lyotard decreta el fin de los grandes relatos, aunque sin ofrecer alternativas claras

para una justicia epistémica.

Habermas (1985), en cambio, busca reformular el proyecto moderno desde adentro,
a través del concepto de racionalidad comunicativa, habiendo propuesto una ética del
discurso y del consenso racional que, aunque influyente, ha sido criticada por seguir anclada

en la tradicion ilustrada europea, sin dar cuenta de la pluralidad epistemoldgica global.



1.10.2. Perspectivas Complementarias

El proyecto moderno, durante siglos exaltado como la cima del desarrollo humano,
ha sido objeto de un intenso y riguroso cuestionamiento desde diversas tradiciones
filosoficas, epistemoldgicas y sociologicas. Estas criticas, lejos de rechazar
indiscriminadamente todo lo que la modernidad ha producido, invitan a desmontar sus
premisas universales, sus exclusiones estructurales y sus efectos civilizatorios,
frecuentemente devastadores. Asi, contribuyen a abrir caminos hacia una nueva comprension
del ser humano —el Homo sapiens ser— como sujeto ético, relacional y situado
histéricamente en contextos plurales, diversos y profundamente marcados por asimetrias de
poder.

Las miradas que a continuacion se presentan constituyen aproximaciones
complementarias, pero no por ello homogéneas. Algunas buscan completar o radicalizar el
proyecto moderno, mientras otras lo consideran intrinsecamente fallido. Todas, sin embargo,
aportan insumos decisivos para pensar una transformacion epistémica y educativa que

permita emerger nuevas formas de subjetividad y comunidad.
1.10.2.1.  Habermas: la modernidad como proyecto inacabado

Jiirgen Habermas sostiene que los ideales modernos de razon, libertad y emancipacion
no deben ser abandonados, sino profundizados mediante una racionalidad comunicativa
capaz de generar consensos legitimos (Habermas, 1985). Para ¢l, la crisis de la modernidad
no es el sintoma de su agotamiento, sino de su realizacidon parcial. Su propuesta se apoya en
el poder del discurso ético y en la construccion democratica de normas a través del didlogo
argumentativo.

Sin embargo, esta vision ha sido criticada por mantener una confianza excesiva en la
universalidad de la razén occidental, ignorando las condiciones histéricas y coloniales que
impiden que todos los sujetos accedan por igual al "foro racional". Desde una perspectiva
decolonial, es necesario preguntarse: ;quién tiene realmente voz en ese espacio

comunicativo?, /quién establece las reglas del discurso legitimo?
1.10.2.2.  Lyotard: el ocaso de los metarrelatos

Jean-Francois Lyotard, desde una lectura posmoderna, denuncié el fracaso de los

grandes metarrelatos modernos —como el progreso, la razon y la emancipacion universal—



, argumentando que estos se transformaron en dispositivos normativos que silenciaron otras
formas de vida y saber (Lyotard, 2009). La posmodernidad, para Lyotard, exige una apertura
a la heterogeneidad de lenguajes, al pluralismo de racionalidades, y a la legitimacion de
relatos localizados, micropoliticos y divergentes.

Esta critica es valiosa en la medida en que desmantela la pretension de totalizacion
que caracteriza al Homo sapiens sapiens moderno. No obstante, corre el riesgo de caer en
una fragmentacion extrema que diluye toda posibilidad de articulacion ética o de accidén

colectiva transformadora.

1.10.2.3.  Jameson: la saturacion de la experiencia en la tardomodernidad

Fredric Jameson describe la contemporaneidad como una forma avanzada del
capitalismo tardio, donde toda dimension de la vida, incluyendo el arte, el tiempo, la historia
y la subjetividad, es subsumida bajo la ldgica mercantil (Jameson, 2005). La cultura
posmoderna, en este marco, representa una pérdida de historicidad y profundidad,
reemplazada por simulacros y estéticas del presente perpetuo.

Esta critica permite entender como el Homo sapiens sapiens moderno ha sido vaciado
de interioridad y reemplazado por un sujeto funcional, consumista y desvinculado de todo
horizonte trascendente. La figura del Homo sapiens ser aparece, entonces, como resistencia
a esta logica: como recuperacion de una historicidad encarnada, de una ética situada y de un

sentido de pertenencia mas alla del mercado.
1.10.2.4.  Kant: la ilustracion como mayoria de edad

Immanuel Kant definio la [lustracion como el proceso mediante el cual el ser humano
se atreve a pensar por si mismo, abandonando la tutela de dogmas externos (Kant, 2013). En
su vision, la razon autdbnoma y critica constituye el nucleo del sujeto moderno.

Si bien esta definicion sentd las bases para una ética de la autonomia, también
consolidé una nociéon universal de razéon que excluia otras formas de racionalidad y
subjetividad. El Homo sapiens ser, en contraste, no renuncia a la autonomia, pero la
reinterpreta desde la interdependencia, la relacionalidad y el reconocimiento de saberes

multiples.



1.10.2.5.  Hegel: la modernidad como conciencia del sentido
Para Hegel, la modernidad representa el momento en que el espiritu se vuelve
consciente de si y del sentido de la historia universal (Hegel, 2006). Sin embargo, su
construccion de lo universal se erige desde un particularismo eurocéntrico que sitiia a Europa
como el destino final del despliegue racional de la humanidad. Esta lectura excluye y
subordina a los pueblos colonizados, cuyas formas de vida y pensamiento no encajan en la
teleologia hegeliana. Desde la mirada decolonial, la critica a Hegel se convierte en critica al
universalismo moderno y en afirmacion de lo pluriversal.
1.10.2.6.  Bauman: la modernidad liquida como disolucion del sujeto
Zygmunt Bauman describe la modernidad contemporanea como "liquida": una época
donde los vinculos sociales, las identidades y las instituciones han perdido solidez, generando
incertidumbre y precariedad existencial (Bauman, 2000). En este contexto, el Homo sapiens
sapiens ya no es un sujeto firme y coherente, sino una figura inestable, fluida, marcada por
la ansiedad y el desarraigo. Por oposicion, el Homo sapiens ser, implica una reconfiguracion
del sujeto desde la afectividad, el arraigo comunitario y la construccién ética de si. No se

trata de volver a una solidez ilusoria, sino de asumir la fluidez sin perder el sentido.
1.10.2.7.  Berman y Touraine: la ambivalencia de la modernidad

Marshall Berman reconoce el caracter paraddjico de la modernidad, ya que de un lado nos
emancipa y nos da poder, pero del otro nos fragmenta y nos aliena (Berman, 2002). Segun el
autor, en esa tension, la subjetividad moderna vive una constante lucha entre apertura y
pérdida. Por su parte, Alain Touraine distingue entre una modernidad fuerte, que produce
sujetos conscientes y resistentes, y una modernidad débil, dominada por la logica
instrumental del mercado y la técnica (Touraine, 1999). Para ambos autores, la modernidad

es un campo de disputa, no un destino cerrado.

Las diferentes visiones expuestas permiten pensar la transicion hacia el Homo sapiens ser
como un movimiento desde la ambivalencia hacia la integracion: no negando los logros
modernos, pero si superando sus limites mediante una profunda transformacion ética, politica

y espiritual.



Ahora bien, las criticas aqui expuestas no se reducen a disquisiciones tedricas, sino que tienen
implicaciones directas en los procesos de formacion, socializacion y produccion de
subjetividades que se despliegan en contextos concretos, como el sistema educativo
colombiano. De alli que, en territorios como Soacha, marcados por la desigualdad, la
exclusion y la diversidad cultural, es urgente una pedagogia capaz de interpelar los
dispositivos coloniales del saber, abrirse a una ecologia de conocimientos y contribuir a la

gestacion de sujetos éticos, reflexivos y vinculados comunitariamente.

1.11. Conclusion del Capitulo

En este capitulo se ha planteado una reflexion fundamental sobre la necesidad de
repensar la concepcion dominante del ser humano —el Homo sapiens sapiens—, inscrita en
la matriz epistemoldgica de la modernidad y el colonialismo. A través del pensamiento critico
decolonial, se ha dejado en evidencia que la version hegemonica del sujeto moderno no solo
estd marcada por un eurocentrismo excluyente, sino también por estructuras de poder y
violencias simbolicas que han invisibilizado y subordinado otras formas de vida,
conocimientos y existencias.

Ante estas circunstancias, la propuesta del Homo sapiens ser emerge como una
alternativa tedrico-practica que invita a una transformacién profunda de la subjetividad y de
las relaciones sociales. Este nuevo paradigma reivindica la relacionalidad, la
interdependencia, el respeto por la diversidad cultural y epistemologica, asi como la
responsabilidad ética hacia la comunidad y la naturaleza. En este sentido, el pensamiento
critico decolonial no solo desmantela las estructuras del poder colonial y moderno, sino que
también ofrece herramientas para imaginar y construir otros mundos posibles, basados en la
justicia epistémica, la soberania cultural y la dignidad humana integral.

Ademas, en este capitulo se ha demostrado que la critica a la modernidad no es
univoca ni estatica: desde Habermas hasta Bauman, pasando por Lyotard, Jameson o
Touraine, se han mostrado distintas perspectivas que cuestionan sus pretensiones de
universalidad y completitud, y que lejos de paralizar la accién, invitan a reconocer la
pluralidad de experiencias que constituyen la humanidad.

Desde esa complejidad es posible pensar una educacién emancipadora, capaz de

formar sujetos criticos, €ticos y comprometidos con la transformacion social y cultural,



considerando que la transicion del Homo sapiens sapiens al Homo sapiens ser representa no
solo un cambio ontoldgico, sino también una apuesta politica y pedagogica radical que invita
a un reencuentro con otras formas de saber y ser, y un compromiso con la construccion

colectiva de futuros mas justos, plurales y sostenibles.



CAPITULO 2.
TRASCENDIENDO LAS FRONTERAS DEL HOMO SAPIENS SAPIENS EN EL
DESPERTAR DEL HOMO SAPIENS SER

2.1. Antecedentes

La persistencia de una memoria colonial que normaliza la negacion del valor que
representa la pluralidad étnica y cultural es una problematica que ha sido abordada desde
diferentes aristas, habiendo emergido, incluso, la posibilidad de construir didlogos
horizontales entre diversas formas de conocimiento que faciliten un acercamiento y
valoracion real de los saberes ancestrales (Montenegro, 2021). Esta posibilidad invita a
estructurar una ruptura epistémica capaz de impulsar una nueva percepcion sobre la
multiculturalidad en el contexto de las diversas realidades sociales.

En la Edad Moderna, la cultura occidental se consolidé6 como la promotora de una
forma especifica de racionalidad, reconocida como universalmente valida, que se impuso
sobre otros saberes considerados de menor valia, los cuales fueron rechazados y negados.
Esta exclusion también condujo a "la negacion de la naturaleza humana de los agentes" (De
Sousa, 2010, p. 26) y justifico el surgimiento de procesos de exclusion, jerarquizacion y
dominio sobre los pueblos originarios.

Para Parra-Valencia y Galindo (2019), el enfoque colonialista amenaza la cultura y la
sabiduria de las comunidades indigenas, campesinas y afrodescendientes, afectando
profundamente la base epistemoldgica de estas poblaciones e impulsando el desarraigo del
conocimiento. Desde esa mirada, las autoras afirman que “el saber se desarraiga de los dioses
(cosmologias) y de la tierra (practicas culturales cotidianas, de la memoria y de la sabiduria),
lo que significé la amenaza de eliminar la cultura y el conocimiento de las comunidades
locales” (Parra-Valencia & Galindo, 2019, p. 186).

Para el desarrollo de este capitulo, el término “cosmologia” se emplea para hacer
referencia a la vision que una determinada cultura o civilizacion tiene acerca del universo en
su conjunto, especialmente de los mecanismos que regulan su equilibrio, tal como lo refiere
Florescano (2000) quien advierte que, en la actualidad, al igual que en tiempos antiguos, los
indigenas continllan basdndose en tradiciones ancestrales para interpretar el cosmos y el

destino humano. Los movimientos del sol siguen siendo entendidos como reguladores del



orden natural y de las actividades humanas, al ser este astro el que marca las divisiones
espaciales del universo, rige los ciclos naturales y coordina las actividades diarias y
estacionales de los seres humanos, por lo que todo lo que sucede en la naturaleza y en la vida

humana esta vinculado con los movimientos del sol.

investigacion de las diversas fases de la evolucion del universo que pueden ser descritas por
el método cientifico, y la Cosmologia, pensada como el intento de comprender la evoluciéon
de la realidad en su conjunto, incluyendo la materia, la energia y la conciencia humana. De
esta manera, tal como lo inquiere Lorente (2008) la cosmologia puede ser comprendida como
el marco de referencia fundamental para todas las ciencias.

Al margen de estas disquisiciones conceptuales, se destacan las aseveraciones de
Langdon (2015) en cuanto a la constante transformacion que experimenta el mundo
cosmologico en el que no caben distinciones emanadas de la cultura occidental, tales como
las asociadas con los binomios “naturaleza/cultura, animal/humano, natural/sobrenatural” (p.
40). Sin embargo, a pesar de las creencias primigenias que dan forma al saber y a las
tradiciones, estas siguen siendo objeto de procesos de desarraigo cultural y exclusion,
habiéndose demostrado la estructuracion de disparidades geograficas, epistémicas y raciales
que aun siguen siendo evidentes, de manera particular en las comunidades indigenas (C.
Walsh, 2006).

Seglin esta autora, la persistencia de mentalidades y practicas coloniales se manifiesta
en diferencias étnicas, econdmicas y epistémicas que se materializan en una marcada division
entre superioridad e inferioridad social, representando "fendmenos construidos y
reproducidos como parte de una subjetividad y locus de enunciacion definidos por la
experiencia de colonizacidn y subalternizacion social, politica y cultural” (C. Walsh, 2006,
p. 28).

Sobre este aspecto se ha senalado que el pensamiento de los pueblos originarios se
basa en cosmologias monofisitas, donde todos los fendmenos naturales tienen una dignidad
que debe ser respetada (Guadarrama & Martinez, 2023). Esta perspectiva, que se origina en
una vision holistica en la que el ser humano esta intrinsecamente conectado con la naturaleza

en una relacion de interdependencia, colinda con el pensamiento hegemonico occidental el



cual, “con el despliegue del colonialismo y el sometimiento de numerosos pueblos, subestimo
la significacion epistémica y axioldgica de las cosmologias originarias” (p. 192).

Desde una perspectiva amplia y manteniendo el punto de vista de Walsh (2014), la
colonialidad aun estd presente en cuatro dimensiones principales: poder, conocimiento,
identidad y naturaleza.

e [a colonialidad del poder se refiere a un sistema de estratificacion social basado en
una jerarquia racial y sexual, que utiliza la raza y el género como instrumentos de
poder.

e La colonialidad del conocimiento legitima la supremacia del eurocentrismo como la
unica perspectiva valida, descartando la existencia y validez de otros sistemas de
conocimiento.

e Lacolonialidad de la identidad implica la inferiorizacion de ciertos individuos debido
a su raza o género.

e La colonialidad de la naturaleza sostiene que esta debe ser controlada y explotada en

beneficio humano.

Para efectos de esta investigacion, en la que se conjuga el pensamiento critico
descolonial con las cosmologias modernas y ancestrales, resulta relevante examinar
especialmente la colonialidad del conocimiento ya que se considera fundamental para superar
la colonialidad del poder y de la identidad. De hecho, De Sousa (2010) sefiala que "no es
posible una justicia social global sin una justicia cognitiva global" (p. 38), infiriéndose que
para observar cambios en los comportamientos es necesario cambiar antes las estructuras de
pensamiento, lo que resalta la importancia de la educacion como medio de transformacion
social.

No obstante, a pesar de las implicaciones de la colonialidad del conocimiento en las
estructuras de poder y en la concepcion de identidad, es la colonialidad de la naturaleza la
que hace alusion a la division cartesiana entre naturaleza y sociedad, y se la reconoce como
aquella que intent6 eliminar las relaciones que son la base de la vida, de la cosmologia y del
pensamiento en muchas comunidades indigenas y afrodescendientes (Ramallo, 2017).

En los entornos educativos, la colonialidad del poder conduce a la colonialidad del

ser, ya que perpetiia la nocion de que los indigenas, y otros grupos minoritarios, poseen



caracteristicas culturales, lingiiisticas y fisicas distintas a las de los grupos dominantes. Para
Walsh (2006) estas distinciones, aunque inicialmente no deberian ser problematicas, se
asocian con estereotipos histéricamente construidos que refuerzan jerarquias culturales y
étnicas que conducen a la desvalorizacion y estigmatizacion de la diversidad cultural. Es por
ello que la autora argumenta que la colonialidad del poder y del ser se erigen en la
colonialidad del saber, pues es dentro de ella donde germinan, se mantienen, se reproducen
y se legitiman las primeras. Estas apreciaciones fueron corroboradas por Montenegro (2021)
al sostener que:
...una de las razones que influye en la naturalizacion y reproduccion de la
segregacion racial, étnica y cultural radica en que la educacion formal ha
permitido pasivamente que esta segregacion se mantenga. Esta pasividad
se ha manifestado en dos aspectos: 1) La poca valoracion que se le ha dado,
dentro de la academia, a los conocimientos ancestrales; 2) El débil
cuestionamiento epistémico sobre la herencia colonial que estd vigente

dentro de la sociedad. (Montenegro, 2021, p. 97).

En este orden de ideas, dentro del giro descolonial, el rol de la educacion es
fundamental ya que debiera ser la encargada de cuestionar la permanencia de la memoria
colonial; no obstante, los actuales sistemas educativos se han concentrado principalmente en
la transmisién de contenidos, los cuales, aun cuando son necesarios para el desarrollo
académico de los estudiantes, estarian dejando de lado las habilidades reflexivas y criticas de
las realidades cercanas y las problematicas sociales; en consecuencia, obstaculizan la
construccion y transformacion de conocimientos y favorecen la reproduccion de asimetrias
culturales y étnicas (C. E. Walsh et al., 2006).

Es asi como el pensamiento critico descolonial surge como una consecuencia natural
de la formacion e implantacion de estructuras de dominacion directamente vinculadas con la
matriz colonial de poder (Mignolo, 2007), habiéndose sefialado que:

El giro descolonial es la apertura y la libertad del pensamiento y de formas de vida
(economias-otras, teorias politicas-otras), la limpieza de la colonialidad del ser y del saber;
el desprendimiento del encantamiento de la retorica de la modernidad, de su imaginario

imperial articulado en la retorica de la democracia (Mignolo, 2007, p. 92).



Con base en estos argumentos se ha planteado la posibilidad de que los imaginarios
sociales que estructuran brechas étnicas y culturales puedan ser disminuidos mediante una
descolonialidad del saber, que tenga como herramienta principal la combinacidon entre
educacion y saberes ancestrales (Montenegro, 2021), afirmandose que el enfoque de los
saberes ancestrales parte de la premisa de que no hay jerarquias entre conocimientos, sino
diversidad de conocimientos. Por esta razon, segiin esta misma autora, resultaria pertinente
establecer un didlogo horizontal entre estos saberes y el conocimiento occidental, lo que
permitiria generar nuevas perspectivas para comprender las realidades contemporaneas. La
integracion de estos didlogos para relacionarlos con contextos cercanos podria hacer que los
saberes ancestrales se vuelvan parte cotidiana, fomentando nuevas formas de analisis y
reflexion critica.

Desde esta optica y sustentandose en las ideas de Feyerabend, quien considera que la
diversidad de conocimientos y opiniones fortalece la capacidad critica y reflexiva necesaria
para el avance social, Montenegro (2021) defiende la tesis de una educacion pluralista, y
argumenta que la pluralidad étnica asociada con los saberes ancestrales podria conducir a la
construccion de un proyecto intercultural capaz de promover una comprension mas amplia y
profunda de la realidad social. En este sentido, la labor académica deberia enfocarse no solo
en estimular el intelecto, sino también en cultivar la sensibilidad reflexiva y critica a través
del conocimiento y la comprension de la realidad, con el fin Gltimo de contribuir a su
transformacion.

Estas apreciaciones han trascendido la retorica de la descolonizacion del
conocimiento para incorporarlas en la praxis pedagdgica. Al respecto, Chuchuca et al. (2021)
describieron una experiencia metodoldgica que, a través del aula-invertida, pretendia generar
un espacio dialdgico entre el medio natural y el uso de las TICs para la ensenanza de las
ciencias naturales. Para ello disefiaron un proceso de puesta en comun de saberes que se
articulaban desde lo ludico, el arte y la oralidad, y que consolidaban un puente entre diversos
actores alrededor de la cultura a partir de los intereses de los estudiantes. En este trabajo, los
autores reconocen que los saberes ancestrales son una parte fundamental del didlogo de
saberes.

Similares apreciaciones fueron destacadas por Hurtado et al. (2021) quienes luego de

disefiar ambientes de aprendizaje y provocaciones pedagogicas que movilizaban la



conciencia histérica mediante objetos endémicos, concretamente instrumentos musicales
andinos, reconocieron la importancia de la educacion cultural y ancestral en el nivel de
educacion inicial. Iguales consideraciones fueron reseiadas por Vazquez y Cantos (2021)
luego de un encuentro con los diferentes &mbitos culturales en los que emplearon los saberes
ancestrales para desarrollar actividades ludicas entre la familia y el contexto educativo,
utilizando cuentos, leyendas y juegos tradicionales. De igual modo, Guaraca et al. (2021)
retomaron la importancia del conocimiento ancestral, como es la mitologia que se transmite
a través de la oralidad dentro de las distintas familias y comunidades, pudiendo evidenciar
que a través de este recurso se produce un fortalecimiento lingiiistico y cultural de los
estudiantes.

Por otra parte, en un contexto de ensefianza de las ciencias en entornos de diversidad
cultural, también se aboga por la integracion de conocimientos cientificos y saberes
ancestrales, habiéndose reconocido la disparidad epistemologica entre ambos. Sobre este
particular, concretamente en lo que atafie al aprendizaje de la Astronomia, Chadwick y
Castorina (2021) examinaron las concepciones de los estudiantes a través del concepto de
etnomodelo, como parte de un proyecto educativo en aulas culturalmente diversas de escuelas
secundarias ubicadas en la provincia de Chaco (Argentina). Para ello, disefiaron actividades
escolares que permitian explorar las representaciones relacionadas con el ciclo astrondémico
anual, que demostraron el potencial de incorporar etnomodelos en enfoques didécticos
interculturales, ya que permiten vislumbrar propuestas didacticas que pueden ser
significativas para las poblaciones estudiantiles culturalmente diversas. Por consiguiente, en
el ambito particular del estudio de la Astronomia, sugieren su integracion especifica con el
modelo occidental de la esfera celeste con el objetivo de promover un acercamiento entre
ambas culturas. Los autores basan estas recomendaciones en el hecho de que los etnomodelos
se elaboran para “promover situaciones de aprendizaje y ensefianza que en su especificidad
contextual pueden dar lugar a elaboraciones y argumentaciones de los alumnos que los
aproximen a la ciencia occidental, sin abandonar su propia version” (Chadwick & Castorina,
2021, p. 26).

Este mismo enfoque también ha sido descrito en el caso colombiano como una
alternativa educativa construida colectivamente en el didlogo entre los saberes tradicionales

del pais y los conocimientos disciplinares de la academia, permitiendo que los estudiantes no



solo mantengan, sino que también fortalezcan su conexion con sus cosmovisiones y saberes
originarios. Este aspecto ha sido abordado en profundidad por Mufioz y Sicard (2021) al
argumentar que, de manera general, los estudiantes se enfrentan a una cultura que impone
valores con escasos escenarios de apertura para ejercer sus saberes, lo cual agudiza una
situacion de vulnerabilidad psicosocial, afectiva y economica que produce “un choque entre
lo ontoldgico y epistémico” (p. 83).

Alcanzado este punto, lo descolonial se presenta como un discurso articulador que
conjuga la expresion latinoamericana de la descolonialidad con las teorias del Sur, los
didlogos sur-sur y otros marcos epistemoldgicos, como las matrices de pensamiento de
contextos africanos, del sudeste asiatico y otras periferias en los centros globales del poder
(Ramallo, 2017). Este discurso plantea transiciones y rupturas con las premisas
epistemologicas que sustentan las ciencias reales y las humanidades, y rescata una
cosmologia andina que incluye el conocimiento indigena y la relacion entre humanos y la
naturaleza.

Ante ello se ha sugerido explorar las consecuencias de considerar seriamente las
cosmologias indigenas, aun cuando esto implique trascender la esfera de la racionalidad
(Cadena, 2020). En este sentido, tal como lo apunta Ramallo (2017), se trata de mirar con los
ojos de una alteridad civilizatoria occidental en lugar de intentar describir una creencia, una
representacion o una metafora que no puede ser ontoldgicamente real, como por ejemplo “la
posibilidad de que las montafias puedan estar vivas” (p. 92). Manteniendo este hilo
argumental, Walsh (2014) sostiene que la occidentalizacion coexiste con otras logicas,
cosmovisiones y formas de vivir, saber y ser que dan forma a un mundo supra humano
marcado por la relacion espiritual e integralmente existencial, que la colonialidad también ha
pretendido negar.

Lo anterior ha sido profundamente analizado por Zinkernagel (2020) desde el punto
de vista de la estética que acompaiia a las diferentes cosmologias que han surgido a lo largo
de la historia. Al efecto, segun el autor, de las primeras cosmologias de la antigua Grecia
destaca la escuela pitagorica (siglos VIy V a.C.) que concebia el universo de forma esférica,
con la Tierra igualmente esférica en el centro; la Luna, el Sol y los planetas en movimiento
circular a su alrededor, y con una tltima esfera exterior donde estaban localizadas las lejanas

estrellas fijas. Desde esta manera de entender el Universo, no cabian irregularidades o



asimetrias en los movimientos celestes, lo cual se conjugaba con el concepto de armonia,
estrechamente relacionado con las ideas de orden, proporcion y simetria. Asi, para los
pitagoricos, la belleza que era intrinseca a la armonia no sélo servia como guia para
comprender el universo, sino ademas como “mediador para desvelar las posibles relaciones
entre hombre y universo” (Zinkernagel, 2020, p. 2).

Tales conexiones entre hombre y universo jugaron un importante papel en la historia
de la cosmologia, tanto desde el punto de vista mistico como enclave cristiano-religioso,
habiéndose argumentado también su relacion con la busqueda de sentido. Para Zinkernagel,
incluso, esa relacion entre cosmologia y estética se prolonga hasta la cosmologia
contemporanea, la cual, sustentada en la idea del infinito, se basa en la teoria de la relatividad
general de Einstein de 1915.

Las ideas de Zinkernagel son eco de los sefialamientos de Descola (1998) en relacion
con el naturalismo que es intrinseco a las cosmologias occidentales desde la época de Platon
y Aristoteles. Segun este autor, el naturalismo crea un campo ontolodgico especifico donde
todo tiene una causa, ya sea trascendente o inmanente, que estructura la epistemologia y la
forma de concebir otras culturas. Al respecto, expone:

En la medida en que el naturalismo es el principio rector de nuestra propia
cosmologia y que impregna tanto nuestro sentido comin como nuestra
practica cientifica, se ha convertido para nosotros en un presupuesto natural
que estructura nuestra epistemologia y especialmente nuestra percepcion

de los otros modos de identificacion. (Descola, 1998, p. 226).

Volviendo a las cosmologias ancestrales, su caracter no antropocéntrico, donde la
humanidad no se considera como una especie dominante que subordina a las demas sino mas
bien como parte de un ecosistema trascendental consciente de todas las interacciones que
ocurren en su entorno, se sintetiza en el concepto de identidad la cual es concebida como
completamente relacional, ya sea para los seres humanos, plantas, animales y espiritus. Esto
implica una susceptibilidad a mutaciones o metamorfosis en funcion de los puntos de vista
que se adopten (Descola, 1998). Para el autor, estas cosmologias se unen a una familia de

conceptos del mundo que no establecen “ninguna distincidon tajante entre naturaleza y

sociedad” (p. 225).



Desde estas miradas primigenias y su relacion con la formacion y el saber educativo
ancestral, Ospina (2022) describe la conformaciéon de “un eje pedagogico integrador que
articula la aprehensiéon de sus creencias, su ideologia, su cosmovision y sus practicas
ancestrales, permitiendo conservar los rasgos identitarios de su cultura” (p. 98). Es con base
en estas consideraciones que el autor advierte que descolonizar el pensamiento indigena se
erige como un desafio crucial frente a la imposicion inherente a la globalizacion cultural, la
cual obstaculiza la recuperacion del saber ancestral en las comunidades indigenas, donde las
subjetividades se ven subyugadas y la escuela sigue siendo un instrumento de aculturacion
predominante.

Manteniendo este hilo conductor, los vinculos entre saberes ancestrales y los
conocimientos generados a la luz de las ciencias en los actuales sistemas educativos, han
dado pie para sefialar el escaso reconocimiento y visibilizacion de los conocimientos
producidos fuera de dichos contextos (Duenas-Porras & Aristizabal-Fiquene, 2016). Las
autoras agregan que mientras que la cultura occidental considera la ciencia como una forma
de comprender la realidad y generar narrativas en torno a la verdad, otras culturas en
Latinoamérica tienen sus propios métodos para adquirir conocimientos. Asi, en el caso de
sociedades milenarias, estos conocimientos representan una acumulacion historica que sirve
como base y experiencia para su interaccion con la naturaleza y la ciencia.

La literatura sobre este objeto de estudio muestra un notable interés en las relaciones
educativas entre la ciencia occidental y los saberes ancestrales, habiéndose destacado la
importancia de estos ultimos como formas valiosas de conocimiento y como medio para
validar el saber de las comunidades indigenas (Ferrao, 2010).

Por otra parte, también se ha planteado la existencia de escenarios de tension entre la
cosmologia indigena y la forma de vida occidental, los cuales han sido ratificados por Pérez
y Argueta (2011) al sefalar que los saberes tradicionales y populares no son reconocidos
como métodos de validacion del conocimiento. Otros investigadores coinciden en sefalar
que tales tensiones se derivan del hecho de que las explicaciones de la realidad mediante el
conocimiento cientifico eurocéntrico estan limitadas al mundo fisico, lo cual es contrario a
la cosmologia ancestral que abarca realidades fisicas, biologicas, sociales, econdmicas,

espirituales y politicas (Delgado & Rist, 2016).



Ahora bien, algunos autores expresan que no hay una separacion absoluta entre las
cosmologias primigenias y la l6gica de la modernidad. Por ejemplo, Davis (2023) sostiene
que las diversas culturas que coexisten en el planeta forman un tejido vital, tanto intelectual
como espiritual, que es esencial para el bienestar humano, y argumenta que algunas ideas y
conceptos de las cosmologias ancestrales han influido en el pensamiento moderno, ya sea de
manera directa o a través de la reinterpretacion y adaptacion. El autor ejemplifica esta
relacion manifestando que las ideas sobre la interconexion entre todas las cosas, la relacion
entre el ser humano y la naturaleza, y la comprension del universo como un todo integrado,
han encontrado eco en algunas corrientes de pensamiento moderno, como la ecologia
profunda o la fisica cuantica, conjugando “pensamientos e intuiciones, mitos y creencias,
ideas e inspiraciones a los cuales ha dado vida la imaginacion del hombre desde los albores
de la conciencia humana” (Davis, 2023, p. 12).

De igual modo, aunque la modernidad ha traido cambios significativos en muchos
aspectos de la vida, las creencias y practicas arraigadas en las cosmologias tradicionales
pueden dar forma a ideas politicas modernas. Al respecto, Guadarrama y Martinez (2023)
lograron demostrar como las cosmologias ancestrales han incidido en el constitucionalismo
contemporaneo, al reconsiderar los peligros de la perspectiva antropocéntrica predominante
en la civilizacion occidental, logrando constatar que en los ultimos afios, ante los evidentes
efectos del cambio climatico, se han revalorizado los criterios sobre dichas cosmologias y se
ha incrementado el interés por conocer mejor sus propuestas ecocéntricas.

Esto es coincidente con la posicion de quienes afirman que, en algunos casos, las
cosmologias ancestrales se reinterpretan o se combinan con ideas y conceptos modernos,
dando lugar a nuevas formas de comprender el mundo y de generar vida e identidad en las
nuevas generaciones (Jamioy, 2022), lo cual puede ocurrir tanto de manera consciente como
parte de esfuerzos por preservar y revitalizar tradiciones culturales, como de manera
inconsciente a medida que las personas incorporan elementos de su herencia cultural en su
cosmovision personal.

Adicionalmente, en contextos donde las cosmologias ancestrales han sido suprimidas
o marginadas por fuerzas coloniales dominantes, han surgido movimientos de resistencia y
revitalizacion que buscan preservar y revitalizar estas tradiciones, con base en los tres

aspectos que Mouries (2014) sefiala como los elementos que se conjugan en el discurso de la



ancestralidad, en un contexto en el que las premisas cosmologicas pueden resultar
problematicas: “primacia historica, herencia de una memoria insondable e inscripcién en un
territorio considerado como parte integra de una identidad colectiva” (p. 20). Sin embargo,
tal como lo pudo observar Yela (2020)en algunas comunidades indigenas estd operando un
proceso de retraccion de estos marcadores culturales, lo cual, segtn el autor:
...obedece a lo atractiva que se muestra la modernidad y sus tecnologias
principalmente hacia las nuevas generaciones [asi como] la pausa en el
traspaso generacional de conocimientos tradicionales. Esto inserto en una
particular dindmica socio econdémica en un territorio situado al margen de

los polos urbanos de desarrollo moderno. (Yela, 2020, p. 193)

Alcanzado este punto conviene hacer alusion al pensamiento de Freire (1972) en
cuanto a que la verdad no siempre esta definida por la objetividad. Es aqui donde emerge la
naturaleza del pensamiento critico como factor que interviene en la actividad cognitiva y en
el que se encuentran involucradas diferentes percepciones de la realidad, por lo que en la
activacion de un pensamiento critico que rescate la legitimidad de los saberes ajenos a la
perspectiva eurocéntrica del conocimiento, intervienen aspectos como la curiosidad
epistemologica, la capacidad interrogativa y el entusiasmo por el descubrimiento (Martin &
Barrientos, 2010). Estos autores destacan cinco aspectos que deben ser considerados al
pretender fomentar la capacidad de pensamiento critico de la realidad:

e Admitir que el pensamiento critico es una operacion de naturaleza cognitiva y, por lo
tanto, se halla estrechamente emparentada con la gama mas amplia de accesos al
conocimiento.

e Acceder a soluciones epistemoldgicas por sistemas alternos de pensamiento o
caminos de enriquecimiento cognitivo destinados a repensar las estructuras de toda
racionalidad mecénica.

e Reconocer el caracter argumentativo del pensamiento critico, puesto que su aspecto
clave es la de fundamentacion para encontrar las bases de una comprension capaz de
derribar determinados paradigmas y de erigir otros como nuevos puntos de apoyo o

pilares de comprension.



e Admitir que el pensamiento critico tiene como uno de sus rasgos basicos la capacidad
de coexistencia, lo cual implica una nocion amplia de los saberes y una aceptacion de
la objetividad inclusiva y no como el factor que define la verdad.

e Consentir que el pensamiento critico no s6lo aborda las representaciones de la
realidad a través del analisis y el contraste, sino que su ejercicio implica utilizar un

lenguaje proposicional que en gran medida funciona como sustituto de la experiencia.

A la luz de estas consideraciones, emerge una clara relacion entre el pensamiento
critico y la descolonizacion del saber, al estar implicita la capacidad de cuestionar formas
tradicionales de conocimiento para abrir espacios a nuevas perspectivas y sistemas de
pensamiento. Dicho de otro modo, el pensamiento critico decolonial constituye una
herramienta para el reconocimiento de otras cosmologias, enfatizando su naturaleza
cognitiva y su capacidad para explorar diversas perspectivas epistemologicas. Asi, dado su
caracter argumentativo, su apertura a soluciones alternativas y su capacidad de coexistir con
diferentes saberes desafiando paradigmas establecidos, el pensamiento critico decolonial
subraya la necesidad de una visién inclusiva y flexible del conocimiento.

Al respecto, en los ultimos afios se ha producido un creciente interés sobre este objeto
de estudio, el cual busca cuestionar y superar las estructuras de poder y conocimiento
impuestas por el colonialismo y la modernidad occidental, enriqueciendo el debate
académico y la comprension de las dinamicas de poder y conocimiento en contextos
postcoloniales.

Entre las aportaciones mads significativas de los Ultimos afios destacan por su
profundidad las de Andrade (2020) quien analiza las diferencias y convergencias entre la
Teoria Critica y el pensamiento decolonial, examinando los supuestos ontologicos,
epistemologicos y metodoldgicos en los que se sustenta, asi como las propuestas politicas
que ambas corrientes han sostenido. El autor destaca la posibilidad de construir un didlogo
simétrico entre la generacion mas reciente de la Teoria Critica y el giro decolonial.

Mas recientemente, Arias et al. (2023) no dudan al afirmar que el paradigma
educativo y cientifico dominante estd en declive, siendo urgente descolonizar tanto la
educacion como las ciencias sociales y humanas. Los autores hacen referencia a dos enfoques
emergentes para socavar este paradigma: (1) la altersofia, que permite liberarse de la

epistemologia moderna o colonial; y (2) el hacer decolonial, que promueve la desobediencia



a las metodologias de investigacion estadounidenses y eurocéntricas. Ambos enfoques son
parte del distanciamiento de la modernidad/colonialidad eurocéntrica y dan lugar a conceptos
decoloniales como: trama decolonial, escena de horizontes fronterizos y cuestion colonial,
entre otros.

Otro aporte significativo al estudio del pensamiento critico descolonial es el de
Rodriguez (2018) quien examina como las estructuras de poder y conocimiento colonial han
afectado a Latinoamérica, no so6lo en lo atinente a la industria y los medios de produccioén
sino también en cuanto a la cultura, aunque advierte que la critica a la modernidad desde la
perspectiva decolonial aiin no es sistematica, por lo que propone una perspectiva
emancipadora que desafie los marcos tedricos eurocéntricos.

En esa misma linea, Lopez (2007) senala que la critica fundamental que sostiene los
estudios poscoloniales se refiere a la construccion hegemonica del conocimiento de la
totalidad de la humanidad como una forma de colonizar y dominar, lo cual implica la
necesidad de ocultar o invisibilizar otras formas de conocimiento que son subsumidas por el
pensamiento dominante.

La autora conjuga los tres elementos que afectan la vida cotidiana de la totalidad de
la poblacién mundial y que sintetiza en: (1) la colonialidad del poder, que se conforma por
el sistema capitalista; (2) el eurocentrismo como vision de mundo hegemonica, y (3) la
modernidad como nueva era de la humanidad, y advierte que la descolonizacion del poder
no solo implica la critica de la perspectiva eurocéntrica, sino también el ejercicio de las
formas autéonomas de construccion de conocimiento y accion social.

Sobre este ultimo aspecto, Grosfoguel (2007) defiende la idea de un didlogo
horizontal emancipador, en contraposicion al mondlogo vertical occidental; sin embargo,
advierte que esto demanda, por una parte, una revision profunda de las dinamicas globales
de poder para encontrar soluciones ético-epistémicas locales, en lugar de imponer visiones
occidentales de liberacion o democracia, y por otra parte, la promociéon de multiples
propuestas criticas descolonizadoras desde diversos escenarios culturales y epistémicos,
mediante los que se reconozca la diversidad de respuestas a los problemas de la modernidad
como paso previo para superar los fundamentalismos eurocentristas del primer y tercer

mundo.



Habiéndose delineado la relacion entre el pensamiento critico decolonial y las
cosmologias modernas occidentales y las ancestrales, y luego de explorar el punto de
interseccion entre esas tres lineas tematicas que se entrelazan en el contexto del estudio, se
llega a la conclusion de que el pensamiento critico decolonial cuestiona y desafia las
narrativas hegemodnicas impuestas por las cosmologias modernas occidentales, arraigadas en
una logica colonial y eurocéntrica, que durante siglos han dominado el discurso intelectual y
cultural a nivel global, y han perpetuado visiones del mundo que marginan y desvalorizan
los saberes y epistemologias de las culturas no occidentales

Por otro lado, las cosmologias ancestrales representan sistemas de conocimiento
arraigados en las tradiciones y experiencias de comunidades indigenas y pueblos originarios,
que ofrecen perspectivas alternativas sobre la relacion entre el ser humano, la naturaleza y el
cosmos, desafiando las concepciones eurocéntricas y materialistas de la realidad.

En este contexto, el pensamiento critico decolonial busca rescatar y valorar los
saberes ancestrales, reconociendo su importancia para comprender y abordar los desafios
contemporaneos desde una perspectiva mas inclusiva y holistica. Al cuestionar las estructuras
de poder y las jerarquias de conocimiento impuestas por las cosmologias modernas
occidentales, el pensamiento critico decolonial promueve la revalorizacion de las
cosmologias ancestrales como fuentes legitimas de sabiduria y entendimiento del mundo.

Finalmente, esta interrelacion entre el pensamiento critico decolonial y las tensiones
que se producen entre cosmologias occidentales y ancestrales revela la necesidad de un
enfoque plural y diverso que reconozca la complejidad de la experiencia humana y fomente

la equidad epistémica y cultural.

2.2. Conclusion del Capitulo

En este capitulo ha examinado, desde un marco historico, conceptual y critico, las
tensiones y posibilidades que surgen en la interseccion entre las cosmologias modernas
occidentales y las cosmologias ancestrales, en didlogo con el pensamiento critico decolonial.
A partir de los antecedentes sobre la persistencia de la memoria colonial y de las estructuras
de poder, conocimiento, identidad y naturaleza, se ha evidenciado como el eurocentrismo ha
configurado un canon epistémico que invisibiliza, margina y deslegitima saberes originarios.

En contraste, se han destacado las cosmologias ancestrales como sistemas de conocimiento



relacionales, no antropocéntricos y profundamente vinculados con la naturaleza, capaces de
ofrecer perspectivas holisticas y alternativas para la comprension de la realidad y la
construccion de futuros mas equitativos.

La revision teorica y de experiencias pedagogicas ha mostrado que el pensamiento
critico decolonial constituye una herramienta clave para cuestionar las narrativas
hegemonicas y propiciar un didlogo horizontal entre diversos sistemas de saber. Esta
perspectiva plantea la necesidad de una justicia epistémica que supere la mera coexistencia
de conocimientos y avance hacia su integracion efectiva en procesos educativos, cientificos
y culturales. En este sentido, se ha subrayado que la escuela, entendida como espacio
privilegiado de transformacion social, debe favorecer la articulacion entre saberes ancestrales
y conocimientos cientificos, no solo como estrategia para ampliar la comprension del mundo,
sino también como medio para reconstruir identidades, fortalecer la cohesion comunitaria y

enfrentar los retos contemporaneos desde un enfoque plural, inclusivo y emancipador.



CAPITULO 3.
EPISTEMOBIOGRAFIA

3.1. Autorreconocimiento, a Través de Ser Interdependientes

“Soy un hilo fundamental que entretejido con miles de hilos

mds, formamos un hermoso tejido de realidad”

3.1.1. Mismidad en la Alteridad

Julio César Ibanez Antolinez, naci6 un ocho de agosto, cuando el siglo pasado
presentaba una época de transicion entre la época de la vela, la radiola y el uso de la palabra
como aquel instrumento magico que recreaba las historias y aventuras vividas por los abuelos
y que muy emotivamente nos las contaban, permitiéndonos viajar a mundos y paisajes
multicolores; si, estoy hablando de los afios setenta y mas especificamente de 1974, de los
primeros afios de vida son muy pocos los recuerdos que la memoria almacena, pero s¢ que
Julio César es el menor de cinco hermanos, su madre dona Marina Antolinez, se convirtid en
padre y madre de Julio César y de sus cuatro hermanos, su padre Manuel Ibafez, aunque no
convivio diariamente con Julio Cesar, se convirtié6 en un ejemplo de superacion, lucha y
esfuerzo para lograr sus objetivos y metas de vida, tan es asi, que inicio su vida laboral en
servicios generales de una prestigiosa textilera y con mucho esfuerzo, dedicacion y caracter,
realizo sus estudios de disefiador textil, educacion 100% virtual apoyada por la radio y la
mensajeria, es asi como se convirtid en un disefiador textil con titulo de EEUU y uno de los
pocos que disefiaban en Colombia Gobelinos y Jacquares, en ese trasegar de los afios y los
logros de don Manuel, Julio César se preguntaba y reflexionaba con relacion a su futuro y
veia como la vida de sus padres se movia en direcciones que a primera vista parecian
diferente, ya que don Manuel tenia “EXITO” mientras que dofia Marina dedicé sus 52 afios
de vida a trabajar, muy duro como operaria, en las empresas textilera que llegaron al pais con
el apogeo de la industrializacion, pero también, con las politicas de sobre explotar a sus
empleados, que en muchos de los casos eran mujeres en condiciones muy parecidas a las de
dofia Marina, trabajando de sol a sol por un humilde salario para tratar de suplir las
necesidades basicas de sus cinco hijos.

Como pueden ya imaginarse, la infancia de Julio César, como la de muchos otros

nifios de Colombia, estuvo rodeada de villanos (pobreza, escasez, inequidad, entre otras) pero



también de muchos otros momentos de alegria y felicidad al lado de su familia y por supuesto
su heroina y esforzada madre, la cual no desperdiciaba el poco tiempo que tenia para
compartir con sus hijos e inculcarles siempre buenos valores, pero también ensenandoles que
la vida no es facil y si uno quiere ser “alguien en la vida” debe esforzarse, estudiar y estar
dispuesto a servirle a los de mas, quizas estas ensefianzas maternas fueron el foco de
inspiracion de Julio César que lo llevaron a encontrar en la docencia ese ideal de vida que su
madre anhelaba para €l y sus hermanos.

Mientras mas adelantaba estudios de secundaria, Julio César sentia que su mision de
vida era encontrar la manera de ayudar a disminuir la inequidad y discriminacion que a diario
vivian sus vecinos, ¢l y su familia, algunas veces por sus pocos recursos econdomicos y
muchas otras por el sitio y las condiciones donde vivian.

La época de estudio de secundaria de Julio César se desarroll6 en una época donde el
positivismo estaba en boga y donde se media el coeficiente intelectual (CI)y por ende la
capacidad de la “Inteligencia” de los estudiantes a través de pruebas estandarizadas y
avaladas por la psicologia y el positivismo; esta realidad generaba mas que inclusion,
diferenciacion y exclusion, donde parecia ser que unicamente las clases altas y con mayores
privilegios podian tener hijos con indices altos de CI y por lo tanto talentos excepcionales y
los estudiantes de la poblacion en general que atiborraban los colegios publicos y algunas
instituciones privadas de barrio no contaban con el dinero para realizarse este tipo de pruebas
estandarizadas, muy costosas para la época lo cual generaba que no podian contar con una
educacion en algin colegio especializado para talentos excepcionales o NEE.

Julio César siempre se destacd por su buen rendimiento académico, lo que generaba
que muchos de sus compaiieros de estudio lo buscaran para pedirle asesoria y explicacion de
temas académicos que ellos no comprendian facilmente, esta situacion despertd en é€l, sus
primeras aproximaciones a la docencia y al mismo tiempo fue descubriendo que el ser

maestro tenia mucho, por no decir todo, que ver con su misioén de vida.

3.1.2. Del Homo Sapiens-Sapiens...

En la época dorada de su juventud Julio César se enfrentd a la dualidad de la vida,
estudiar, para conseguir sus objetivos de vida o buscar el dinero facil que en su entorno diario

era el comun denominador y que muchos de sus compafieros de infancia habian decidido



tomar, esta fue una guerra dura entre las necesidades suyas y de su familia y esos valores que
su madre le recalcaba siempre y también el ejemplo académico y profesional de su padre,
que aunque fue un padre ausente siempre fue un referente en la vida de Julio César; pero
como en las buenas peliculas de héroes y villanos, luego de innumerables y épicas batallas el

bien sobresale y los héroes (dofia Marina) siempre salen triunfantes.

3.1.3. ...Al Homo Sapiens-Ser

Si bien es cierto, la condicidon de pobreza presenta numerosos desafios, también puede
ser una fuente de oportunidades académicas y de vida para quienes logran superarla.

A continuacion, y a manera de andlisis aporobiografico, se exploran algunas de estas
oportunidades, que la vida, las politicas publicas y la influencia familiar despertaron en Julio
Cesar el deseo y la latente posibilidad de transformar su realidad:

1. Becas y Ayudas Financieras: Muchas instituciones educativas y organizaciones
ofrecen becas y ayudas financieras especificas para estudiantes de bajos ingresos.

Estas oportunidades pueden cubrir desde matriculas hasta gastos de manutencion.

2. Programas de Inclusiéon Educativa: Hay programas dedicados a la inclusion de
estudiantes en situacion de pobreza, que brindan apoyo académico, psicologico y
social para asegurar que estos estudiantes puedan mantenerse y progresar en sus

estudios.

3. Resiliencia y Desarrollo Personal: Crecer en un ambiente de pobreza a menudo
fomenta la resiliencia, la creatividad y la capacidad de resolver problemas. Estas

habilidades son valiosas tanto en la educacion como en la vida profesional y personal.

4. Acceso a Programas Comunitarios: Muchas comunidades cuentan con programas y
organizaciones que ofrecen tutorias, actividades extracurriculares y capacitacion
laboral a jovenes y adultos en situacion de pobreza. Estos programas pueden abrir

puertas a nuevas oportunidades académicas y profesionales.

5. Iniciativas de Emprendimiento Social: Las experiencias personales de vivir en

pobreza pueden inspirar a muchos a emprender iniciativas de cambio social, creando



organizaciones o proyectos que aborden los desafios que ellos mismos han

enfrentado.

6. Politicas Publicas de Igualdad: En muchos paises, existen politicas publicas y
programas gubernamentales disefiados para reducir la brecha de desigualdad y ofrecer

oportunidades de educacioén y empleo a personas de bajos ingresos.

7. Modelos a Seguir y Mentores: Organizaciones y programas educativos a menudo
conectan a jovenes en situacion de pobreza con mentores y modelos a seguir que han

superado circunstancias similares, proporcionando inspiracion y orientacion.

8. Desarrollo de Habilidades Blandas: La adversidad puede ensefiar habilidades como
la empatia, la paciencia y la determinacion, que son altamente valoradas en el &mbito
profesional. En resumen, aunque la pobreza impone barreras significativas, también
puede abrir puertas a oportunidades académicas y de vida unicas para aquellos que
logran superarlas, gracias a la existencia de diversos programas de apoyo y al

desarrollo de habilidades personales y comunitarias.

9. Resiliencia y Esperanza: Ejemplos de como la persona ha enfrentado y superado
algunos de los obstaculos mas duros, demostrando fuerza y resiliencia. Una
aporobiografia de la pobreza no solo busca informar sobre las dificultades de vivir en
pobreza, sino también humanizar a quienes la experimentan, creando empatia y

comprension en el lector.

Es asi, como Julio César decide apostarle a su educacion, como ese pilar que le
permitiria de la mejor manera posible, elevar el nivel de vida de su abnegada madre y el suyo
propio, entonces decide concentrarse en terminar sus estudios de secundaria para luego
comenzar a trabajar, estudiar de noche y convertirse asi en todo un profesional de la docencia,
un camino para nada facil, pero que al llegar a la meta, ese dia de su graduacion, viendo el
rostro de su madre tan radiante y llena de orgullo por ver a su hijo menor convertido en el
primer profesional de sus cinco hijos, hizo que cada sacrificio, cada desvelo, cada “quemada
de pestafia” valiera la pena y eso, precisamente eso, es lo que alimenta el dia a dia en la labor

de Julio César como docente.



Actualmente Julio César, desde su rol directivo estd trabajando en potenciar las
habilidades de pensamiento cientifico-critico en los estudiantes del colegio el, cual dirige,
utilizando para tal fin la astronomia como ciencia que despierta el interés general y se nutre
de todas las demads ciencias para su desarrollo, entendiendo que todos los seres humanos
tenemos la capacidad, el derecho y por sobre todo la libertad de entenderse y recrearse a la
luz del encuentro y la interaccion con el otro. “ese otro puedes ser tu, stiper héroe o heroina
que te salve de los villanos”.

En honor a mi heroina de vida, su capa protectora como escudo de bienestar, su
corazon recubierto de acero para enfrentar la adversidad, pero repleto de ternura para irradiar

Amor. Dona; Marina Antolinez.

3.2. Pasantias Doctorales, Formacion Docente y Pensamiento Critico Decolonial:
hacia una Educacion Situada y Transformadora

A continuacidn se examina la importancia estratégica de las pasantias doctorales en
Buenos Aires para fortalecer la formacion docente desde una perspectiva critica y decolonial.
Se enfatiza la necesidad de disefiar procesos formativos contextualizados que fomenten una
reflexién situada sobre las practicas pedagogicas y valoren los saberes histoéricamente
subalternizados. En este sentido, el pensamiento critico decolonial se presenta como una
herramienta clave para repensar la ensefianza desde una mirada emancipadora, fundamentada
en las realidades socioculturales de los sujetos que aprenden.

La formacion docente en América Latina atraviesa un momento decisivo de revision
y transformacién, en un contexto marcado por desigualdades estructurales, crisis
institucionales y persistentes logicas coloniales. En este escenario, las pasantias doctorales
realizadas en centros académicos de referencia, como los situados en la Ciudad de Buenos
Aires, constituyen espacios privilegiados para la reflexion critica y el intercambio de saberes.
Este capitulo propone, entonces, un analisis del potencial de estas experiencias para
contribuir a la construccion de una educaciéon mas justa, situada y coherente con las

realidades de los estudiantes, desde un enfoque decolonial.



3.2.1. Contextualizacion Sociocultural de la Ciudad de Buenos Aires

Para comprender el valor formativo de las pasantias doctorales en Buenos Aires,
conviene considerar que esta ciudad, con su rica historia y compleja estructura urbana y
social, ofrece un contexto esencial para el desarrollo de estas experiencias. Sus sitios
emblematicos funcionan como referentes simbolicos que contribuyen a la construccion de
identidades y practicas sociales en didlogo con las dindmicas contemporaneas. Asi, Buenos
Aires, con su riqueza patrimonial y diversidad social, ofrece un escenario singular donde
convergen multiples narrativas de resistencia, identidad y expresiones artisticas, y cuya
complejidad cultural no solo enriquece la experiencia académica, sino que también fortalece
el compromiso critico y decolonial que debe impregnar los procesos formativos.

A continuacidn, se presenta un recorrido por algunos de los espacios emblematicos
de esa ciudad que combina historia, arte y tradiciones, y cuyos significados historicos y
culturales sirven de marco para el analisis y la reflexion educativa desde una perspectiva de
contexto.

La Plaza de Mayo representa el nucleo politico y social de Buenos Aires, escenario
de acontecimientos historicos decisivos de expresiones colectivas. La Casa Rosada, como
sede del Poder Ejecutivo, y la Catedral Metropolitana, que guarda la memoria del general
José de San Martin, articulan en este espacio dimensiones politicas, religiosas y simbolicas
que han influido en la formacién de una conciencia ciudadana. Ademads, la persistente
presencia de las Madres de Plaza de Mayo, desde la dictadura militar de los afios setenta,
reitera la Plaza como espacio de memoria y resistencia en la lucha por los derechos humanos.

El Teatro Coldn, por su parte, constituye un simbolo de la excelencia cultural y
artistica de la ciudad, representando un espacio de encuentro entre tradiciones europeas y
expresiones locales que ha contribuido a consolidar la identidad portefia en el &mbito de las
artes escénicas.

El barrio de La Boca, con su caracteristico Caminito, es un espacio donde convergen
la memoria migratoria y las manifestaciones culturales populares, en particular el tango, que
articula sentidos de pertenencia y tradicion. La proximidad del estadio La Bombonera
subraya la importancia del futbol como fenémeno social y cultural en el entramado urbano.

San Telmo, como barrio histérico, preserva elementos arquitectonicos y culturales

que remiten a sus origenes coloniales y a la evolucidn sociocultural de la ciudad. Su Feria



dominical y la presencia de cafés histéricos como el Café Tortoni evidencian la continuidad
y transformacion de espacios publicos destinados a la circulacion cultural y al intercambio
social.

Recoleta, reconocido por su perfil aristocratico, presenta un contraste entre su
arquitectura y el cementerio monumental, que funciona como espacio de memoria colectiva,
albergando sepulturas de personajes emblematicos. El Centro Cultural Recoleta y la Floralis
Genérica introducen, ademas, una dimension contemporanea que dialoga con las tradiciones
y las nuevas formas de produccion cultural.

El barrio de Palermo ejemplifica la coexistencia de naturaleza y modernidad, con sus
areas verdes como los Bosques de Palermo y el Jardin Japonés, y sus sectores de vanguardia
cultural en Palermo Soho y Palermo Hollywood, donde el arte urbano y la vida nocturna
manifiestan procesos de renovacion urbana y cultural.

Puerto Madero es paradigmdtico del proceso de transformacion urbana
contemporanea, al haber reconvertido antiguos espacios portuarios en un distrito
caracterizado por la arquitectura moderna, la presencia de servicios de alta gama y espacios
destinados a la recreacion y la conservacion ambiental.

Almagro se destaca por su papel en la preservacion y promocion del tango, donde las
milongas constituyen espacios de transmision cultural y socializacion, consolidando la
dimension identitaria de esta manifestacion artistica.

Villa Crespo, menos tradicional en términos turisticos, emerge como un nucleo de
cultura alternativa y arte urbano, evidenciando procesos creativos contemporaneos que
amplian el espectro cultural de la ciudad.

Finalmente, La Usina del Arte, ubicada en La Boca, representa un modelo de
reapropiacion y resignificacion del patrimonio industrial a través de la promocion de
actividades artisticas que vinculan la historia con las expresiones culturales actuales.

Este recorrido por los sitios emblematicos de Buenos Aires proporciona un marco
para comprender la riqueza y complejidad del contexto sociocultural en el que se
desarrollaron estas pasantias, y destaca la importancia de situar la formacion académica en

entornos que conjugan memoria, identidad y transformacion cultural.



3.2.2.  Estructura y Beneficios de la Pasantia Doctoral en la Ciudad de Buenos Aires

Las pasantias doctorales constituyen un componente esencial para complementar la
formacion tedrica con experiencias practicas en instituciones académicas, cientificas y
tecnologicas. Estas actividades se desarrollan generalmente dentro de programas regulados
por el sistema universitario argentino, bajo la supervision del Ministerio de Educaciéon y la
Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), organismos
responsables de garantizar la calidad educativa y la supervision de los programas de
posgrado, incluyendo los doctorados.

En este contexto, la ciudad de Buenos Aires destaca como un escenario privilegiado
para la realizacion de pasantias doctorales, debido a la presencia de universidades publicas
de renombre, como la Universidad de Buenos Aires (UBA), y centros de investigacion
reconocidos, entre ellos el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET). Esta oferta institucional permite a los doctorandos acceder a recursos
académicos y cientificos especializados, tales como bibliotecas, laboratorios y bases de datos
avanzadas.

Ademés, las pasantias facilitan la colaboracidon con investigadores de alto prestigio,
promoviendo la integracion en equipos interdisciplinarios y el desarrollo de proyectos
innovadores. Estas experiencias practicas también favorecen la adquisiciéon de competencias
profesionales, al ofrecer espacios para aplicar los conocimientos tedricos, desarrollar nuevas
habilidades y familiarizarse con las dinamicas propias del entorno cientifico y laboral.

Otro aspecto fundamental es la posibilidad de establecer redes de contacto con pares
y profesionales, lo cual resulta Util para la consolidacion de vinculos académicos que pueden
derivar en colaboraciones futuras a nivel nacional e internacional, por lo que la realizacién
de esta pasantia doctoral en Buenos Aires, ademas de enriquecer la formacion académica,
esta alineada con los objetivos del sistema educativo argentino, que busca formar

profesionales altamente capacitados y comprometidos con el desarrollo integral de ese pais.

3.2.3.  Estructura del Sistema Educativo para la Formacion Docente en Buenos Aires

El sistema formal de formaciéon docente en Buenos Aires se organiza en distintos niveles y
modalidades, siguiendo los lineamientos establecidos por la Ley de Educacién Nacional (Ley

N.°26.206). A continuacion, se describe su estructura principal:



3.2.3.1 Formacion para los niveles Inicial y Primario
La formacion de profesores para la ensefianza en los niveles inicial y primario se
realiza principalmente en los Institutos de Formacion Docente (IFD), también denominados
Institutos de Educacion Superior (IES). Estos institutos, distribuidos en la Ciudad Autonoma
de Buenos Aires (CABA) y el resto del pais, ofrecen carreras de Profesorado en Educacion
Inicial y en Educacion Primaria.

e Duracién: Los programas tienen una duracion aproximada de cuatro afios.

e Contenidos: Los planes de estudio integran conocimientos pedagdgicos, disciplinares
y practicas profesionales desde los primeros afos, con el objetivo de consolidar

competencias didacticas solidas.

o Certificacion: Al concluir la formacion, los egresados reciben un titulo habilitante
que les permite ejercer la docencia en instituciones publicas y privadas en los niveles

inicial y primario.

3.2.3.2. Formacion para el nivel Secundario

La formacion docente para el nivel secundario se orienta hacia areas disciplinarias
especificas, a través de carreras de Profesorado de Educacion Secundaria en disciplinas como
Matematica, Historia, Lengua, Biologia, entre otras. Estas carreras se ofrecen tanto en los
IFD como en universidades.

e Duracion: La formacion tiene una duracion promedio de cuatro afos.

e Enfoque: Se enfatiza una formacion disciplinar avanzada complementada con saberes

pedagdgicos y experiencias practicas.

o Certificacion: Los graduados obtienen un titulo que los habilita para ensefiar en su

area disciplinar especifica en el nivel secundario.

3.2.3.3. Formacion para el nivel superior
La preparacion de docentes para instituciones de nivel superior, como institutos

terciarios y universidades, se concentra principalmente en las universidades, aunque algunos

IFD también brindan formacion pedagogica para estos niveles.



e Requisitos: Usualmente, se exige contar con un titulo de grado previo en la disciplina
que se desea ensefiar, seguido de un tramo formativo pedagogico especifico para nivel

superior.

e Certificacion y acceso: En el ambito universitario, la docencia puede accederse
mediante concursos, incluso sin poseer un titulo especifico de profesorado, siempre

que se cuente con una titulacion de grado pertinente.

3.2.3.4. Modalidad universitaria

Las universidades, en particular en Buenos Aires, ofrecen carreras de profesorados
universitarios o programas de complementacion pedagdgica, facilitando que graduados de
diversas disciplinas puedan obtener la habilitacion docente para niveles medio y superior;
por ejemplo, un licenciado en Letras puede acceder a un Profesorado Universitario en Letras

para habilitarse como docente.
3.2.3.5. Modalidades de formacion continua

El sistema educativo formal contempla también la formacidon continua para docentes
en ejercicio, a través de programas implementados por organismos gubernamentales y
universidades. En Buenos Aires, la Escuela de Maestros (anteriormente CePA) es la entidad
principal encargada de brindar esta formacion permanente, ofreciendo capacitaciones

gratuitas y de calidad orientadas a la actualizacion y desarrollo profesional docente.

3.2.4. Organos de Supervision y Reglamentacion de la Formacién Docente

La formacion docente en Buenos Aires se encuentra enmarcada dentro de un sistema
regulatorio complejo y articulado que garantiza la calidad, pertinencia y coherencia de los
procesos formativos en todos los niveles del sistema educativo formal. La supervision y
reglamentacion son ejercidas por organismos especificos que actiian a diferentes escalas
(local, provincial y nacional), cada uno con responsabilidades definidas pero

complementarias.
3.24.1 Direccion General de Formacion Docente (DGFD)

En el ambito de la ciudad de Buenos Aires, la Direcciéon General de Formacion

Docente es el organismo encargado de regular y supervisar los Institutos de Formacion



Docente (IFD). Esta entidad tiene la responsabilidad de velar por el cumplimiento de los
estandares de calidad en la formacion inicial y continua de los futuros docentes, asi como en
la actualizacion profesional de quienes ya se desempefian en el ejercicio de la docencia. La
DGFD supervisa aspectos tales como la aprobacion y actualizacion de los planes de estudio,
la capacitacion del cuerpo docente, el desarrollo de practicas profesionales y la acreditacion
de las instituciones formadoras. Ademas, actia como puente entre las politicas educativas
nacionales y su implementacion local, adaptando las directrices generales a las

particularidades de la CABA.
3.2.4.2. Consejo Federal de Educacion (CFE)

A nivel nacional, el Consejo Federal de Educacion cumple una funcion estratégica en
la definicion de lineamientos generales para la formacion docente en todo el pais. Compuesto
por representantes de las jurisdicciones educativas provinciales y la Nacion, el CFE formula
politicas comunes que buscan homogeneizar y elevar la calidad educativa a nivel nacional,
respetando las diversidades regionales. Entre sus competencias se encuentran la aprobacion
de marcos curriculares y la promocion de criterios unificados en la formacion inicial y
continua de docentes. El CFE actla, asi, como 6rgano de concertacion politica que garantiza
la coherencia del sistema educativo argentino y la armonizacién entre las diferentes

provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.

3.2.4.3. Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria

(CONEAU)

La CONEAU es la autoridad responsable de la evaluacion y acreditacion de los
programas de formacion docente universitaria en todo el territorio nacional. Su rol es
fundamental para asegurar que las carreras de grado y posgrado orientadas a la formacion de
profesores cumplan con estandares académicos y profesionales rigurosos. La CONEAU
realiza procesos periodicos de evaluacion externa, basados en criterios técnicos y
pedagogicos, que incluyen la revision de planes de estudio, el perfil del cuerpo docente, las
condiciones institucionales y los resultados académicos. Esta supervision contribuye a
mantener la excelencia y la pertinencia de la formacion docente universitaria, fortaleciendo
su vinculacion con las demandas sociales y educativas contemporaneas.

Los anteriores sefialamientos permiten afirmar que el entramado institucional que

regula y supervisa la formacién docente en la ciudad de Buenos Aires se configura como un



sistema articulado que responde a las necesidades formativas de los distintos niveles del
sistema educativo formal. En este sentido, los Institutos de Formacion Docente, junto con las
universidades, desempefian un papel de primer orden en la capacitacion inicial y continua de
los educadores, garantizando que cuenten con un adecuado dominio pedagogico y disciplinar
para actuar en contextos educativos diversos y complejos.

De igual modo, la coordinacién entre la Direccion General de Formacion Docente, el
Consejo Federal de Educacion y la CONEAU permite no solo la implementacion efectiva de
politicas educativas, sino también la adaptacion dindmica a los desafios que plantea la
educacion en el siglo XXI, promoviendo asi una formacion docente de calidad que contribuye

al desarrollo integral del sistema educativo argentino.

3.2.5. La educacion Especial en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires

En esta ciudad, la educacion especial se estructura como un componente del sistema
educativo, orientada a garantizar el derecho universal a la educacidén para nifos, nifias y
jovenes con discapacidades o dificultades de aprendizaje temporales o permanentes. Este
enfoque responde a los principios de inclusion educativa y respeto a la diversidad,
promoviendo la participacion plena de los estudiantes en todos los niveles y modalidades del
sistema formal.

El disefio y la organizacion de la educacion especial en la ciudad contemplan una
variedad de instituciones y dispositivos pedagdgicos que buscan atender de manera integral
las diferentes necesidades educativas y sociales de sus estudiantes. Estas instituciones se

categorizan de la siguiente manera:
3.25.1 Escuelas Hospitalarias y Domiciliarias

Dirigidas a brindar educacién a estudiantes que, debido a condiciones de salud que
les impiden asistir a los establecimientos educativos de manera presencial, requieren una
modalidad adaptada. Estas escuelas garantizan la continuidad educativa durante periodos de
hospitalizacion o recuperacion en el domicilio, asegurando la vinculacion con el curriculo
formal y el acompafiamiento pedagdgico necesario para minimizar el impacto de la ausencia

fisica en el proceso de aprendizaje.



3.2.5.2. Escuelas Integrales Interdisciplinarias (EII)

Destinadas a nifios y nifias de entre 6 y 14 afos que enfrentan dificultades
significativas en el proceso de aprendizaje. Las EIl implementan estrategias pedagogicas
flexibles y un enfoque interdisciplinario que integra perspectivas educativas, psicologicas y
sociales, permitiendo abordar las barreras especificas que afectan el desarrollo cognitivo,

emocional y social de los estudiantes.
3.2.5.3. Centros Educativos Interdisciplinarios (CEI)

Estos centros actiian como nucleos de apoyo pedagodgico, coordinando la labor de
maestros de apoyo que intervienen directamente en escuelas comunes de los niveles Inicial,
Primario y Secundario. La funcién principal de los CEI es facilitar la inclusion educativa
mediante la asistencia especializada, adaptando los procesos de ensefianza y aprendizaje a

las necesidades individuales de los estudiantes con discapacidad o dificultades especificas.

3.2.54. Centros Educativos para Ninios con Tiempos y Espacios Singulares

(CENTES)

Enfocados en atender a nifios y nifias que presentan problemdticas emocionales
severas, los CENTES ofrecen dispositivos educativos especializados que combinan la
atencion pedagogica con la contencién emocional y social. Este enfoque integral favorece la
reconstruccion de los procesos de aprendizaje y la socializacidon en contextos que requieren

intervenciones especificas y sostenidas.
3.2.5.5. Escuelas de Educacion Especial

Estas instituciones estadn disefiadas para ofrecer una educacion adaptada y accesible a
nifios, nifias y jovenes con discapacidades que requieren un acompafiamiento pedagdgico
especializado en todos los niveles educativos. Las propuestas curriculares se adaptan a las
caracteristicas y capacidades de cada estudiante, promoviendo la autonomia, el desarrollo de
competencias y la inclusion social.

Ademas de las instituciones publicas, la ciudad cuenta con un conjunto de
instituciones de gestion privada que complementan la oferta educativa especial, ampliando
las posibilidades de atencion y diversificando las alternativas pedagogicas para estudiantes
con necesidades educativas especiales, infiriéndose que la estructura de la educacion especial

en Buenos Aires evidencia un solido compromiso institucional sélido con la inclusion y la



diversidad educativa, ya que la variedad de modalidades y dispositivos disponibles refleja
una atencion integral que busca responder a la complejidad de las necesidades de los
estudiantes con discapacidad y dificultades de aprendizaje, favoreciendo su pleno desarrollo

dentro del sistema educativo formal argentino.

3.3. Actividades Dentro de la Escuela Normal Superior Almafuerte

La Escuela Normal Superior Almafuerte, reconocida por su trayectoria en la
formacion docente y su compromiso con la innovacion educativa, constituyd un espacio
privilegiado para el desarrollo de la pasantia doctoral. A lo largo de las cuatro semanas de
trabajo, se llevo a cabo una serie de actividades disefiadas para vincular los marcos teoricos
propios del doctorado con las practicas pedagdgicas cotidianas, lo que no solo permitio
observar y analizar las dindmicas institucionales y pedagogicas que se llevan a cabo en esa
institucion, sino también intervenir de manera reflexiva y colaborativa en la construccion de
conocimientos.

A continuacion, se presenta un registro detallado de las actividades semanales
realizadas, ilustrando la diversidad de experiencias y aprendizajes generados durante la
pasantia.

Semana 1: del 01 al 08 de noviembre de 2024

e Primera reunion con los doctores: Gabriel de Ortuzar (acompafiante de la pasantia),
Leonardo Broggia y Flavio Hefener, miembros de la Escuela Normal Superior

Almafuerte.

e Reconocimiento del entorno, visita por las instalaciones, asignacion de actividades
de entrevistas y acompanamientos en clases durante esa semana, asi mismo,
socializacion de la propuesta doctoral con algunos miembros de la Facultad de

Educacion.
e Presentacion del plan de trabajo de pasantia y ajustes seglin sea necesario.

e Participar en las actividades asignados por el doctor acompafiante.

Semana 2: del 11 al 15 de noviembre de 2024



Asistencia como ponente al IX Simposio Internacional UAI, Buenos Aires, 2024.
Charlas con estudiantes de la Escuela Normal Superior Almafuerte.

Entrevistas abiertas y conversaciones con los estudiantes, docentes y otros
administrativos para comprender la cultura institucional desde la diversidad y el

pensamiento critico, temas de interés en mi tesis doctoral.
Participar en los seminarios programados por el doctor Gabriel de Ortuzar

Continuar la escritura del informe de pasantia.

Semana 3: del 18 al 22 de noviembre de 2024

Participar en los seminarios programados por el doctor Gabriel Ortuzar.
Reunion con algunos miembros de la Escuela Normal Superior Almafuerte.

Visita a algunos museos, bibliotecas y lugares emblematicos de la ciudad de Buenos
Aires, con el fin de entablar didlogos e intercambio de conocimientos populares con

los diferentes actores y habitantes de la ciudad.

Semana 4: (virtual) del 25 al 29 de noviembre de 2024

Conversatorios virtuales con los docentes de la Escuela Normal Superior Almafuerte.

Reunion virtual con los Doctores Gabriel de Ortuzar (Acompafiante de la pasantia),
Leonardo Broggia y Flavio Hefener (miembros de la Escuela Normal Superior
Almafuerte), con la finalidad de estudiar la posibilidad de generar espacios de
intercambio docente entre en la Institucion educativa Compartir de Soacha, Colombia

y la Escuela Normal Superior Almafuerte.

En el Anexo I se muestran evidencias fotograficas de las actividades realizadas.

Finalmente, es necesario sefialar que la pasantia doctoral en la Escuela Normal

Superior Almafuerte representd una oportunidad para el desarrollo académico y profesional

en el ambito de la educacion y la investigacion, ya que a lo largo de este programa se

establecieron objetivos claros, se realizaron actividades significativas y se conté con un



solido sistema de apoyo y evaluacion, con el proposito de maximizar el aprovechamiento de
esta experiencia enriquecedora.
De manera concreta, esta pasantia ofrecid la posibilidad de:
e Contribuir activamente a proyectos de investigacion relevantes en el campo

educativo.

e Desarrollar habilidades de ensefianza y mentoria, fundamentales para una carrera

académica.

e Participar en presentaciones y conferencias académicas, fomentando el intercambio

de ideas y la construccion de redes profesionales.
e Aprender de expertos en el area y colaborar con miembros del cuerpo docente.

e Aplicar teorias y conceptos adquiridos durante el programa doctoral en un entorno

practico de investigacion y ensefianza.
e Mejorar competencias en investigacion, analisis de datos y comunicacion académica.

e Establecer conexiones profesionales y colaborar con otros pasantes y estudiantes de

posgrado.

e Transferir la experiencia adquirida a la propia investigacion doctoral, enriqueciendo

asi la tesis y su aporte al conocimiento.

Para finalizar, resulta oportuno destacar que esta pasantia, ademas de constituir un
espacio para la formacion y el perfeccionamiento profesional, fortalecido el compromiso
personal con la generacion de conocimiento y la practica educativa de calidad, por lo que la
experiencia obtenida servird como base para futuros desafios académicos y profesionales,
contribuyendo de manera significativa al desarrollo integral del investigador y al avance del

campo educativo.



3.4. Foro institucional “ATENEQO” Institucion Educativa Compartir. El1 Homo
Sapiens Ser en la praxis diaria

Como resultado del ejercicio investigativo, se llevo a cabo un Ateneo académico que
busco promover un proceso de ensefanza-aprendizaje situado, orientado al desarrollo de un
pensamiento critico de caracter descolonial, que visibiliza los avances del equipo docente en
su rol de profesionales organicos. En este contexto, en la Tabla 4 se especifican las tres
experiencias significativas expuestas en el Ateneo de la Institucion Educativa Compartir,
bajo la denominacién: El/ Homo Sapiens-ser en la praxis diaria, indicando sus
correspondientes ponentes, las cuales posteriormente se detallan.

Tabla 1
Experiencias significativas presentadas en el “ATENEQ” Institucion Educativa Compartir,

El Homo Sapiens-ser en la Praxis Diaria

Titulo Docentes ponentes
La implementacion del enfoque STEM en e Edwin Alexander Valderrama
la Institucion Educativa Compartir de e Jholman Ramirez
Soacha: una experiencia de innovacion
pedagogica
Codigos del corazoén guiados hacia la e Anderson Barrera Herrefio
educacion
La implementacion de  proyectos e (Camilo Andrés Prieto Véasquez

pedagogicos interdisciplinarios en la
educacion fisica: el caso Depor-R-R-Tiva
Volumen 2




3.4.1. Laimplementacion del enfoque STEM en la Institucion Educativa Compartir de

Soacha: una experiencia de innovacion pedagogica

Docentes ponentes: Edwin Alexander Valderrama y Jholman Ramirez
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3.4.1.1. Introduccion

La educacion del siglo XXI enfrenta desafios sin precedentes derivados de la
acelerada transformacion tecnologica, la globalizacién del conocimiento y la necesidad de
responder a problematicas sociales y ambientales cada vez més complejas. En este escenario,
el enfoque STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) se ha consolidado

como una de las estrategias mas relevantes para el desarrollo de competencias cognitivas,



técnicas y sociales orientadas al pensamiento critico, la creatividad, la resolucion de
problemas y la innovacion.

En Colombia, el fortalecimiento de la educacion STEM ha sido impulsado desde
diversas politicas educativas y programas nacionales, reconociendo que el pais requiere una
ciudadania cientificamente alfabetizada, con capacidad de participacion activa en los
procesos de desarrollo tecnologico y social. No obstante, su implementacion aun se enfrenta
a multiples retos: la falta de recursos, la ausencia de una estructura curricular definida en
algunas instituciones, las brechas digitales y las resistencias pedagogicas a la innovacion.

La Institucion Educativa Compartir, ubicada en el municipio de Soacha, constituye
un caso de estudio relevante para comprender como los procesos de innovacion pedagogica
pueden materializarse en contextos de vulnerabilidad social y educativa. Desde el afio 2024,
la institucidn inicid la construccidn colectiva de un énfasis en STEM, articulando proyectos
de aula, practicas docentes y una malla curricular que busca integrar los saberes cientificos y
tecnologicos con la solucion de problematicas locales.

El presente capitulo analiza la experiencia de implementacion del enfoque STEM en
la Institucion Educativa Compartir, describiendo sus antecedentes, su disefio pedagogico, los
proyectos desarrollados, asi como los principales logros y retos. La intencion es aportar una
reflexion critica sobre el papel del enfoque STEM en la construccion de una educacion

inclusiva, pertinente y transformadora.

3.4.2.  Antecedentes y fundamentacion tedrica

3.4.2.1. El enfoque STEM y su relevancia en la educacion contempordnea

El enfoque STEM surge como respuesta a la creciente demanda de formacion en areas
cientificas y tecnologicas, consideradas estratégicas para la innovacion y el desarrollo
econdmico. Sin embargo, mas alla de la preparacion para el mercado laboral, STEM plantea
una nueva vision educativa centrada en el aprendizaje activo, la interdisciplinariedad y la
aplicacion de los conocimientos a contextos reales.

Diversos estudios han sefialado que la integracion de las ciencias, la tecnologia, la
ingenieria y las matemadticas en el curriculo permite potenciar habilidades transversales como
el pensamiento computacional, la colaboracion, la creatividad y la capacidad de adaptacion

(Bybee, 2013; Honey et al., 2014). En América Latina, iniciativas como STEM Latam han



promovido la adaptacion de estas metodologias a realidades locales, buscando reducir la

brecha educativa y cientifica entre la region y paises desarrollados.
3.4.2.2. Fundamentos pedagogicos de la experiencia

En la experiencia de la Institucion Educativa Compartir, el enfoque STEM se ha
articulado principalmente con metodologias como el Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP) y el pensamiento en disefio (design thinking). Estas estrategias fomentan un
aprendizaje centrado en el estudiante, donde los problemas reales del contexto sirven como
punto de partida para la construccion del conocimiento.

Ademas, se han desarrollado actividades desconectadas —es decir, sin necesidad de
tecnologia digital— como recurso para garantizar la inclusion de todos los estudiantes, al
tiempo que se fortalece la logica y la resolucion de problemas. Esta flexibilidad pedagogica
es crucial en contextos donde los recursos tecnologicos no siempre son suficientes ni

equitativamente distribuidos.

3.4.3.  Diseiio e implementacion del énfasis STEM (2024-2025)

El proceso de consolidacion del enfoque STEM en la Institucion Educativa Compartir

puede dividirse en dos fases:
3.4.3.1. Fase de sensibilizacion (2024)

En el afio 2024, el trabajo inicid sin un plan curricular definido. Los docentes del area
de tecnologia orientaron sus acciones a partir de consensos y necesidades identificadas en el
contexto escolar. Se abordaron objetos conceptuales desde la electronica, el disefio y la
programacion, con el fin de fortalecer tanto las competencias practicas como el pensamiento

computacional de los estudiantes.
3.4.3.2. Fase de estructuracion (2025)

Para 2025, se llevd a cabo un proceso colaborativo de elaboracion de la malla
curricular del énfasis STEM. Esta malla se estructurd en tres etapas: sensibilizacion
(primaria), exploracion (grados 7° a 9°) y profundizacion (grados 10°y 11°). El Aprendizaje
Basado en Proyectos fue adoptado como estrategia clave para el desarrollo de competencias
del siglo XXI, y se promovieron espacios de capacitacion docente y de intercambio de

experiencias.



La integracion de los proyectos Territorio STEM Soacha, Inomaker e Impactomaker
consolidé el liderazgo institucional en innovacion pedagogica, situando a la institucidon como

referente local en la implementacion del enfoque.

3.4.4.  Proyectos destacados en la practica educativa

La riqueza del enfoque STEM en la Instituciéon Educativa Compartir se evidencia en

los proyectos desarrollados en los distintos niveles escolares.
3.4.4.1. Experiencias en primaria

Entre los proyectos mas representativos se encuentran Dinosaurios en accion, que
utilizo recursos de LEGO para trabajar patrones, secuencias y simetria en preescolar y primer
grado, fomentando el pensamiento computacional desde edades tempranas.

En grados posteriores se introdujeron herramientas como Scratch Jr. y micro:bit, que
facilitaron la alfabetizacion digital, la comprension de algoritmos y la iniciacion en la
programacion.

3.4.4.2. Experiencias en bachillerato

En secundaria se implementaron proyectos de mayor complejidad, como
invernaderos automatizados con sensores, el disefio y construccion de brazos roboticos, y la
creacion de carros controlados mediante Bluetooth.

En grado décimo, el proyecto Notas Digitales integrd arte electronico con el uso de
Sonic P1, demostrando la potencialidad del enfoque STEM para la interdisciplinariedad y la
expresion artistica. Finalmente, en grado once los estudiantes desarrollaron procesos de
investigacion escolar sobre problematicas del entorno, con énfasis en medio ambiente, salud,

biodisefio y movilidad.

3.4.5.  Retos y oportunidades identificadas

La implementacion del enfoque STEM en la Instituciéon Educativa Compartir ha
enfrentado diversos retos:
e Limitaciones en infraestructura tecnoldgica y materiales de laboratorio.
e Necesidad de capacitacion constante para los docentes en metodologias
innovadoras.

e Articulacion con politicas publicas que permitan la sostenibilidad de la propuesta.



e No obstante, también se han generado importantes oportunidades:

e Consolidacion de una cultura de innovacion pedagogica.

e Mayor participacion de los estudiantes en procesos de investigacion y creacion
tecnologica.

e Posibilidad de articulacion con redes interinstitucionales y programas municipales

y nacionales.

3.4.6. Discusion critica

La experiencia en la Institucion Educativa Compartir permite evidenciar que el
enfoque STEM, cuando se adapta a las realidades del contexto escolar, puede convertirse en
una estrategia poderosa para la transformacién educativa. Su impacto no se limita al
fortalecimiento de competencias cientificas y tecnoldgicas, sino que se proyecta en la
formacion de ciudadanos criticos, creativos y responsables frente a los retos de su entorno.

Sin embargo, la sostenibilidad de estas iniciativas depende en gran medida de la
capacidad institucional para gestionar recursos, del compromiso docente y de la integracion
de las familias y la comunidad. Asimismo, persisten riesgos asociados a la dependencia
tecnologica, las brechas digitales y la posible exclusion de estudiantes que no cuentan con

las mismas oportunidades de acceso.

3.4.7.  Conclusiones parciales

La implementacion del enfoque STEM en la Institucion Educativa Compartir ha
demostrado que la innovacion pedagogica es posible incluso en contextos con limitaciones
estructurales, siempre que se cuente con liderazgo docente, trabajo colaborativo y una visioén
educativa centrada en el estudiante.

Entre los logros mas destacados se encuentran:

e La construccion colectiva de un curriculo flexible y contextualizado.
e Eldesarrollo de proyectos que articulan saberes académicos con problematicas reales.

e Laformacion de estudiantes con competencias alineadas a los desafios del siglo XXI.



Esta experiencia constituye un modelo replicable en otras instituciones del municipio de
Soacha y del pais, siempre que se garantice el acompafiamiento pedagogico, la dotacion de

recursos y la consolidacion de redes de colaboracion académica.
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3.5. Cadigos del Corazon Guiados Hacia la Educacion.
Docente ponente: Anderson Barrera Herreiio

Figura 1

Pensamiento Computacional, Educacion Critica y Prdacticas Ludicas: Una Experiencia

Transformadora en Soacha

3.5.1. Introduccion

El siglo XXI plantea a la educacion el desafio de formar estudiantes capaces de
desenvolverse en contextos profundamente digitalizados, complejos y cambiantes. Este reto
exige trascender modelos tradicionales centrados en la memorizacion para dar paso a
propuestas pedagdgicas que desarrollen habilidades cognitivas, sociales y tecnologicas en los
nifios y nifas desde edades tempranas (Wing, 20006).

En este marco surge el proyecto “Cddigos del Corazon Guiados hacia la Educacion”,
desarrollado en la Institucion Educativa Compartir del municipio de Soacha, Cundinamarca.
Su proposito fundamental fue potenciar el pensamiento computacional en estudiantes de
grado quinto mediante actividades ludicas, gamificadas y desconectadas, integrando de
manera activa la participacion de las familias y atendiendo las particularidades de un contexto

social vulnerable.



El presente capitulo analiza dicha experiencia desde una perspectiva critica e
interpretativa. En €l se desarrollan los fundamentos tedricos del pensamiento computacional,
las actividades ludicas y la pedagogia critica; se expone la metodologia implementada; y se
discuten los resultados en torno al desarrollo de habilidades de resolucion de problemas,
trabajo en equipo, creatividad y participacion comunitaria. Finalmente, se presentan
conclusiones que situan este proyecto como una propuesta innovadora, replicable y

pertinente para la educacion basica en Colombia.

3.5.2. Fundamentacion teorica

3.5.2.1. Pensamiento computacional y educacion del siglo XXI

El concepto de pensamiento computacional (PC) fue introducido por Wing (2006)
como una habilidad transversal, tan esencial como la lectura, la escritura y el razonamiento
matematico. Se trata de un modo de pensamiento estructurado que incluye procesos como la
descomposicion, la abstraccion, la identificacion de patrones y el disefio de algoritmos. Su
valor pedagogico radica en que no se restringe al &mbito de la programacion, sino que ofrece
herramientas cognitivas para resolver problemas de la vida cotidiana de forma logica y
sistematica.

Zapata-Ros (2015) plantea que el PC es una metodologia de resolucion de problemas
que puede ser aplicada en diversas areas del conocimiento, automatizada o no, y que fortalece
la capacidad analitica de los estudiantes. Desde esta perspectiva, su ensefianza temprana
constituye un aporte fundamental al desarrollo de competencias para la ciudadania digital y
critica.

La literatura internacional ha demostrado que la inclusion del pensamiento
computacional en la educacion bésica favorece habilidades de abstraccion, secuenciacion y
razonamiento logico, al tiempo que fomenta actitudes como la perseverancia y la creatividad
(Pérez Angulo, 2019). Por tanto, el PC debe asumirse no como un contenido aislado, sino
como un enfoque transversal que transforma las practicas pedagogicas y potencia la

formacion integral.



3.5.2.2. Juego, actividades ludicas y aprendizaje significativo

Las actividades ludicas se constituyen en un vehiculo privilegiado para el desarrollo
de habilidades cognitivas y socioemocionales en la infancia. Desde la perspectiva de Piaget
(1965), el juego representa asimilacion pura: un proceso en el cual los nifios reproducen
esquemas por el placer de dominarlos, lo cual refleja y a la vez potencia su desarrollo
cognitivo. Decrory (2006) agrega que estas actividades deben responder a los intereses y
motivaciones de los nifios, convirtiéndose en experiencias significativas que articulan los
cuatro pilares de la educacion: aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender
a convivir.

En el caso del pensamiento computacional, el juego permite introducir conceptos
abstractos como algoritmos, bucles o condicionales de manera concreta, accesible y
motivadora. Estrategias como el “robot humano” o “la ruta del algoritmo” posibilitan que los
nifios comprendan y experimenten la secuenciacion y la logica de instrucciones sin necesidad

de usar dispositivos electronicos.

3.5.2.3. Educacion critica y participacion familiar

El proyecto se inscribe también en la tradicion de la pedagogia critica, en la medida
en que busca transformar realidades sociales a través de la educacion. Freire (1970) plantea
que el acto educativo debe propiciar la conciencia critica, la participacion activa y la
construccion colectiva del conocimiento. En contextos de vulnerabilidad como Soacha, este
enfoque cobra especial relevancia, pues permite que la escuela sea un espacio de dialogo,
reflexion y accidon comunitaria.

La participacion de las familias, en este sentido, no constituye un elemento accesorio,
sino un factor esencial para ampliar el alcance del aprendizaje. El proyecto incluy6 a madres,
padres y cuidadores en las fases de disefio y ejecucion de prototipos tecnologicos,
fortaleciendo asi los lazos afectivos y la corresponsabilidad educativa. Como lo afirman
Pérez Echeverria y Pozo Municio (2004), la resolucion de problemas es més eficaz cuando

se aborda de manera colaborativa, articulando diversas experiencias y saberes.



3.5.3. Contexto del proyecto

La Instituciéon Educativa Compartir se localiza en la comuna uno del municipio de
Soacha, un territorio caracterizado por problemadticas sociales como el desplazamiento
forzado, la pobreza y la precariedad en el acceso a recursos educativos y tecnologicos. En
este contexto, los estudiantes de grado quinto presentaban dificultades en el pensamiento
logico, la organizacion de datos y el trabajo en equipo.

El proyecto “Codigos del Corazon” surgié como respuesta a estas necesidades, con
el propdsito de introducir el pensamiento computacional desde una perspectiva ladica y
contextualizada. Su caracter innovador radica en que integra estrategias desconectadas y
digitales, ademas de involucrar a las familias en la creacion de prototipos funcionales que

responden a problematicas comunitarias.

3.5.4.  Diseiio metodologico

La investigacion se enmarcé en un enfoque cualitativo, bajo el paradigma sociocritico
e interpretativo, que busca comprender los significados atribuidos por los nifios, las nifias y
sus familias a las experiencias pedagogicas (Creswell, 2014). La metodologia empleada fue
la investigacion accion participativa (IAP), en la cual los participantes se reconocen como
agentes activos en el disefio, ejecucion y evaluacion del proyecto.
Se desarrollaron tres fases:
1. Actividades desconectadas: dindmicas como el “robot humano” y la “ruta del

algoritmo” para introducir conceptos basicos de secuencia y condicionales.

2. Actividades con tecnologia: programacion por bloques con Micro:bit y MakeCode,

donde los nifios crearon juegos como “piedra, papel o tijera”.

3. Prototipos funcionales: construccion de soluciones tecnologicas con impacto
comunitario, como una alarma de inundacidon, un seméaforo inteligente y una

filamentadora PET.

Durante todo el proceso se utilizaron técnicas de observacion, entrevistas y grupos
focales, asegurando principios éticos de confidencialidad, consentimiento informado y

participacion equitativa.



3.5.5. Analisis de resultados

El proyecto generd aprendizajes significativos en diferentes dimensiones:

e Cognitiva: se fortalecieron habilidades de descomposicion de problemas,
secuenciacion, abstraccion y pensamiento logico. Los estudiantes lograron aplicar
estos procesos tanto en la programacion como en la resolucion de situaciones

cotidianas.

e Socioemocional: se evidencid un incremento en la motivacion, la autoestima y la
capacidad de trabajar en equipo. La gamificacion convirti6 el error en oportunidad de

mejora, disminuyendo el miedo al fracaso.

e Tecnologica: los nifios desarrollaron competencias basicas de programacion por
bloques, comprendiendo la utilidad de condicionales, bucles y variables en el disefo

de algoritmos.

e Comunitaria: la participacion de las familias permitié construir soluciones pertinentes
al contexto, como la alarma de inundacion, que responde a problematicas reales del

barrio.

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Pérez Echeverria y Pozo Municio
(2004), quienes destacan que la resolucion de problemas requiere de procesos estructurados

y colaborativos que favorecen aprendizajes transferibles a diversos ambitos de la vida.

3.5.6. Discusion

La experiencia confirma que el pensamiento computacional, cuando se articula con
estrategias ludicas y con la pedagogia critica, se convierte en una herramienta poderosa para
la transformacion educativa en contextos vulnerables.

En primer lugar, se evidencia que es posible enseiar pensamiento computacional sin
necesidad de recursos tecnologicos avanzados, a través de actividades desconectadas que
promueven la logica y la creatividad. Esto coincide con Zapata-Ros (2015), quien resalta que
el PC no se limita a la programacion, sino que constituye una metodologia de resolucion de

problemas.



En segundo lugar, la experiencia demuestra la relevancia de la participacion familiar.
Tal como lo plantea Freire (1970), la educacién es un acto dialdgico y colectivo; por tanto,
el involucramiento de las familias amplia el alcance del aprendizaje y fortalece los vinculos
comunitarios.

Finalmente, el proyecto aporta a la construccion de una escuela inclusiva y equitativa,
en sintonia con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), particularmente el ODS 4, que

busca garantizar una educacion de calidad para todos.

3.5.7. Conclusiones

El proyecto “Codigos del Corazén Guiados hacia la Educacion” constituye una experiencia

pedagdgica significativa que:

1. Demuestra la pertinencia de introducir el pensamiento computacional desde la
educacion basica como herramienta para el desarrollo de habilidades cognitivas y

sociales.

2. Valida el valor de las actividades Iudicas y gamificadas como estrategias para motivar

y consolidar aprendizajes significativos.

3. Evidencia que la participacion de las familias es fundamental para el éxito de las

propuestas educativas en contextos de vulnerabilidad.

4. Ofrece un modelo replicable que integra teoria y practica, contribuyendo tanto al

mejoramiento académico como a la transformacion social.

En suma, se trata de una propuesta innovadora, critica e inclusiva que aporta al debate
contemporaneo sobre cémo educar a los nifios y nifias para los desafios del siglo XXI,
colocando al pensamiento computacional como un camino para educar con sentido, corazon

y compromiso social.
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3.6. La implementacion de proyectos pedagogicos interdisciplinarios en la educacion
fisica: el caso Depor-R-R-Tiva Volumen 2

Docente ponente: Camilo Andrés Prieto Visquez

3.6.1. Introduccion

La educacion contemporanea enfrenta retos crecientes asociados con la necesidad de
articular el aprendizaje escolar con problematicas sociales, ambientales y culturales propias
del contexto. La escuela del siglo XXI ya no puede limitarse a transmitir contenidos aislados,
sino que debe generar experiencias de aprendizaje que preparen a los estudiantes para
enfrentar escenarios complejos, cambiantes y globalizados (UNESCO, 2017).

En este sentido, los proyectos pedagogicos interdisciplinarios se constituyen en
alternativas para la formacion integral, pues permiten que los estudiantes asuman un papel
activo en la construccion del conocimiento, desarrollando competencias transversales como
el pensamiento critico, la resolucion de problemas, la creatividad y la conciencia ciudadana
(Thomas, 2000; Dewey, 1938).

El proyecto Depor-R-R-Tiva Volumen 2, implementado en la Institucion Educativa
Compartir de Soacha, Colombia, se erige como una experiencia significativa en la que la
educacion fisica deja de ser un espacio meramente recreativo y se convierte en un eje
articulador de saberes, habilidades y valores. El proyecto surge como respuesta a limitaciones
materiales —falta de implementos deportivos adecuados— pero se transforma en un
laboratorio pedagdgico donde confluyen la interdisciplinariedad, la innovacion educativa y
la conciencia ambiental.

Este capitulo analiza el proyecto desde una perspectiva pedagdgica y critica,
abordando su fundamentacion teérica, la metodologia desarrollada, los resultados obtenidos
y su impacto en la comunidad educativa. El objetivo es mostrar como la educacion fisica,
mediada por proyectos interdisciplinarios y practicas sostenibles, puede ser un espacio de

innovacidn pedagogica y transformacion social.



3.6.2. Marco Teorico

3.6.2.1. Fundamentos pedagogicos

El proyecto encuentra soporte en el constructivismo pedagdgico, corriente que
plantea que el conocimiento no se transmite de manera pasiva, sino que se construye a partir
de la interaccion entre el estudiante, el contexto y los saberes previos (Piaget, 1972;
Vygotsky, 1978). Este enfoque promueve aprendizajes significativos en la medida en que los
estudiantes participan en procesos activos de experimentacion y reflexion (Ausubel, 2002).

Asimismo, la propuesta se nutre de la pedagogia critica (Freire, 1970), que entiende
la educacion como un proceso emancipador y dialdgico. En Depor-R-R-Tiva Volumen 2, los
estudiantes no solo resuelven un problema practico (falta de implementos deportivos), sino
que también se reconocen como agentes capaces de transformar su realidad mediante la
creatividad, la autogestion y la cooperacion.

Desde la perspectiva de Dewey (1938), la educacion debe estar conectada con la vida
real y orientada al aprendizaje por la experiencia. El proyecto encarna este principio al
vincular los contenidos curriculares con la construccion de objetos tangibles (implementos

deportivos) y su uso en contextos reales (las clases de educacion fisica).
3.6.2.2. Educacion fisica y transversalidad

Historicamente, la educacion fisica en la escuela ha sido relegada a un segundo plano,
concebida como un espacio de recreacion mas que de aprendizaje (Castejon-Oliva et al.,
2018). Sin embargo, investigaciones recientes subrayan su potencial para desarrollar
competencias cognitivas, socioemocionales y ciudadanas cuando se vincula con proyectos
interdisciplinarios (Baena-Morales, 2020).

En este caso, la educacion fisica se convierte en un punto de convergencia entre
multiples disciplinas: matematicas (mediciones y calculos de fuerza y movimiento), ciencias
naturales (biomecanica, anatomia), tecnologia (disefio de materiales), humanidades (trabajo
colaborativo, ética) y educacion ambiental. Esta transversalidad responde a lo que Zabala y
Armau (2014) denominan aprendizaje competencial, es decir, aquel que integra

conocimientos, habilidades y actitudes para la resolucion de problemas en contextos reales.



3.6.2.3. Innovacion educativa y sostenibilidad

El uso de materiales reciclados conecta el proyecto con el paradigma de la economia
circular (Stahel, 2016), que plantea el aprovechamiento de recursos para reducir el impacto
ambiental. Ademas, responde a la vision de la educacion para el desarrollo sostenible
(UNESCO, 2017), en tanto forma ciudadanos criticos, conscientes y responsables frente a
los retos ecoldgicos del presente.

Metodologicamente, la propuesta se fundamenta en el aprendizaje basado en
proyectos (ABP) (Thomas, 2000) y en la investigacidon-accion participativa (IAP) (Fals
Borda, 1987). Ambos enfoques se centran en el protagonismo del estudiante, el aprendizaje

activo y la transformacion social.

3.6.3. Metodologia

El proyecto fue implementado en cinco fases principales:
1. Diagnéstico del problema: identificacion de la carencia de implementos deportivos

adecuados en las clases de educacion fisica.

2. Articulacién interdisciplinaria: disefio de una estrategia transversal que vincul6 once
asignaturas del curriculo escolar, ampliando la cobertura respecto a anos anteriores

(cuando solo participaban cinco).

3. Disefio y construccion: elaboracion de implementos deportivos a partir de materiales

reciclados o de bajo costo, en equipos de trabajo guiados por docentes.

4. Prueba piloto y validacion: uso de los implementos en clases, aplicando test fisicos

con estandares similares a los de laboratorios especializados.

5. Evaluacion y socializacion: sustentacion de los proyectos por parte de los estudiantes,

retroalimentacioén de docentes y exposicion en ferias escolares.
El enfoque metodologico fue mixto:

e (uantitativo, mediante instrumentos de medicion del rendimiento académico y fisico.



e C(Cualitativo, a través de entrevistas, encuestas y rubricas que permitieron valorar

percepciones, aprendizajes y motivacion.
La temporalidad del proyecto fue de 18 meses, con un piloto inicial y un seguimiento en los

periodos académicos de 2023 y 2024.

3.6.4. Resultados

Los resultados pueden organizarse en tres dimensiones principales:

3.6.4.1. Académica

e Incremento de la transversalidad: participacion de 11 asignaturas frente a las 5 del

ano 2023.

e Mejora en el rendimiento académico de estudiantes, especialmente en ciencias

naturales, matematicas y tecnologia, al aplicar conocimientos en un contexto practico.

e Reduccion de indices de pérdida académica en comparacion con afos anteriores.

3.6.4.2. Pedagogica
e Participacion del 98% de los estudiantes en la construccion y presentacion de

proyectos.

e Incremento en la motivacion hacia la educacion fisica, percibida ahora como un

espacio de innovacidn y no solo de préctica deportiva.

e Desarrollo de competencias STEM y socioemocionales como el trabajo en equipo, la
creatividad, la autogestion y el pensamiento critico.
3.6.4.3. Sociocultural
e Mayor conciencia ambiental y participacion en campafias de recoleccion de

materiales reciclados.

e Generacion de sentido de pertenencia institucional al involucrar a estudiantes,

docentes y padres de familia.



e Proyeccion del proyecto hacia la creacion de un laboratorio escolar de pruebas fisicas

para la comunidad.

3.6.5. Discusion critica

El analisis de la experiencia permite identificar tanto fortalezas como limitaciones.
Por un lado, el proyecto muestra que la educacion fisica puede trascender la vision
tradicional y constituirse en un espacio de innovacion pedagodgica. La interdisciplinariedad
potencia aprendizajes significativos y fomenta competencias para la vida, en linea con lo
planteado por Dewey (1938) y Freire (1970).
Sin embargo, persisten tensiones estructurales:
e Dependencia de la motivacion estudiantil: la efectividad del proyecto esta sujeta al

interés y la participacion activa de los estudiantes.

e Limitaciones materiales: aunque se promueve el reciclaje, algunos implementos
deportivos requieren materiales que no siempre son accesibles en contextos de

vulnerabilidad socioeconomica.

e Sostenibilidad institucional: la continuidad del proyecto depende de la voluntad de
los directivos y del compromiso docente, lo que plantea el reto de institucionalizarlo

como politica escolar estable.

En este sentido, el proyecto abre un debate sobre el papel de la educacion fisica en la
formacion integral. Tradicionalmente relegada, esta 4rea se revela como un espacio
privilegiado para promover ciudadania, conciencia ambiental y competencias STEM,
siempre que se le otorgue el respaldo institucional necesario (Castejon-Oliva et al., 2018).

Asimismo, desde una mirada critica, cabe preguntarse en qué medida estas iniciativas
logran transformar las desigualdades estructurales del contexto. Si bien los estudiantes
desarrollan habilidades y valores, las limitaciones presupuestales y las brechas sociales

siguen siendo factores condicionantes.



3.6.6.

3.6.7.

Conclusiones

El proyecto Depor-R-R-Tiva Volumen 2 demuestra que la educacion fisica puede
convertirse en un espacio articulador de saberes, competencias y valores,

trascendiendo su enfoque recreativo.

La transversalidad curricular fortalece los aprendizajes y promueve la integracion de
conocimientos de multiples disciplinas, consolidando un enfoque STEM critico y

contextualizado.

La estrategia pedagdgica basada en el ABP y la IAP fomenta la participacion, la
creatividad y la conciencia ambiental, aportando a la formacion de ciudadanos

responsables.

A nivel institucional, el proyecto ha incrementado el sentido de pertenencia y ha
impulsado la innovacion pedagdgica; no obstante, requiere de politicas claras para su

sostenibilidad en el tiempo.

Desde una perspectiva critica, la experiencia visibiliza tanto el potencial
transformador de la escuela como los limites impuestos por las desigualdades sociales

y los recursos disponibles.
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3.7. Condicion de ser maestro hoy (Intelectual organico, homo sapiens ser)

El papel del maestro en Colombia, desde finales de 1800 hasta nuestros dias, se ha
venido constituyendo como ese potencial engranaje que permite la reproduccion del sistema
mundo moderno, el sistema educativo ha sido la herramienta mas efectiva del capitalismo
para perpetuar sus principios y fines, es asi como en el contexto colonial, el papel del maestro
variaba segun la region y el sistema educativo. Generalmente, los maestros tenian la misioén
de impartir educacidon bésica, inculcar normas sociales y, a veces, difundir la ideologia
colonial. Su papel incluia la transmision de conocimientos y valores que reflejaran la
perspectiva dominante de la potencia colonial. Sin embargo, las experiencias podian ser
diversas dependiendo de la ubicacion y las politicas educativas especificas de la época
colonial en cuestion.

En los comienzos de 1900 se hablaba de la teoria de campo curricular, donde mas que
hablar de educacion se hacia referencia a la capacitacion y/o instruccion donde se capacitaba
a los futuros operarios para que el establecimiento aumentara su capacidad de produccion y

se genero una gran expansion del sistema educativo instruccional que sirvid a la acentuacion
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del pensamiento conservador, con pensadores como Franklin Bobbitt, quien por la década de
1920 manifestaba que la educacion debia ser instruccional y eficientista.

Entre la primera y la segunda guerra mundial se genera una crisis de los modelos,
incluida la modernidad, ya que esta nos presentaba una vision de futuro; reza y te salvaras,
estudia y vivirds mejor; etc. Es asi como aparece la teoria del campo curricular. Para esa
época el concepto de campo estaba relacionado con un area, la cual se delimita y se
fragmenta, por ejemplo: campo de concentracion, campo de trabajo. La educacion no estuvo
desligada de este proceso y es por dicha razon que se hablaba de areas y materias y el maestro
era visto como un administrador de conocimientos seleccionados y finamente organizados
para aumentar la produccion en las economias de los paises.

El sistema educativo en nuestro pais no ha pasado de ser una copia descontextualizada
de otros paises “mas desarrollados”, vemos como con la constitucion politica de Colombia
de 1991 y la ley 115 general de educacion, se copié de Espafia una tradicion clasica,
acomodada a las malas en nuestro contexto.

En el marco de la pedagogia decolonial, el papel del maestro implica cuestionar y
desafiar las estructuras de poder y las narrativas hegemonicas. Los maestros buscan fomentar
una educacion que reconozca y valore las perspectivas culturales diversas, promoviendo la
equidad y la justicia social. Esto implica descolonizar el curriculo, cuestionar los prejuicios
culturales y fomentar un didlogo intercultural. En lugar de imponer conocimientos, se busca
una participacion activa de los estudiantes en la construccion de su aprendizaje y en la
redefinicion de la educacion desde multiples perspectivas.

La teoria de la hegemonia cultural, desarrollada por el pensador marxista italiano
Antonio Gramscli, se centra en la influencia de las ideas y los valores en la sociedad. Gramsci
argumenta que el poder no solo se mantiene a través de la coercion fisica, sino también
mediante la construccion y difusion de una "hegemonia" cultural. La hegemonia cultural
implica la dominacioén de las ideas, valores y normas de una clase social sobre otras, de
manera que estas ideas se aceptan como comunes y naturales, en lugar de ser impuestas por
la fuerza. Los grupos dominantes logran su influencia al establecer su perspectiva como la
norma, lo que configura la forma en que la sociedad percibe y organiza el mundo. En el
contexto educativo, la teoria de la hegemonia cultural destaca el papel de la educacion y los

intelectuales en la reproduccion y cuestionamiento de estas normas culturales. Gramsci



(2025) propone que los "intelectuales organicos", como los maestros, desempefian un papel
clave al difundir y mantener la hegemonia cultural o al desafiarla y contribuir a cambios
sociales.

Gramsci, abordo el papel del maestro como un "intelectual organico" en el contexto
de su teoria sobre la hegemonia cultural. Gramsci argumentaba que los educadores no solo
transmiten conocimientos, sino que también desempenan un papel crucial en la formacion de
la conciencia y la cultura de la sociedad. Para Gramsci, los maestros no solo son agentes de
reproduccion de conocimientos, sino que también son agentes de cambio social. Deben ser
conscientes de su papel en la transmision de valores, ideologias y normas culturales. El
maestro, como intelectual organico, contribuye a la formacion de una conciencia critica en
los estudiantes, cuestionando las estructuras sociales existentes y fomentando la capacidad
de analisis y reflexion. En resumen, segiin Gramsci, el maestro no sélo ensefia contenidos
académicos, sino que también participa activamente en la construccion de la cultura y la
conciencia de la sociedad.

El concepto del "maestro como intelectual orgénico" se refiere a la idea de que los
educadores no solo transmiten conocimientos, sino que también desempefian un papel activo
en la formacion de la conciencia critica y en la conexion entre la educacion y la sociedad.
Esta nocion, destaca la importancia de los maestros en la construccion de una comprension
mas profunda y reflexiva del mundo en sus estudiantes. Es decir que se debe pasar de un
profesional pasivo pensante (Homo sapiens-sapiens) a uno critico pensante (Homo sapiens-

ser).



CAPITULO 4.
MARCO CONCEPTUAL

4.1. Trascendiendo del Sapiens-Sapiens al Sapiens-Ser. Tejiendo Conocimiento con
Expertos

La discusion de Habermas (1985) sobre el papel del trabajo en la transformacion del
mono en hombre de Engels se centra en la importancia del lenguaje y la comunicacion en la
evolucion humana. Mientras que Engels enfatiza el papel del trabajo en la formacién de la
conciencia humana y el desarrollo de la autoconciencia a través de la actividad productiva,
Habermas destaca la importancia de la comunicacion lingiiistica en la construccion de la
sociedad y la cultura. Para Habermas, el lenguaje y la comunicacion son fundamentales para
la coordinacidn social y la formacion de identidades individuales y colectivas.

En su teoria de la accion comunicativa, Habermas se centra en la importancia del
lenguaje y la comunicacién para la construccion de la sociedad y la busqueda del
entendimiento mutuo. Distingue entre dos tipos de accidn: accion instrumental (orientada a
objetivos individuales) y acciéon comunicativa (orientada al entendimiento intersubjetivo).
En contraste, Marx y Engels se centran mas en las estructuras sociales, el conflicto de clases
y el desarrollo dialéctico de la historia, respectivamente. Habermas, por otro lado, enfatiza la
importancia de la comunicacion libre de distorsiones para alcanzar un consenso racional en
la sociedad.

Dadas las precisiones anteriores se hace evidente que este trabajo tesistico debe abrir
hilos conductores a posibilidades otras que permitan estudiar, analizar y desarrollar el
pensamiento critico descolonial en los educandos, a través de las nuevas teorias criticas de la

sociedad, las cuales se estudiaran a continuacion.

4.1.1. Bases Filosdficas del Pensamiento Critico Descolonial

De manera general, el pensamiento critico decolonial puede ser entendido como un
enfoque teodrico y epistemologico que intenta cuestionar y desafiar las actuales estructuras de
poder, la colonialidad del conocimiento y las formas tradicionales de pensamiento que han
sido impuestas desde el siglo XV por el proceso de colonizacion proveniente de Europa. Este
enfoque se inscribe en el denominado “proyecto decolonial”, el cual surge en el contexto de

la critica a la herencia intelectual y cultural de la colonizacion, especialmente en América



Latina, aunque su ambito de penetracién ha venido extendiéndose a otras regiones. Segin
Martinez y Guacheta (2020) la descolonizaciéon nace como respuesta a las practicas de
colonizacidon y conquista de las comunidades y culturas de lo que hoy es nombrado como
‘América Latina’ que dio inicio, ademas, a la formacion de un poder de orden mundial” (p.
112).

La comprension del proyecto decolonial implica analizar los conceptos de
modernidad, colonialidad y descolonialidad. Estos conceptos, estrechamente
interrelacionados, forman una estructura que no solo puede ser utilizada para expresar una
critica total al proceso colonizador de la modernidad, sino también, como lo expresa Gomez
(2015) un “vector creador, sanador que pone carne y tejido donde hay herida y dislocacion”
(p. 355). Sobre los dos primeros términos (modernidad/colonialidad) no se puede entender
uno sin la presencia del otro, ya que la modernidad se fraguo a la luz de la colonialidad, tal
como se refleja en los planteamientos de Mignolo (2015)cuando expresa que:

La configuracion de la modernidad en Europa y de la colonialidad en el
resto del mundo —con excepciones, por cierto, como el caso de Irlanda— fue
la imagen hegemonica sustentada en la colonialidad del poder que hace
dificil pensar que no puede haber modernidad sin colonialidad; que la
colonialidad es constitutiva de la modernidad, y no derivativa. (Mignolo,

2015, p. 258)

Desde esta perspectiva y siguiendo con el mismo autor, la descolonialidad:
...se propone la doble tarea de reconocer y develar las heridas coloniales
ocultas bajo la retorica de la modernidad y, a su vez, propende por la
curacion de las heridas coloniales y por la dignificacién de los haceres

excluidos por el canon estético de la modernidad. (Mignolo, 2015, p. 16)

Estos argumentos son compartidos por Maldonado-Torres (2008) quien asegura que
el giro decolonial pretende poner en el centro del debate la cuestion de la colonizacion,
entendida esta como un elemento constitutivo de la modernidad. Para ello, emplea
“estrategias y formas contestatarias que plantean un cambio radical en las formas

hegemonicas actuales de poder, ser y conocer” (Maldonado-Torres, 2008, p. 66).



En el contexto educativo, centro de interés para esta investigacion, cualquier

pretension emancipadora desencadena procesos de configuracion de subjetividades que estan

sustentados en 12 premisas que alientan la praxis. Martinez y Guacheta (2020) resumen

dichas premisas de la siguiente manera:

La emancipacion puede interpretarse como un proceso de subjetivacion.

La praxis critica emancipatoria de estos tiempos se potencia y sostiene en las

resistencias y en la indignacion, las cuales son dos capacidades inmanentes al sujeto.

La praxis critica emancipatoria exige ensefar a diferenciar entre la Politica, en tanto
posibilidad de lo politico, y las politicas que actian como agencias de cooptacion y

sujecion.

Materializar la praxis critica emancipatoria exige desvelar los principios del modelo
econémico y tomar posiciones radicales de rechazo radical para construir otros

horizontes.

La praxis critica emancipatoria exige “adentrarse” en el conocer y transformar la

realidad social desde lo local.

La praxis critica emancipatoria apuesta por la “toma de conciencia” y por eliminar

todas las formas de discriminacion para construir otros referentes.
La praxis critica se ejerce desde los margenes, en el limite y en las Fronteras.
Las subjetivaciones criticas se configuran en y desde la experiencia de los sujetos.

La praxis critica emancipatoria produce entramados con las pedagogias criticas

latinoamericanas.

La praxis critica emancipatoria se sostiene con acciones en red desde la micropolitica

y las précticas instituyentes.

Trabajar por la emancipacion de los condicionamientos actuales exige ampliar la

mirada a otros vectores de la formacion.



e Educar para la emancipacion social es asumir los postulados de una educacion

militante comprometida con el cambio social.

Es asi, como el pensamiento critico decolonial conlleva la pretension de trascender
desde la descolonizacion politica a la descolonizacion epistémica. Implica superar la forma
como el lenguaje ha sido estratégicamente dispuesto en el ambito institucional de la
educacion, para articular y consolidar los dispositivos de poder y control de los sujetos, pero
comporta, ademds, modificar la nocidn tradicional del ‘pensamiento critico’ centrado en el
desarrollo de capacidades intelectuales y habilidades cognitivas que, si bien son esenciales
en la formacion de los sujetos, no siempre aborda las preocupantes y negativas condiciones
de la realidad social que generan explotacion, exclusion, desigualdad y opresion; tampoco
provoca subjetivaciones que inviten a luchar por la emancipacion de estas condiciones
sociales que tienden a naturalizarse (Martinez & Guachetd, 2020).

En este sentido, en el pensamiento critico decolonial, ajeno al pensamiento critico de
la Escuela de Frankfurt, convergen asuntos centrales como el rechazo al modelo de economia
de mercado, al pensamiento hegemonico y a las practicas de dominacion que histoéricamente
se han instalado en el contexto latinoamericano. Diferentes teoricos han expresado sus puntos
de vista sobre este objeto de estudio desde distintas miradas, pero todas ellas coincidentes en
cuanto al rechazo categodrico a la racionalidad econdmica sustentada en el capitalismo, y a la
persistencia de los procesos de colonizacion y dominacion en la region. Al respecto, algunos
autores asocian estas practicas con un proceso eurocéntrico de colonizacioén (B. De Sousa,
2010; Mignolo, 2015; Quijano, 1992), mientras que otros lo entienden como un fenémeno
que es propio del sistema capitalista (Echevarria, 2011; Grosfoguel, 2018; Vargas, 2009),
llegando incluso a proponerse una teoria sociologica de la explotacion en la que se argumenta
que:

El desarrollo del imperialismo y el colonialismo transfiere a los paises
dominados el empobrecimiento original de las clases trabajadoras, y pesa
sobre el conjunto de los paises coloniales y semicoloniales, y de los grupos
y clases sociales que resienten la explotacion nacional. (Gonzalez

Casanova, 2006, p. 233)



Al entender que el pensamiento critico decolonial cuestiona y pone en tension las
concepciones de las teorias postcoloniales ya establecidas, su analisis se debe entender desde
sus tres lineas constitutivas: la teoria de la dependencia, la pedagogia del oprimido y la
filosofia de la liberacion. Para tales efectos, a continuacion, se realiza un viaje epistémico a

través de las aportaciones teoricas de sus principales representantes.

4.1.2. La Teoria de la Dependencia

La teoria de la dependencia es una corriente de pensamiento politico-economico que
se desarroll6 en Latinoamérica para intentar explicar los niveles persistentes de subdesarrollo
en esa region, situando las economias nacionales dentro de su contexto econdomico global
(Schmidt, 2018) La idea central alrededor de la cual gira esta teoria es que los flujos globales
de capital estructuran tanto el desarrollo como el subdesarrollo, contradiciendo de este modo
a la teoria dindmica del crecimiento en la que se postula que las naciones atraviesan etapas
sucesivas de crecimiento y desarrollo econdomico, desde sociedades agrarias tradicionales
hasta alcanzar una economia nacional orientada a la produccion en masa de bienes de
consumo (Rostow, 1993).. Se observa asi que la teoria de la dependencia, tal como lo sefiala
Cerutti (2014) surge como una superacion de las teorias desarrollistas y como una critica a
la teoria de la modernizacion.

Segun la teoria de la dependencia, el subdesarrollo experimentado en América Latina
y en otros lugares es el resultado directo de la intervencion del capital, mas que de la ausencia
de inversion. Al respecto, Prebisch y Martinez (1949) luego de estudiar la insercion
latinoamericana en el sistema econémico mundial, tomando como base el concepto “centro-
periferia”, plantea la hipotesis de que, a largo plazo, el deterioro de los términos de
intercambio de los bienes primarios incrementaba la concentracion de la renta en los paises
del centro industrializado, reforzando de ese modo una estructura asimétrica en las relaciones
de poder. El autor afirmaba que, mediante el intercambio internacional, los paises de
produccion primaria obtenian su parte de ganancias como fruto de esa relacion, por lo que
no necesitaban industrializarse, pero “su menor eficiencia les haria perder irremisiblemente
las ventajas clésicas del intercambio” (Prebisch & Martinez, 1949, p. 349).

A partir de esta idea y bajo la creencia de que se podia lograr un nivel de vida mas

alto mediante una intervencion politica especifica, se propuso la intervencion activa del



Estado para impulsar el proceso de industrializacion. Con este enfoque del desarrollo
centrado en la intervencion del Estado coinciden Cardoso y Faletto (2007), argumentando
que la organizacion de los mercados nacionales internos y los acuerdos politicos nacionales
podian afectar el grado de dependencia. Al respecto, Cardoso defiende la existencia de tres
vertientes que aportan al surgimiento de la nocién de dependencia: (1) los estudios realizados
sobre los obstaculos que dificultan el desarrollo nacional; (2) los estudios actuales sobre el
capitalismo internacional desde una perspectiva marxista; y (3) el andlisis clasista de la
historia Latinoamericana. De este modo, segiin Cardoso, la teoria de la dependencia no es
una alternativa a la teoria del imperialismo, sino mas bien un complemento, “una corriente
intelectual preocupada por una problematica comun” (Cerutti, 2014, p. 120).

Otra perspectiva que se inscribe en la teoria de la dependencia aboga por la
implantacion de una economia socialista para “escapar de una relacion de explotacion y
dependencia con los paises centrales” (Knutsson, 2009) ya que, segln el autor, al ocupar las
naciones latinoamericanas un nicho especifico dentro de la divisién global del trabajo, la
hegemonia econdmica del Norte global solo podria verse alterada si se desafia al modo de
produccion capitalista. Otra corriente de pensamiento dentro de la teoria de la dependencia
latinoamericana es el analisis de los sistemas-mundo, con el que se busca explicar el cambio
econdmico global que ha venido evidenciandose lo largo de los siglos, incluyendo el proceso
de incorporacion al sistema-mundo capitalista, asi como el auge y el declive de las entidades
politicas hegemonicas (Chase-Dunn, 2001). Esta rama intelectual amplia la idea de que “una
economia politica global estructura la desigualdad dentro y entre los Estados-nacion
contemporaneos” (Schmidt, 2018, parr. 6).

Todas estas corrientes, de uno u otro modo, han criticado las teorias convencionales
del desarrollo y han sefialado la existencia de “un problema tedrico de indudable importancia
politica, tal como lo es la posicion tedrica del 'problema nacional' en el cuadro de las
relaciones de produccién y de las relaciones de clase” (Cerutti, 2014, p. 126); sin embargo,
a pesar de su cardcter aparentemente globalizante, la idea de la dependencia revela una
ambigiiedad, ya que puede ser entendida desde la perspectiva de las relaciones externas, pero
también como una dependencia estructural que combina lo interno/externo. Por este motivo,
Cardoso y Faletto (2007) insisten en que no cabe hablar de dependencia como una nocioén

totalizante, sino que debe hacerse referencia a situaciones concretas de dependencia. Para



estos autores, con la teoria de la dependencia se intenta realizar un analisis integrado del
desarrollo que subsane las deficiencias de enfoques economicistas y sociologistas, vistos de
forma separada, ya que “el desarrollo es, en si mismo, un proceso social; aun sus aspectos
puramente econdmicos transparentan la trama de relaciones sociales subyacentes” (Cardoso
& Faletto, 2007, p. 11).
En sintesis, a continuacién, se sefalan algunos elementos que constituyen la
autoimagen de la teoria de la dependencia, tal como los presenta Cerutti (2014, pp. 145-146).
La "teoria" se ubica entre una postura ingenua frente al imperialismo, que olvida las
condiciones de reproduccion interna de la dependencia, y frente a un marxismo "ortodoxo",
que olvida la contradiccion centro/periferia y no opera bien con el concepto de contradiccion
en ultima instancia.
e FEs una teoria que supera a todas las anteriores explicaciones intentadas del

subdesarrollo, las cuales funcionan como sus contra-imagenes.

o El punto central de esta teoria es el cuestionamiento de la estructura global de la

sociedad.
e Se ve a si misma como efecto de las luchas de liberacion del "pueblo".

o Una de sus tareas es historiar el subdesarrollo. Esa historia, dividida en tres etapas sin
incorporar la etapa "imperialista" tal como es definida por los clasicos, lleva a
concluir que el enfrentamiento o contradiccion "basica" se da en el "centro" entre
burguesia y proletariado, y en la "periferia" o paises subdesarrollados como

enfrentamiento centro imperial/periferia subdesarrollada.

e Un concepto importante para designar el subdesarrollo es el de "Tercer Mundo':

ambito geohistorico donde el "pueblo-nacioén" se enfrenta con los "imperios de turno".
o Esta descripcion historica se realiza sobre la base de la distribucion y el intercambio.

4.1.3. La Pedagogia del Oprimido

La Pedagogia del Oprimido es un enfoque tedrico educativo centrado en las ideas de
opresion y liberacion, en la que se sostiene que, de manera general, la educacion tradicional

reproduce relaciones de poder y opresion, perpetuando la dominacién de ciertos grupos sobre



otros (Freire, 2005) por lo que este autor propone un nuevo enfoque educativo orientado a
empoderar al estudiantado y promover la conciencia critica. Segin Freire, el mundo actual
estd arraigado en una ideologia de opresion, en la que los opresores buscan transformar la
mentalidad de los oprimidos para que se adapten mejor a la situacion, lo cual permitira una
mejor forma de dominacion.

Freire define la opresion como “cualquier situacion en la que el sujeto 'A' explota
objetivamente al sujeto ‘B' y obstaculiza su busqueda de autoafirmacién como persona
responsable”. Para este autor, tal condicion interfiere con la pretension que tiene todo
individuo a ser plenamente humano, ya que el interés de los opresores es transformar todo lo
que les rodea en un objeto de su dominacion. De alli surge la necesidad de cosificar a los
humanos, la cual estd impulsada por una perspectiva materialista del mundo y por la creencia
de que la humanidad es una ‘cosa’ que puede ser poseida como un derecho exclusivo. Esta
cosificacion de la humanidad, junto con modelos de educacion acriticos, hace que los
oprimidos asuman una posicion inferior a partir de la cual internalizan la imagen del opresor
y adoptan sus directrices, siendo temerosos de la libertad.

Es precisamente en este aspecto donde radican los fundamentos teéricos que permean
la obra de Freire; mas concretamente en lo que ¢l denomina: “la contradiccién opresor-
oprimido” (Freire, 2005, p. 43) ya que los oprimidos asumen una postura de "adherencia" al
opresor, que les conduce, en su busqueda por la liberacion, a una identificacion con su
contrario. Al mismo tiempo, tal contradiccion podria entenderse por el hecho de que el
oprimido, al buscar su liberacion, lucha por asumir el rol de opresor, cayendo en una
contradiccion porque su acto carece de reflexion y no se percata de que, al asumir ese papel,
se convierte también en un individuo deshumanizante (Tovar-Bohorquez, 2015).

Para Freire, educar es més que una simple transmision de conocimientos, llegando a
entenderla como la continua construccion de un mundo comun. De alli que el planteamiento
central de este enfoque pedagogico es el de concienciar y politizar a la sociedad para formar
sujetos capaces de transformar su realidad y lograr la liberacion; todo ello utilizando una
metodologia que esté determinada por el contexto social.

En el pensamiento freiriano, el didlogo es una condiciéon indispensable para la
emancipacion del hombre (Gonfiantini, 2013). De hecho, el mismo Freire, haciendo alusion

a su pedagogia liberadora, sostiene que esta esta centrada en un liderazgo revolucionario que,



“en vez de sobreponerse a los oprimidos [...] establece con ellos una relacion
permanentemente dialdgica” (Freire, 2005, p. 25).

En su obra, Freire siembra la idea de que una sociedad organizada bajo relaciones de
dominacion y opresion, no puede ser un espacio adecuado para la verdadera existencia, por
lo que el oprimido tiene la responsabilidad de liberarse a si mismo y, al hacerlo, libera al
opresor. Mas adelante advierte que:

...hasta el momento en que los oprimidos no toman conciencia de las
razones de su estado de opresion “aceptan” fatalistamente su explotacion.
Mas aun, probablemente asuman posiciones pasivas, alejadas en relacion a
la necesidad de su propia lucha por la conquista de la libertad y de su

afirmacion en el mundo. (Freire, 2005, p. 67).

Las ideas anteriores permiten inferir que una condicidon necesaria para que
el oprimido se libere es la de generar prescripciones propias que guien su

comportamiento de manera autdbnoma y responsable.

Desde la pedagogia del oprimido, la educacion tradicional sélo sirve para reproducir
los valores de la clase dominante e intentar convencer a los oprimidos para que no impugnen
el sistema. Sobre este particular, Freire compara las dindmicas del neocolonialismo como
una invasion cultural que impone determinados valores y costumbres que no permiten la
penetracion de expresiones alternas (Cano, 2021). Asi, Freire compara al educador con el
opresor, y al estudiante con el oprimido. En esta relacion, la labor del educador se limita a
dar un discurso que reproduce su vision del mundo y que debera ser memorizado por el
estudiante. Desde esta mirada al hecho educativo, la discusion en el aula es estrictamente
monologica (Beckett, 2014), ya que se considera al educando como un mero recipiente en el
que se deposita informacion.

Para Freire, la opresion so6lo se puede revertir mediante el cuestionamiento de lo que
actualmente se asume como verdadero. Para ello se requiere imaginar una nueva version de
lo que podria ser mediante la participacion reflexiva y total de los oprimidos en el proceso
educativo. Implica reconfigurar las relaciones entre estudiantes y docentes, reconociendo que

ambos agentes pueden aprender unos de otros en un proceso dialdgico, trabajando juntos para



construir planes de estudio basados en las realidades de los estudiantes e informados por el
conocimiento critico de los profesores (Gomes, 2022).

Desde esta mirada, Freire propone un modelo de educacion centrado en el didlogo
que asegure un curriculo construido a partir de la vision que los estudiantes tienen del mundo.
En este escenario pedagogico, el rol de los profesores y estudiantes es identificar las ideas,
valores y problemas que deben ser analizados criticamente para hallar formas en los que
podrian resolverse. De esta manera, segin el pensamiento de Freire, el énfasis en la
resolucion de problemas garantiza que el proceso educativo se centre en la busqueda de
soluciones especificas a problemas locales que sean relevantes para los estudiantes, lo cual
conduciria a superar la situacion de opresion mediante acciones transformadoras que puedan
crear una nueva situacion que haga posible la busqueda de una humanidad mas plena (Freire,
2005).

De este modo y tal como apunta Margonis (2003) es a través del didlogo y la praxis
como Freire esperaba que los adultos oprimidos llegaran a confiar en el poder de su
conciencia critica y solidaria. Sin embargo, esta posicion esta siendo cuestionada hasta el
punto de que Bowers (1983), por ejemplo, argumenta que la mentalidad cultural que subyace
en la pedagogia de Freire, conduce a un modo de conciencia modernizador y occidentalizador
que podria promover la influencia hegemonica de la cultura occidental. Otra critica a los
postulados de Freire es vertida por Ellsworth (1989), quien luego de afirmar que “el concepto
de pedagogia critica supone un compromiso por parte del profesor hacia el fin de la opresion
del estudiante” pagina 309, cuestiona la vision de los educadores criticos quienes descuidan
las formas en que los patrones discursivos de la sociedad actual ya privilegian al maestro y
refuerzan su autoridad, incluso cuando intentan ser igualitarios. De esta manera, Ellsworth
resalta la complejidad de educar para la liberacion, planteando dudas sobre cuestiones como
el empoderamiento, el didlogo y la reflexion critica, entendidas como factores de cambio
social.

En cualquier caso, las criticas a la pedagogia del oprimido no contradicen la vision
de Freire en cuanto a que “el oprimido debe liberarse a si mismo [...] lo cual implica, por un
lado, una transformacion personal y, por el otro, una transformacion de las condiciones en
las que se vive, esto es, del mundo” (Tovar-Bohdrquez, 2015, p. 169). No obstante, si se

considera que en el aula tradicional el opresor (docente) es quien tiene la responsabilidad de



iniciar la lucha por la liberacion, este también debera sufrir una transformacion que le permita
liberarse y, con ello, facilitar la liberacion de los oprimidos (estudiantes), por lo que dicha
liberacion sélo podra lograrse cuando el opresor y el oprimido se unan para luchar en favor

de la humanizacion de la sociedad.

4.1.4. La Filosofia de la Liberacion

La filosofia de la liberacion emerge del sustento teorico que brindan la sociologia y
la economia de la dependencia latinoamericana, formando parte de un mismo movimiento
del pensar (Cerutti, 2014). Se trata de una evaluacion critica de las éticas contemporaneas
con el proposito de desarrollar una ética centrada en lo que Dussel (2013) denomina “las
victimas”. En este contexto, Dussel intenta reconstruir filos6ficamente la racionalidad de las
comunidades que experimentan diversas formas de exclusion, ya sea material o formal; a
pesar de tales adversidades, dichas comunidades expresan de manera historica y concreta su
determinacion para superar dichas condiciones.

Esta teoria, segun De Oliveira (2009), se interpreta como una forma de lectura
filos6fica que busca introducir a América Latina en la producciéon de conocimiento. Sus
problematizaciones se enfocan en el dmbito de las necesidades y soluciones locales para
satisfacer las demandas del continente. De acuerdo con el autor, la génesis de esta filosofia
radica en la critica constante al concepto ontologico de dominacion y al mito de la
modernidad. Estas criticas cuestionan la aparente totalidad impuesta por las visiones de los
paises del Norte, que ignoran las realidades de las naciones colonizadas.

De este modo, la filosofia de la liberacion se presenta como un sistema filosofico
radical, ya que no se conforma con la superficialidad de los datos del sistema actual, sino que
propone una mirada intencional centrada en América Latina (De Oliveira, 2009), la cual
representa el contexto discursivo en el que Dussel fundamenta sus ideas, caracterizada por
sus profundas desigualdades, la pobreza extrema, la violencia y la confluencia de rasgos
culturales tipicos. Desde su esquema de pensamiento, Dussel rechaza la idea totalizadora de
un hombre universal, ya que no existe un solo tipo de hombre o mujer, sino que, en su lugar,
emerge la categoria de victima (De Oliveira, 2009).

El pensamiento de Dussel encuentra sustento en la idea de que las victimas se

encuentran inmersas en un sistema en el cual son explotadas, pero al mismo tiempo son



adiestradas para que sigan siendo objeto de explotacion. Esta dualidad dificulta el desarrollo
de una conciencia liberadora, por lo que su teoria tiene la capacidad de alertar a los individuos
acerca de su situacion a fin de que puedan alcanzar la emancipacion (Dussel, 2007). Para
Gonzalez (2019), la filosofia de la liberacion es, esencialmente, una formulacién ética
construida desde la alteridad de la victima, lo cual supone:
...una concepcidon antropoldgica compleja, donde el ser humano es
entendido como un ser corpdreo-social-cultural-historico; consecuente con
tal formulacién antropoldgica, la ética de la liberacion piensa las
condiciones de posibilidad para que esta complejidad humana pueda

desplegarse en toda su completitud y riqueza. (Gonzalez, 2019, p. 6)

La filosofia de la liberacion concibe la praxis de liberacion como el punto de partida
esencial y el marco hermenéutico para una reflexion humana radical, fundamentada en las
contribuciones analiticas de las ciencias humanas, sociales y culturales. Esta perspectiva
filos6fica se encuentra arraigada en la praxis liberadora desde una perspectiva
latinoamericana, y busca contribuir teéricamente a dicho proceso aborddndolo como un
fenémeno integral y humano (Scannone, 2009), De hecho, el mismo Dussel afirma que: “la
filosofia de la liberacion, aunque es un método de un pensar tedrico, guarda sin embargo
analogia con el conocer practico” (Dussel, 2013, p. 204).

La filosofia de la liberacion de Dussel, arraigada en las experiencias y realidades de
América Latina, ofrece un marco que desafia las normas y hegemonias que histéricamente
han subyugado a quienes estan fuera del paradigma occidental, y plantea alternativas para
reconocer y rectificar los desequilibrios sistémicos que durante siglos han favorecido una
vision eurocéntrica del mundo. Tanto es asi que, ademas de desviarse de las perspectivas
dominantes, Dussel reconoce que una filosofia capaz de emancipar a las personas no puede
derivarse del pensamiento europeo ni de teorias omnicomprensivas que surjan del nticleo
central.

En consecuencia, tal como lo afirma Caselas (2009), Dussel critica la filosofia
alemana, particularmente en su conexion con el consensualismo/procedimentalismo de
Jiirgen Habermas y Karl Otto Apel. Segun Caselas, esta critica surge del razonamiento
discursivo de Habermas, que postula el consenso como una afirmacion de validez moral,

implicando que todo individuo tiene derecho a entablar relaciones comunicativas con los



presupuestos de libertad, igualdad y dignidad. Al respecto, Dussel sostiene que, en términos
politicos, la suposicion de validez de Habermas se queda corta, ya que el contexto historico
revela una negacion de la libre expresion a los sujetos colonizados durante ese periodo.

En tal sentido, la filosofia de la Liberacion emerge como un esfuerzo tedrico y politico
encaminado al reconocimiento de los sujetos como victimas de un proceso de exclusion. Este
reconocimiento no se refiere tan so6lo a los opresores, sino que también incluye el propio
reconocimiento o conciencia de su condiciéon de victimas debido a la marginacion en los
sistemas economicos, sociales y politicos, lo cual implica la negacién de su corporalidad y la
afectacion de su sensibilidad (Couto & Carrieri, 2018). De esta manera, el autor hace
referencia a los individuos que se encuentran oprimidos al no poder liberarse de su condicion
de vulnerabilidad.

Las categorias centrales con las que Dussel sustenta y contextualiza la filosofia de la
liberacion son: la totalidad, la exterioridad, la alienacion, la mediacion de las relaciones
humanas con sus homoélogos, proximidad y, finalmente, la liberacion. La totalidad representa
la manifestacion del poder dominante de aquellos cuyas voces prevalecen en relacion con la
realidad existente y la concepcion de como deberia ser la sociedad (Dussel, 2013). El autor
define esa totalidad como la voz que adquiere supremacia y silencia a todas las demas. Se
trata del conocimiento central, la comprension ontolégica que se posiciona como la verdad
incuestionable de quienes se perciben como superiores.

En su teoria, Dussel se manifiesta radicalmente contrario a esta totalidad ya que
emerge del supuesto de que los europeos albergan la creencia de su superioridad debido a su
racionalidad y su avanzada tecnologia y poderio militar. Bajo estas premisas, los europeos
comparan su nivel de vida con el de otros pueblos a los consideran inferiores debido a su
condicion de subdesarrollo. Asi, desde la perspectiva europea, la condicion humana implica
vivir en condiciones de vida superiores, mas racionales y respaldadas por el progreso
cientifico, la tecnologia y los modos de produccion. De esta concepcion surge la idea de
elevar el estatus de humanidad de acuerdo con las formas de vida europeas para aquellos que
son percibidos como inferiores o poseedores de ocupaciones primitivas. En este contexto,
conquistar se convierte en sindbnimo de humanizar, incluso si se logra mediante la fuerza

(Dussel, 2013).



En cuanto a la segunda categoria, la exterioridad se refiere a los individuos que no se
ajustan a la totalidad establecida o que estdn excluidos de ella. En la condicion de
exterioridad, la humanidad carece de un fundamento moral universal (Dussel, 2013). Segun
De Oliveira (2009), la conquista de América Latina se llevo a cabo a través de la practica de
conquistar la periferia no humana, originada en la inmoralidad. Desde ese punto de vista,
Dussel entiende que una filosofia que pueda liberar a los pueblos no surgira del pensamiento
europeo ni de teorias totalizadoras provenientes del centro, por lo que la filosofia de la
liberacion no pretende la inclusion de los sujetos en la totalidad, sino la ruptura de esa
totalidad por parte de aquellos sujetos que se encuentran en los margenes.

La alienacion es la tercera categoria en la que Dussel fundamenta su filosofia de la
liberacion. Afirma el autor que la dominacion de la victima se manifiesta como un proceso
historico que perdura a través de la posesion transmitida de generacion en generacion.
Comenzando con la apropiacion del espacio geografico, el dominio se extiende hacia la
posesion de propiedades, animales e incluso personas bajo condicioén de esclavitud. Segiun
De Oliveira (2009), la propiedad es lo que confiere estatus al individuo, més alla de las
caracteristicas intrinsecas de la persona. En este contexto, el valor de una persona depende
en mayor medida de las propiedades que posea, y no tanto de la dedicacion o disciplina
individual. Bajo estas circunstancias, este enfoque representa un proyecto de vida en el cual
el sistema de propiedad crea castas que conforman una totalidad alienante que separa a las
victimas de su historia y cultura, incorporando sus cuerpos como instrumentos.

Siguiendo con De Oliveira (2009), este proyecto no solo genera victimas, sino que
también reproduce la presencia de nuevos colonizadores a medida que adquieren propiedades
que los elevan a un estatus similar. Asi, segiin Dussel (2013) el ethos de los hombres ha
internalizado la 16gica de la dominacion, del imperio individual, fundamentado en el mito de
la conquista como virtud. En esta linea, poseer un imperio, acumular riquezas y tener
subordinados se convierte en un objetivo significativo para aquellos que buscan esta
condicion como sindénimo de valor y prestigio.

La cuarta categoria aborda la mediacion de las relaciones humanas con sus
semejantes. Segun Caselas (2009) quien hace referencia al pensamiento de Dussel, el
principal problema de la estructura social radica en que concebimos los sistemas economicos

y politicos sin prestar atencion significativa a las diversas situaciones de vulnerabilidad



social. En este contexto, el ser humano no reconoce al Otro como un igual, sino mas bien
como un objeto situado espacialmente en la totalidad, con un propoésito o valor de uso
especifico. Para Dussel (2013), la exterioridad de los latinoamericanos, indigenas, asidticos
y todas las demas victimas de la totalidad no puede superarse sin establecer diferentes formas
de interaccion social. Aunque estos actores son considerados como entidades, mas no como
sujetos, la relacion de explotacion y dominacion tiende a perpetuarse, dificultando con ello
la posibilidad de que tal relacion sea reconocida.

La proximidad, como siguiente categoria para comprender la filosofia de la
liberacion, se refiere a la apreciacion de las relaciones humanas con otros seres humanos.
Dussel (2013) sostiene que la relacion que interesa es aquella que se establece al superar las
distancias que nos separan del Otro en el ambito afectivo, siendo radicalmente contraria a la
proxémica, que surge de la totalidad que establece una dualidad de existencia entre los sujetos
y sus contrapartes, de manera que el Otro no es percibido como un sujeto, sino como un
objeto. En este sentido, la proxémica se manifiesta como lo opuesto a la proximidad, e
implica estar cerca de un objeto que no es humano y que, por lo tanto, puede ser comprado,
usado y dominado (De Oliveira, 2009).

Finalmente, la liberacion se enfoca en la posibilidad de que el individuo tome
conciencia de su condicion externa, reconozca a los demds como victimas y logre la
emancipacion de los oprimidos (Dussel, 2013). En relacion con esta posibilidad, Dussel cree
que las organizaciones desempefian un papel fundamental en el proceso de liberacion, ya que
se requiere un esfuerzo dialéctico para contrarrestar la condicion de los silenciados, seguido
por un esfuerzo analitico que permita tomar una posicion al lado de las victimas. También
implica analizar las practicas que perpetian las exterioridades y, finalmente, exige poseer
una capacidad tecnoldgica o un disefio organizacional que facilite una liberacion efectiva.
Desde esta mirada, actuar en funcion de la liberacion implica un compromiso ético con el
cambio social y la inclusion de aquellos que han sido excluidos de los procesos productivos.

A través de estas categorias, Dussel (2013) sustenta que la liberacion se produce
mediante la transformacion de la sociedad, la cual solo podra ser reconstruida dando voz al
Otro a través del didlogo. Desde la perspectiva de los oprimidos, la busqueda de los medios
para emanciparse de la totalidad implica una resistencia politica frente al sistema, mientras

que, desde el punto de vista de los opresores, la liberacion significa reconocer su



responsabilidad en la construccion de la totalidad y en el mantenimiento del mito de la
modernidad (Caselas, 2009).

Sobre este particular se ha argumentado que la posibilidad de articulacion de los
excluidos sera mayor en la medida que se logre entender que todos somos parte de una tnica
comunidad de victimas, por lo que cuanto mas segregadas sean las agendas de las luchas
entre movimientos sociales organizados, mayor serd también la dificultad de reconocer las
limitaciones impuestas por la totalidad (Couto & Carrieri, 2018). No obstante, la filosofia de
la liberacion, como fendmeno ideoldgico, ha sido duramente criticada al evidenciar las
contradicciones de esta forma de pensar, ya que la accion decolonial es presentada como
norma aplicable a cualquier proceso histérico de exclusion, marginacidon y colonizacion, lo
cual reproduce el discurso de poder que se pretende rechazar al implicar, necesariamente,
“un lugar de poder desde donde lo oprimido juzga la historia y el mundo de la vida del

opresor” (Rengifo-Carpintero & Diaz-Caicedo, 2021, p. 1).

4.2. Cosmologias Otras. Homo Sapiens-Ser en Alteridad y Otredad

4.2.1. Entretejiendo Mundos

“Cosmologias otras” es un término que se refiere a concepciones alternativas del
universo y su origen que difieren de las teorias cientificas dominantes. Estas pueden incluir
creencias religiosas, mitologicas o filosoficas sobre la naturaleza del cosmos y como surgio.
Algunas culturas y tradiciones tienen sus propias cosmologias que pueden ofrecer
interpretaciones Unicas y diversas sobre la existencia y el propdsito del universo.

En Colombia, al igual que en otras partes del mundo, hay diversas cosmologias que
se exploran desde la astronomia. Estas pueden incluir las visiones indigenas sobre el
universo, como las cosmologias de los pueblos Kogi, Misak, Muisca y otros grupos étnicos
que han habitado el territorio colombiano. Estas cosmologias a menudo se entrelazan con la
astronomia moderna, proporcionando perspectivas unicas sobre el cosmos y su relacion con
la tierra y la humanidad. Ademas, la astronomia contemporanea en Colombia se desarrolla
en instituciones académicas y centros de investigacion que estudian fendémenos cdsmicos
desde una perspectiva cientifica.

La astronomia sigue siendo importante en muchas comunidades indigenas en

Colombia, donde se mantiene viva a través de tradiciones ancestrales y practicas culturales.



Para algunas comunidades, la observacion de cuerpos celestes como el sol, la luna y las
estrellas sigue siendo fundamental para el calendario agricola, las festividades y las creencias
espirituales. Ademas, hay esfuerzos para preservar y revitalizar el conocimiento astrondmico
indigena mediante programas educativos y proyectos de investigacion que colaboran con las
comunidades locales.

Los pueblos indigenas son poseedores de una gran diversidad de culturas, tradiciones,
idiomas y sistemas de conocimiento Unicos. Tienen una relacidon especial con sus tierras y
tienen diversos conceptos de desarrollo basados en sus propias cosmovisiones y prioridades.

En el departamento de Cundinamarca habitan 5.303 indigenas de las etnias Muisca,
Kichwas y Jeruriwa Yukuna. Los pueblos indigenas Muiscas, tuvieron su origen en el
altiplano cundiboyacense, ubicando su desarrollo en el municipio de Soacha.

Uno de los lugares mas representativos para esta cultura es el salto de Tequendama,
el cual cuenta la leyenda que surgié muchos afios atras; un dios venido de otras tierras,
llamado Bochica, clavo una vara de oro y rompid la roca del Tequendama, gracias a esto, una
gran inundacion se convirtié en una cascada y luego en una corriente que traeria prosperidad
a los Muiscas, que agradecieron esta bendicion.

Los Pijao, provenientes del departamento del Tolima, actualmente estan divididos en
cientos de comunidades y cabildos que han llegado al interior y otras regiones del pais. En la
parte del sur de la capital, con exactitud Soacha—Cundinamarca, desde hace méas de 20 afios
se encuentran dos comunidades indigenas Pijao: El cabildo indigena la Diosa Dulima y la
Comunidad Bochica Etnia Pijao, quienes debieron migrar por la violencia colombiana en
distintas partes del pais.

Han buscado el reconocimiento por parte del Ministerio del Interior, mediante un
documento que les permitird realizar gestiones mas concretas ante entidades estatales de
orden local, departamental y nacional, algo que no han podido lograr pues requiere de un

«Largo proceso y apoyo local de las autoridades».



Jhon Jairo Ducuara gobernador de la comunidad Bochica Etnia Pijao en Soacha

EL Gobernador Jhon Jairo Ducuara, clarifica, con respecto al tema cultural en cuanto
a su lengua nativa pijao, que se considera que, las personas que hablen este idioma son
reconocidas como nativos de su cultura, ya que estos grupos no tienen fronteras y hablan este
dialecto a nivel nacional y aunque los conquistadores espafioles pretendieron extinguirla
ensefando el idioma espafiol, esta ha trascendido generacion en generacion, y actualmente
esta comunidad en Soacha, conserva mas de 230 palabras de este idioma ademas de ensenarla

en espacios pedagogicos a nifios y jovenes.

4.2.2.  Tradiciones latentes Pijao

Pese a que se han tenido que adaptar a la cultura del interior, han venido realizando
importantes ejercicios para no perder su identidad y, sobre todo, compartirla con las nuevas
generaciones para mantener la cultura Pijao.

Por ello, en cuanto a sus usos y costumbres mantienen los bailes indigenas que son
influenciados por su origen tolimense entre ellos: Sanjuanero, Bambuco, Matachin, bailes

que por mas de 70 afos han alegrado y contado historias, estas representaciones también son



rituales hacia sus ancestros y especialmente para la madre tierra en reuniones, mingas o
comunidades.

La alimentacién esta basada en lo que ofrece la madre naturaleza, rechazan cualquier
comida con quimicos, la gran cantidad de alimentos consumidos tiene sus raices en
Cundinamarca, Huila y Tolima, como el maiz, el tamal, la lechona, pescados, que ellos
mismos tratan de sembrar para el debido consumo, de alli el gran amor que le tienen a la
tierra.

En materia deportiva la comunidad ha practicado algunos juegos ancestrales que hoy
en dia, nifios del municipio reconocen y practican, pero no saben que son tradicionales como
las carreras de costales, las pikis y atrapados; y el turmequé o tejo, que tiene la misma
finalidad y en el que el grupo Bochica ha logrado ganar varios torneos a nivel local.

Pese al estar inmersos en una cultura y un territorio que nos es el suyo, son conscientes
que el amor por la tierra donde lleguen, siempre sera mas importante que cualquier otra cosa
y sobre todo el mantener la esencia del pueblo Pijao que desde muchos afios se han
caracterizado por ser personas trabajadoras, guerreras y con un sentido de pertenencia y

respeto por la Madre Tierra, Madre naturaleza.

4.3. Transitando de las Cosmogonias a las Cosmologias

Las cosmogonias y cosmologias ancestrales son narrativas y sistemas de creencias
desarrollados por culturas antiguas para explicar el origen del universo, la naturaleza del
cosmos y el lugar del ser humano en ¢él. Aunque cada cultura tiene sus propias historias y
estructuras, hay ciertos temas y elementos comunes.

Las cosmogonias son relatos sobre el origen del universo. Estas historias suelen
incluir la creacion del mundo, los dioses y otros seres sobrenaturales, asi como la formaciéon
de los elementos naturales. Ejemplos notables incluyen:

1. Cosmogonia Griega: - Teogonia de Hesiodo: Relata el origen del cosmos a partir del

Caos primigenio, seguido por la aparicion de Gea (la Tierra), Urano (el Cielo) y otros

dioses primordiales.

2. Cosmogonia Mesopotamica: - Enuma Elish: Narra como el dios Marduk derrota a la

diosa del caos Tiamat y crea el mundo a partir de su cuerpo.



3.

Cosmogonia Egipcia: - Heliopolitana: Describe como el dios Atum emerge de las
aguas primordiales y da origen a otros dioses a través de la masturbacién o el

escupitajo.

Cosmogonia Maya: - Popol Vuh: Relata la creacion del mundo por los dioses gemelos

Hunahpu e Ixbalanqué, y las sucesivas etapas de creacion de la humanidad.

Las cosmologias son sistemas de creencias que explican la estructura y el

funcionamiento del universo. Mientras que las cosmogonias se centran en los origenes, las

cosmologias abarcan la organizacion del cosmos y su relacion con la vida humana. Ejemplos

incluyen:

1.

Cosmologia Griega: - Los filosofos presocraticos, como Tales y Anaximandro,
propusieron que el universo estaba compuesto de elementos fundamentales (agua,

aire, fuego y tierra) y estaba gobernado por leyes naturales.

Cosmologia Hindu: - Vedas y Puranas: Presentan un universo ciclico con eras (yugas)
que se repiten en vastos periodos de tiempo, y describen una estructura cosmica con

multiples niveles de existencia.

Cosmologia China: - taoismo: Propone que el universo esta en un estado de flujo
constante y se organiza segun el principio del Tao, con el yin y el yang representando

fuerzas opuestas y complementarias.

Cosmologia Andina: - Los incas y otras culturas andinas creian en un universo
organizado en tres planos: el Hanan Pacha (mundo de arriba), el Kay Pacha (mundo
del medio) y el Ukhu Pacha (mundo de abajo), con la vida humana interconectada

con estos niveles.

A pesar de sus diferencias, muchas cosmogonias y cosmologias comparten elementos

comunes:

Dualidad: Muchas tradiciones incluyen dualidades fundamentales (luz y oscuridad,
orden y caos). - Ciclos: El tiempo ciclico es una caracteristica comun, con eras o

edades que se repiten.



Elementos Naturales: El mundo se compone de elementos fundamentales (agua,

tierra, fuego, aire).

Seres Sobrenaturales: Dioses, espiritus y seres sobrenaturales juegan roles cruciales

en la creacion y el mantenimiento del cosmos.

Relacion Humana: El lugar del ser humano en el cosmos y su relacion con las fuerzas
naturales y sobrenaturales es un tema central. Las cosmogonias y cosmologias
ancestrales no solo proporcionaban una explicacién del universo, sino que también
ofrecian un marco para la vida espiritual, moral y social de las culturas que las

desarrollaron.



CAPITULO 5.
MARCO METODOLOGICO
VALIDANDO AL SAPIENS-SER

5.1. Carta a las Lecturas Metodologicas. Hilos Mentales Entretejiendo Mundos

La edad de la paciencia

Mis muy queridas lecturas metodologicas, les escribo desde la edad que en este
momento me embarga, estoy trasegando por la edad de la paciencia, una paciencia que no es
letargo, ni inaccion congelante, sino, una paciencia que me fortalece y me anima a seguir
adelante, a pesar de todo, como bien lo dice Paulo Freire.

La paciencia que es virtud del tejedor, del ser que dedica su tiempo, su espacio y su
pasion a la creacion de hermosos tejidos, entrecruzando hilos y muchas veces, dedicar su
tiempo a desenredar y volver a encaminar los hilos para descubrir la enorme belleza del tejido
que se va descubriendo cada vez que la lanzadera velozmente hace pasar la trama de lado a
lado del telar y es precisamente en este punto que les quiero contar que para este trabajo
teistico tomaré la metafora del tejedor, ese artesano que con sus 0jos, SuUs manos, su amor y
su paciencia ayuda a los hilos a danzar en el telar para que entre todos, con sus diversos
colores, tensiones, entrecruces y firmezas saquen a la luz un hermoso tejido, igual que mi
padre en antafio con sus disefios, su telar, su paciencia y sabiduria generaba una gran fiesta
de hilos y entre cruces, que en su maximo nivel de emocion generaba como show central un
hermoso Gobelino y yo aun siendo un nifio, disfrutaba de esa gran fiesta, ayudando a mi viejo
con esos hermosos tejidos.

Las mentes de nuestros jovenes, con altas capacidades, estan en el desvan, juntos
como hilos todos avidos de ser tenidos en cuenta para el siguiente tejido, para asi descubrir
esa nueva creacion que todos al unisono vamos creando y teniendo claro que Cuando un hilo
se rompe, todo el sistema se detiene para esperar que ese hilo se restaure y el tejido se vuelva
a realizar de manera armonica, porque asi como ese tejido, La pedagogia del compromiso es
una estrategia de ensefianza que tiene como objetivo que los estudiantes recuperen las ganas
de pensar, asi como su voluntad de alcanzar una autorrealizacion total, entendiendo que solos

somos mas fragiles, pero, unidos, entrelazados, entretejidos nos convertimos todos con sus



particularidades, alegrias, miedos, incertidumbres, en un Gobelino, una obra una tela que al
jalarla no se fractura tan facil como las hilazas cuando estan separadas.

Cuando los estudiantes llegan a las aulas de clase, la mayoria tienen miedo de pensar,
les da temor de que el tejedor los vaya a tomar para el proximo tejido, porque en la bodega
junto a todos los demas hilos “est4 a salvo” acaso vale la pena dejar su zona de confort para
pasar por todo un proceso de urdido y tejido, corriendo el riesgo de muchas veces romperse
en el proceso?, algunos otros estudiantes simplemente estan indiferentes de su proceso
educativo y a menudo van a clase asumiendo que no sera necesario pensar, que lo mas
probable es que si no se hace notar pasara desapercibido por el tejedor y terminara sus dias
en el desvan, muchas veces como hilos que se vuelven muy fragiles y rompiéndose con
mucha facilidad, es decir casi que inservibles para el tejido, por ultimo hay unos estudiantes,
muy pocos por desgracia, que desde que son puestos en el desvan, suefian con que el tejedor
los tenga en cuenta para el siguiente tejido, sofiando con ser el hilo més importante de esa
nueva obra de arte y con la plena conviccion de que ese gobelino va a ser el mejor de todos.

En los espacios tradicionales de educacion basica, los estudiantes se encuentran en un
mundo donde no se fomenta el pensamiento independiente. Por suerte, hay algunas clases en
las que determinados profesores si se proponen educar en la practica de la libertad, pero como
bien lo expresa el Doctor Miguel Gonzélez, una libertad para la accion, una libertad que
permita que el estudiante tome decisiones, €ticas, morales, politicas, etc., desde su plena
libertad y conciencia.

Es asi, que como lo hizo Ariadna, hija de Minos, cuando llegé Teseo, personajes
mitologicos de la antigua Grecia, en el famoso relato “El hilo de Ariadna”, Ella por amor a
Teseo y pensando en el riesgo que Este corria al ingresar al laberinto para asesinar al
minotauro, le entregd una espada y un hilo para que se le facilitard encontrar la salida del
laberinto, luego de terminar con el minotauro, ya que Ella nunca dud6 de la valentia y la
capacidad de lucha de Teseo, los docentes tejedores, por amor a sus tejidos, confian también
en las grandes capacidades de esos hilos que guian las mentes de los estudiantes para que
puedan salir de su laberinto, oscuro, con riesgos a su alrededor, pero con la plena confianza
que esos hilos los llevaran a ver la luz y la libertad al final del laberinto.

Mis queridas lecturas metodologicas, al igual que Teseo, también espero que, a través

de ustedes y con ayuda de mis profesores y compaifieros del Doctorado encuentre facilmente



la salida de mi laberinto, porque sé que cada ser humano que ha interactuado conmigo en
este proceso me ha entregado una parte de ese hilo que me llevara a finalizar con éxito esta
tarea TITANICA de culminar este proceso de formacion.

Me despido de ustedes, con afecto, compromiso y plena conviccion de que nos
seguiremos encontrando y compartiendo saberes para entrelazar los conocimientos y llevar a
buen término este tejido tesistico.

Cordialmente

Julio Cesar Ibafiez Antolinez Su Acérrimo Lector.

5.2. Aspectos Metodologicos

5.2.1. Enfoque de la Investigacion

Debido a que el propdsito del investigador fue entender la manera en la que el
desarrollo del pensamiento critico descolonial pudiera dar respuesta a la inclusion de
escolares con talentos excepcionales, se utilizéo un enfoque cualitativo mediante el que se
pudo interpretar y dar sentido a los significados que otorgaron las personas que se encuentran
inmersas en el contexto que se estudia. Este enfoque es coherente con la vision compleja y
socialmente construida de la realidad, ya que revela las formas en que la comprension se
inserta en los contextos sociales (Bryman, 2008). De manera especifica se pretende
comprender las percepciones que poseen los estudiantes, profesores y gestores educativos
acerca de como se podra responder a los procesos de inclusion, a partir de la configuracion
de subjetividades orientadas a conocer y transformar una realidad educativa que parece ajena
a las raices culturales formadas durante el devenir sociohistorico de dicha poblacion.

Para lograr este proposito se tomd como referencia empirica el estudio de las
Cosmologias en las instituciones educativas del municipio de Soacha (Cundinamarca,
Colombia), a fin de conocer las experiencias y los puntos de vista de los sujetos que
participaron en la investigacion. Asumiendo los postulados de una educacién comprometida
con el cambio social, tales experiencias son entendidas como la base sobre la cual se
configuran las subjetivaciones criticas que posteriormente dardn lugar a una praxis

emancipatoria de los condicionamientos educativos actuales.



Bajo este enfoque, el proceso de construccion del conocimiento fue inductivo, para
lo cual se requiri6 interactuar directamente con los miembros del sistema social en el que se
desarroll6 la investigacion, y mantener una perspectiva holistica sobre el objeto de estudio,

el cual es concebido como un todo, no susceptible de reduccion a sus partes.

5.2.2. Diseiio de la Investigacion

Desde una perspectiva epistémica, la investigacion estuvo enmarcada en el
construccionismo, que se basa en la construccion social del conocimiento, y requiere que el
investigador se deshaga de sus prejuicios o creencias para la interpretacion del fendémeno
estudiado (Bryman, 2008). Desde esta mirada se comparte la idea de que el conocimiento,
incluso el conocimiento cientifico, no es algo que exista independientemente de las practicas
sociales y del lenguaje, sino que es creado y negociado dentro de contextos culturales y
sociales especificos. En tal sentido, los resultados obtenidos no pueden ser considerados
verdaderos en el sentido convencional (Aguirre & Posada, 2013) ni generalizables a otros
contextos, ya que estan influenciados por el lenguaje, la cultura, las experiencias
individuales, las interacciones sociales y los marcos conceptuales que se utilizaron para dar
sentido a la realidad. Esto obliga a reconocer que no hay una unica verdad objetiva, sino
multiples perspectivas y realidades construidas por diferentes grupos y culturas.

Desde el punto de vista metodologico, la investigacion responde a la tradicion
fenomenoldgica ya que estd orientada a comprender la manera en que las identidades
culturales y los significados compartidos dentro de una comunidad, estan siendo afectados
por la prevalencia de un sistema educativo que es ajeno a las complejidades y particularidades
de su cultura. En tal sentido, a partir de las declaraciones que los informantes ofrecieron sobre
los significados de las experiencias vividas, se efectué una descripcion de la esencia que
subyace en ellas, sin la pretension de ofrecer explicaciones tedricas fundamentadas en los
datos recogidos.

Con base en lo antes sefialado, tras el reconocimiento ontoldgico de la existencia de
multiples realidades que convergen en un mismo espacio social, resulta evidente que durante
el desarrollo de la investigacion se utilizé el método hermenéutico analégico basado en el
paradigma interpretativo (Gadamer, 1999), siendo el lenguaje el medio mediante el cual se

llevo a cabo la experiencia de comprension e interpretacion del fenomeno estudiado a partir



de la busqueda del sentido e interpretacion de las vivencias de las personas que integran un
determinado grupo social.

Dicho de otro modo, los resultados obtenidos fueron el resultado de comprender el
significado que se le da a una realidad educativa que no refleja las raices historico-culturales
del estudiantado, ya que esta es el producto de practicas eurocéntricas que, ademas de
representar una forma de dominacion, dificulta la formacion de una conciencia critica e

interfiere en el pleno desarrollo de la condicion humana.

5.2.3.  Operacionalizacion de los objetivos respecto a la metodologia

La coherencia entre los objetivos de esta investigacion y los procedimientos
metodologicos empleados se fundamenta en la naturaleza cualitativa, fenomenolodgica y
hermenéutica del estudio. En efecto, cada objetivo se construyd para posibilitar un proceso
interpretativo capaz de captar, describir y comprender las experiencias, tensiones y
significados que emergen en torno al pensamiento critico descolonial, las cosmologias y la
inclusion de estudiantes con altas capacidades. Por ello, los objetivos no deben entenderse
unicamente como propositos declarativos, sino como los puntos de partida que orientaron la
ruta metodoldgica desplegada desde las vivencias subjetivas de los informantes hasta la
interpretacion de los significados atribuidos por ellos.

A continuacion, se detalla la relacion entre cada objetivo y las estrategias
metodologicas que lo operativizan, evidenciando la pertinencia del enfoque
fenomenoldgico—hermenéutico elegido y la coherencia interna del proceso investigativo,
pudiendo observarse que la investigacion no solo logro describir experiencias, sino también
interpretarlas criticamente situdndolas en un contexto decolonial, y generando un modelo
comprensivo aplicable a la inclusion educativa de estudiantes con altas capacidades.

Objetivo especifico 1: Analizar las politicas publicas y regulaciones ideologico-
semanticas sobre la inclusion de estudiantes con altas capacidades en el marco normativo
colombiano.

El primer objetivo se alinea con procedimientos fenomenoldgicos que permiten
describir como dichas normativas son vividas, interpretadas y aplicadas por los gestores
educativos. Esta aproximacion vivencial fue complementada con el andlisis hermenéutico

necesario para interpretar criticamente los sentidos implicitos, tensiones y vacios en el



discurso oficial. De este modo, la fenomenologia aporta la descripcion de la experiencia
institucional, mientras que la hermenéutica posibilita comprender el significado politico y
educativo que la normativa adquiere en la practica.

Objetivo especifico 2: Interpretar las narrativas eurocéntricas presentes en las
practicas escolares y su tension con las cosmovisiones ancestrales dentro del contexto
sociocultural de Soacha.

Este objetivo requiri6 acceder al mundo experiencial de docentes y estudiantes. Para
ello, el abordaje fenomenologico sirvid de marco para capturar las vivencias que evidencian
la persistencia de la colonialidad en el aula, mientras que la hermenéutica permiti6 interpretar
las tensiones que surgen entre estas narrativas y las cosmovisiones ancestrales presentes en
las comunidades. Ambos procedimientos convergen al revelar las estructuras que sostienen
los discursos pedagogicos y su impacto en la formacion

Objetivo especifico 3: Comprender como los estudiantes y docentes significan el
pensamiento critico descolonial y su relacion con la inclusion y el desarrollo de las altas
capacidades.

Para alcanzar este objetivo, el enfoque fenomenoldgico permiti6 llegar a la esencia
del fendmeno mediante la escucha detallada de las experiencias relatadas, mientras que la
hermenéutica complementoé este proceso al interpretar los simbolos, metaforas y relaciones
conceptuales que emergieron los discursos, posibilitando la comprension del pensamiento
descolonial dentro de la dindmica escolar

Objetivo especifico 4: Identificar prdcticas pedagogicas significativas y experiencias
escolares que integren cosmologias diversas y que favorezcan la inclusion y el desarrollo
del pensamiento critico descolonial en estudiantes con altas capacidades

El enfoque fenomenoldgico empleado para cumplir el cuarto objetivo permitid
describir esas practicas pedagogicas tal como se viven en el contexto escolar, mientras que
la hermenéutica posibilitd analizar su potencial educativo y su capacidad transformadora,
revelando ambos procedimientos no solo lo que los actores hacen, sino el sentido que estas
précticas adquieren en el marco de un proyecto educativo descolonial.

Objetivo especifico 5: Proponer un modelo interpretativo que articule el pensamiento
critico descolonial, las cosmologias y la inclusion educativa de estudiantes con altas

capacidades en el contexto de Soacha



Finalmente, el quinto objetivo representa la sintesis de las descripciones y
comprensiones generadas en los cuatro objetivos antes sefialados. Aqui, la fenomenologia
contribuyd a estructurar una vision comprensiva del fendmeno estudiado, mientras que la
hermenéutica permitioé integrar los significados emergentes en un modelo interpretativo

coherente y fundamentado en los relatos y evidencias obtenidas.

5.2.4. Proceso de Recoleccion de Datos

Para la recoleccion de la informacion se utilizé una postura reflexiva por parte del
investigador, quien obtuvo los datos directamente del ambiente natural y cotidiano en el que
los sujetos de estudio realizan sus actividades habituales. Las tres unidades de analisis que
guiaron la recoleccion de datos y su posterior interpretacion son las siguientes:

e Las politicas publicas y regulaciones ideoldgico-seménticas vinculadas con la
inclusion educativa de estudiantes con altas capacidades, segun el marco normativo
colombiano.

e Las narrativas eurocéntricas que se han instalado en el contexto cultural al que
pertenecen los sujetos de estudio, las cuales ponen en tension la cosmovision de
grupos ancestrales y pueblos originarios respecto al hecho educativo, cientifico y
tecnologico.

e E] desarrollo del pensamiento critico descolonial como base para reconocer las
desigualdades histdricas en la investigacion astronémica, incluyendo la marginacion
de conocimientos y perspectivas indigenas, que impiden dotar de significado y

sentido a las multiples formas existenciales de la condicion humana.
El proceso de recoleccion de la informacion se estructura en dos fases:

5.24.1. Primera fase

En una primera fase se pretende obtener datos orientados a conocer las percepciones,
intereses y puntos de vista de los informantes claves sobre cada una de las unidades de
andlisis ya indicadas. La informacion recopilada permitié establecer los significados,
sistemas de normas, valores y razones que les impulsan a expresar su posicion respecto a la

forma en que el proceso eurocéntrico de colonizaciéon ha contribuido a consolidar los



dispositivos de poder y control que condicionan la realidad social al generar explotacion,
exclusion, desigualdad y opresion.

En esta primera fase, y con el fin de asegurar la mayor riqueza heuristica que fuese
posible, los datos fueron recogidos aplicando la técnica de entrevistas en profundidad,
asegurando que las preguntas formuladas garanticen un estimulo y un significado similar
para todos los sujetos de estudio. Estas entrevistas fueron aplicadas a estudiantes, docentes y
gestores académicos. No obstante, ninguna fuente de informaciéon tuvo un valor absoluto
distinto al de los demas, y todas fueron tratadas del mismo modo.

Las manifestaciones subjetivas que expresaron los informantes mediante las
entrevistas fueron grabadas con la autorizacion de cada entrevistado y transcritas para
facilitar la identificacion de las intenciones, razones, motivaciones y conexiones que ayuden
a comprender el fenomeno que se estudia. Para ello, inicialmente, se busco la respuesta
espontanea del entrevistado y luego, la profundizacion de la informacion. La entrevista se
dio por finalizada cuando se consideraba que ya se habian abordado y profundizado los temas
principales asociados con las tres unidades de analisis ya indicadas.

Con el animo de garantizar la calidad y neutralidad del proceso interpretativo y
aumentar su validez y confiabilidad, los resultados de esta primera fase se sometieron a
retroalimentacion directa por parte de los participantes en el estudio, quienes validaron los

resultados de acuerdo con sus propias experiencias, valores, creencias y prejuicios.

5.2.4.2. Segunda fase

En una segunda fase, a través de la técnica del grupo de discusion (focus group), se
permitird que los sujetos de estudio exterioricen sus puntos de vista subjetivos, percepciones,
sentimientos y actitudes sobre los resultados obtenidos en la fase anterior, asi como sobra la
forma en que, a partir del desarrollo del pensamiento critico descolonial, se podra transformar
una realidad educativa no alineada con las raices culturales de la poblacion, especificamente
en lo que concierne al estudio de las cosmologias.

La técnica del grupo de discusion es una de las mas empleadas en la investigacion
cualitativa al ser esta una entrevista en profundidad realizada en grupo (Mishra, 2016, p. 1).
En tal sentido, dicha técnica es un medio altamente apropiado para esta investigacion ya que
permitira obtener una vision en profundidad de las motivaciones y actitudes que subyacen de

manera general en las opiniones de los sujetos de estudio.



En esta fase, el investigador solamente cumplird un rol como gestor y dinamizador,
sin aportar informaciones, juicios o puntos de vista distintos a los que se generen durante la
interaccion entre los miembros del grupo de discusion.

Para facilitar la comprension del disefio de investigacion, en la

Figura 2 se presenta la sintesis de los aspectos metodoldgicos mas significativos para

cada fase de la investigacion.

Figura 2

Detalle de los aspectos metodoldgicos de cada fase de la investigacion

+ PROPOSITO:

Conocer las percepciones, intereses y puntos de vista de
los informantes sobre

+ PROPOSITO:

P1: Validar los resultados obtenidos en la fase 1,

P2: Discutir las bases que sustentan el desarrollo del
P1: Politicas publicas vinculadas con la inclusion educativa pensamiento critico descolonial en los estudiantes

segn el marco normativo colombiano P3: Indagar la forma en la que se podra transformar una

realidad educativa no alineada con las raices culturales
de la poblacion, concretamente en cuanto al estudio de la
Astronomia

P2: Tensiones creadas entre las narrativas eurocéntricas y
las cosmovisiones de grupos ancestrales y pueblos
originarios

P3: Desigualdades historicas en la investigacion

astronomica que atentan contra la diversidad de la
condicion humana

+ RECOGIDA DE INFORMACION:

Grupo de Discusion / Registro sistematico (grabacion y

transcripcion.

+ RECOGIDA DE INFORMACION

Entrevistas en profundidad (10 estudiantes, 8 docentes

y 3 gestores educativos) + PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION:

Descripcion de significados, clasificacion, interpretacion y
representacion

+ PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION:
Descripcion de significados, clasificacion e interpretacion

5.2.5. Consentimiento Informado

Para la recoleccion de la informacion se solicitard por escrito a los sujetos de estudio
su participacion voluntaria, informandoles la finalidad de la investigacion y declarando que
no existen riesgos asociados. Ademads, se asegurard la confidencialidad en cuanto a la
identidad de los participantes en el estudio, el uso reservado de la informacion tanto durante
el desarrollo de la investigacion como al momento de divulgar los resultados, asi como la

transparencia en relacion con los resultados del estudio.

5.2.6. Muestreo

Considerando que las investigaciones cualitativas no pretenden generalizar de manera
intrinseca los resultados a poblaciones mas amplias, se utilizara un muestreo teodrico con el
fin de “maximizar las oportunidades de comparar acontecimientos, incidentes o sucesos para

determinar como varia una categoria en términos de sus propiedades y dimensiones” (Strauss



& Corbin, 2002, p. 220). De este modo se entiende que el muestreo no esta referido a personas
en el sentido estricto de la palabra, sino a las percepciones que sean manifestadas por los
informantes claves, los cuales seran elegidos a conveniencia del investigador en funcion del
mayor potencial que tengan para suministrar la informacidon que se requiera.

El nimero de informantes que participé en el estudio fue de 10 estudiantes (seis de la

comunidad Pijao de Soacha), ocho profesores y tres gestores educativos.

5.2.7.  Localizacion Geogrdfica de los Participantes

La investigacion fue realizada en las instituciones educativas que a continuacion se
indican, las cuales se encuentran localizadas en el municipio Soacha (Cundinamarca,
Colombia).

e [E Compartir

e [E Nuevo Compartir

Los gestores educativos que serdn invitados a participar como informantes en esta
investigacion desempefian labores profesionales en los siguientes organismos:
e Secretaria de Educacion de Soacha

e Secretaria de Cultura de Soacha

5.2.8. Técnicas de Procesamiento y Andlisis de Datos

Vista la perspectiva fenomenologica en la que se inscribe la investigacion, la
informacion recolectada, transcrita y ordenada fue sometida a un proceso de analisis a fin de
dotarla de significado para el investigador. Para ello, en una primera fase se utilizo el
procedimiento de analisis y representacion propuesto por Creswell (2013) el cual se
esquematiza en Tabla 2
Proceso de analisis y representacion de la informacion
Tabla 2

Proceso de andlisis y representacion de la informacion

Etapa del proceso Acciones realizadas

Manejo de la informacion e Creacidn y organizacion de archivos de
informacion.




Lectura y elaboracion de notas e Lectura de textos, elaboracion de notas al
margen y formacion de codigos iniciales.

Descripcion e Descripcion del significado de la
experiencia para el investigador.

Clasificacion e Identificacion y  enumeraciéon de
enunciados de significados para los
individuos.

e Agrupamiento de enunciados en unidades
de significados.

Interpretacion e Desarrollo de una descripcion textual del
fenomeno (qué esta sucediendo).
e Desarrollo de una descripcion estructural
(como sucede).
e Desarrollo de una descripcion general del
fenomeno (esencia).

Representacion y visualizacion e Narracidn de la esencia de la experiencia,
usando tablas de enunciados y unidades de
significado.

Nota: Adaptado de Creswell (2013, pp. 190-191)

Posteriormente, en una segunda fase, previa validacion de los resultados de la fase
anterior por parte de los propios sujetos de estudio, y luego de discutir las bases que sustentan
el desarrollo del pensamiento critico descolonial, se hizo una descripcion integradora del
fendmeno estudiado y se cred un marco interpretativo que permitidé generar conclusiones no
generalizables sobre la forma en la que se podra transformar una realidad educativa que es
ajena a las raices culturales de los estudiantes, concretamente en cuanto al estudio de las
cosmologias. Dada la complejidad de la informacidén que se espera recabar, durante este

proceso se recurrira al uso de la herramienta Atlas.ti.

5.2.9. Criterios de Validez

Considerando que la validez concierne a la exactitud con que las conclusiones
representan la realidad estudiada, a continuacion, y siguiendo las pautas presentadas por
Lincoln y Guba (1985), la validez de la investigacion estd sustentada en los criterios de
credibilidad, transferibilidad, confiabilidad y confirmabilidad.

La credibilidad esta asegurada por la capacidad del investigador para obtener y

presentar datos de manera precisa y para interpretarlos de manera significativa. Para ello,



durante el proceso de recopilacion de informacion se utilizo la triangulacién de fuentes
(estudiantes, docentes y gestores educativos) con quienes se mantuvo una relacion cercana.
Ademés, se elabor6 y documenté el protocolo de la investigacion, dejando constancia de las
acciones especificas y procedimientos que sustentaron la investigacion.

En cuanto a la transferibilidad, esta se logro a través de la descripcion detallada del
contexto de la investigacion, los participantes, los métodos utilizados para recoger datos y
procesar la informacioén, asi como la descripcién pormenorizada de los hallazgos obtenidos.
De esta manera, otros investigadores podran evaluar la similitud entre el contexto utilizado
en esta investigacion y sus propios contextos de interés, lo que les ayudara a determinar si
los resultados pueden ser aplicables en sus propias investigaciones. En todo caso, la
extrapolacion de los resultados a otros contextos solo sera posible en la medida que converjan
valores culturales similares a los que posean los sujetos de estudio.

En relacion con la confiabilidad, esta se encuentra garantizada ya que los resultados
preliminares que se obtuvieron en la primera fase de la investigacion fueron sometidos a un
proceso de retroalimentacion por los propios participantes. Ellos, integrados en un grupo de
discusion, podian exponer de forma abierta sus posibles objeciones a dichos resultados, o,
por el contrario, aceptarlos al ser un reflejo de su forma de pensar, sus sentimientos y sus
percepciones sobre el fendmeno investigado. De esta manera se espera demostrar que los
hallazgos son consistentes y podrian repetirse.

Por ultimo, con respecto a la confirmabilidad, los resultados de la investigacion
representan, de forma precisa, los datos recopilados y se encuentran libres de las
predisposiciones o prejuicios del investigador. Sobre este particular, al ser consciente de la
posicidn ideologica que se posee sobre el fenomeno que se estudia, el investigador estuvo
abierto a la autocritica reflexiva sobre los posibles sesgos que pudieran influir en los
resultados. Al mismo tiempo, por tratarse de una investigacion realizada con fines
académicos, otros investigadores revisaran y evaluaran el proceso de recopilacion,
procesamiento y analisis de datos, lo cual proporcionara una perspectiva externa sobre la
calidad del trabajo realizado, incluyendo la interpretacion de la informacion y la generacion

de conclusiones.



CAPITULO 6.
RESULTADOS DE LA INVESTIGACION. TRABAJO DE CAMPO

El presente capitulo constituye un espacio de sistematizacion y analisis critico de los
hallazgos obtenidos durante el trabajo de campo, orientados a develar las tensiones
epistémicas y pedagogicas que subyacen en el sistema educativo del municipio de Soacha. A
través de un enfoque cualitativo, se recogen y examinan las percepciones tanto de estudiantes
como de docentes respecto a la presencia o ausencia de cosmovisiones ancestrales en el
curriculo, asi como la persistencia de narrativas eurocéntricas que configuran las practicas
escolares. En este sentido, los resultados no se conciben como un mero inventario descriptivo
de opiniones, sino como un insumo analitico que permite problematizar el paradigma
educativo vigente y proyectar rutas de transformacioén desde una perspectiva intercultural
critica.

La estructura del capitulo refleja un transito deliberado desde la voz estudiantil hacia
la voz docente, reconociendo en ambas su capacidad para afrontar los retos que plantea una
educacion culturalmente pertinente. En un primer momento, se exponen las narrativas del
estudiantado, que revelan tanto la invisibilizacion historica de saberes originarios como la
potencialidad de practicas pedagdgicas significativas capaces de articularse con el territorio
y la memoria comunitaria. En un segundo momento, se aborda la mirada del profesorado,
cuyo analisis permite comprender las posibilidades y limites que enfrentan las instituciones
escolares para transitar de un curriculo monocultural a uno plural y descolonial.

Este ejercicio de interpretacion se inscribe en un horizonte epistemologico que
cuestiona la colonialidad del saber y reivindica la necesidad de un didlogo genuino de
saberes, donde las epistemologias del Sur ocupen un lugar constitutivo en la construccion de
conocimiento. Al articular estos hallazgos con referentes tedricos de la pedagogia decolonial
y el modelo constructivista sociocognitivo, el capitulo propone un marco de reflexion y
accion orientado a redisefar las practicas educativas desde una ética de reconocimiento,
relacionalidad y justicia epistémica. De este modo, los resultados que aqui se presentan no
solo iluminan la situacion actual, sino que delinean caminos concretos para una

transformacion estructural del quehacer educativo en contextos de diversidad cultural.



6.1. Educacion, Eurocentrismo y Cosmovisiones Ancestrales. Vision del Estudiantado

En esta primera seccion del capitulo, a través de una aproximacion cualitativa, se
exploran las dimensiones clave que permiten problematizar la hegemonia epistémica del
modelo educativo actual y vislumbrar posibles rutas de transformacion pedagogica hacia
enfoques mas inclusivos e interculturales. Este andlisis, sustentado en los testimonios
ofrecidos por los estudiantes, se articula con los objetivos especificos del estudio: examinar
las tensiones culturales derivadas de la imposicidon de narrativas eurocéntricas y proponer
alternativas pedagogicas que integren saberes ancestrales y practicas educativas acordes con

el contexto de aplicacion.

6.1.1.  Pertenencia y Convivencia con Comunidades Indigenas

Una amplia mayoria de estudiantes manifiesta no pertenecer ni convivir con personas
de comunidades indigenas. Esta situacion podria interpretarse como un reflejo de dindmicas
de invisibilizacién cultural, donde la diversidad étnica, que se encuentra histéricamente
asociada con el territorio, no se traduce en una representacion efectiva dentro del aula. Estas
apreciaciones sugieren la persistencia de un enfoque educativo que opera bajo supuestos de
homogeneidad cultural, lo cual limita la emergencia de otras formas de habitar, sentir y

comprender el mundo.

6.1.2. Inclusion de Contenidos Académicos Vinculados a Pueblos Originarios

Las percepciones respecto a la presencia de contenidos indigenas en el curriculo son
disimiles ya que mientras algunos estudiantes reconocen su inclusion, otros advierten su
tratamiento superficial o anecddtico. Esta ambivalencia pone en evidencia una tension entre
el curriculo oficial, estandarizado y descontextualizado, y la urgencia de incorporar con
mayor profundidad y rigor las cosmovisiones locales y ancestrales como parte constitutiva

del proceso educativo.

6.1.3. Pertinencia del Conocimiento Escolar frente a la Realidad Local

El grado de aplicabilidad del conocimiento escolar en contextos reales también
presenta contrastes significativos si se considera que, si bien algunos estudiantes identifican

alguna utilidad préctica en lo aprendido, la mayoria manifiesta una clara desconexion entre



los contenidos académicos y su vida cotidiana, revelandose de este modo la escasa
pertinencia sociocultural del curriculo, el cual muchas veces ignora las realidades,
necesidades y saberes del territorio, reproduciendo una légica de transmision vertical del

conocimiento.

6.1.4. Concepciones sobre el Pensamiento Critico

La mayoria de los participantes comprende el pensamiento critico como la capacidad
de reflexionar, analizar y cuestionar. Este hallazgo resulta relevante, ya que tal competencia
puede constituirse en una herramienta epistemoldgica para interrogar los discursos
hegemonicos presentes en la escuela y propiciar la apertura hacia formas de conocimiento no

occidentales, permitiendo asi la emergencia de un didlogo intercultural genuino.

6.1.5. Experiencias Pedagdgicas Significativas

Para los estudiantes, las experiencias mas significativas y mejor valoradas por aportar
un mayor impacto en el proceso de aprendizaje estan asociadas con las metodologias activas,
creativas y participativas, infiriéndose que las estrategias pedagogicas mas alineadas con las
pedagogias criticas y comunitarias, que apelan a la corporalidad, la experimentacion y la
emocionalidad, resultan mas efectivas y pertinentes en contextos socioculturales como el de

Soacha.

6.1.6. Propuestas Estudiantiles para la Transformacion Educativa

Los estudiantes demostraron una disposicion critica y creativa para reconfigurar la
experiencia escolar desde una perspectiva plural y contextualizada, al proponer estrategias
orientadas a una transformacion educativa con enfoque intercultural, destacando entre ellas
la inclusion de juegos tradicionales, talleres culturales y actividades colaborativas e
inclusivas que permitan revalorizar saberes locales y promover el reconocimiento de

identidades diversas.

6.1.7. Aportes para la Reflexion

Los resultados obtenidos pones de manifiesto las tensiones estructurales entre un
modelo educativo de raiz eurocéntrica, que persiste como dispositivo normativo y simboélico

en el aula, y la necesidad urgente de integrar otras formas de conocimiento que emergen de



las cosmovisiones ancestrales. Al respecto, aunque la mayoria de los estudiantes no se
identifica directamente con alguna comunidad indigena, sus respuestas revelan un
reconocimiento del valor de una educacion culturalmente pertinente con el contexto en el que
hacen vida. De este modo se evidencia su disposicion para transformar el paradigma
educativo mediante practicas pedagogicas activas, criticas e interculturales que respondan a
la realidad sociohistérica del territorio y contribuyan a la formacion de sujetos mas

conscientes, reflexivos y comprometidos con la diversidad epistémica.

6.2. Perspectivas Docentes sobre Educacion Intercultural y Pensamiento Descolonial
en Soacha, Cundinamarca

En esta segunda seccion se presentan y analizan los resultados obtenidos a partir de
un cuestionario aplicado a docentes de distintos niveles educativos del municipio de Soacha.
El instrumento fue disefiado con el propdsito de indagar sus percepciones en torno a tres ejes
fundamentales: la pertinencia cultural del curriculo, la atencién a la diversidad en las
practicas pedagogicas y la comprension del pensamiento critico desde una perspectiva
descolonial. Estos tres nucleos tematicos se encuentran directamente articulados con el
objetivo general de la pasantia doctoral: analizar las divergencias estructurales entre las
narrativas eurocéntricas que sustentan el sistema educativo y las cosmovisiones de los
pueblos originarios, con miras a proponer estrategias de transformacidén que orienten la
construccion de una educacion culturalmente situada, ética y epistémicamente plural.

La aproximacion a estas problematicas se enmarca en una critica profunda al modelo
civilizatorio moderno/colonial, el cual ha sido hegeménicamente instituido como referente
universal de racionalidad, progreso y conocimiento. Tal modelo ha configurado no solo una
arquitectura institucional en el &mbito educativo, sino también una matriz epistémica que
deslegitima y silencia los saberes ancestrales, imponiendo un régimen monocultural de
verdad (Mignolo, 2007; C. Walsh, 2009). En efecto, el curriculo escolar, entendido como
dispositivo de reproduccion ideologica, ha operado histéricamente bajo los principios de una
logica eurocéntrica que naturaliza la desigualdad, homogeneiza las experiencias de los
sujetos y descontextualiza los contenidos respecto a las realidades socioculturales del

estudiantado.



Desde esta perspectiva critica, el analisis de las percepciones docentes no se limita a
un ejercicio descriptivo, sino que busca develar las tensiones, resistencias y aperturas que
emergen en el campo educativo ante la posibilidad de reconfigurar el curriculo desde una
epistemologia intercultural. Asi, comprender como los y las docentes interpretan y valoran
la diversidad cultural, la inclusion de saberes originarios y la formacion en pensamiento
critico descolonial representa un avance para construir rutas de transformacion pedagogica
que rompan con las légicas de exclusion y de sistematica anulacion de otras formas de
conocimiento (B. de S. De Sousa, 2010).

El analisis que a continuacidon se presenta permite, por tanto, avanzar en la
problematizaciéon del curriculo como campo de disputa y como espacio potencial de
resignificacion, en el que se hace urgente la incorporacion de practicas educativas que
reconozcan las memorias, lenguajes, valores y cosmovisiones de los pueblos historicamente
marginado. De este modo y partiendo de la premisa de que la escuela no solo debe ser
entendida como espacio de transmision de conocimientos, sino como territorio politico y
cultural, los resultados obtenidos invitan a asumir el reto de propiciar condiciones para una
educacion ética, critica y profundamente humana, capaz de responder a la complejidad del

mundo y a las demandas de justicia cognitiva en contextos marcados por la diversidad.

6.2.1. Eurocentrismo Curricular y Negacion de las Epistemes Originarias

Uno de los aspectos mas relevantes que se obtuvieron luego de aplicar la encuesta al
profesorado, se desprende de la pregunta sobre la pertinencia del curriculo escolar en relacion
con estudiantes indigenas. Sobre este particular, la mayoria de las docentes sefialaron que los
contenidos académicos no responden adecuadamente a la diversidad cultural, lo que
evidencia la persistencia de un enfoque eurocéntrico, monocultural y universalista, tal como
fue denunciado por Quijano (2000). Frases como “no particularmente” o “creo que no”
reflejan la percepcion de que el sistema educativo aun se organiza en torno a una
epistemologia dominante que excluye otras formas de conocimiento y de ser en el mundo.
Igual ocurre con la linea de pensamiento de otro docente quien afirmo: “No se considera
suficiente la inclusion de temas de comunidades originarias, se habla de ellos solo en fechas

especiales”. Desde la critica decolonial, esto puede leerse como una manifestacion del



“racismo epistémico” (Grosfoguel, 2011) que opera al declarar invalidos o inferiores los

saberes no-occidentales.

6.2.2. Tensiones Epistemologicas y Comprension del Pensamiento Descolonial

En relacion con la comprension del pensamiento critico descolonial, las respuestas de
los docentes se distribuyeron en tres categorias principales: un primer grupo ofrecid
definiciones conceptualmente solidas; un segundo grupo formuld respuestas vagas o
genéricas; y un tercer grupo reconocié abiertamente desconocer el concepto. Entre las
respuestas mas relevantes destacan expresiones como: ‘“cuestiona la hegemonia del
pensamiento occidental” o “me invita a cuestionar el conocimiento tradicional que he
aprendido”, las cuales revelan una incipiente capacidad de problematizacion de los saberes
dominantes.

Estas afirmaciones, aunque parciales, sugieren la emergencia de una conciencia
critica respecto a la colonialidad del saber, entendida como la persistencia de estructuras
epistémicas impuestas durante la modernidad colonial que contintian jerarquizando y
deslegitimando los conocimientos no occidentales (Castro-Gomez & Grosfoguel, 2007). En
este sentido, la nocidén de pensamiento critico descolonial va mas alla de una simple apertura
a la diversidad cultural; implica, como sostiene Walsh (2009), una desestructuracion radical
de los marcos ontoldgicos y epistémicos que sostienen la idea de superioridad civilizatoria.
Es decir, no se trata inicamente de incorporar saberes otros, sino de cuestionar los cimientos
que han definido histéricamente qué se considera conocimiento valido.

En consecuencia, el nivel de comprension expresado por algunos docentes representa
una oportunidad significativa para ampliar los procesos formativos en clave intercultural
critica. La descolonizacion del pensamiento no puede concebirse como una tarea individual
o anecddtica, sino como un proceso colectivo, sostenido y politicamente comprometido con
la transformacion de las practicas educativas, de manera que estas respondan a los contextos

histéricos, culturales y territoriales en los que se inscriben.

6.2.3. Obstaculos Estructurales para una Transformacion Educativa Intercultural

A partir de las respuestas a la pregunta orientada a identificar los factores que limitan
el proceso de ensefianza-aprendizaje, emergieron de manera consistente categorias como la

sobrecarga institucional, la insuficiencia de recursos materiales y humanos, la escasa



formacion docente en dimensiones emocionales e interculturales, asi como las limitaciones
estructurales del sistema educativo. Estas condiciones reflejan no solo problematicas
operativas, sino también una configuracion historica del sistema educativo sustentada en una
logica monocultural y tecnocratica.

Este diagnostico empirico se alinea con el planteamiento de De Sousa (2010), quien
sostiene que la modernidad construy6 una monocultura del saber y del rigor que excluye
epistemologias otras y obstaculiza la emergencia de una pluralidad cognitiva. En este
contexto, los obstaculos sefialados por el profesorado no son meramente logisticos o
circunstanciales, sino manifestaciones de un modelo civilizatorio que ha negado

sistematicamente el reconocimiento de la diversidad epistémica.

6.2.4.  Practicas Pedagdgicas Sensibles y con Potencial Transformador

Aunque las experiencias pedagogicas relatadas no hacen alusion explicita a pueblos
originarios o cosmovisiones ancestrales, se identifican elementos clave que apuntan hacia
una sensibilidad transformadora en el ejercicio docente. Las practicas que mayor impacto
generaron entre los estudiantes fueron aquellas que promovieron la creatividad, la expresion
subjetiva y el fortalecimiento del vinculo afectivo entre docentes y estudiantes.

Desde una perspectiva de interculturalidad critica, estos elementos constituyen
dimensiones fundamentales para repensar la educacion desde lo comunitario y lo territorial.
Como senala Walsh (2010), la transformacion educativa no puede limitarse a la inclusién
formal de contenidos diversos; requiere construir espacios de didlogo afectivo y politico,
donde las subjetividades historicamente marginadas se reconozcan como fuentes legitimas

de conocimiento y agencia.

6.2.5. Propuestas Docentes como Indicios de Transformacion Estructural

Las respuestas a la pregunta sobre qué politicas publicas modificarian o
implementarian los docentes ofrecen indicios relevantes de una voluntad de transformacion
estructural. Las propuestas mas recurrentes incluyen: programas de formacion continua que
integren perspectivas interculturales y emocionales; flexibilizacion curricular que responda
a los contextos locales; y la creacion de espacios de cuidado como estrategia pedagogica y

politica.



Estas propuestas no solo reflejan una critica implicita a la rigidez y deshumanizacion
del sistema educativo actual, sino que también se articulan con una vision alternativa de la
educaciéon como proceso emancipador. En linea con Dussel (2008) tales planteamientos
sugieren una apertura hacia una transmodernidad, entendida como una superacion critica de
la modernidad excluyente y como una reconfiguracion del horizonte educativo en clave

plural, ética y descolonial.

6.2.6. Aportes para la Reflexion

Los hallazgos obtenidos ratifican la divergencia que existe entre el paradigma
eurocéntrico dominante en el sistema educativo colombiano y las potencialidades de
construir una educacion arraigada en las cosmovisiones de los pueblos originarios. Sin
embargo, a pesar de las persistentes barreras epistemoldgicas, estructurales y formativas, se
vislumbran précticas pedagdgicas sensibles, discursos criticos y propuestas innovadoras que
abren camino hacia un modelo educativo mas justo y culturalmente pertinente.

En este sentido, una transformacion educativa significativa en el municipio de Soacha
requiere:

e Reconocer y validar la epistemologia de los pueblos originarios como fundamento

legitimo del conocimiento.

e Redisenar el curriculo y los programas de formacion docente desde una perspectiva

critica, intercultural y descolonial.

e Superar las condiciones estructurales que reproducen desigualdades historicas y

perpetian el monoculturalismo epistémico.

De lo anterior se desprende que no se trata solo de incluir contenidos diversos en el
curriculo, sino de propiciar una transformacion radical en la base epistemoldgica, politica y
pedagogica de la educacion, considerando el hecho de una educacion verdaderamente
intercultural no puede limitarse a la representacion de lo diverso, sino que también debe ser

diversa en su propia constitucion ontologica.



6.3. Hacia una Educacion Culturalmente Pertinente en Soacha: Analisis de Tensiones
Epistémicas y Propuestas Transformadoras desde las Cosmovisiones Originarias

La educacion en Colombia ha estado histéricamente configurada por una matriz
epistémica de corte eurocéntrico que, de manera sistematica, ha subordinado y deslegitimado
las cosmovisiones de los pueblos originarios, invisibilizando sus saberes, practicas
pedagdgicas y modos propios de interpretar el mundo (Walsh, 2010). Esta hegemonia del
conocimiento se traduce en un sistema educativo que, en gran medida, desconoce y margina
los horizontes culturales de estudiantes provenientes de contextos socioculturales diversos,
como ocurre en el municipio de Soacha, Cundinamarca. En este escenario, el presente
analisis problematiza las divergencias epistémicas entre las narrativas educativas de raiz
eurocéntrica y las cosmovisiones ancestrales, con el propdsito de identificar rutas para una

transformacion pedagdgica de carécter intercultural, critica y culturalmente pertinente.

6.3.1. Tensiones entre Narrativas Eurocéntricas y Cosmovisiones Originarias

Los hallazgos evidencian que el curriculo vigente reproduce el imaginario del sujeto
moderno occidental, sustentado en la razon instrumental, la fragmentacion del conocimiento
en disciplinas aisladas y una concepcion lineal y teleologica del tiempo histérico (Quijano,
2000). Este paradigma colisiona con las cosmovisiones originarias, las cuales conciben la
vida de forma holistica, integrando dimensiones espirituales, comunitarias y naturales en la
construccion del saber (Estermann, 2006).

En el contexto de Soacha, esta fractura epistemoldgica se manifiesta en un
desplazamiento cultural que afecta a estudiantes de ascendencia indigena, afrodescendiente
y campesina, cuyas memorias y narrativas historicas son marginadas del espacio escolar,
poniendo en evidencia una exclusion sistémica que no solo reproduce desigualdades
historicas, sino que también dificulta el reconocimiento y la valorizacion de identidades
plurales (Walsh, 2005).

Son varias las evidencias vinculadas a la persistencia de narrativas eurocéntricas en
el contexto de estudio. Los resultados obtenidos muestran una marcada percepcion de que el
curriculo y la organizacion escolar siguen reproduciendo saberes occidentales hegemonicos,
hasta el punto de que tanto docentes como estudiantes coinciden en sefialar que los

contenidos indigenas, cuando aparecen, son superficiales o anecdoticos, sin un lugar



estructural en la ensefianza (Quijano, 2000), reafirmandose asi la logica de la “monocultura
del saber” (De Sousa, 2010).

Entre las evidencias encontradas destacan las siguientes:
6.3.1.1. Invisibilidad de la diversidad cultural local

El bajo nivel de pertenencia o convivencia con comunidades indigenas reportado por
estudiantes refleja la histérica fragmentacion territorial y desplazamiento forzado. Aunque
no haya presencia masiva de comunidades originarias en las aulas, persiste una memoria
cultural soterrada que podria resignificarse pedagogicamente. Ignorarla perpetia la

desconexion entre escuela y territorio (Walsh, 2009).
6.3.1.2. Desconexion curricular y pertinencia sociocultural

Una tension clave radica en la percepcion de utilidad del conocimiento escolar:
mientras algunos estudiantes lo aplican a problemas cotidianos, otros lo consideran distante
de su realidad. Esta brecha refleja la escasa territorializacion del curriculo y la ausencia de

practicas pedagogicas arraigadas en la vida comunitaria (Dussel, 2007).
6.3.1.3. Pensamiento critico como posibilidad de ruptura

Tanto docentes como estudiantes reconocen la importancia del pensamiento critico.
Para algunos, este se entiende solo como andlisis logico; para otros, implica cuestionar el
saber occidental dominante, abriendo la puerta a epistemologias alternativas (Castro-Gomez
& Grosfoguel, 2007). Esta conciencia critica es un punto de partida para una pedagogia

decolonial.
6.3.1.4. Practicas pedagogicas con potencial intercultural

Las experiencias educativas mas significativas surgen de metodologias activas:
trabajo por proyectos, juegos tradicionales, talleres artisticos. Estas practicas evidencian la
posibilidad de vincular la escuela con saberes locales, ritualidades y narrativas comunitarias

si se articulan desde una perspectiva intercultural critica (Freire, 2005; Walsh, 2010).
6.3.1.5. Propuestas emergentes de transformacion

Los actores educativos proponen acciones que se alinean con una educacion

culturalmente pertinente:



e Curricularizacion del territorio: Integrar problematicas locales, saberes de sabedores

y préacticas comunitarias.

e Pedagogia decolonial: Abandonar el modelo bancario y favorecer el didlogo de

saberes y la construccion colectiva.

e Formacion docente intercultural: Fortalecer capacidades para reconocer y legitimar

epistemologias del Sur.

e Actividades identitarias: Juegos, danzas y narrativas orales para revitalizar memorias

ancestrales.

6.3.1.6. Articulacion con el modelo sociocognitivo

El enfoque constructivista sociocognitivo que opera en la [.LE. Compartir Soacha se
potencia al incorporar perspectivas decoloniales: el aprendizaje como co-construccion
situada, el docente como mediador critico, y la comunidad como productora de saber. Esto
reorienta la ensefianza hacia un acto ético, territorializado y emancipador, alineado con la
justicia epistémica (Santos, 2010).

Lo anterior confirma la vigencia de tensiones estructurales entre la matriz
eurocéntrica y las cosmovisiones originarias. Sin embargo, también revela una apertura —
aun incipiente— hacia la transformacion educativa desde practicas pedagogicas sensibles,
propuestas comunitarias y conciencia critica.

Al respecto, para Soacha, construir una educacion culturalmente pertinente implica:
e Descolonizar el curriculo y la formacion docente.
e Reconocer la pluralidad epistémica como horizonte pedagogico.
e Generar practicas que revaloricen la memoria, el territorio y la identidad local.

e Fortalecer el rol del pensamiento critico como herramienta de emancipacion y

dignidad.



Asi, se avanza hacia una educacion intercultural critica, capaz de superar la
invisibilidad histérica y aportar a la re-existencia de comunidades que, aunque fragmentadas,

sostienen memorias y saberes que enriquecen la vida colectiva.

6.3.2.  Practicas Educativas y Cosmologias Locales

Si bien algunos documentos institucionales reconocen el valor formativo del entorno,
la oralidad, el juego tradicional y la cooperacion, estas practicas suelen ser incorporadas de
manera tangencial o folclorizada, sin un dialogo profundo con las pedagogias comunitarias
y los saberes ancestrales (Walsh, 2010; Tubino, 2005). Sobre este particular, una perspectiva
intercultural critica demanda ir mas alla de la inclusion simbodlica, reconociendo a estas
practicas como formas legitimas y necesarias de produccion de conocimiento.
En este sentido, los enfoques de aprendizaje significativo (Ausubel, 1963) y aprendizaje
experiencial (Dewey, 1995) constituyen oportunidades para integrar las ritualidades, las
narrativas comunitarias y las concepciones propias sobre el cuerpo y el territorio, siempre
que se validen epistemoldgicamente desde los marcos culturales de las comunidades

implicadas.

6.3.3. Propuestas para una Transformacion Educativa Untercultural

Tras identificar las tensiones estructurales y las practicas pedagdgicas con potencial
transformador, el desafio es traducir estos hallazgos en rutas de accion que superen la mera
inclusion simbolica de la diversidad. Se trata de avanzar hacia un redisefio profundo de las
bases epistémicas, politicas y pedagogicas que sustentan la escuela, reconociendo que la
interculturalidad critica no se limita a la coexistencia de saberes, sino que exige una
redistribucion real del poder en la produccion y validacion del conocimiento (Santos, 2010;
Walsh, 2009). Esta perspectiva reclama desplazar el centro de gravedad del curriculo, de la
enseflanza y de la organizacion escolar hacia horizontes pluriversales, donde los saberes
territoriales, comunitarios y ancestrales no sean simples complementos, sino ejes
constitutivos del aprendizaje.

En este sentido, el andlisis cualitativo realizado permitié delinear un conjunto de
estrategias que buscan articular el territorio con el aula, la experiencia comunitaria con la
reflexién critica y la diversidad cultural con la formacion ciudadana. Lejos de reproducir la

logica homogeneizadora del modelo escolar tradicional, estas propuestas promueven



aprendizajes situados, relaciones horizontales y procesos pedagogicos sensibles a las
realidades locales. Asi, se plantean la curricularizacion del territorio, el impulso de
pedagogias decoloniales, la formacion docente con enfoque intercultural y el desarrollo de
proyectos deportivos con enfoque diferencial, como rutas concretas para una educacion que
sea, en su fundamento epistémico y politico, genuinamente diversa.

e Curricularizacion del territorio: Disefiar Proyectos Educativos Integrales anclados en
problematicas y dinamicas locales, de modo que el conocimiento emerja desde el
territorio y no desde matrices conceptuales externas (Dussel, 2007; Santos, 2010).

e Pedagogias decoloniales: Implementar metodologias horizontales que reconozcan a
los estudiantes como sujetos histdricos con agencia y capacidad epistémica,
superando el modelo bancario criticado por Freire (2005).

e Formacion docente intercultural: Desarrollar programas de capacitacion permanente
que incorporen enfoques pluriversales del conocimiento, abriendo el aula a lenguajes,
simbolos y practicas que provienen de las periferias epistémicas (Walsh, 2009).

¢ Enfoque diferencial en proyectos deportivos: Utilizar el juego tradicional, el deporte
comunitario y la organizacion colectiva como medios para visibilizar identidades
culturales y fomentar una ciudadania territorializada (Estermann, 2006; Walsh,

2010).

Estas estrategias no deben entenderse como intervenciones aisladas, sino como
componentes interdependientes de un proyecto educativo orientado a la transformacion
estructural. Su implementacion demanda voluntad politica, compromiso institucional y
apertura a un didlogo intercultural sostenido que desafie las jerarquias historicas de los
saberes. Solo en la medida en que estas acciones se integren de forma coherente y sistematica
serd posible avanzar hacia una escuela que no reproduzca la colonialidad del saber, sino que
la cuestione y reemplace por practicas pedagogicas emancipadoras, capaces de formar sujetos
criticos, arraigados en su territorio y comprometidos con la construccion de un orden social

mas justo y plural.



6.3.4. Aportes para la Reflexion

La hegemonia de las narrativas eurocéntricas de la educacion en Soacha refleja una
manifestacion actual de la colonialidad del saber, que demanda una transformacion profunda
en las logicas curriculares. Para lograr una educacion culturalmente pertinente, es necesario
situar la diversidad como un principio epistemoldgico fundamental, para lo cual se requiere
la reconfiguracion del curriculo hacia una educacion intercultural critica que fomente el
didlogo horizontal y respetuoso entre las distintas formas de conocimiento.

Sobre esta particular y a juzgar por los resultados obtenidos, se evidencia la
posibilidad de repensar el quehacer educativo en territorios como Soacha desde una
perspectiva intercultural critica que no se limite a tolerar la diversidad, sino que la situe como
eje estructurante de la practica pedagogica, requiriéndose para ello una descolonizacion
profunda de los saberes, de los métodos y de las relaciones pedagogicas. En consecuencia,
de modo coherente con las anteriores apreciaciones, y en sintonia con lo expresado por Santos
(2010), una educacioén genuinamente culturalmente pertinente demanda justicia epistémica,
asi como un didlogo auténtico de saberes, en el que las epistemologias del Sur sean
reconocidas y legitimadas como marcos validos para construir conocimiento, historia e

identidad colectiva.

6.4. Modelo Cognitivo Constructivista Social (Constructivista Sociocognitivo)

6.4.1. Fundamentacion del Modelo Sociocognitivo en la Prdctica Pedagdgica

En el ambito didéctico, el modelo cognitivo-constructivista social se traduce en
practicas centradas en el estudiante, donde el docente asume el rol de mediador, facilitador y
guia que orienta, acompana y desafia intelectualmente (Bruner, 1997; Vygotsky, 1978). La
ensefanza deja de ser una transmision unidireccional de contenidos para convertirse en un
proceso dialdgico, dindmico y situado, en el que el conocimiento se construye colectivamente
(Wells, 2001). Las estrategias empleadas —como el aprendizaje colaborativo, el trabajo por
proyectos, el uso de andamiajes, la formulacion de preguntas problémicas y la reflexion
metacognitiva— buscan activar procesos cognitivos de orden superior, favoreciendo no solo
la adquisicion de contenidos, sino también el desarrollo de competencias intelectuales,

socioemocionales y éticas (Johnson & Johnson, 2014).



El aula, bajo esta concepcion, se configura como un espacio de construccion colectiva
del saber, donde la diversidad de perspectivas se reconoce como una fuente de
enriquecimiento y el didlogo argumentado fomenta la comprension critica (Mercer & Howe,
2012). Asimismo, el modelo integra de manera consciente las dimensiones cultural,
emocional y afectiva del estudiante, incorporandolas como elementos constitutivos del
aprendizaje significativo (Ausubel, 2002). Esto implica renovar las practicas educativas y
proyectar una concepcion humanista y emancipadora de la educacion, entendida como un

acto ético de acompanamiento en el crecimiento integral de cada persona (Freire, 1997).

6.4.2.  Estrategias Pedagogicas Clave

Las estrategias del modelo no se conciben como recursos aislados, sino como partes
de un entramado coherente que coloca al estudiante en el centro del proceso formativo. El
aprendizaje colaborativo y cooperativo se convierte en un pilar, ya que fomenta la
interaccion, la co-construccion de saberes y el intercambio constante de perspectivas
(Johnson & Johnson, 2014). A través del aprendizaje basado en proyectos (ABP) y del trabajo
por retos o problemas (ABPr), los estudiantes enfrentan situaciones reales o simuladas que
exigen investigar, tomar decisiones y proponer soluciones fundamentadas, estimulando el
pensamiento critico y creativo (Thomas, 2000).

Estas experiencias se sostienen mediante el uso intencional de andamiajes —guias,
modelos, pistas y recursos— que proporcionan un apoyo temporal y adaptable, retirado
gradualmente para favorecer la autonomia (Wood, Bruner, & Ross, 1976). La organizacion
del aula como comunidad de didlogo y practica asegura que las ideas circulen y se contrasten,
permitiendo que la interaccion fortalezca tanto las competencias cognitivas como las
socioemocionales (Wells, 2001). La reflexion metacognitiva se incorpora para que el
estudiante tome conciencia de sus procesos de aprendizaje, identifique estrategias eficaces y

regule sus acciones (Flavell, 1979).

6.4.3. Evaluacion y Dimension Humanista del Aprendizaje

La evaluacion, en este modelo, se concibe como un proceso auténtico, participativo y
formativo que orienta y acompafia, en lugar de sancionar (Shepard, 2000). Su proposito es
retroalimentar, impulsar la autorregulacion y promover la mejora continua. Se reconoce que

el aprendizaje no es exclusivamente intelectual, sino que esta profundamente atravesado por



emociones, valores y contextos culturales, que inciden en como cada persona interpreta,
asimila y resignifica el conocimiento (Immordino-Yang & Damasio, 2007).

Esta concepcion conduce a una vision humanista y emancipadora de la educacion.
Ensenar se entiende como un acto ético que implica acompanar el desarrollo integral de los
estudiantes, potenciando su autonomia, su capacidad de cooperacion y su compromiso con
la transformacion social (Freire, 1997). La educacion, asi concebida, se convierte en un
espacio para la formacion de ciudadania critica y reflexiva, abierta a la diversidad cognitiva,

cultural y afectiva (Giroux, 2011).

6.4.4.  Principios Rectores del Modelo Sociocognitivo

El enfoque constructivista sociocognitivo de la educacion se sustenta en los siguientes
principios que articulan la teoria y la practica pedagogicas:

1. Aprendizaje como construccion activa del conocimiento (Piaget, 1972).

2. Reconocimiento del contexto social y cultural como marco esencial del proceso

formativo (Vygotsky, 1978).
3. Interaccion constante entre pensamiento y lenguaje (Vygotsky, 1978).
4. Zona de Desarrollo Proximo como nucleo de la mediacion (Vygotsky, 1978).
5. Mediacion pedagogica como puente entre saber y experiencia (Bruner, 1997).
6. Aprendizaje significativo como base de la pertinencia educativa (Ausubel, 2002).

7. Metacognicion y autorregulacion como competencias para el aprendizaje

autonomo (Flavell, 1979).

8. Aprendizaje colaborativo como via para el desarrollo social y cognitivo (Johnson

& Johnson, 2014).
9. Uso estratégico del andamiaje para favorecer la autonomia (Wood et al., 1976).

10. Evaluacion formativa y auténtica como motor de mejora continua (Shepard,

2000).



La integracion de estos principios en los procesos educativos constituye una
necesidad para responder a los retos de la sociedad contemporanea, ya que este enfoque
concibe el aprendizaje como un proceso activo en el que el conocimiento se construye
mediante la interaccion entre el individuo, su contexto social y cultural, y las herramientas
mediadoras que facilitan la comprension, haciendo que todas ellas estén orientadas a la
formacion de sujetos criticos, autonomos y comprometidos con su entorno, capaces de
participar de manera activa y ética en la transformacion social.

En consecuencia, al entender que la ensefianza no significa transmitir contenidos de
forma lineal, sino generar escenarios que estimulen la construcciéon de significados,
potencien el pensamiento critico y fortalezcan las capacidades de autorregulacion y
metacognicion, integrando de manera armonica aspectos cognitivos, sociales, culturales y
afectivos, cada principio del modelo ofrece un marco para disefiar experiencias educativas
inclusivas, culturalmente pertinentes y emocionalmente significativas, que requieren de un
docente capaz de actuar como facilitador y guia, promover el aprendizaje colaborativo,
emplear el andamiaje para el desarrollo de competencias y fomentar la reflexion constante
sobre el propio proceso de aprender.

Ahora bien, la responsabilidad de satisfacer los principios del modelo sociocognitivo
no recae exclusivamente en el docente, y que, en este marco, cada agente educativo (docente,
estudiante, grupo y ambiente) asume un papel claramente definido que contribuye de manera
complementaria al proceso de aprendizaje. Asi, mientras el docente se convierte en mediador,
orientador, facilitador y disenador de experiencias que promuevan la construccion activa del
conocimiento y la interaccion significativa entre los participantes, el estudiante deja de ser
un receptor pasivo para convertirse en el verdadero protagonista del aprendizaje, asumiendo
un rol activo en la construccion de saberes a partir de sus experiencias, intereses y contextos.

Por su parte, el grupo adquiere relevancia como espacio de interaccidon, cooperacion
y co-construccion, en el que la diversidad de perspectivas enriquece el proceso y fortalece
las competencias sociales y cognitivas, y finalmente, el ambiente de aprendizaje se configura
como un entorno rico en recursos, estimulos, tecnologia y oportunidades de colaboracion,
disefiado para favorecer la exploracion, el didlogo y la resolucion de problemas

significativos.



6.4.5. Articulacion del modelo Sociocognitivo con la Pedagogia Decolonial en el

Contexto de Soacha

La aplicacion del modelo constructivista sociocognitivo en los procesos educativos
de Soacha representa una oportunidad decisiva para integrarlo con los principios de la
pedagogia decolonial, especialmente en un territorio caracterizado por la presencia historica
y cultural de comunidades indigenas, afrodescendientes, campesinas y sectores urbanos
empobrecidos. Estos colectivos, cuyas experiencias y saberes han sido sistematicamente
invisibilizados por la matriz colonial del conocimiento, requieren enfoques educativos que
reconozcan y valoren su diversidad epistémica y cultural.

Desde una perspectiva critica, se plantea la necesidad de ampliar el modelo
sociocognitivo tradicional incorporando epistemologias del Sur y pedagogias originarias que
transformen la mediacion pedagogica en un proceso ético-politico. Esta mediacion va mas
alla de facilitar el aprendizaje; implica el reconocimiento mutuo, el didlogo intercultural y la
co-construccion de conocimientos en igualdad de condiciones. En el contexto especifico de
Soacha, donde convergen multiples realidades culturales y sociales, esta articulacion se
manifiesta en varios aspectos fundamentales:

e Laincorporacion de saberes territoriales y memorias comunitarias como base para el
disefio curricular y la construccion de proyectos pedagogicos significativos.

e La revalorizacion de las lenguas, simbolos y espiritualidades ancestrales, muchas
veces omitidas por los enfoques educativos tradicionales, como elementos centrales
en la construccion de identidad y subjetividad.

e La transformacion del aula en un espacio intercultural critico, donde el didlogo de
saberes entre docentes, estudiantes, lideres comunitarios y sabedores tradicionales
posibilite la construccion colectiva de conocimiento desde la diversidad y la
horizontalidad.

e Elrol del docente como mediador decolonial, que acompafia procesos de aprendizaje
vinculados con la justicia cognitiva, la memoria histérica y la autodeterminacion

cultural.

Asi, al incorporar la pedagogia decolonial dentro del modelo constructivista

sociocognitivo en las instituciones educativas de Soacha, se avanza hacia una educacion



contextualizada que no solo responde a las necesidades cognitivas, sino también a las
realidades culturales, sociales y espirituales de los estudiantes. Este enfoque permite
transformar el acto educativo en un espacio de re-existencia en el que ensefiar y aprender se
convierten en acciones liberadoras, dignificantes y reconstruidas desde el tejido comunitario.

De este modo, se propone un cambio paradigmatico que trasciende la simple
transmision de contenidos para adoptar una pedagogia del reconocimiento, la relacionalidad
y el buen vivir, que sea capaz de: (1) integrar lo personal y lo social en el aprendizaje, (2)
replantear el rol docente como mediador comprometido, (3) situar al estudiante como actor
critico, colaborador y autorregulador, (4) adaptar el curriculo a contextos reales, problemas
auténticos y diversidad cultural, (5) promover transformaciones estructurales en las practicas

educativas, y (6) contribuir a un horizonte social mas justo, plural y emancipador.

6.4.6.  Aplicacion del Modelo Sociocognitivo en Areas Curriculares

Para comprender como se articula el modelo sociocognitivo en la practica educativa,
es fundamental analizar su aplicacion en las diferentes areas curriculares. Cada disciplina
ofrece un campo especifico donde las estrategias colaborativas, el didlogo y la construccion
colectiva del conocimiento pueden potenciar aprendizajes significativos, promoviendo el
desarrollo integral de competencias cognitivas, sociales y emocionales que permiten a los
estudiantes convertirse en agentes activos y criticos de su propio proceso formativo.

Al respecto, el modelo sociocognitivo en el area de Matematicas se expresa a través
de la promocion del trabajo en equipo para la resolucion de situaciones problematicas
vinculadas al contexto cercano, fomentando que los estudiantes verbalicen sus
razonamientos, comparen diferentes métodos y construyan significados compartidos,
fortaleciendo asi la metacognicion y el pensamiento reflexivo.

En el ambito del aprendizaje del Espaiol, las estrategias se centran en el aprendizaje
colaborativo mediante el andlisis de textos narrativos, argumentativos e informativos, en
donde el didlogo entre pares y la coevaluacién son elementos claves que favorecen una
comprension lectora critica sustentada en la interaccion social activa.

Para el area de Inglés, se implementan métodos cooperativos que permiten a los

estudiantes practicar estructuras lingiiisticas en contextos significativos, y se enfatizan las



interacciones comunicativas mediante el modelamiento entre compaferos y la
autoevaluacion constante del proceso de aprendizaje del idioma.

En lo referente al area curricular de las Ciencias Sociales, el aprendizaje se articula
en la construccion colectiva de conocimientos a partir de experiencias e investigaciones
locales. Al mismo tiempo, se impulsa el pensamiento critico y la reflexion sobre fendémenos
sociales mediante discusiones guiadas, trabajo por proyectos y la elaboracion de cartografias
sociales.

En cuanto al area de Tecnologia, se desarrollan competencias tecnologicas a través
del disefio y mejora de productos en grupo, promoviéndose la planificacién conjunta, la
resolucion colaborativa de problemas técnicos y el uso reflexivo de herramientas digitales
con el fin de transformar el entorno inmediato.

En esa misma linea, la integracion de saberes STEM se realiza mediante proyectos
colaborativos que aplican el ciclo de indagacion que permita potenciar el desarrollo del
pensamiento computacional, el liderazgo compartido, la toma de decisiones grupales y la
conexion directa con situaciones reales.

En lo que atafie a la Gestion Deportiva, las dindmicas estaran orientadas a fortalecer
el trabajo colaborativo, la empatia y el liderazgo, incorporando la autorregulacion emocional
y la reflexion sobre el rol de cada participante en el equipo, entendidos estos como aspectos
esenciales para el aprendizaje tanto motor como social.

Por su parte, la Educacion Fisica se enfoca en la construccion colectiva de circuitos y
secuencias motrices, valorando la cooperacion, el apoyo entre pares y la retroalimentacion
continua. En esta area también se fomenta el reconocimiento del cuerpo como una
herramienta fundamental para la expresion y el aprendizaje compartido.

En el area de Etica y Religién, el modelo sociocognitivo se manifiesta en el dialogo
y la resolucion de conflictos reales o simulados en comunidad, priorizando el desarrollo de
habilidades sociales como la escucha activa, la argumentacion ética y la toma de decisiones
fundamentadas en el respeto y la empatia.

Finalmente, en el dmbito de las Artes, la creacion artistica se promueve desde la
exploracion colectiva y la reflexion personal, al mismo tiempo que se incentiva la
autoexpresion, el respeto por la diversidad de ideas y la construccidon simbolica a partir de la

interaccion entre iguales, siempre acompainada por la guia docente.



A partir de los anteriores senalamientos se puede observar que en cada area curricular
el modelo sociocognitivo despliega estrategias especificas que, a través de la colaboracion,
el didlogo y la reflexion, promueven aprendizajes significativos y contribuyen a la formacion
integral de los estudiantes en un marco de participacion activa y construccion colectiva del
conocimiento. A manera de sintesis, en la Tabla 3 se muestran las ideas principales que
sustentan la aplicacion del modelo sociocognitivo en los distintos &mbitos curriculares.
Tabla 3

Integracion del aprendizaje sociocognitivo en las diversas dreas curriculares

Area curricular Aplicacion del modelo sociocognitivo

Matematicas Fomenta la colaboracion para resolver problemas practicos,
incentivando la comunicacion de ideas y el pensamiento sobre
el propio aprendizaje.

Espariol Promueve el trabajo en equipo para analizar y discutir textos,
fortaleciendo la comprension critica y el aprendizaje mutuo.

Inglés Incentiva la practica conjunta del idioma en contextos reales,
favoreciendo la interaccion y la autoevaluacion del aprendizaje.

Ciencias Sociales Impulsa la construccion compartida de conocimientos a partir
del entorno local, desarrollando pensamiento critico y reflexion
social.

Tecnologia Desarrolla habilidades técnicas y creativas mediante proyectos
grupales que buscan solucionar problemas y transformar el
entorno.

STEM Integra diferentes disciplinas en proyectos colaborativos,
fortaleciendo el pensamiento 16gico, la toma de decisiones y el
liderazgo compartido.

Gestion deportiva Refuerza el trabajo en equipo y el liderazgo, integrando el
control emocional y la reflexion sobre el rol personal en el
grupo.

Educacion fisica Fomenta la cooperacion y el apoyo mutuo en actividades

motrices, valorizando el cuerpo como medio de expresion y
aprendizaje conjunto.

Etica y Religion Estimula el didlogo y la resolucion pacifica de conflictos,
desarrollando habilidades sociales y valores como la empatia y
el respeto.




Artes Promueve la creatividad colectiva y la reflexion individual,
valorando la diversidad de expresiones y el acompafiamiento
docente.

CAPITULO 7.
PASANTIAS
EL HOMO SAPIENS-SER, TRASCENDIENDO FRONTERAS

7.1. Pasantias Doctorales, Formacion Docente y Pensamiento Critico Decolonial:
hacia una Educacion Situada y Transformadora en América Latina

Este capitulo examina la importancia estratégica de las pasantias doctorales en
Buenos Aires para fortalecer la formacion docente desde una perspectiva critica y decolonial.
Se enfatiza la necesidad de disefiar procesos formativos contextualizados que fomenten una
reflexion situada sobre las practicas pedagdgicas y valoren los saberes historicamente
subalternizados. En este sentido, el pensamiento critico decolonial se presenta como una
herramienta clave para repensar la ensefianza desde una mirada emancipadora, fundamentada
en las realidades socioculturales de los sujetos que aprenden.

La formacion docente en América Latina atraviesa un momento decisivo de revision
y transformacién, en un contexto marcado por desigualdades estructurales, crisis
institucionales y persistentes logicas coloniales. En este escenario, las pasantias doctorales
realizadas en centros académicos de referencia, como los situados en la Ciudad de Buenos
Aires, constituyen espacios privilegiados para la reflexion critica y el intercambio de saberes.
Este capitulo propone, entonces, un analisis del potencial de estas experiencias para
contribuir a la construccion de una educaciéon mas justa, situada y coherente con las

realidades de los estudiantes, desde un enfoque decolonial.

7.1.1.  Contextualizacion Sociocultural de la Ciudad de Buenos Aires

Para comprender el valor formativo de las pasantias doctorales en Buenos Aires,
conviene considerar que esta ciudad, con su rica historia y compleja estructura urbana y
social, ofrece un contexto esencial para el desarrollo de estas experiencias. Sus sitios

emblematicos funcionan como referentes simbolicos que contribuyen a la construccion de



identidades y practicas sociales en dialogo con las dindmicas contemporaneas. Asi, Buenos
Aires, con su riqueza patrimonial y diversidad social, ofrece un escenario singular donde
convergen multiples narrativas de resistencia, identidad y expresiones artisticas, y cuya
complejidad cultural no solo enriquece la experiencia académica, sino que también fortalece
el compromiso critico y decolonial que debe impregnar los procesos formativos.

A continuacion, se presenta un recorrido por algunos de los espacios emblematicos
de esa ciudad que combina historia, arte y tradiciones, y cuyos significados historicos y
culturales sirven de marco para el analisis y la reflexion educativa desde una perspectiva de
contexto.

La Plaza de Mayo representa el nucleo politico y social de Buenos Aires, escenario
de acontecimientos historicos decisivos de expresiones colectivas. La Casa Rosada, como
sede del Poder Ejecutivo, y la Catedral Metropolitana, que guarda la memoria del general
José de San Martin, articulan en este espacio dimensiones politicas, religiosas y simbolicas
que han influido en la formaciéon de una conciencia ciudadana. Ademads, la persistente
presencia de las Madres de Plaza de Mayo, desde la dictadura militar de los afios setenta,
reitera la Plaza como espacio de memoria y resistencia en la lucha por los derechos humanos.

El Teatro Colon, por su parte, constituye un simbolo de la excelencia cultural y
artistica de la ciudad, representando un espacio de encuentro entre tradiciones europeas y
expresiones locales que ha contribuido a consolidar la identidad portefia en el ambito de las
artes escénicas.

El barrio de La Boca, con su caracteristico Caminito, es un espacio donde convergen
la memoria migratoria y las manifestaciones culturales populares, en particular el tango, que
articula sentidos de pertenencia y tradicion. La proximidad del estadio La Bombonera
subraya la importancia del futbol como fendmeno social y cultural en el entramado urbano.

San Telmo, como barrio histérico, preserva elementos arquitectonicos y culturales
que remiten a sus origenes coloniales y a la evolucidn sociocultural de la ciudad. Su Feria
dominical y la presencia de cafés historicos como el Café Tortoni evidencian la continuidad
y transformacion de espacios publicos destinados a la circulacion cultural y al intercambio
social.

Recoleta, reconocido por su perfil aristocratico, presenta un contraste entre su

arquitectura y el cementerio monumental, que funciona como espacio de memoria colectiva,



albergando sepulturas de personajes emblematicos. El Centro Cultural Recoleta y la Floralis
Genérica introducen, ademas, una dimension contemporanea que dialoga con las tradiciones
y las nuevas formas de produccion cultural.

El barrio de Palermo ejemplifica la coexistencia de naturaleza y modernidad, con sus
areas verdes como los Bosques de Palermo y el Jardin Japonés, y sus sectores de vanguardia
cultural en Palermo Soho y Palermo Hollywood, donde el arte urbano y la vida nocturna
manifiestan procesos de renovacion urbana y cultural.

Puerto Madero es paradigmatico del proceso de transformacién urbana
contemporanea, al haber reconvertido antiguos espacios portuarios en un distrito
caracterizado por la arquitectura moderna, la presencia de servicios de alta gama y espacios
destinados a la recreacion y la conservacion ambiental.

Almagro se destaca por su papel en la preservacion y promocion del tango, donde las
milongas constituyen espacios de transmision cultural y socializacion, consolidando la
dimension identitaria de esta manifestacion artistica.

Villa Crespo, menos tradicional en términos turisticos, emerge como un nucleo de
cultura alternativa y arte urbano, evidenciando procesos creativos contemporaneos que
amplian el espectro cultural de la ciudad.

Finalmente, La Usina del Arte, ubicada en La Boca, representa un modelo de
reapropiacion y resignificacion del patrimonio industrial a través de la promocion de
actividades artisticas que vinculan la historia con las expresiones culturales actuales.

Este recorrido por los sitios emblematicos de Buenos Aires proporciona un marco
para comprender la riqueza y complejidad del contexto sociocultural en el que se
desarrollaron estas pasantias, y destaca la importancia de situar la formacion académica en

entornos que conjugan memoria, identidad y transformacion cultural.

7.1.2.  Estructuray Beneficios de la Pasantia Doctoral en la Ciudad de Buenos Aires

Las pasantias doctorales constituyen un componente esencial para complementar la
formacion tedrica con experiencias practicas en instituciones académicas, cientificas y
tecnolodgicas. Estas actividades se desarrollan generalmente dentro de programas regulados
por el sistema universitario argentino, bajo la supervision del Ministerio de Educacion y la

Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), organismos



responsables de garantizar la calidad educativa y la supervision de los programas de
posgrado, incluyendo los doctorados.

En este contexto, la ciudad de Buenos Aires destaca como un escenario privilegiado
para la realizacion de pasantias doctorales, debido a la presencia de universidades publicas
de renombre, como la Universidad de Buenos Aires (UBA), y centros de investigacion
reconocidos, entre ellos el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET). Esta oferta institucional permite a los doctorandos acceder a recursos
académicos y cientificos especializados, tales como bibliotecas, laboratorios y bases de datos
avanzadas.

Ademas, las pasantias facilitan la colaboracion con investigadores de alto prestigio,
promoviendo la integracion en equipos interdisciplinarios y el desarrollo de proyectos
innovadores. Estas experiencias practicas también favorecen la adquisicion de competencias
profesionales, al ofrecer espacios para aplicar los conocimientos teoricos, desarrollar nuevas
habilidades y familiarizarse con las dinamicas propias del entorno cientifico y laboral.

Otro aspecto fundamental es la posibilidad de establecer redes de contacto con pares
y profesionales, lo cual resulta util para la consolidacion de vinculos académicos que pueden
derivar en colaboraciones futuras a nivel nacional e internacional, por lo que la realizacién
de esta pasantia doctoral en Buenos Aires, ademas de enriquecer la formacion académica,
esta alineada con los objetivos del sistema educativo argentino, que busca formar

profesionales altamente capacitados y comprometidos con el desarrollo integral de ese pais.

7.1.3.  Estructura del Sistema Educativo para la Formacion Docente en Buenos Aires

El sistema formal de formacion docente en Buenos Aires se organiza en distintos
niveles y modalidades, siguiendo los lineamientos establecidos por la Ley de Educacion

Nacional (Ley N.° 26.206). A continuacion, se describe su estructura principal:
7.1.3.1. Formacion para los niveles Inicial y Primario

La formacién de profesores para la ensefanza en los niveles inicial y primario se
realiza principalmente en los Institutos de Formacion Docente (IFD), también denominados
Institutos de Educacion Superior (IES). Estos institutos, distribuidos en la Ciudad Autonoma
de Buenos Aires (CABA) y el resto del pais, ofrecen carreras de Profesorado en Educacion

Inicial y en Educacion Primaria.



e Duracion: Los programas tienen una duracion aproximada de cuatro afos.

e Contenidos: Los planes de estudio integran conocimientos pedagdgicos, disciplinares
y practicas profesionales desde los primeros afos, con el objetivo de consolidar

competencias didacticas solidas.

e Certificacion: Al concluir la formacion, los egresados reciben un titulo habilitante
que les permite ejercer la docencia en instituciones publicas y privadas en los niveles

inicial y primario.

7.1.3.2. Formacion para el nivel Secundario
La formacion docente para el nivel secundario se orienta hacia areas disciplinarias
especificas, a través de carreras de Profesorado de Educacién Secundaria en disciplinas como
Matematica, Historia, Lengua, Biologia, entre otras. Estas carreras se ofrecen tanto en los
IFD como en universidades.

e Duracién: La formacién tiene una duracion promedio de cuatro afios.

e Enfoque: Se enfatiza una formacién disciplinar avanzada complementada con saberes

pedagdgicos y experiencias practicas.

e Certificacion: Los graduados obtienen un titulo que los habilita para ensefiar en su

area disciplinar especifica en el nivel secundario.

7.1.3.3. Formacion para el nivel superior
La preparacion de docentes para instituciones de nivel superior, como institutos
terciarios y universidades, se concentra principalmente en las universidades, aunque algunos
IFD también brindan formacion pedagogica para estos niveles.
e Requisitos: Usualmente, se exige contar con un titulo de grado previo en la disciplina
que se desea ensefiar, seguido de un tramo formativo pedagdgico especifico para nivel

superior.

o Certificacion y acceso: En el ambito universitario, la docencia puede accederse
mediante concursos, incluso sin poseer un titulo especifico de profesorado, siempre

que se cuente con una titulacion de grado pertinente.



7.1.3.4. Modalidad universitaria

Las universidades, en particular en Buenos Aires, ofrecen carreras de profesorados
universitarios o programas de complementacion pedagogica, facilitando que graduados de
diversas disciplinas puedan obtener la habilitacion docente para niveles medio y superior;
por ejemplo, un licenciado en Letras puede acceder a un Profesorado Universitario en Letras

para habilitarse como docente.
7.1.3.5. Modalidades de formacion continua

El sistema educativo formal contempla también la formacion continua para docentes
en ejercicio, a través de programas implementados por organismos gubernamentales y
universidades. En Buenos Aires, la Escuela de Maestros (anteriormente CePA) es la entidad
principal encargada de brindar esta formacion permanente, ofreciendo capacitaciones

gratuitas y de calidad orientadas a la actualizacion y desarrollo profesional docente.

7.1.4.  Organos de Supervision y Reglamentacion de la Formacién Docente

La formacion docente en Buenos Aires se encuentra enmarcada dentro de un sistema
regulatorio complejo y articulado que garantiza la calidad, pertinencia y coherencia de los
procesos formativos en todos los niveles del sistema educativo formal. La supervision y
reglamentacion son ejercidas por organismos especificos que actuan a diferentes escalas
(local, provincial y nacional), cada uno con responsabilidades definidas pero

complementarias.
7.1.4.1. Direccion General de Formacion Docente (DGFD)

En el ambito de la ciudad de Buenos Aires, la Direccion General de Formacion
Docente es el organismo encargado de regular y supervisar los Institutos de Formacion
Docente (IFD). Esta entidad tiene la responsabilidad de velar por el cumplimiento de los
estandares de calidad en la formacion inicial y continua de los futuros docentes, asi como en
la actualizacion profesional de quienes ya se desempefian en el ejercicio de la docencia. La
DGFD supervisa aspectos tales como la aprobacion y actualizacion de los planes de estudio,
la capacitacion del cuerpo docente, el desarrollo de practicas profesionales y la acreditacion
de las instituciones formadoras. Ademads, actia como puente entre las politicas educativas
nacionales y su implementacion local, adaptando las directrices generales a las

particularidades de la CABA.



7.1.4.2. Consejo Federal de Educacion (CFE)

A nivel nacional, el Consejo Federal de Educacion cumple una funcion estratégica en
la definicion de lineamientos generales para la formacion docente en todo el pais. Compuesto
por representantes de las jurisdicciones educativas provinciales y la Nacion, el CFE formula
politicas comunes que buscan homogeneizar y elevar la calidad educativa a nivel nacional,
respetando las diversidades regionales. Entre sus competencias se encuentran la aprobacion
de marcos curriculares y la promocion de criterios unificados en la formacion inicial y
continua de docentes. El CFE actta, asi, como 6rgano de concertacion politica que garantiza
la coherencia del sistema educativo argentino y la armonizacion entre las diferentes

provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

7.1.4.3. Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria

(CONEAU)

La CONEAU es la autoridad responsable de la evaluacion y acreditacion de los
programas de formacion docente universitaria en todo el territorio nacional. Su rol es
fundamental para asegurar que las carreras de grado y posgrado orientadas a la formacion de
profesores cumplan con estandares académicos y profesionales rigurosos. La CONEAU
realiza procesos periodicos de evaluacion externa, basados en criterios técnicos y
pedagdgicos, que incluyen la revision de planes de estudio, el perfil del cuerpo docente, las
condiciones institucionales y los resultados académicos. Esta supervision contribuye a
mantener la excelencia y la pertinencia de la formacion docente universitaria, fortaleciendo
su vinculacion con las demandas sociales y educativas contemporaneas.

Los anteriores sefialamientos permiten afirmar que el entramado institucional que
regula y supervisa la formacion docente en la ciudad de Buenos Aires se configura como un
sistema articulado que responde a las necesidades formativas de los distintos niveles del
sistema educativo formal. En este sentido, los Institutos de Formacion Docente, junto con las
universidades, desempefian un papel de primer orden en la capacitacidn inicial y continua de
los educadores, garantizando que cuenten con un adecuado dominio pedagogico y disciplinar
para actuar en contextos educativos diversos y complejos.

De igual modo, la coordinacion entre la Direccion General de Formacion Docente, el
Consejo Federal de Educacion y la CONEAU permite no solo la implementacion efectiva de

politicas educativas, sino también la adaptacion dinamica a los desafios que plantea la



educacion en el siglo XXI, promoviendo asi una formacion docente de calidad que contribuye

al desarrollo integral del sistema educativo argentino.

7.1.5.  La educacion Especial en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires

En esta ciudad, la educacion especial se estructura como un componente del sistema
educativo, orientada a garantizar el derecho universal a la educacidén para nifos, nifias y
jovenes con discapacidades o dificultades de aprendizaje temporales o permanentes. Este
enfoque responde a los principios de inclusion educativa y respeto a la diversidad,
promoviendo la participacion plena de los estudiantes en todos los niveles y modalidades del
sistema formal.

El disefo y la organizacion de la educacion especial en la ciudad contemplan una
variedad de instituciones y dispositivos pedagogicos que buscan atender de manera integral
las diferentes necesidades educativas y sociales de sus estudiantes. Estas instituciones se

categorizan de la siguiente manera:
7.1.5.1. Escuelas Hospitalarias y Domiciliarias

Dirigidas a brindar educacion a estudiantes que, debido a condiciones de salud que
les impiden asistir a los establecimientos educativos de manera presencial, requieren una
modalidad adaptada. Estas escuelas garantizan la continuidad educativa durante periodos de
hospitalizacion o recuperacion en el domicilio, asegurando la vinculacion con el curriculo
formal y el acompafiamiento pedagdgico necesario para minimizar el impacto de la ausencia

fisica en el proceso de aprendizaje.
7.1.5.2. Escuelas Integrales Interdisciplinarias (EIl)

Destinadas a nifios y nifias de entre 6 y 14 afos que enfrentan dificultades
significativas en el proceso de aprendizaje. Las EIl implementan estrategias pedagdgicas
flexibles y un enfoque interdisciplinario que integra perspectivas educativas, psicologicas y
sociales, permitiendo abordar las barreras especificas que afectan el desarrollo cognitivo,

emocional y social de los estudiantes.
7.1.5.3. Centros Educativos Interdisciplinarios (CEI)

Estos centros actian como nucleos de apoyo pedagogico, coordinando la labor de

maestros de apoyo que intervienen directamente en escuelas comunes de los niveles Inicial,



Primario y Secundario. La funcion principal de los CEI es facilitar la inclusion educativa
mediante la asistencia especializada, adaptando los procesos de ensefianza y aprendizaje a

las necesidades individuales de los estudiantes con discapacidad o dificultades especificas.

7.1.5.4. Centros Educativos para Nifios con Tiempos y Espacios Singulares

(CENTES)

Enfocados en atender a nifios y nifias que presentan problematicas emocionales
severas, los CENTES ofrecen dispositivos educativos especializados que combinan la
atencion pedagdgica con la contencién emocional y social. Este enfoque integral favorece la
reconstruccion de los procesos de aprendizaje y la socializacion en contextos que requieren

intervenciones especificas y sostenidas.
7.1.5.5. Escuelas de Educacion Especial

Estas instituciones estdn disefiadas para ofrecer una educacion adaptada y accesible a
nifios, nifias y jovenes con discapacidades que requieren un acompafiamiento pedagdgico
especializado en todos los niveles educativos. Las propuestas curriculares se adaptan a las
caracteristicas y capacidades de cada estudiante, promoviendo la autonomia, el desarrollo de
competencias y la inclusion social.

Ademas de las instituciones publicas, la ciudad cuenta con un conjunto de
instituciones de gestion privada que complementan la oferta educativa especial, ampliando
las posibilidades de atencion y diversificando las alternativas pedagogicas para estudiantes
con necesidades educativas especiales, infiriéndose que la estructura de la educacion especial
en Buenos Aires evidencia un solido compromiso institucional sélido con la inclusion y la
diversidad educativa, ya que la variedad de modalidades y dispositivos disponibles refleja
una atencion integral que busca responder a la complejidad de las necesidades de los
estudiantes con discapacidad y dificultades de aprendizaje, favoreciendo su pleno desarrollo

dentro del sistema educativo formal argentino.

7.2. Actividades Dentro de la Escuela Normal Superior Almafuerte

La Escuela Normal Superior Almafuerte, reconocida por su trayectoria en la
formacion docente y su compromiso con la innovacion educativa, constituyd un espacio

privilegiado para el desarrollo de la pasantia doctoral. A lo largo de las cuatro semanas de



trabajo, se llevo a cabo una serie de actividades disefiadas para vincular los marcos teoricos

propios del doctorado con las practicas pedagdgicas cotidianas, lo que no solo permiti6

observar y analizar las dindmicas institucionales y pedagogicas que se llevan a cabo en esa

institucidn, sino también intervenir de manera reflexiva y colaborativa en la construccion de

conocimientos.

A continuacion, se presenta un registro detallado de las actividades semanales

realizadas, ilustrando la diversidad de experiencias y aprendizajes generados durante la

pasantia.

Semana 1: del 01 al 08 de noviembre de 2024

Primera reunion con los doctores: Gabriel de Ortuzar (acompanante de la pasantia),
Leonardo Broggia y Flavio Hefener, miembros de la Escuela Normal Superior

Almafuerte.

Reconocimiento del entorno, visita por las instalaciones, asignacion de actividades
de entrevistas y acompafiamientos en clases durante esa semana, asi mismo,
socializacion de la propuesta doctoral con algunos miembros de la Facultad de

Educacion.
Presentacion del plan de trabajo de pasantia y ajustes seglin sea necesario.

Participar en las actividades asignados por el doctor acompanante.

Semana 2: del 11 al 15 de noviembre de 2024

Asistencia como ponente al IX Simposio Internacional UAI, Buenos Aires, 2024.
Charlas con estudiantes de la Escuela Normal Superior Almafuerte.

Entrevistas abiertas y conversaciones con los estudiantes, docentes y otros
administrativos para comprender la cultura institucional desde la diversidad y el

pensamiento critico, temas de interés en mi tesis doctoral.

Participar en los seminarios programados por el doctor Gabriel de Ortuzar



e Continuar la escritura del informe de pasantia.
Semana 3: del 18 al 22 de noviembre de 2024
e Participar en los seminarios programados por el doctor Gabriel Ortuzar.
e Reunidn con algunos miembros de la Escuela Normal Superior Almafuerte.

e Visita a algunos museos, bibliotecas y lugares emblematicos de la ciudad de Buenos
Aires, con el fin de entablar didlogos e intercambio de conocimientos populares con

los diferentes actores y habitantes de la ciudad.
Semana 4: (virtual) del 25 al 29 de noviembre de 2024
e Conversatorios virtuales con los docentes de la Escuela Normal Superior Almafuerte.

e Reunidn virtual con los Doctores Gabriel de Ortuzar (Acompanante de la pasantia),
Leonardo Broggia y Flavio Hefener (miembros de la Escuela Normal Superior
Almafuerte), con la finalidad de estudiar la posibilidad de generar espacios de
intercambio docente entre en la Institucion educativa Compartir de Soacha, Colombia

y la Escuela Normal Superior Almafuerte.

En el Anexo I se muestran evidencias fotograficas de las actividades realizadas.

Finalmente, es necesario sefialar que la pasantia doctoral en la Escuela Normal
Superior Almafuerte representd una oportunidad para el desarrollo académico y profesional
en el ambito de la educacion y la investigacion, ya que a lo largo de este programa se
establecieron objetivos claros, se realizaron actividades significativas y se conté con un
solido sistema de apoyo y evaluacion, con el proposito de maximizar el aprovechamiento de
esta experiencia enriquecedora.

De manera concreta, esta pasantia ofrecio la posibilidad de:

e Contribuir activamente a proyectos de investigacion relevantes en el campo

educativo.

e Desarrollar habilidades de ensefianza y mentoria, fundamentales para una carrera

académica.



e Participar en presentaciones y conferencias académicas, fomentando el intercambio

de ideas y la construccion de redes profesionales.
e Aprender de expertos en el area y colaborar con miembros del cuerpo docente.

e Aplicar teorias y conceptos adquiridos durante el programa doctoral en un entorno

practico de investigacion y ensefianza.
e Mejorar competencias en investigacion, analisis de datos y comunicacion académica.

e Establecer conexiones profesionales y colaborar con otros pasantes y estudiantes de

posgrado.

e Transferir la experiencia adquirida a la propia investigacion doctoral, enriqueciendo

asi la tesis y su aporte al conocimiento.

Para finalizar, resulta oportuno destacar que esta pasantia, ademas de constituir un
espacio para la formacion y el perfeccionamiento profesional, fortalecid el compromiso
personal con la generacidon de conocimiento y la practica educativa de calidad, por lo que la
experiencia obtenida servird como base para futuros desafios académicos y profesionales,
contribuyendo de manera significativa al desarrollo integral del investigador y al avance del

campo educativo.



CAPITULO 8.

FORO INSTITUCIONAL
“ATENEO” INSTITUCION EDUCATIVA COMPARTIR,
EL HOMO SPIENS SER EN LA PRAXIS DIARIA

Como resultado del ejercicio investigativo, se llevo a cabo un Ateneo académico que
buscéd promover un proceso de ensefianza-aprendizaje situado, orientado al desarrollo de un
pensamiento critico de caracter descolonial, que visibiliza los avances del equipo docente en
su rol de profesionales organicos. En este contexto, en la Tabla 4 se especifican las tres
experiencias significativas expuestas en el Ateneo de la Institucion Educativa Compartir,

bajo la denominacién: EI Homo Sapiens-ser en la praxis diaria, indicando sus

correspondientes ponentes, las cuales posteriormente se detallan.

Tabla 4

Experiencias significativas presentadas en el “ATENEQ” Institucion Educativa Compartir,

El Homo Sapiens-ser en la Praxis Diaria

Titulo

Docentes ponentes

La implementacion del enfoque STEM en
la Institucion Educativa Compartir de
Soacha: una experiencia de innovacion
pedagogica

Codigos del corazén guiados hacia la
educacion

La implementacion de  proyectos
pedagogicos interdisciplinarios en la
educacion fisica: el caso Depor-R-R-Tiva
Volumen 2

Edwin Alexander Valderrama
Jholman Ramirez

Anderson Barrera Herrefio

Camilo Andrés Prieto Vasquez




8.1. La implementacion del enfoque STEM en la Institucion Educativa Compartir de
Soacha: una experiencia de innovacion pedagogica

Docentes ponentes: Edwin Alexander Valderrama y Jholman Ramirez

ENFASIS
STEM | =

AREA DE TECNOLOGIA ?\Q¢ —

RUTA STEM
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—
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% EXPLORACION %
Primaria y Aceteracigy :

Grado 7°y 9°

8.1.1. Introduccion

La educacion del siglo XXI enfrenta desafios sin precedentes derivados de la
acelerada transformacion tecnologica, la globalizacién del conocimiento y la necesidad de
responder a problematicas sociales y ambientales cada vez més complejas. En este escenario,
el enfoque STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) se ha consolidado

como una de las estrategias mas relevantes para el desarrollo de competencias cognitivas,



técnicas y sociales orientadas al pensamiento critico, la creatividad, la resolucion de
problemas y la innovacion.

En Colombia, el fortalecimiento de la educacion STEM ha sido impulsado desde
diversas politicas educativas y programas nacionales, reconociendo que el pais requiere una
ciudadania cientificamente alfabetizada, con capacidad de participacion activa en los
procesos de desarrollo tecnologico y social. No obstante, su implementacion aun se enfrenta
a multiples retos: la falta de recursos, la ausencia de una estructura curricular definida en
algunas instituciones, las brechas digitales y las resistencias pedagogicas a la innovacion.

La Institucion Educativa Compartir, ubicada en el municipio de Soacha, constituye
un caso de estudio relevante para comprender como los procesos de innovacion pedagogica
pueden materializarse en contextos de vulnerabilidad social y educativa. Desde el afio 2024,
la institucidn inicid la construccidn colectiva de un énfasis en STEM, articulando proyectos
de aula, practicas docentes y una malla curricular que busca integrar los saberes cientificos y
tecnologicos con la solucion de problematicas locales.

El presente capitulo analiza la experiencia de implementacion del enfoque STEM en
la Institucion Educativa Compartir, describiendo sus antecedentes, su disefio pedagogico, los
proyectos desarrollados, asi como los principales logros y retos. La intencion es aportar una
reflexion critica sobre el papel del enfoque STEM en la construccion de una educacion

inclusiva, pertinente y transformadora.

8.1.2. Antecedentes y fundamentacion tedrica

8.1.2.1. El enfoque STEM y su relevancia en la educacion contempordnea

El enfoque STEM surge como respuesta a la creciente demanda de formacion en areas
cientificas y tecnologicas, consideradas estratégicas para la innovacion y el desarrollo
econdmico. Sin embargo, mas alla de la preparacion para el mercado laboral, STEM plantea
una nueva vision educativa centrada en el aprendizaje activo, la interdisciplinariedad y la
aplicacion de los conocimientos a contextos reales.

Diversos estudios han sefialado que la integracion de las ciencias, la tecnologia, la
ingenieria y las matemadticas en el curriculo permite potenciar habilidades transversales como
el pensamiento computacional, la colaboracion, la creatividad y la capacidad de adaptacion

(Bybee, 2013; Honey et al., 2014). En América Latina, iniciativas como STEM Latam han



promovido la adaptacion de estas metodologias a realidades locales, buscando reducir la

brecha educativa y cientifica entre la region y paises desarrollados.
8.1.2.2. Fundamentos pedagogicos de la experiencia

En la experiencia de la Institucion Educativa Compartir, el enfoque STEM se ha
articulado principalmente con metodologias como el Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP) y el pensamiento en disefio (design thinking). Estas estrategias fomentan un
aprendizaje centrado en el estudiante, donde los problemas reales del contexto sirven como
punto de partida para la construccion del conocimiento.

Ademas, se han desarrollado actividades desconectadas —es decir, sin necesidad de
tecnologia digital— como recurso para garantizar la inclusion de todos los estudiantes, al
tiempo que se fortalece la logica y la resolucion de problemas. Esta flexibilidad pedagogica
es crucial en contextos donde los recursos tecnologicos no siempre son suficientes ni

equitativamente distribuidos.

8.1.3.  Diserio e implementacion del énfasis STEM (2024-2025)

El proceso de consolidacion del enfoque STEM en la Institucion Educativa Compartir

puede dividirse en dos fases:
8.1.3.1. Fase de sensibilizacion (2024)

En el afio 2024, el trabajo inicid sin un plan curricular definido. Los docentes del area
de tecnologia orientaron sus acciones a partir de consensos y necesidades identificadas en el
contexto escolar. Se abordaron objetos conceptuales desde la electronica, el disefio y la
programacion, con el fin de fortalecer tanto las competencias practicas como el pensamiento

computacional de los estudiantes.
8.1.3.2. Fase de estructuracion (2025)

Para 2025, se llevd a cabo un proceso colaborativo de elaboracion de la malla
curricular del énfasis STEM. Esta malla se estructurd en tres etapas: sensibilizacion
(primaria), exploracion (grados 7° a 9°) y profundizacion (grados 10°y 11°). El Aprendizaje
Basado en Proyectos fue adoptado como estrategia clave para el desarrollo de competencias
del siglo XXI, y se promovieron espacios de capacitacion docente y de intercambio de

experiencias.



La integracion de los proyectos Territorio STEM Soacha, Inomaker e Impactomaker
consolidé el liderazgo institucional en innovacion pedagogica, situando a la institucidon como

referente local en la implementacion del enfoque.

8.1.4.  Proyectos destacados en la practica educativa

La riqueza del enfoque STEM en la Instituciéon Educativa Compartir se evidencia en

los proyectos desarrollados en los distintos niveles escolares.
8.1.4.1. Experiencias en primaria

Entre los proyectos mas representativos se encuentran Dinosaurios en accion, que
utilizo recursos de LEGO para trabajar patrones, secuencias y simetria en preescolar y primer
grado, fomentando el pensamiento computacional desde edades tempranas.

En grados posteriores se introdujeron herramientas como Scratch Jr. y micro:bit, que
facilitaron la alfabetizacion digital, la comprension de algoritmos y la iniciacion en la
programacion.

8.1.4.2. Experiencias en bachillerato

En secundaria se implementaron proyectos de mayor complejidad, como
invernaderos automatizados con sensores, el disefio y construccion de brazos roboticos, y la
creacion de carros controlados mediante Bluetooth.

En grado décimo, el proyecto Notas Digitales integrd arte electronico con el uso de
Sonic P1, demostrando la potencialidad del enfoque STEM para la interdisciplinariedad y la
expresion artistica. Finalmente, en grado once los estudiantes desarrollaron procesos de
investigacion escolar sobre problematicas del entorno, con énfasis en medio ambiente, salud,

biodisefio y movilidad.

8.1.5.  Retos y oportunidades identificadas
La implementacion del enfoque STEM en la Instituciéon Educativa Compartir ha
enfrentado diversos retos:
e Limitaciones en infraestructura tecnoldgica y materiales de laboratorio.
e Necesidad de capacitacion constante para los docentes en metodologias
innovadoras.

e Articulacion con politicas publicas que permitan la sostenibilidad de la propuesta.



e No obstante, también se han generado importantes oportunidades:

e Consolidacion de una cultura de innovacion pedagogica.

e Mayor participacion de los estudiantes en procesos de investigacion y creacion
tecnologica.

e Posibilidad de articulacion con redes interinstitucionales y programas municipales

y nacionales.

8.1.6. Discusion critica

La experiencia en la Institucion Educativa Compartir permite evidenciar que el
enfoque STEM, cuando se adapta a las realidades del contexto escolar, puede convertirse en
una estrategia poderosa para la transformacién educativa. Su impacto no se limita al
fortalecimiento de competencias cientificas y tecnoldgicas, sino que se proyecta en la
formacion de ciudadanos criticos, creativos y responsables frente a los retos de su entorno.

Sin embargo, la sostenibilidad de estas iniciativas depende en gran medida de la
capacidad institucional para gestionar recursos, del compromiso docente y de la integracion
de las familias y la comunidad. Asimismo, persisten riesgos asociados a la dependencia
tecnologica, las brechas digitales y la posible exclusion de estudiantes que no cuentan con

las mismas oportunidades de acceso.

8.1.7.  Conclusiones parciales

La implementacion del enfoque STEM en la Institucion Educativa Compartir ha
demostrado que la innovacion pedagogica es posible incluso en contextos con limitaciones
estructurales, siempre que se cuente con liderazgo docente, trabajo colaborativo y una visioén
educativa centrada en el estudiante.

Entre los logros mas destacados se encuentran:

e La construccion colectiva de un curriculo flexible y contextualizado.

e Eldesarrollo de proyectos que articulan saberes académicos con problemaéticas reales.

e Laformacion de estudiantes con competencias alineadas a los desafios del siglo XXI.



Esta experiencia constituye un modelo replicable en otras instituciones del municipio
de Soacha y del pais, siempre que se garantice el acompafiamiento pedagogico, la dotacion

de recursos y la consolidacion de redes de colaboracion académica.
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8.2. Cddigos del Corazon Guiados Hacia la Educacion.
Docente ponente: Anderson Barrera Herreiio

Figura 3

Pensamiento Computacional, Educacion Critica y Prdacticas Ludicas: Una Experiencia

Transformadora en Soacha

8.2.1. Introduccion

El siglo XXI plantea a la educacion el desafio de formar estudiantes capaces de
desenvolverse en contextos profundamente digitalizados, complejos y cambiantes. Este reto
exige trascender modelos tradicionales centrados en la memorizacion para dar paso a
propuestas pedagdgicas que desarrollen habilidades cognitivas, sociales y tecnologicas en los
nifios y nifas desde edades tempranas (Wing, 20006).

En este marco surge el proyecto “Cddigos del Corazon Guiados hacia la Educacion”,
desarrollado en la Institucion Educativa Compartir del municipio de Soacha, Cundinamarca.
Su proposito fundamental fue potenciar el pensamiento computacional en estudiantes de
grado quinto mediante actividades ludicas, gamificadas y desconectadas, integrando de
manera activa la participacion de las familias y atendiendo las particularidades de un contexto

social vulnerable.



El presente capitulo analiza dicha experiencia desde una perspectiva critica e
interpretativa. En €l se desarrollan los fundamentos tedricos del pensamiento computacional,
las actividades ludicas y la pedagogia critica; se expone la metodologia implementada; y se
discuten los resultados en torno al desarrollo de habilidades de resolucion de problemas,
trabajo en equipo, creatividad y participacion comunitaria. Finalmente, se presentan
conclusiones que situan este proyecto como una propuesta innovadora, replicable y

pertinente para la educacion basica en Colombia.

8.2.2. Fundamentacion teorica

82.2.1. Pensamiento computacional y educacion del siglo XXI

El concepto de pensamiento computacional (PC) fue introducido por Wing (2006)
como una habilidad transversal, tan esencial como la lectura, la escritura y el razonamiento
matematico. Se trata de un modo de pensamiento estructurado que incluye procesos como la
descomposicion, la abstraccion, la identificacion de patrones y el disefio de algoritmos. Su
valor pedagogico radica en que no se restringe al &mbito de la programacion, sino que ofrece
herramientas cognitivas para resolver problemas de la vida cotidiana de forma logica y
sistematica.

Zapata-Ros (2015) plantea que el PC es una metodologia de resolucion de problemas
que puede ser aplicada en diversas areas del conocimiento, automatizada o no, y que fortalece
la capacidad analitica de los estudiantes. Desde esta perspectiva, su ensefianza temprana
constituye un aporte fundamental al desarrollo de competencias para la ciudadania digital y
critica.

La literatura internacional ha demostrado que la inclusion del pensamiento
computacional en la educacion bésica favorece habilidades de abstraccion, secuenciacion y
razonamiento logico, al tiempo que fomenta actitudes como la perseverancia y la creatividad
(Pérez Angulo, 2019). Por tanto, el PC debe asumirse no como un contenido aislado, sino
como un enfoque transversal que transforma las practicas pedagogicas y potencia la

formacion integral.



8.2.2.2. Juego, actividades ludicas y aprendizaje significativo

Las actividades ludicas se constituyen en un vehiculo privilegiado para el desarrollo
de habilidades cognitivas y socioemocionales en la infancia. Desde la perspectiva de Piaget
(1965), el juego representa asimilacion pura: un proceso en el cual los nifios reproducen
esquemas por el placer de dominarlos, lo cual refleja y a la vez potencia su desarrollo
cognitivo. Decrory (2006) agrega que estas actividades deben responder a los intereses y
motivaciones de los nifios, convirtiéndose en experiencias significativas que articulan los
cuatro pilares de la educacion: aprender a ser, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender
a convivir.

En el caso del pensamiento computacional, el juego permite introducir conceptos
abstractos como algoritmos, bucles o condicionales de manera concreta, accesible y
motivadora. Estrategias como el “robot humano” o “la ruta del algoritmo” posibilitan que los
nifios comprendan y experimenten la secuenciacion y la logica de instrucciones sin necesidad

de usar dispositivos electronicos.

8.2.2.3. Educacion critica y participacion familiar

El proyecto se inscribe también en la tradicion de la pedagogia critica, en la medida
en que busca transformar realidades sociales a través de la educacion. Freire (1970) plantea
que el acto educativo debe propiciar la conciencia critica, la participacion activa y la
construccion colectiva del conocimiento. En contextos de vulnerabilidad como Soacha, este
enfoque cobra especial relevancia, pues permite que la escuela sea un espacio de dialogo,
reflexion y accidon comunitaria.

La participacion de las familias, en este sentido, no constituye un elemento accesorio,
sino un factor esencial para ampliar el alcance del aprendizaje. El proyecto incluy6 a madres,
padres y cuidadores en las fases de disefio y ejecucion de prototipos tecnologicos,
fortaleciendo asi los lazos afectivos y la corresponsabilidad educativa. Como lo afirman
Pérez Echeverria y Pozo Municio (2004), la resolucion de problemas es més eficaz cuando

se aborda de manera colaborativa, articulando diversas experiencias y saberes.



8.2.3. Contexto del proyecto

La Instituciéon Educativa Compartir se localiza en la comuna uno del municipio de
Soacha, un territorio caracterizado por problemadticas sociales como el desplazamiento
forzado, la pobreza y la precariedad en el acceso a recursos educativos y tecnologicos. En
este contexto, los estudiantes de grado quinto presentaban dificultades en el pensamiento
logico, la organizacion de datos y el trabajo en equipo.

El proyecto “Codigos del Corazon” surgié como respuesta a estas necesidades, con
el propdsito de introducir el pensamiento computacional desde una perspectiva ladica y
contextualizada. Su caracter innovador radica en que integra estrategias desconectadas y
digitales, ademas de involucrar a las familias en la creacion de prototipos funcionales que

responden a problematicas comunitarias.

8.2.4. Disefio metodolégico

La investigacion se enmarcé en un enfoque cualitativo, bajo el paradigma sociocritico
e interpretativo, que busca comprender los significados atribuidos por los nifios, las nifias y
sus familias a las experiencias pedagégicas (Creswell, 2014). La metodologia empleada fue
la investigacion accion participativa (IAP), en la cual los participantes se reconocen como
agentes activos en el disefio, ejecucion y evaluacion del proyecto.
Se desarrollaron tres fases:
4. Actividades desconectadas: dindmicas como el “robot humano” y la “ruta del

algoritmo” para introducir conceptos basicos de secuencia y condicionales.

5. Actividades con tecnologia: programacion por bloques con Micro:bit y MakeCode,

donde los nifios crearon juegos como “piedra, papel o tijera”.

Prototipos funcionales: construccion de soluciones tecnoldgicas con impacto
comunitario, como una alarma de inundacion, un semaforo inteligente y una filamentadora
PET.

Durante todo el proceso se utilizaron técnicas de observacion, entrevistas y grupos
focales, asegurando principios éticos de confidencialidad, consentimiento informado y

participacion equitativa.



8.2.5. Analisis de resultados

El proyecto generd aprendizajes significativos en diferentes dimensiones:

e Cognitiva: se fortalecieron habilidades de descomposicion de problemas,
secuenciacion, abstraccion y pensamiento logico. Los estudiantes lograron aplicar
estos procesos tanto en la programacion como en la resolucion de situaciones

cotidianas.

e Socioemocional: se evidencié un incremento en la motivacion, la autoestima y la
capacidad de trabajar en equipo. La gamificacion convirti6 el error en oportunidad de

mejora, disminuyendo el miedo al fracaso.

e Tecnolodgica: los nifios desarrollaron competencias basicas de programacioén por
bloques, comprendiendo la utilidad de condicionales, bucles y variables en el disefio

de algoritmos.

e Comunitaria: la participacion de las familias permitié construir soluciones pertinentes
al contexto, como la alarma de inundacion, que responde a problematicas reales del

barrio.

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Pérez Echeverria y Pozo Municio
(2004), quienes destacan que la resolucion de problemas requiere de procesos estructurados

y colaborativos que favorecen aprendizajes transferibles a diversos ambitos de la vida.

8.2.6. Discusion

La experiencia confirma que el pensamiento computacional, cuando se articula con
estrategias ludicas y con la pedagogia critica, se convierte en una herramienta poderosa para
la transformacion educativa en contextos vulnerables.

En primer lugar, se evidencia que es posible ensefiar pensamiento computacional sin
necesidad de recursos tecnoldgicos avanzados, a través de actividades desconectadas que
promueven la logica y la creatividad. Esto coincide con Zapata-Ros (2015), quien resalta que
el PC no se limita a la programacion, sino que constituye una metodologia de resolucion de

problemas.



En segundo lugar, la experiencia demuestra la relevancia de la participacion familiar.
Tal como lo plantea Freire (1970), la educacién es un acto dialdgico y colectivo; por tanto,
el involucramiento de las familias amplia el alcance del aprendizaje y fortalece los vinculos
comunitarios.

Finalmente, el proyecto aporta a la construccion de una escuela inclusiva y equitativa,
en sintonia con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), particularmente el ODS 4, que

busca garantizar una educacion de calidad para todos.

8.2.7. Conclusiones

El proyecto “Codigos del Corazén Guiados hacia la Educacion” constituye una experiencia

pedagdgica significativa que:

5. Demuestra la pertinencia de introducir el pensamiento computacional desde la
educacion basica como herramienta para el desarrollo de habilidades cognitivas y

sociales.

6. Valida el valor de las actividades ludicas y gamificadas como estrategias para motivar

y consolidar aprendizajes significativos.

7. Evidencia que la participacion de las familias es fundamental para el éxito de las

propuestas educativas en contextos de vulnerabilidad.

8. Ofrece un modelo replicable que integra teoria y practica, contribuyendo tanto al

mejoramiento académico como a la transformacion social.

En suma, se trata de una propuesta innovadora, critica e inclusiva que aporta al debate
contemporaneo sobre como educar a los nifios y nifias para los desafios del siglo XXI,
colocando al pensamiento computacional como un camino para educar con sentido, corazon

y compromiso social.
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8.3. La implementacion de proyectos pedagogicos interdisciplinarios en la educacion
fisica: el caso Depor-R-R-Tiva Volumen 2

Docente ponente: Camilo Andrés Prieto Visquez

8.3.1. Introduccion

La educacion contemporanea enfrenta retos crecientes asociados con la necesidad de
articular el aprendizaje escolar con problematicas sociales, ambientales y culturales propias
del contexto. La escuela del siglo XXI ya no puede limitarse a transmitir contenidos aislados,
sino que debe generar experiencias de aprendizaje que preparen a los estudiantes para
enfrentar escenarios complejos, cambiantes y globalizados (UNESCO, 2017).

En este sentido, los proyectos pedagogicos interdisciplinarios se constituyen en
alternativas para la formacion integral, pues permiten que los estudiantes asuman un papel
activo en la construccion del conocimiento, desarrollando competencias transversales como
el pensamiento critico, la resolucion de problemas, la creatividad y la conciencia ciudadana
(Thomas, 2000; Dewey, 1938).

El proyecto Depor-R-R-Tiva Volumen 2, implementado en la Institucion Educativa
Compartir de Soacha, Colombia, se erige como una experiencia significativa en la que la
educacion fisica deja de ser un espacio meramente recreativo y se convierte en un eje
articulador de saberes, habilidades y valores. El proyecto surge como respuesta a limitaciones
materiales —falta de implementos deportivos adecuados— pero se transforma en un
laboratorio pedagdgico donde confluyen la interdisciplinariedad, la innovacion educativa y
la conciencia ambiental.

Este capitulo analiza el proyecto desde una perspectiva pedagdgica y critica,
abordando su fundamentacion teérica, la metodologia desarrollada, los resultados obtenidos
y su impacto en la comunidad educativa. El objetivo es mostrar como la educacion fisica,
mediada por proyectos interdisciplinarios y practicas sostenibles, puede ser un espacio de

innovacidn pedagogica y transformacion social.

8.3.2. Marco Teorico

Fundamentos pedagogicos



El proyecto encuentra soporte en el constructivismo pedagogico, corriente que
plantea que el conocimiento no se transmite de manera pasiva, sino que se construye a partir
de la interaccion entre el estudiante, el contexto y los saberes previos (Piaget, 1972;
Vygotsky, 1978). Este enfoque promueve aprendizajes significativos en la medida en que los
estudiantes participan en procesos activos de experimentacion y reflexion (Ausubel, 2002).

Asimismo, la propuesta se nutre de la pedagogia critica (Freire, 1970), que entiende
la educaciéon como un proceso emancipador y dialdgico. En Depor-R-R-Tiva Volumen 2, los
estudiantes no solo resuelven un problema practico (falta de implementos deportivos), sino
que también se reconocen como agentes capaces de transformar su realidad mediante la
creatividad, la autogestion y la cooperacion.

Desde la perspectiva de Dewey (1938), la educacion debe estar conectada con la vida
real y orientada al aprendizaje por la experiencia. El proyecto encarna este principio al
vincular los contenidos curriculares con la construccion de objetos tangibles (implementos

deportivos) y su uso en contextos reales (las clases de educacion fisica).
8.3.2.1 Educacion fisica y transversalidad

Histéricamente, la educacion fisica en la escuela ha sido relegada a un segundo plano,
concebida como un espacio de recreacion mas que de aprendizaje (Castejon-Oliva et al.,
2018). Sin embargo, investigaciones recientes subrayan su potencial para desarrollar
competencias cognitivas, socioemocionales y ciudadanas cuando se vincula con proyectos
interdisciplinarios (Baena-Morales, 2020).

En este caso, la educacion fisica se convierte en un punto de convergencia entre
multiples disciplinas: matematicas (mediciones y calculos de fuerza y movimiento), ciencias
naturales (biomecanica, anatomia), tecnologia (disefio de materiales), humanidades (trabajo
colaborativo, ética) y educacion ambiental. Esta transversalidad responde a lo que Zabala y
Armau (2014) denominan aprendizaje competencial, es decir, aquel que integra

conocimientos, habilidades y actitudes para la resolucién de problemas en contextos reales.

8.3.2.2. Innovacion educativa y sostenibilidad

El uso de materiales reciclados conecta el proyecto con el paradigma de la economia
circular (Stahel, 2016), que plantea el aprovechamiento de recursos para reducir el impacto

ambiental. Ademas, responde a la vision de la educacion para el desarrollo sostenible



(UNESCO, 2017), en tanto forma ciudadanos criticos, conscientes y responsables frente a
los retos ecoldgicos del presente.

Metodologicamente, la propuesta se fundamenta en el aprendizaje basado en
proyectos (ABP) (Thomas, 2000) y en la investigacion-accion participativa (IAP) (Fals
Borda, 1987). Ambos enfoques se centran en el protagonismo del estudiante, el aprendizaje

activo y la transformacion social.

8.3.3. Metodologia

El proyecto fue implementado en cinco fases principales:

6. Diagnostico del problema: identificacion de la carencia de implementos deportivos

adecuados en las clases de educacion fisica.

7. Articulacion interdisciplinaria: disefio de una estrategia transversal que vincul6 once
asignaturas del curriculo escolar, ampliando la cobertura respecto a afios anteriores

(cuando solo participaban cinco).

8. Disefio y construccion: elaboracion de implementos deportivos a partir de materiales

reciclados o de bajo costo, en equipos de trabajo guiados por docentes.

9. Prueba piloto y validacion: uso de los implementos en clases, aplicando test fisicos

con estandares similares a los de laboratorios especializados.

10. Evaluacion y socializacion: sustentacion de los proyectos por parte de los estudiantes,

retroalimentacion de docentes y exposicion en ferias escolares.
El enfoque metodolégico fue mixto:
e Cuantitativo, mediante instrumentos de medicion del rendimiento académico y fisico.

e C(Cualitativo, a través de entrevistas, encuestas y rubricas que permitieron valorar

percepciones, aprendizajes y motivacion.

La temporalidad del proyecto fue de 18 meses, con un piloto inicial y un seguimiento en los

periodos académicos de 2023 y 2024.



8.3.4.

Resultados

Los resultados pueden organizarse en tres dimensiones principales:

8.3.4.1. Academica

Incremento de la transversalidad: participacion de 11 asignaturas frente a las 5 del

ano 2023.

Mejora en el rendimiento académico de estudiantes, especialmente en ciencias

naturales, matematicas y tecnologia, al aplicar conocimientos en un contexto practico.

Reduccion de indices de pérdida académica en comparacion con afios anteriores.

8.3.4.2. Pedagogica

Participacion del 98% de los estudiantes en la construccion y presentacion de

proyectos.

Incremento en la motivacion hacia la educacion fisica, percibida ahora como un

espacio de innovacion y no solo de practica deportiva.

Desarrollo de competencias STEM y socioemocionales como el trabajo en equipo, la

creatividad, la autogestion y el pensamiento critico.

8.3.4.3. Sociocultural

8.3.5.

Mayor conciencia ambiental y participacion en campafias de recoleccion de

materiales reciclados.

Generacion de sentido de pertenencia institucional al involucrar a estudiantes,

docentes y padres de familia.

Proyeccion del proyecto hacia la creacion de un laboratorio escolar de pruebas fisicas

para la comunidad.

Discusion critica

El analisis de la experiencia permite identificar tanto fortalezas como limitaciones.



Por un lado, el proyecto muestra que la educacion fisica puede trascender la vision

tradicional y constituirse en un espacio de innovacion pedagodgica. La interdisciplinariedad

potencia aprendizajes significativos y fomenta competencias para la vida, en linea con lo

planteado por Dewey (1938) y Freire (1970).

Sin embargo, persisten tensiones estructurales:
Dependencia de la motivacion estudiantil: la efectividad del proyecto esta sujeta al

interés y la participacion activa de los estudiantes.

Limitaciones materiales: aunque se promueve el reciclaje, algunos implementos
deportivos requieren materiales que no siempre son accesibles en contextos de

vulnerabilidad socioeconomica.

Sostenibilidad institucional: la continuidad del proyecto depende de la voluntad de
los directivos y del compromiso docente, lo que plantea el reto de institucionalizarlo

como politica escolar estable.

En este sentido, el proyecto abre un debate sobre el papel de la educacion fisica en la

formacion integral. Tradicionalmente relegada, esta area se revela como un espacio

privilegiado para promover ciudadania, conciencia ambiental y competencias STEM,

siempre que se le otorgue el respaldo institucional necesario (Castejon-Oliva et al., 2018).

Asimismo, desde una mirada critica, cabe preguntarse en qué medida estas iniciativas

logran transformar las desigualdades estructurales del contexto. Si bien los estudiantes

desarrollan habilidades y valores, las limitaciones presupuestales y las brechas sociales

siguen siendo factores condicionantes.

8.3.6.

Conclusiones

El proyecto Depor-R-R-Tiva Volumen 2 demuestra que la educacion fisica puede
convertirse en un espacio articulador de saberes, competencias y valores,

trascendiendo su enfoque recreativo.

La transversalidad curricular fortalece los aprendizajes y promueve la integracion de
conocimientos de multiples disciplinas, consolidando un enfoque STEM critico y

contextualizado.



e La estrategia pedagdgica basada en el ABP y la IAP fomenta la participacion, la
creatividad y la conciencia ambiental, aportando a la formaciéon de ciudadanos

responsables.

e A nivel institucional, el proyecto ha incrementado el sentido de pertenencia y ha
impulsado la innovacidon pedagdgica; no obstante, requiere de politicas claras para su

sostenibilidad en el tiempo.

e Desde una perspectiva critica, la experiencia visibiliza tanto el potencial
transformador de la escuela como los limites impuestos por las desigualdades sociales

y los recursos disponibles.
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CAPITULO 9.
IMPACTO SOCIAL DE LOS HALLAZGOS

El analisis de los resultados obtenidos en esta investigacion permite advertir que las
tensiones epistémicas presentes en el sistema educativo del municipio de Soacha no
constituyen unicamente un fenémeno escolar, sino que poseen un alcance social profundo,
capaz de incidir en la configuracion de identidades colectivas, la calidad de la convivencia
ciudadana y la distribucion del poder cognitivo. Las evidencias empiricas revelan que la
persistencia de un curriculo de raiz eurocéntrica, junto con la invisibilizacion de las
cosmovisiones originarias, perpetia formas de desigualdad cultural que, en el largo plazo,
reproducen la exclusion social y la marginacion de comunidades enteras; aspectos estos que
ya habian sido advertidos por Quijano (2000) y Walsh (2010).

En este sentido y entendiendo que para los efectos de esta investigacion el impacto
social se refiere al conjunto de transformaciones potenciales que pueden derivarse de la
incorporacion de una perspectiva intercultural critica en la educacion, se infiere que dichas
transformaciones no se limitan a la reconfiguracion de contenidos curriculares, sino que
abarcan la redistribucion de legitimidad epistemologica, el fortalecimiento de la cohesion
social y la consolidacion de un tejido comunitario mas equitativo y plural, en los términos
planteados por De Sousa (2010).

Por lo tanto, este capitulo examina el alcance social de los hallazgos en seis
dimensiones interrelacionadas: (1) cohesion social e identidad colectiva; (2) justicia
epistémica y democratizacion del conocimiento; (3) transformacion de practicas educativas
y vinculos comunitarios; (4) pensamiento critico como herramienta de emancipacion; (5)
implicaciones para la politica publica y la gobernanza educativa; y (6) reexistencia y buen
vivir como horizontes sociales. De este modo se pretende demostrar que el cambio educativo,
cuando se fundamenta en la pluralidad epistémica, tiene la capacidad de generar impactos

sostenidos en la estructura social y cultural del territorio.



9.1. Alcance Social de los Hallazgos

9.1.1.  Repercusiones en la Cohesion Social y la Identidad Colectiva

9.1.1.1. La invisibilidad cultural como factor de fragmentacion social

Los hallazgos confirman que la omision sistematica de la diversidad cultural en el
curriculo y en las practicas pedagogicas tiene consecuencias directas en la cohesion social
puesto que la ausencia de un reconocimiento pleno de las memorias histdricas, los saberes
territoriales y las narrativas comunitarias ha configurado un espacio escolar donde los
referentes identitarios de amplios sectores de la poblacion quedan invisibilizados. Este
fenomeno, que Walsh (2009) denomina ‘‘silenciamiento epistémico”, erosiona la
construccion de un sentido de pertenencia, debilitando el vinculo entre los sujetos y su
contexto territorial.

En el caso de Soacha, este déficit de reconocimiento adquiere una gravedad particular
debido a su historia reciente, marcada por desplazamientos forzados, migraciones internas y
la coexistencia de multiples identidades étnicas y culturales. Ante este escenario, la escuela
podria funcionar como un lugar privilegiado para la reconstruccion de lazos comunitarios y
el fortalecimiento de una identidad compartida; sin embargo, la persistencia de un modelo
educativo homogeneizador impide que ese potencial se materialice plenamente, tal como ya

fue advertido por Quijano (2000) y De Sousa (2010).

9.1.1.2. El curriculo como herramienta de cohesion social

Por tratarse de un espacio de socializacion primaria y secundaria, la escuela
desempetia un papel central en la configuracion de identidades colectivas (Giroux, 2011). En
esta linea argumentativa, un curriculo que incorpore saberes locales, practicas culturales y
cosmovisiones diversas no debiera limitarse a transmitir informacion, sino mas bien a actuar
como un dispositivo para el reconocimiento mutuo y la legitimacion de las diferencias, de
manera tal que el proceso educativo deje de ser una instancia de asimilacion cultural para
convertirse en un terreno en el que puedan emerger multiples identidades, pero integradas en
un proyecto colectivo.

En tal sentido, la integracion de saberes territoriales en el curriculo no solo contribuye
a la preservacion de la memoria historica, sino que también genera un capital cultural

compartido que permite articular las diferencias en torno a valores comunes (Bourdieu,



1986), lo cual es especialmente relevante en territorios como Soacha, donde el tejido social

se ve tensionado por la diversidad de origenes y trayectorias vitales de sus habitantes.
9.1.1.3. De la tolerancia pasiva a la convivencia activa

Uno de los riesgos de las politicas educativas que reconocen la diversidad solo de
manera simbolica es que fomentan lo que Estermann (2006) identifica como “tolerancia
pasiva”, es decir, un reconocimiento superficial que no transforma las relaciones de poder ni
las estructuras de exclusion. La investigaciéon evidencia que, para avanzar hacia una
convivencia activa, es necesario un compromiso institucional con la interculturalidad critica,
entendida no como mera coexistencia, sino como interaccion dialdgica y reciproca entre
sujetos portadores de diferentes epistemologias (Walsh, 2010).

Este transito de la tolerancia pasiva a la convivencia activa supone asumir que la
cohesion social no se alcanza anulando las diferencias, sino articulandolas en un marco de
respeto, equidad y colaboracion. En este sentido, la educacion intercultural critica ofrece un
marco para la construcciéon de una ciudadania que, mas alla de la simple convivencia,

colabore activamente en la resolucion de los problemas que atafien a la comunidad.
9.1.14. Cohesion social como estrategia contra la exclusion

El impacto social de revertir la invisibilidad cultural es sustancial si se considera que
a mediano y largo plazo, la integracion curricular de las memorias y practicas culturales
locales puede reducir tensiones intergrupales y prevenir conflictos sociales derivados de la
exclusion. Asi, la cohesidon social, entendida como la capacidad de una comunidad para
sostener relaciones de confianza, respeto y cooperacion entre sus miembros (Putnam, 2000),
se fortalece cuando los individuos perciben que su cultura, historia y conocimientos son
valorados y transmitidos en el ambito escolar, contribuyendo a la construccion de
comunidades mas resilientes, capaces de enfrentar desafios socioecondémicos y politicos sin
fracturar sus lazos internos. De este modo, en contextos de alta vulnerabilidad, como el de
Soacha, la educacion se convierte en una estrategia preventiva contra la marginalizacion, la

violencia y la desintegracion social.



9.1.2.  Justicia Epistémica y Democratizacion del Conocimiento

9.1.2.1. Desigualdad epistémica como herencia colonial

Los resultados de la investigacion evidencian que el sistema educativo de Soacha, en
coherencia con tendencias mas amplias del contexto colombiano y latinoamericano, continua
operando bajo una l6gica monocultural que privilegia el conocimiento occidental como tinico
referente de verdad y legitimidad. Este patron, que Grosfoguel (2011) define como “racismo
epistémico”, no se limita a la exclusion de contenidos en el curriculo, sino que se extiende a
la negacion misma de las capacidades cognitivas y productivas de las comunidades
portadoras de saberes no occidentales.

Este tipo de desigualdad epistémica hunde sus raices en la “colonialidad del saber”
(Quijano, 2000), en la que la imposicion de un patrén eurocéntrico ha moldeado no solo qué
se considera conocimiento valido, sino también quiénes son reconocidos como sujetos
legitimos de produccién y transmision de saber. De hecho, la investigacion confirma que, en
la practica escolar, esta jerarquizacion epistemologica se traduce en la marginalizacion
sistematica de las epistemologias originarias, las cuales quedan desplazadas del curriculo o,
en el mejor de los casos, son incorporadas de forma fragmentaria o anecddtica. De este modo,
se perpetua un orden cognitivo que, lejos de promover el didlogo intercultural, refuerza la

asimetria en la circulacion y legitimacion de los saberes.
9.1.2.2. Justicia epistémica como horizonte transformador

Frente a esta exclusion estructural, la nocidén de justicia epistémica propuesta por
Fricker (2007) y ampliada en el &mbito latinoamericano por De Sousa (2010) se plantea como
un horizonte fundamental para reconfigurar el campo educativo, siendo conveniente sefialar
que esta justicia epistémica no solo implica garantizar la inclusion de saberes diversos, sino
también redistribuir las condiciones de legitimidad para que estos saberes sean reconocidos
como fuentes igualmente validas de conocimiento y accidn social.

En el contexto de Soacha, avanzar hacia la justicia epistémica requiere desarticular
las jerarquias heredadas del colonialismo, habilitando un didlogo real y horizontal entre el
conocimiento académico y las epistemologias comunitarias, lo cual, mas que integrar los
saberes originarios como un complemento folclorico en el proceso de ensefianza-aprendizaje,

implica situarlos como pilares equivalentes en el disefio curricular.



9.1.2.3. Democratizacion del conocimiento y participacion comunitaria

La democratizacion del conocimiento, entendida como la apertura del proceso de
produccion y validacion del saber a multiples actores sociales (Freire, 2005; Giroux, 2011),
constituye un paso esencial para materializar la justicia epistémica. Conforme a esta
perspectiva, los hallazgos muestran que, cuando se permite la participacion de lideres
comunitarios, sabedores ancestrales y colectivos culturales en la planificacion educativa, se
rompe la l6gica unidireccional de transmision y se crea un espacio de co-construccion.

Este cambio no es meramente procedimental, sino que implica un reequilibrio del
poder cognitivo en el que la escuela deja de ser un espacio de imposicion cultural para
convertirse en un foro plural de intercambio y produccion conjunta de conocimientos que,
desde una oOptica social, favorece la emergencia de comunidades mas empoderadas y capaces

de influir en la configuracion de sus propias trayectorias de desarrollo.
9.1.2.4. Impacto social de la justicia epistémica

En coherencia con lo antes planteado, el reconocimiento de multiples marcos
epistemologicos no solo amplia el repertorio de conocimientos disponibles para resolver
problemas comunitarios, sino que también fortalece el capital simbolico de las poblaciones
histéricamente marginadas, adquiriendo esto mayor relevancia en territorios como Soacha,
donde coexisten tradiciones campesinas, afrodescendientes e indigenas, junto a dinamicas
urbanas contemporaneas. Esta pluralidad epistémica permite articular soluciones mas
integrales y culturalmente pertinentes a los desafios locales.

En el largo plazo, la democratizacion del conocimiento se traducird en una mayor
cohesion social al disminuir la sensacion de subordinacion cultural y aumentar la percepcion
de agencia colectiva. Asi, la justicia epistémica deja de ser un ideal abstracto para convertirse
en una estrategia concreta para redistribuir poder, fortalecer la ciudadania y construir

sociedades mas equitativas.

9.1.3.  Transformacion de Practicas Educativas y Vinculos Comunitarios

9.1.3.1. Practicas educativas como dispositivos de inclusion o exclusion

No cabe duda de que la naturaleza de las practicas pedagogicas influye de manera
directa en la calidad de los vinculos que la escuela establece con su comunidad; por ello, las

metodologias tradicionales, centradas en la transmision unidireccional de contenidos, no solo



limitan la participacion activa del estudiantado, sino que también refuerzan la distancia entre
la institucion escolar y las dinamicas culturales del territorio (Freire, 2005). Esta desconexion
se traduce en una percepcion de la escuela como un espacio ajeno a la vida cotidiana, lo que
debilita su potencial para actuar como agente cohesionador.

Por el contrario, las practicas educativas que incorporan metodologias activas,
experiencias significativas y contenidos contextualizados tienen la capacidad de revertir este
distanciamiento; tanto es asi que la investigacion identifico que las experiencias pedagogicas
mejor valoradas por el estudiantado fueron aquellas vinculadas al trabajo colaborativo, los
juegos tradicionales, las narrativas orales y las actividades artisticas con arraigo local, lo que
confirma la importancia de un curriculo adaptado al contexto en el que sera aplicado (Walsh,

2010).
9.1.3.2. La escuela como nodo de articulacion comunitaria

En contextos marcados por la diversidad cultural y las desigualdades
socioeconomicas, la escuela puede desempefiar un papel de nodo articulador entre distintos
actores sociales; por lo tanto, tal como se desprende de las apreciaciones de Giroux (2011),
cuando la escuela se convierte en un espacio de encuentro donde confluyen docentes,
familias, lideres comunitarios y sabedores locales, la institucion educativa trasciende su
funcion académica para convertirse en un agente de desarrollo comunitario. Este modelo de
escuela abierta y participativa favorece la construccion de redes sociales sélidas, incrementa
la confianza mutua y fomenta el compromiso ciudadano, y a su vez permite que la comunidad
se reconozca como coautora de los procesos educativos, fortaleciendo el sentido de

pertenencia y corresponsabilidad en la formacion de las nuevas generaciones.

9.1.3.3. Pedagogias situadas y pertinencia cultural

La pertinencia cultural no se limita a incluir referencias superficiales a tradiciones o
festividades locales, sino que mas bien supone reconocer y legitimar los marcos de sentido
que organizan la vida comunitaria, incorporandolos como la base para el disefio de
actividades y proyectos pedagogicos (McLaren, 1997). Bajo esta Optica, las pedagogias
situadas permiten que el aprendizaje se conecte con la experiencia vital de los estudiantes, lo
que incrementa la motivacion, el interés y la relevancia del proceso educativo.

En el caso de Soacha, lo anterior se traduce en articular el curriculo con problematicas

locales como el impacto del desplazamiento forzado, la transformacion del espacio urbano o



la preservacion de practicas culturales ancestrales, de modo que los contenidos escolares se

conviertan en herramientas para la comprension y mejora del entorno.
9.1.34. Impacto social de la transformacion pedagogica

La adopciodn de précticas educativas culturalmente pertinentes y participativas genera
un impacto social de cardcter dual y complementario, tanto a nivel individual como
comunitario. En el plano individual, por ejemplo, estas practicas no solo potencian el
desarrollo de competencias cognitivas como la capacidad de analisis, sintesis y resolucion de
problemas, sino que también fortalecen habilidades socioemocionales como la empatia, la
comunicacion asertiva y la autorregulacion. A ello se suma la consolidacion de un marco
ético que orienta la accion hacia el respeto, la responsabilidad y el compromiso con el bien
comun, configurando sujetos criticos capaces de interpretar su realidad y de actuar en ella
con agencia y conciencia social (Freire, 1997; Giroux, 2011).

Por otra parte, en el plano comunitario, la pertinencia cultural de las practicas
pedagogicas favorece el reconocimiento mutuo y el fortalecimiento de vinculos
interpersonales que son fundamentales para la construccion de capital social (Putnam, 2000).
Asimismo, fomenta el respeto por la diversidad cultural y epistémica, y promueve dindmicas
de cooperacion orientadas a la resolucion conjunta de problemas que afectan a la
colectividad, lo que no solo contribuye a mejorar la interaccion social inmediata, sino
también a crear las condiciones para una ciudadania mas participativa, inclusiva y resiliente.

En consecuencia, la transformacion de las practicas educativas trasciende la mejora
técnica de los procesos de ensefianza-aprendizaje para convertirse en una estrategia de
incidencia social y politica, cuya finalidad no radica Gnicamente en optimizar resultados
académicos, sino en tejer relaciones de confianza, reconstruir tejidos comunitarios
fragmentados y consolidar comunidades cohesionadas y capaces de enfrentar los desafios

sociales, culturales y econdomicos que las atraviesan.

9.1.4.  Fortalecimiento del Pensamiento Critico como Herramienta de Emancipacion

9.14.1. Pensamiento critico: mas alla de la habilidad cognitiva

Los resultados obtenidos en esta investigacion revelan que tanto estudiantes como
docentes reconocen la importancia del pensamiento critico, aunque con distintos niveles de

profundidad conceptual; de hecho, mientras que algunos limitan la nociéon de pensamiento



critico a la capacidad de analizar y reflexionar, otros lo conciben como una herramienta para
cuestionar las estructuras de poder y los discursos dominantes. Esta segunda perspectiva
coincide con la idea de pensamiento critico transformador defendida por Giroux (2011),
quien lo entiende como un acto politico orientado a la emancipacion y no solo como una
destreza intelectual.

Desde un enfoque decolonial, el pensamiento critico se configura como un medio
para interrogar la “colonialidad del saber” (Quijano, 2000), cuestionar las jerarquias
epistémicas heredadas y abrir el espacio escolar a la pluralidad de conocimientos. De este
modo, su desarrollo no se restringe a la resolucion de problemas académicos, sino que se
proyecta hacia la construccion de una conciencia historica y politica

En coherencia con lo planteado y asumiendo que la capacidad de los sujetos para
identificar las logicas de dominacién y proponer alternativas fortalece la autonomia
individual y colectiva, el pensamiento critico cumple una funcién estratégica como
herramienta de resistencia cultural, especialmente en territorios como Soacha, atravesados
por desigualdades estructurales y procesos historicos de desplazamiento y exclusion.

Ahora bien, esta resistencia no implica una oposicidon meramente reactiva, sino la
construccidn propositiva de narrativas y practicas que amplien el horizonte de posibilidades
sociales. En este sentido, el pensamiento critico se vincula directamente con la nocidon de
“reexistencia” propuesta por Walsh (2010), entendida esta como la capacidad de los pueblos
y comunidades para no solo sobrevivir a la opresion, sino reinventarse y afirmarse desde sus
propios marcos culturales.

9.1.4.2. Condiciones para el desarrollo de un pensamiento critico descolonial

Desde la optica descolonial, el fortalecimiento del pensamiento critico no puede
entenderse como un resultado espontaneo del proceso educativo, sino como la consecuencia
de un entramado de condiciones institucionales, pedagogicas y culturales que lo posibiliten
y lo sostengan en el tiempo, entre las que destacan las siguientes:

e Un curriculo dialégico y problematizador que no se limite a transmitir informacion,
sino que esté orientado a fomentar la interrogacion critica, cuestionar los relatos
oficiales y abrir espacios para perspectivas historicamente marginadas. Este tipo de
curriculo debe partir de la experiencia vital del estudiante y reconocer las realidades

histdricas, culturales y territoriales que configuran su identidad.



e Practicas pedagogicas participativas. El docente, en este modelo, actia como
mediador, facilitador y co-aprendiz, y no como transmisor Unico de verdades
absolutas, lo cual requiere una transformacion del rol docente hacia una funciéon mas
horizontal, que reconozca la capacidad epistémica de los estudiantes y que convierta

el aula en un espacio de construccion colectiva del conocimiento.

e Espacios de deliberacion colectiva, tanto formales como informales, que permiten al
estudiantado confrontar ideas y argumentos desde sus diferentes perspectivas, y
construyan consensos en un marco de respeto mutuo. En términos de Giroux (2011),
la deliberacion es un ejercicio de ciudadania critica que habilita la participacion activa

en la vida democratica.

e Vinculos con el territorio y la comunidad. El pensamiento critico descolonial debe
ejercitarse en la resolucion de problemas reales del territorio, vinculando el andlisis
académico con las luchas, demandas y saberes de la comunidad, y utilizando la

reflexion critica como herramienta de transformacion social.

La articulacion de estas condiciones favorece la emergencia de un pensamiento critico
que no se limita a cuestionar ideas en abstracto, sino que se orienta a transformar las
estructuras sociales, politicas y culturales que sostienen la desigualdad y la exclusion. De
este modo, la educacion se configura como un proceso ético-politico que, al mismo tiempo
que forma sujetos autonomos y reflexivos, fortalece la capacidad colectiva para imaginar y
construir futuros mas justos y plurales (De Sousa, 2010).

En sentido contrario, la ausencia de dichas condiciones no solo reduce la capacidad
de alcanzar un alto nivel de pensamiento critico, sino que puede degradarlo hasta convertirlo
en una habilidad retorica sin incidencia real, transformandolo en un discurso vacio y

desconectado de la praxis social (Freire, 1997; Walsh, 2009).
9.1.4.3. Impacto social del pensamiento critico emancipador

El desarrollo de un pensamiento critico de alto nivel tiene un efecto multiplicador
tanto desde la perspectiva del individuo como en la vida social; al respecto, en el plano
individual, dota a las personas de herramientas para discernir, tomar decisiones informadas

y actuar de manera coherente con principios éticos, mientras que el plano colectivo favorece



la construccion de una ciudadania activa, capaz de participar en procesos democraticos,
exigir rendicion de cuentas y promover transformaciones estructurales.

En contextos de diversidad cultural, como el que atafie a esta investigacion, el
pensamiento critico descolonial se torna fundamental para construir puentes entre distintas
cosmovisiones y para garantizar que la convivencia no se base en la mera coexistencia, sino
en un didlogo genuino que reconozca y legitime las diferencias. Asi, su fortalecimiento no
solo mejora la calidad educativa, sino que contribuye a la justicia social y a la dignificacion

de las comunidades historicamente excluidas.

9.1.5. Implicaciones para la Politica Publica y la Gobernanza Educativa

9.1.5.1. Déficit de pertinencia cultural en las politicas educativas

Los hallazgos ponen en evidencia que las politicas educativas vigentes no garantizan
de manera efectiva la pertinencia cultural del curriculo ni de las practicas pedagogicas que lo
sostienen. Este déficit responde, en parte, a la ausencia de marcos normativos que reconozcan
explicitamente la diversidad epistémica como principio rector del sistema educativo (Tubino,
2005). Aunque en el discurso oficial se han incorporado nociones como “educacion
intercultural” o “atencion a la diversidad”, en la practica persiste un modelo de planificacion
centralizado, estandarizado y poco sensible a las especificidades territoriales.

En el caso de Soacha, esta desconexion normativa se traduce en curriculos
descontextualizados, con escasa vinculacion a la historia, la cultura y las problematicas
locales, lo que limita el potencial de la escuela para actuar como agente de cohesion social y

de justicia epistémica (De Sousa, 2010).
9.1.5.2. Gobernanza educativa y participacion comunitaria

Una de las implicaciones mas relevantes de los hallazgos es la necesidad de transitar
hacia modelos de gobernanza educativa mas participativos, donde la comunidad (familias,
lideres locales, sabedores ancestrales y organizaciones sociales) tenga un rol activo en la
toma de decisiones. Ahora bien, tal como lo sostiene Arnstein (1969) la participacion
comunitaria no debe concebirse como un complemento, sino como un mecanismo estructural
para legitimar las politicas y asegurar su pertinencia, lo cual supone una ruptura con la vision
jerarquica tradicional de la gestion educativa, en la que las decisiones se toman en niveles

superiores y se imponen de manera vertical. Este enfoque, en cambio, propone una



gobernanza colaborativa, donde los distintos actores sociales participen de forma activa en
el diseno de las politicas y gestionen de manera conjunta su implementacion, fortaleciendo

asi la apropiacion social del proyecto educativo.
9.1.5.3. Flexibilizacion curricular y adaptabilidad territorial

Entre las propuestas emergentes de docentes y estudiantes destaca la necesidad de
flexibilizar el curriculo para adaptarlo a los contextos locales, lo que implica reconocer que
las comunidades no solo son receptoras, sino también productoras legitimas de conocimiento.
Cabe precisar que la flexibilizacion curricular permitiria integrar problematicas del territorio,
saberes ancestrales, practicas culturales y lenguajes propios, sin sacrificar la calidad
académica ni los estdndares de aprendizaje.

No obstante, mas alld de las voluntades individuales y colectivas, este cambio
requiere de politicas publicas que reconozcan la diversidad cultural como un activo, y no
como una dificultad administrativa, favoreciendo de este modo la innovaciéon pedagogica

desde las realidades de cada comunidad (McLaren, 1997; Walsh, 2010).

9.1.54. Impacto social de la reforma en politicas y gobernanza

Las implicaciones sociales de una reforma en politicas publicas y gobernanza
educativa son significativas ya que: (1) contribuyen a reducir las brechas sociales derivadas
de la exclusion cultural y epistémica, y por otro, (2) fortalecen la legitimidad de las
instituciones educativas al alinearlas con las expectativas, valores y saberes de la comunidad,
y (3) promueven una ciudadania mas activa y corresponsable, que asume la educacion como

un bien comin y no como un servicio externo.
9.1.5.5. Reduccion de brechas sociales y superacion de la exclusion cultural

Una reforma que incorpore principios de pertinencia cultural y justicia epistémica en
las politicas educativas tiene el potencial de disminuir las desigualdades estructurales que
historicamente han marginado a comunidades portadoras de saberes no hegemonicos. En este
sentido, al reconocer y validar las diversas epistemologias presentes en el territorio, se corrige
la invisibilizacion de conocimientos comunitarios y se amplia el acceso a oportunidades
educativas verdaderamente equitativas, impactando de manera directa en la distribuciéon del
capital cultural y simbolico (Bourdieu, 1998), lo que a su vez fortalece la cohesion social y

la movilidad intergeneracional.



9.1.5.6. Fortalecimiento de la legitimidad institucional

La legitimidad de las instituciones educativas se consolida cuando sus acciones y
politicas se alinean con las expectativas, valores y saberes de la comunidad a la que sirven,
lo cual no solo incrementa la confianza ciudadana en el sistema educativo, sino que también
genera un sentido de apropiacion y corresponsabilidad en torno a su sostenibilidad. Por
consiguiente, una gobernanza educativa participativa, que involucre a familias, lideres
comunitarios y organizaciones locales en la toma de decisiones, favorecera la transparencia
y la rendicion de cuentas, reduciendo asi las percepciones de distancia o desconexion entre

la escuela y la comunidad.
9.1.5.7. Promocion de una ciudadania activa y corresponsable

La implementacion de politicas publicas que conciban la educacion como un bien
comun estimula la participacion activa de la ciudadania en el disefio, ejecucion y evaluacion
de los procesos educativos, traduciéndose en comunidades mas empoderadas y capaces de
incidir en las decisiones que afectan su desarrollo y bienestar. De manera adicional,
contribuye a fomentar una cultura democratica donde los sujetos no solo son receptores de
derechos, sino también agentes que asumen responsabilidades compartidas en la

construccion del proyecto educativo colectivo.

9.1.6. Reexistencia y Buen Vivir como Horizontes Sociales

9.1.6.1. De la sobrevivencia a la reexistencia

En territorios historicamente atravesados por la desigualdad, la violencia estructural
y la exclusion cultural, la mera sobrevivencia no garantiza dignidad ni justicia social. Walsh
(2010) introduce el concepto de reexistencia para describir aquellos procesos colectivos
mediante los cuales las comunidades no solo resisten las ldgicas de opresion, sino que
reinventan sus formas de vida, resignificando sus saberes, practicas y vinculos.

Los hallazgos de esta investigacion muestran que en el municipio de Soacha existen
condiciones y voluntades para transitar hacia un modelo educativo que fomente esa
reexistencia, lo cual no implica limitar la educacion a la transmision de conocimientos, sino
convertirla en un espacio de reconstruccion cultural, fortalecimiento identitario y proyeccion

de futuros alternativos.



9.1.6.2. El buen vivir como horizonte ético-politico

El concepto de buen vivir (sumak kawsay, en quechua), desarrollado por pensadores
como Estermann (2006) y reivindicado en movimientos sociales latinoamericanos, plantea
un paradigma de vida que, alejado de la l6gica extractivista y competitiva de la modernidad
occidental, prioriza la armonia entre las personas, las comunidades y la naturaleza, situando
el bienestar colectivo, la equidad y la sostenibilidad como ejes de actuacion. En este sentido,
integrar el buen vivir en el proyecto educativo de Soacha significa alinear las practicas
pedagdgicas con principios de reciprocidad, cuidado mutuo y respeto por la diversidad
cultural y ecoldgica.

9.1.6.3. Educacion para la reexistencia y el buen vivir

La articulacion del modelo constructivista sociocognitivo con la pedagogia decolonial
constituye una via estratégica para materializar los horizontes de reexistencia y buen vivir.
Esta convergencia permite que los procesos de enseflanza-aprendizaje trasciendan la simple
transmision de contenidos y se conviertan en experiencias transformadoras, capaces de
empoderar a los estudiantes como sujetos historicos y agentes de cambio en sus comunidades.

Entre las estrategias concretas identificadas se encuentran:

e Curricularizacion del territorio. Se refiere a la necesidad de vincular los aprendizajes
escolares con las problematicas, recursos y narrativas locales, lo cual no solo otorga
pertinencia cultural al curriculo, sino que también fortalece el sentido de pertenencia
y la responsabilidad social del estudiantado, reconociendo que el territorio es un
espacio vivo de produccion de saberes, donde confluyen memorias historicas,
relaciones comunitarias y practicas socioecondmicas que deben dialogar con el

conocimiento escolar.

o Didlogo de saberes. Se refiere a la promocion del intercambio horizontal entre
conocimientos académicos y comunitarios, desmontando para ello jerarquias
epistémicas y reconociendo la validez de las epistemologias subalternas. Tal como lo
plantea Walsh (2009), este didlogo es una practica politica que desestabiliza la
hegemonia del saber eurocéntrico y abre la posibilidad de construir soluciones

colectivas a los problemas del territorio desde una mirada plural y situada.



e Practicas de cuidado y reciprocidad. Se refiere a la exigencia de incorporar proyectos
que fortalezcan las relaciones interpersonales y el vinculo con el entorno natural, y
fomenten valores de cooperacion, empatia y responsabilidad ambiental. Estas
practicas se articulan con el principio de sumak kawsay (Estermann, 2006), en el que
el bienestar individual estd intrinsecamente ligado al bienestar colectivo y a la

preservacion del entorno.

e Formacion ciudadana intercultural. Implica desarrollar competencias para la
participacion democratica desde una perspectiva plural y no hegemonica, preparando
a los estudiantes para interactuar en sociedades diversas, cuestionar desigualdades
estructurales y participar activamente en la construccion de politicas locales, con lo
cual, ademas de ampliar su capacidad de incidencia social, también fortalece la

democracia como proceso inclusivo y participativo.

De lo expuesto se desprende que al centrar la educacion en la reexistencia y el buen
vivir se amplia de manera significativa el horizonte social, politico y cultural de la
comunidad, y la escuela se transforma en un espacio de produccion de vida digna y de futuro
colectivo, donde los aprendizajes no son unicamente un medio para la movilidad individual,
sino también una herramienta para la regeneracion del tejido social, la justicia cultural y la
sostenibilidad ecologica.

Desde esta perspectiva, la educacion deja de ser un proceso aislado de su contexto y
se convierte en un motor para la construccion de un orden social mas equitativo, resiliente y

en armonia con la diversidad y la naturaleza.

9.2. Sintesis del Capitulo

Con base en los parrafos precedentes y luego de interpretar los hallazgos desde una
perspectiva de justicia epistémica e interculturalidad critica, se destaca que el impacto social
de una transformacién educativa en Soacha puede ser visto desde seis dimensiones concretas:
cohesion social, democratizacion del conocimiento, practicas pedagogicas culturalmente
pertinentes, pensamiento critico emancipador, gobernanza educativa participativa y
proyeccion hacia horizontes de reexistencia y buen vivir, de las que se derivarian acciones

orientadas en tres ejes especificos:



e Visibilizar y legitimar los saberes territoriales en el curriculo.
e Generar espacios de encuentro y didlogo intercultural sostenido.

e Fortalecer las competencias criticas y éticas del estudiantado.

En el mediano plazo, estos cambios pudieran traducirse en comunidades mas
cohesionadas, capaces de resolver conflictos desde el respeto mutuo y de participar
activamente en la vida democratica; aspectos estos que se proyectaran en un plazo mas
amplio hacia la consolidacién de un sistema educativo que, al reconocer la pluralidad
epistémica y cultural, no solo forme ciudadanos competentes, sino también sujetos historicos
comprometidos con la construccion de un orden social mas justo, plural y sostenible.

En consecuencia, tras analizar el impacto social de los resultados de esta
investigacion, se identifican de accion concretas para repensar la educacion como un
proyecto colectivo y transformador, capaz de incidir estructuralmente en la vida social de
Soacha y, por extension, en otros contextos, tanto colombianos como latinoamericanos, con

los que comparte una compleja trama historica y cultural.



CAPITULO 10.
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

10.1. Conclusiones

El presente estudio ha evidenciado que el sistema educativo del municipio de Soacha
se encuentra atravesado por una matriz epistémica de raiz eurocéntrica que, de forma
sistemdtica, ha invisibilizado, marginado y, en ciertos casos, reducido a una dimension
folclorica los saberes y cosmovisiones de los pueblos originarios. Al respecto, tanto las
percepciones estudiantiles como las docentes confirman la persistencia de la colonialidad del
saber, manifestada en un curriculo monocultural, estandarizado y descontextualizado frente
a la realidad sociohistorica y cultural del territorio. Esta constatacion revela una brecha
estructural entre el reconocimiento normativo de la diversidad cultural y la préctica educativa
cotidiana, que en gran medida contintia reproduciendo esquemas homogéneos y excluyentes.

Luego de analizar las percepciones de estudiantes y docentes sobre la inclusion de
saberes ancestrales en el proceso educativo, los hallazgos demuestran una conciencia
generalizada respecto a la forma como se aborda la interculturalidad, percibiéndose de
manera insuficiente, superficial y sin un anclaje estructural en el curriculo. Sobre este
particular, aunque la mayoria del estudiantado no mantiene un vinculo directo con
comunidades indigenas, emerge en ellos una conciencia creciente sobre la necesidad de
integrar estos saberes en el aula. Lo mismo ocurre con el profesorado quien, aunque
manifiesta reconocer la pertinencia de un enfoque intercultural, sefiala limitaciones
estructurales, falta de recursos y carencia de formacion especifica para implementarlo de
forma sostenida.

En cuanto a la identificacion de practicas pedagdgicas significativas que articulen
saberes comunitarios, se observo que las experiencias mas valoradas por los estudiantes y los
docentes son aquellas que incorporan metodologias activas, colaborativas y creativas,
estrechamente vinculadas al territorio y la vida comunitaria, destacando entre ellas los
proyectos comunitarios, las actividades artisticas tradicionales y los relatos orales, las cuales
constituyen ejemplos concretos de como la pertinencia cultural potencia la motivacion y el

aprendizaje significativo; sin embargo, estas practicas se dan de manera aislada y dependen



mas de la iniciativa individual de algunos docentes que de una estrategia institucional
consolidada.

En lo que respecta al analisis del conocimiento y la disposicion docente hacia la
pedagogia decolonial y el pensamiento critico, los hallazgos revelan un panorama
heterogéneo, ya que mientras algunos docentes poseen un dominio sélido de estos enfoques
y buscan aplicarlos, otros mantienen un acercamiento incipiente o desconocen sus
fundamentos, confirmandose de este modo la necesidad de una formacion docente continua
y orientada a traducir los marcos teoricos en practicas pedagogicas contextualizadas.

De manera transversal, el estudio reafirma que la colonialidad del saber sigue
operando como eje estructurante del sistema educativo en Soacha, relegando otras
epistemologias a un papel secundario o residual. Segin los propios participantes en la
investigacion, esta dindmica limita el potencial transformador de la educacioén y perpetua
formas de exclusion simbolica y cultural. Por ello, la transformacion educativa que demanda
este contexto no puede reducirse a afiadir contenidos “diversos” en el curriculo, sino que
requiere un cambio paradigmatico hacia un horizonte pluriversal, donde el didlogo de saberes
y la justicia epistémica constituyan sus principios fundamentales. Lo anterior plantea el reto
de concebir la escuela como un espacio de encuentro intercultural, en el que el conocimiento
se construye de manera colectiva y en interaccion con las comunidades.

En este marco, la investigacion responde afirmativamente a la pregunta central de la
investigacion en cuanto a que la incorporacion genuina de cosmovisiones ancestrales y
epistemologias diversas posee un alto potencial para transformar la practica pedagogica en
Soacha, siempre que se aborde con un enfoque estructural, respaldo institucional, formacion
docente pertinente y participacion activa de las comunidades. En todo caso, mas alla de ser
deseable desde una perspectiva cultural, esta transformacion se presenta como condicion
indispensable para garantizar el derecho a una educacion inclusiva, pertinente y

emancipadora.



10.2. Discusion: El Enfoque Decolonial como Transformacion de la Educacion para
Estudiantes con Altas Capacidades

La reflexion sobre el lugar que ocupan los estudiantes con altas capacidades dentro
del sistema educativo exige repensar no solo las estrategias pedagogicas destinadas a su
acompanamiento, sino las categorias mismas desde las cuales comprendemos la inteligencia,
el talento y el desarrollo humano. Durante décadas, la escuela ha operado bajo una matriz
epistémica heredada de la modernidad, donde la excepcionalidad cognitiva se concibe como
un rasgo individual que distingue a unos pocos y los sittia por encima del conjunto. Desde
esta perspectiva, la alta capacidad se asocia con la velocidad para resolver problemas, con la
logica abstracta y con la creatividad expresada en términos de innovacion instrumental. Sin
embargo, dicho marco conceptual no es neutral, sino que responde a una genealogia
historico-cultural que privilegia la razon occidental y que reproduce, muchas veces de manera
silenciosa, logicas de competencia, meritocracia y jerarquizacion del saber.

El pensamiento critico decolonial invita a interrumpir esta tradicion, a desmontar la
idea de que la inteligencia es una facultad medida y legitimada unicamente desde la
perspectiva eurocéntrica, y a abrir la mirada hacia una comprension mas amplia, plural y
relacional de lo que significa ser capaz. En lugar de concebir el talento como una propiedad
individual, lo entiende como un proceso en permanente construccidon, que emerge en la
interaccion con los otros, con el territorio y con las cosmologias que configuran la vida
comunitaria. Desde esta perspectiva, los estudiantes con altas capacidades no se destacan por
su aislamiento cognitivo, sino por su potencia para tejer vinculos, para generar nuevas
posibilidades de sentido y para contribuir a la ecologia de saberes que se despliega en el aula.

Este giro implica una ruptura con el imaginario moderno del sujeto excepcional y
auténomo, puesto que alli donde la escuela tradicional ubica al estudiante talentoso en
programas de enriquecimiento que lo separan de su grupo o lo conducen a un recorrido
académico mas acelerado, el enfoque decolonial ofrece a las altas capacidades su dimension
humana y comunitaria. Desde esta mirada ontologica, lo capaz no es aquello que distancia,
sino aquello que aproxima, y lo excepcional no es lo que se aparta, sino lo que abre caminos
colectivos.

De este modo, la educacion decolonial transforma profundamente el entendimiento

mismo de la alta capacidad, al considerar que la inteligencia deja de ser un indicador de las



diferencias para convertirse en una via de encuentro, y en una oportunidad para expandir el
horizonte de lo comun y para permitir que los saberes ancestrales, territoriales y
subalternizados ingresen en el dialogo pedagdgico con la misma dignidad que los saberes
hegemonicos. En este sentido, si la modernidad concibe a la alta capacidad como un capital
cognitivo individual, la decolonialidad la entiende como una forma de relacion con el mundo.

De igual modo, desde una mitrada decolonial, la creatividad no se mide por la
originalidad del individuo aislado, sino por su capacidad de escuchar, reconocer y dejarse
transformar por la otredad, sin limitar la critica al analisis l6gico, sino incorporando la
sensibilidad ética y la apertura espiritual. Asi, los estudiantes con altas capacidades se
reconocen no como sujetos que sobresalen, sino como sujetos que se vinculan, que dialogan
y que cocrean posibilidades de vida digna junto a sus pares.

Desde esta nueva mirada, la incorporacion de una ecologia de saberes en el curriculo
supone, en este marco, un movimiento profundamente transformador, ya que no se trataria
solamente de diversificar contenidos, sino de modificar la estructura epistémica que da forma
a la ensefianza. De hecho, en un aula inspirada por el pensamiento decolonial, los
conocimientos ancestrales, afrodescendientes, campesinos o comunitarios no aparecen como
curiosidades o anécdotas, sino como saberes que dialogan de igual a igual con el
conocimiento cientifico, en un encuentro epistémico que permite que los estudiantes con altas
capacidades amplien sus modos de comprender el mundo y reconozcan que existen multiples
formas de racionalidad, todas ellas capaces de producir verdad, sentido y orientacion vital.

En ese entorno pedagégico decolonial, los estudiantes que poseen altas capacidades
no se desarrollan Unicamente en la dimension cognitiva, sino también en la ética, la
emocional, la espiritual y la comunitaria; descubren que pensar es también sentir, escuchar,
preguntar con humildad, tejer memorias y reconocer la interdependencia que sostiene la vida.
Bajo esta perspectiva, el horizonte que se abre produce una profunda transformacion en la
subjetividad del estudiantado, que comienzan a entender sus capacidades no como un atributo
individual que los distingue, sino como una responsabilidad compartida que los vincula con
el bienestar comun.

Esta transformacion tiene efectos directos en la inclusion educativa, puesto que el
modelo decolonial no concibe la inclusién como un conjunto de estrategias para integrar al

estudiante al sistema preexistente, sino como la posibilidad de reinventar el sistema desde las



diversidades que lo habitan. Asi, los estudiantes con altas capacidades dejan de ser una
excepcion que debe ser atendida, para convertirse en una expresion mas de la diversidad
humana; y las diferenciad dejan de percibirse como un desafio, para ser asumidas como la
condicion originaria de la convivencia en un marco de justicia epistémica.

Al final, el aporte mas profundo del enfoque decolonial a la educacion de estudiantes
con altas capacidades es que los conecta con su ser y no solo con su saber; el talento deja de
ser una herramienta de ascenso individual y se convierte en un camino para fortalecer la
comunidad, para cuidar la vida y para imaginar mundos nuevos. De este modo, los
estudiantes no se proyectan Unicamente como Homo sapiens sapiens, portadores de
conocimiento acumulado y habilidades extraordinarias, sino como Homo sapiens ser; es
decir, sujetos éticos, sensibles, relacionales y capaces de transformar su entorno desde la
escucha y la co-creacion.

Desde esta perspectiva, la educacion decolonial no solo potencia las capacidades
cognitivas de estos jovenes, sino que les permite comprender para qué sirven dichas
capacidades dentro de un horizonte colectivo, intercultural y profundamente humano. De esta
manera, la alta capacidad deja de ser un rasgo individual para convertirse en una oportunidad
de transformacion social, y la escuela se configura como el espacio donde la inteligencia se
encuentra con la vida, donde el pensamiento se encuentra con la comunidad y donde el talento

se convierte en una forma de servicio, de dignidad y de esperanza compartida.

10.3. Recomendaciones

A partir de las conclusiones obtenidas, se propone una serie de lineas estratégicas que buscan
orientar la transformacion del sistema educativo en el municipio de Soacha, con el proposito
de construir una escuela inclusiva, culturalmente pertinente y comprometida con la justicia
epistémica. Tales recomendaciones no se conciben como acciones aisladas, sino como un
entramado de procesos interdependientes que requieren voluntad institucional, formacién

sostenida del profesorado y una participacion activa de las comunidades.



10.3.1. Redisefio Curricular con Perspectiva Intercultural Critica

La primera accion estratégica consiste en un redisefio curricular que asuma la
interculturalidad no como un recurso adicional o una unidad tematica ocasional, sino como
un principio estructurante de la experiencia escolar. Esto implica integrar, de manera
sistematica, los saberes, practicas y cosmovisiones de los pueblos originarios,
afrodescendientes y campesinos que forman parte del tejido histdrico y cultural del territorio,
reconfigurando la l6gica misma de la ensefianza para reconocer a estos conocimientos como
legitimos, relevantes y necesarios para la formacion integral de los estudiantes.

En este sentido, se plantea la curricularizacion del territorio como un eje fundamental:
los problemas, narrativas y expresiones culturales de la comunidad deben convertirse en
materia prima para el aprendizaje. De este modo, la inclusion de testimonios de lideres
locales, la recuperacion de la memoria histdrica, la investigacion de fenomenos sociales del
entorno y la incorporaciéon de saberes técnicos y practicos de la vida comunitaria son
estrategias que, ademas de aumentar la pertinencia del curriculo, fomentan un vinculo real

entre la escuela y su contexto.

10.3.2. Formacion Docente Continua

La segunda linea de accion se sustenta en el reconocimiento de que ningiin cambio
curricular sera sostenible si no estd acompafiado de un proceso de formacion y actualizacion
docente. Para tales efectos se propone implementar programas de capacitacion que combinen
el enfoque intercultural con la pedagogia decolonial y el modelo constructivista
sociocognitivo, a fin de dotar a los docentes de herramientas metodologicas activas,
colaborativas y contextualizadas, que les permitan disefiar experiencias de aprendizaje
situadas y participativas.

En relacion con lo anterior y mas alla de la transmision de contenidos teoricos, es
importante considerar que la formacion debe desarrollar competencias que permitan al
profesorado reconocer y legitimar epistemologias diversas, asi como facilitar didlogos de
saberes en aulas culturalmente heterogéneas. Esto implica cultivar habilidades de mediacion
cultural, comunicacion intercultural y pensamiento critico, de tal manera que el docente se

convierta en un facilitador del encuentro entre distintos horizontes de conocimiento.



10.3.3. Fortalecimiento de las Practicas Pedagdgicas Transformadoras

Partiendo de la premisa de que un cambio de paradigma educativo no solo se define
en el curriculo, sino en la practica cotidiana, se recomienda fomentar el uso de metodologias
activas que sitien al estudiante como protagonista del proceso de aprendizaje. Por ejemplo,
estrategias como el aprendizaje basado en proyectos, el trabajo por retos y el aprendizaje-
servicio pudieran ofrecer un marco idoneo para vincular los contenidos escolares con las
problematicas reales de la comunidad, incentivando la investigacion, la cooperacion y la
creatividad.

Del mismo modo, se debe revitalizar el uso de herramientas y recursos culturales
como los juegos tradicionales, las expresiones artisticas, las narrativas orales y las practicas
cooperativas, las cuales no solo enriquecen el proceso educativo, sino que también actiian
como mecanismos para fortalecer la identidad cultural y la cohesion social. En este sentido,
el aula deja de ser un espacio aislado para convertirse en un laboratorio vivo de intercambios

culturales y deconstruccion comunitaria.

10.3.4. Politicas Institucionales y Comunitarias para la Justicia Epistémica

Para garantizar que las transformaciones pedagogicas no dependan exclusivamente
de iniciativas individuales, es imprescindible construir politicas institucionales que
promuevan la participacion efectiva de las comunidades en la toma de decisiones educativas.
Lo anterior implica establecer acuerdos formales que aseguren su involucramiento en el
disefio, ejecucion y evaluacion de proyectos pedagogicos, reconociendo su papel como
coautores del conocimiento que circula en la escuela. Asimismo, se recomienda fomentar
alianzas estratégicas con organizaciones comunitarias, cabildos indigenas, colectivos
afrodescendientes y asociaciones campesinas, las cuales permitiran co-crear materiales,
actividades y experiencias formativas que respondan tanto a las necesidades del territorio
como a los principios de justicia epistémica, fortaleciendo la escuela como un actor social

comprometido con la pluralidad de saberes.

10.3.5. Evaluacion y seguimiento de impacto

Finalmente, se propone disefiar sistemas de evaluacién que no se limiten a medir

logros académicos estandarizados, sino que incluyan indicadores relacionados con la



apropiacion cultural, el desarrollo del pensamiento critico y la participacion comunitaria.
Desde esta perspectiva, el registro y analisis sistemdtico de experiencias exitosas de
educacion intercultural critica no solo contribuird a medir el avance del proceso, sino que
también facilitard la generacion de insumos para la construccion de politicas y practicas
replicables en otros contextos. En todo caso, la socializacidon de estos aprendizajes contribuird
a consolidar una red de intercambio pedagédgico que incluso pudiera trascender el &mbito
local.

A manera de sintesis, en la Tabla 5 se detalla la relacion entre las conclusiones y las

recomendaciones, incluyendo las razones que las justifican y el impacto esperado.



Tabla 5

Relacion entre conclusiones, recomendaciones e impactos esperados

Conclusion

Recomendacion

Detalle de la recomendacion

Resultados esperados

El curriculo en Soacha
mantiene un sesgo
eurocéntrico que
invisibiliza los saberes
ancestrales y comunitarios.

La interculturalidad se
aborda de forma
superficial, sin anclaje
estructural en la practica
pedagogica.

Las experiencias educativas
mas significativas son
aquellas con metodologias
activas, colaborativas y
ligadas al contexto.

La transformacion
educativa requiere apoyo
institucional y participacion
comunitaria sostenida.

Es necesario medir no solo
logros académicos, sino
avances en apropiacion
cultural y pensamiento
critico.

11.2.1.

Rediseno curricular con
perspectiva intercultural
critica.

11.2.2.

Formacion docente continua
y pertinente con el contexto.

11.2.3.

Fortalecimiento de las
practicas pedagdgicas
transformadoras.

11.2.4.

Politicas institucionales y
comunitarias para la justicia
epistémica

11.2.5.

Evaluacién y seguimiento de
impacto

Reconstruir el curriculo para que integre de
manera estructural saberes y cosmovisiones
de pueblos originarios, afrodescendientes y
campesinos, vinculandolos a problematicas y
memorias del territorio.

Capacitar al profesorado en enfoques
interculturales, pedagogia decolonial y
metodologias activas, desarrollando
competencias para mediar didlogos de
saberes en aulas diversas.

Estimular metodologias activas (ABP, retos,
aprendizaje-servicio) e integrar recursos
culturales (juegos, arte, narrativas orales)
para potenciar el aprendizaje situado.

Establecer acuerdos y alianzas con
comunidades y organizaciones para co-crear
y evaluar proyectos educativos.

Diseniar sistemas de evaluacion con
indicadores culturales y sociales, y
documentar experiencias exitosas para su
difusion.

Curriculo culturalmente
pertinente que refleje la
diversidad epistémica y fortalezca
la identidad local.

Mayor capacidad docente para
implementar practicas
pedagodgicas inclusivas y
contextualizadas.

Aumento de la motivacion
estudiantil, fortalecimiento del
vinculo escuela-comunidad y
desarrollo del pensamiento
critico.

Consolidacion de la escuela como
espacio de encuentro intercultural
y de produccion colectiva de
conocimiento.

Mejora de la calidad educativa
desde una perspectiva integral y
replicabilidad de practicas
innovadoras.




A partir de los hallazgos y de las lineas de accidon propuestas, se abre un abanico de
oportunidades para el desarrollo de nuevas investigaciones que permitan profundizar en la
relacioén entre curriculo, practicas pedagogicas y justicia epistémica en contextos de alta
diversidad cultural. Al respecto, resulta pertinente explorar, con un enfoque longitudinal,
como la incorporacion estructural de saberes ancestrales y epistemologias diversas en el
curriculo impacta, a mediano y largo plazo, en la construccion de identidades, el desarrollo
del pensamiento critico y la cohesion social en comunidades como la de Soacha. Asimismo,
investigaciones comparativas entre distintos municipios o regiones con caracteristicas
socioculturales semejantes podrian aportar evidencias sobre los factores que favorecen o
dificultan la implementacion de un enfoque intercultural critico en la educacion formal.

De igual manera, se sugiere indagar de manera mas especifica en los procesos de
formacion docente para la interculturalidad, analizando no solo la adquisicion de
competencias tedricas y metodoldgicas, sino también las transformaciones en las practicas
reales de aula. La investigacion podria ampliarse hacia el disefio y validaciéon de modelos
pedagbgicos que integren de forma orgéanica la curricularizacién del territorio, las
metodologias activas y la participacion comunitaria, evaluando su impacto en el aprendizaje
significativo y en la reduccion de brechas epistémicas.

Con fundamento en lo anterior, se proponen tres posibles lineas de investigacion que
no solo contribuirdn a enriquecer la base tedrica de la educacion intercultural critica, sino
también a ofrecer herramientas concretas y replicables para otros contextos educativos en
Colombia y el resto de América Latina.

e ;De qué manera la incorporacion estructural de saberes y cosmovisiones ancestrales
en el curriculo escolar incide en el desarrollo del pensamiento critico, la identidad
cultural y la cohesion social de los estudiantes en contextos de alta diversidad

cultural?

e Qué estrategias de formacion docente continua y situada resultan mas efectivas para
promover la implementacion sostenida de un enfoque intercultural critico y

decolonial en instituciones educativas publicas?



e Como influye la participacion activa de comunidades locales en el disefio, ejecucion
y evaluacion de proyectos educativos en la transformacién de las practicas

pedagbgicas y en la reduccion de brechas epistémicas?

Alcanzado este punto de la tesis, se puede evidenciar que la investigacion no solo ha
permitido diagnosticar las tensiones y limitaciones que enfrenta el sistema educativo de
Soacha en materia de inclusion de saberes y epistemologias diversas, sino que también ha
delineado posibles rutas para transitar hacia un modelo intercultural critico y socialmente
transformador.

Por ultimo, resulta pertinente destacar que las evidencias recogidas muestran que el
reconocimiento genuino de las multiples formas de conocimiento presentes en el territorio,
junto con su integracion estructural en el curriculo y en la préctica pedagogica, constituye
una condicién indispensable para construir una educacion mas justa, pertinente y
emancipadora. Por consiguiente, esta tesis se inscribe en un horizonte ético y politico que
concibe la escuela como un espacio de encuentro, didlogo y co-creacion entre culturas, y deja
abierta la invitacion a continuar investigando, innovando y comprometiéndose con la
construccion de un proyecto educativo que no solo forme ciudadanos competentes, sino
también sujetos criticos, conscientes de su historia y protagonistas en la transformacion de

su realidad.
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