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Prologo

LLa educacion confronta un parteaguas singular en el Siglo XXl atravesado por rupturas
y transformaciones en las esferas politico-economicas y sociales donde el mercado vy
el Estado generan un sentido de caos siempre latente, casi incontrolable. Vivimos una
epoca en donde las estructuras tradicionales erigidas por la novedad de los estados
nacion modernos fundados en los siglos XIX'y XX se enfrentan a una lista interminable de
contradicciones, contracciones, y escisiones. Sin embargo, como latinoamericanos, Nos
aferramos a la esperanza de nuevos horizontes anclados a nuestras profundas y variadas
raices culturales, geograficas y epistemicas.

En America Latina el sistema educativo primario y secundario sin duda se formaron
conla mision explicita de crear ciudadanos que se ensenaran y se dejaran ser ensenados a
identificarse bajo los ejes de sus nacionalismos respectivos. La educacion formal a servicio
de la homogenizacion cultural se baso en la creencia que esto permitiria modernizacion
y desarrollo bajo nociones occidentales y un sentido de civismo unido para poblaciones
heterogeneas, desiguales, y desamparadas. Los modelos de aprendizaje publicos se
crearon bajo este mantra homegeneizador de estado-nacion. No obstante, estos modelos
se enfrentaron insesantemente a los retos geograficos y demograficos que separan zonas
rurales de urbbanas, poblaciones racializadas y socioeconomicamente marginadas, vy las
identidades etnicas y autonomas resilientes que no se prestan a la subsuncion cultural
mestiza.

Las primeras decadas del actual siglo son sin duda un momento parteaguas en elque
el Estado busca la forma de mantener o desechar sistemas normativos en el que la promesa
de la educacion pueda aun rendir frutos para el desarrollo propio de las y los ciudadanos
de Abya Yala. Como tantos otros paises del continente, Colombia vive entre gobiernos
que arman y desarman las exigencias populares—en donde modelos decentralizados,
comunitarios, y decoloniales se ven enfrentados por la realidad cotidiana de violencia
politica, econdmica y socio-cultural.

¢ Como entonces forjar modelos para la educacion cotidiana para las y 1os jovenes
en una Colombia herida pero resiliente? El presente lioro coordinado por el Dr. Jhon Jairo
Angarita Ossa muestra un profundo compromiso con la educacion popular en donde 1os
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saberes ancestrales se complementan conlas necesidades criticas del hoy en dia. Dividido
en tres partes, Pedagogias para la diferencia, muestra los alcances vy retos de distintas
practicas pedagogicas en varias comunidades rurales, urbanas, indigenas e interculturales
de Colombia. El lenguaje, la danza, los ejercicios Iudicos, puestas en escena de la libertad
cognitiva, vy las practicas bioculturales situadas permiten dar una mirada expansiva a la
capacidad generativa de modelos educativos incluyentes y decoloniales.

Los autores utilizan métodos diversos y participativos para descrioir los contextos
historicos y geograficos de cada una de sus escenas y generan discusiones criticas sobre
las evidencias presentadas por cada estudio de caso. Poniendo énfasis en las practicas
pedagogicas situadas y la relacion del aprendizaje con el territorio biocultural, Ios autores
reunen propuestasparaseguir teiendounfuturoalentador enaulasdistintasy contecnologias
tan conocidas como la fotografia, © emergentes y debatidos como la inteligencia artificial.

Ante los desafiantes horizontes que seguimos viviendo en Abya Yala, Pedagogias
para la diferencia, presenta un paso hacia las teorias y practicas que refuerzan nuestra
piodiversidad y riqueza epistemica a traves de cada etapa de aprendizaje.

Dra. Diana Negrin da Silva
Geografia UC Berkeley
Centro de Investigacion Wixarika



Introduccion

Ameérica Latina parece atravesar un momento de cambios politicos tras 1os nuevos
resultados electorales en Peruy Colombia, estos cambios sin duda mueven lalbalanza hacia
un modelo de derecha que hace pensar en el declive de algunas fuerzas progresistas y en
la emergencia de nuevas politicas que sin duda impactaran el campo educativo. En este
contexto pensar la educacion en la region exige considerar las formas en que ésta se ve
permeada por el poder hegemonico y por las fuerzas que ven en la educacion un escenario
critico, que amenaza los intereses particulares.

Encuestionlareflexionsobrelaeducacionexige fracturarlosmoldeshomogeneizadores
de la modernidad eurocentrica, aguella que historicamente ha convertido las aulas en
dispositivos de asimilacion y silenciamiento epistemico. Este libro, Pedagogias para la
diferencia: Dialogos entre saberes propios, bienestar y practicas educativas situadas,
emerge no COMO una recopilacion de teorias abstractas, sino como una cartografia de
resistencias pedagogicas tejidas desde el arraigo de los territorios colombianos. La obra
asume el desafio eticoy politico de transitar hacia una pedagogia de la diferencia, entendida
COMO Una praxis que descoloniza el saber, dignifica la ontologia de las comunidades
subalternizadas y restituye el lazo organico entre la escuela, la comunidad y la Madre Tierra.

Para fundamentar esta transicion, el horizonte tedrico de la decolonialidad vy el
pensamiento critico afrocaribeno vy latinoamericano resultan insoslayables. Franz Fanon
legd una advertencia crucial sobre como el colonialismo despersonaliza al sujeto oprimido,
introyectando una herida ontologica que fractura su identidad y por tanto su psiquis. Ante
esta alienacion, la pedagogia debe actuar como un espacio de liberacion y humanizacion.
Anibal Quijano profundizd en esta matriz al acunar el concepto de colonialidad del poder,
demostrando gue la dominacion no concluyo conla independencia formal, sino que pervive
en la clasificacion social y en la jerarquizacion del conocimiento que situa a la episteme
cientifica occidental por encima de cualquier otro saber. De manera convergente, Edgardo
Lander devela como la naturalizacion de la sociedad moderna funciona como un marco
universal excluyente, invisibilizando las racionalidades alternas.

Frente a este despojo, Manuel Zapata Olivella situd la herencia ancestral y el
“vanguardismo existencial” como fuerzas creadoras de reexistencia, donde la memoria del




Pedagogias para la diferencia

cuerpo v el territorio se vuelven lenguajes de emancipacion. Por su lado, Catherine Walsh
propone las pedagogias decoloniales NO como una simple receta metodologica, sino como
practicas insurgentes orientadas a resistir, (re)existir y (re)vivir, sembrando condiciones para
un dialogo intercultural simetrico que brote desde albajo.

LL.as apuestas en conjunto de los capitulos que componen este volumen materializan
estos horizontes conceptuales en experiencias educativas situadas. La Parte |, dedicada
a los saberes propios, el territorio y la ritualidad, deconstruye la violencia escolar formal
que sufren comunidades como el pueblo Wayuu en La Guajira o las familias campesinas
de la alta montana andina de Las Hermosas en el Valle del Cauca. Las mallas curriculares
estandarizadas vy los calendarios rigidos estatales operan frecuentemente como un
racismo institucionalizado y epistemicidios encubiertos, que comprime temporalidades
sagradas —como el ritual del encierro femenino © Suttaa— 0 subestima las metodologias
montaneras de cuidado ambiental. Los autores de este blogque demuestran que el territorio
es un archivo vivo y un sujeto pedagogico; por ende, proponen curriculos interculturales y
biopraxis pedagogicas decoloniales que situan el fogon, la oralidad, la danza de la Yonna y
los ensamblajes multiespecie como fuentes legitimas de conocimiento v justicia curricular.

La Parte Iy Parte lll extienden este dialogo critico mas alla de las fronteras rurales y de
los formatos escolares convencionales. Al analizar los modelos pedagogicos institucionales
en escuelas multiculturales, los procesos de aprendizaje socioemocional, el uso critico de
la inteligencia artificial, la ludicidad universitaria o la fotografia callejera como herramienta de
construccionsocial, ellibroreafirma que laeducacion popular y situada habita cualquier grieta
del sistema. La articulacion de estas investigaciones demuestra que una pedagogia de la
diferencia no consiste en adornar los curriculos oficiales con tintes folcloricos superficiales.
Consiste, encambio, enuna refundacion epistemica donde elbienestar humanoy mas-que-
nuMano, la memoria biocultural y la escucha activa se instituyan como los verdaderos pilares
de la emancipacion. En suma, estas paginas son una invitacion colectiva a desaprender la
rigidez colonial y a sentir-pensar una educacion comprometida con la continuidad de la
vida y la dignidad comunitaria.

Jhon Jairo Angarita Ossa, Ph.D.
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LLa educacion propia y la occidental:
tensiones culturales en la practica
docente en una Institucion Propia

Wayuu en el departamento de la Guajira,
Colombia

Fidelia Nieves Asis !

Resumen

El capitulo analiza las tensiones entre la educacion propia del pueblo Wayuu vy la
educacion occidental en la Institucion Educativa Indigena N° 3 del municipio de Maicao,
La Guajira, Colombia. A traves de una investigacion cualitativa de tres fases —inmersion
territorial, diseno metodologico dialdgico vy analisis hermeneutico— la autora, indigena
Wayuu y doctoranda, examina como los modelos educativos formales impuestos por el
Estado colombiano marginan los saberes ancestrales, la lengua materna (Wayuunaiki) v la
cosmovision del pueblo Wayuu.

L oshallazgosevidencianunafractura profunda entre eldiscurso del Proyecto Educativo
Comunitario (PEC), que declara el fortalecimiento de la identidad cultural, y la praxis escolar
cotidiana, dominada por los Derechos Basicos de Aprendizaje v los estandares del Ministerio
de Educacion Nacional. Esta desconexion produce una educacion descontextualizada
que aliena a los estudiantes de su herencia cultural y actua como una forma de racismo
institucionalizado.

LLas voces de docentes, autoridades tradicionales y sabedores identifican categorias
clave como la palalora (Putchi), el respeto, la solidaridad y la lengua materna como pilares
de la identidad Wayuu en riesgo. Factores como la migracion forzada, la crisis climatica, el
desplazamiento linguistico vy la influencia tecnologica agravan esta erosion cultural.

Como respuesta, la investigacion propone un curriculo propio intercultural danzante,
sustentado en la Yonna vy el territorio como fuentes legitimas de conocimiento, con el
proposito de transitar de unainterculturalidad administrativa hacia una pedagogia decolonial,
dialogica y territorializada que garantice la reexistencia cultural del pueblo Wayuu.

1 Indigena del pueblo Wayuu, docente y doctoranda en Educacion, Interculturalidad y Territorio.
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Palabras clave: Educacion propia Wayuu, Interculturalidad, Curriculo intercultural,
Decolonialidad pedagogica, Identidad cultural indigena

Abstract

This chapter analyzes the tensions between Wayuu education and Western education
at Indigenous Educational Institution No. 3in the municipality of Maicao, La Guajira, Colombia.
Through a three-phase qualitative research project—territorial immersion, dialogical
methodological design, and hermeneutic analysis—the author, a Wayuu woman and
doctoral candidate, examines how formal educational models imposed by the Colombian
state marginalize ancestral knowledge, the Wayuu language (Wayuunaiki), and the Wayuu
worlaview.

The findings reveal a profound disconnect between the discourse of the Community
Educational Project (PEC), which proclaims the strengthening of cultural identity, and daily
school practice, dominated by the Basic Learning Rights and the standards of the Ministry of
National Education. This disconnect produces a decontextualized education that alienates
students from their cultural heritage and acts as a form of institutionalized racism.

The voices of teachers, traditional authorities, and knowledge holders identify key
categories such as the word (Putchi), respect, solidarity, and the mother tongue as pillars
of the Wayuu identity at risk. Factors such as forced migration, the climate crisis, linguistic
displacement, and technological influence exacerbate this cultural erosion.

In response, this research proposes a unique, intercultural, dance-based curriculum,
grounded in the Yonna (traditional Wayuu language) and the territory as legitimate sources of
knowledge, with the aim of moving from an administrative interculturality toward a decolonial,
dialogical, and territorialized pedagogy that guarantees the cultural re-existence of the
Wayuu people.

Keywords: \Wayuu Indigenous Education, Interculturality, Intercultural Curriculum,
Decolonial Pedagogy, Indigenous Cultural Identity

Introduccion

El presente capitulo surge como producto de una investigacion en el contexto de la
Institucion Educativa Indigena nimero tres (3) del municipio de Maicao en el departamento
de la Guajira, al norte de Colombia. La presencia de la educacion tradicional y los dialogos
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y tensiones con la educacion propia son el campo que se ha propuesto abordar en la
perspectiva de interpretar y fundamentar los hallazgos que emergen en esta relacion.

En correlacion, se encuentra que, pese a la existencia de la educacion propia y la
educacion tradicional como politicas educativas, No se evidencia una articulacion efectiva
entre ambas, como es el caso de los Proyectos Educativos Comunitarios (PEC) v los planes
de area; los cuales estan disenados principalmente bajo los lineamientos curriculares de la
educacion formal, sin la integracion significativa del curriculo propio.

Teniendo en cuenta lo anterior, este capitulo se sustenta en el desarrollo de la
investigacion como un proceso de construccion con la comunidad articulado en tres
fases, las cuales se caracterizan como indagacion empirica, de campo, Con una profunda
inmersion territorial. Este proceso permitio que la construccion del conocimiento no fuera
unidireccional, sinoc un ejercicio de escucha activa y dialogo de salberes (Angarita Ossa y
Sanchez Fontalvo, 2025)

La primera fase de la investigacion inicio en el ano 2023 y se constituyd como la
inmersion en el territorio para la definicion de los objetivos. En esta etapa inicial, se realizd
una inmersion profunda en el territorio, permitiendo un acercamiento sensible a la realidad
contextual desde las voces de la comunidad educativa. Mas ala de una observacion
pasiva, se inicio una sistematizacion dinamica del tralbajo, donde el titulo vy los objetivos de
la investigacion se transformaron organicamente en respuesta a las percepciones locales
y la sabiduria del entorno. Este ejercicio permitio que el documento academico se viera
Impregnado por las experiencias vividas y las voces comunitarias, integrando el saber
ancestral y cotidiano. Durante este transito, emergio la necesidad de albordar la erosion de
valores en el estudiantado, lo que reafirmo la urgencia de una intervencion pedagogica con
arraigo comunitario.

La segunda fase, tuvo lugar en el ano 2024 y correspondio al diseno metodologico y
a la adaptacion dialogica. Esta fase consolido la inmersion como estrategia fundamental
para una lectura situada de las dinamicas sociales y culturales. Inicialmente, se disenaron
instrumentos de recoleccion de informacion bajo una estructura predefinida por la vision
de la investigadora; sin embargo, el encuentro con la realidad territorial demando una
reestructuracion metodologica. Reconociendo la importancia de la otredad, se transicion
hacia un enfoque dialdgico, redisenando los instrumentos en favor de la entrevista narrativa.
Esta eleccion permitio que los participantes asumieran un rol protagonico, construyendo
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Sus propios relatos y otorgando una profundidad autéentica a los hallazgos, alejandose de
categorias rigidas para albrazar la riqueza de la palabra propia.

La tercera fase realizada en el ano 2025 se concentro en el analisis empirico sobre la
base delainterpretacioncritica, duranteeste ano seprocedio ala aplicaciony sistematizacion
manual de las entrevistas narrativas, integrando de manera rigurosa las voces sociales de
la comunidad. Este ejercicio de analisis no fue una mera categorizacion de datos, sino un
proceso de interpretacion hermeneutica ala luz dela problematica planteada. Se priorizaron
los significados construidos por los actores sociales, lo que facilitd un analisis comprensivo
y contextualizado. Los resultados obtenidos reflejan una sintesis entre la teoria y la praxis,
respetando la integridad de las narrativas recolectadas y su relevancia para la realidad
estudiada.

Los hallazgos obtenidos en esta investigacion dejan mas preguntas que respuestas,
en cuento proponen unmeta relato de las tensiones presentes entre la educacion propiay la
occidentalenelmarco de las practicas culturales propias como asilo evidencia la propuesta
de un curriculo intercultural danzantes, esto es, una propuesta que se teje con la comunidad
educativa en la que se construye la educacion propia a partir de los saberes vy tradiciones
admitiendo elementos de la educacion oficial.

Enesta perspectiva, invito al lector/a a recorrer conmigo el territorio en esta busqueda
por identificar las tensiones entre la educacion propia vy la tradicional, pero a su vez en ir
tejiendo alternativas, posibilidades y argumentos que no se pueden predeterminar, sino gue
emergen de las voces de los actores comunitarios como aliento de vida, de educacion de
construccion de identidad local, identidad Wayuu.

Metodologia

Fl diseno metodologico abordado a partir de las contribuciones del seminario de
contextos en el doctorado en Educacion, Interculturalidad y Territorio de la Universidad del
Magdalena oriento la investigacion como un ejercicio de investigacion empirica basada
en el contexto situado y con gran relevancia de las voces comunitarias y del papel de
la investigadora en su relacion con los actores del territorio. Como se menciono en la
introduccion esta investigacion tuvo tres fases de desarrollo: la fase uno, de inmersion en
el territorio; la fase dos, de diseno metodologico y adaptacion dialogica; v la fase tres, de
analisis empirico desde la interpretacion critica. No obstante, estas fases, en la experiencia
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metodologica cabe decir que emergio una reflexividad constante por parte de la autora,
que se considero valiosa proponer en este acapite en clave de escritura en primera persona,
COMO Se expone a continuacion.

Teniendo encuenta lo anterior, la experiencia de intercambio y dialogo con lainstitucion
educativa indigena No 3 del municipio de Maicao, me permitio trascender el analisis
del discurso normativo para observar su aplicacion en la praxis docente. A pesar de las
tensiones persistentes entre la educacion propia y la occidental, evidencie un compromiso
profundo de los educadores con la ensenanza de los valores culturales del pueblo Wayuu.
Estas practicas, amenudo de caracter extracurricular, tienen como proposito fundamental el
fortalecimiento de laidentidad de los estudiantes indigenas y de otras culturas diferenciadas
que cohalbitan enlos territorios circundantes a las sedes de educacion propia.

Eneste marco, el recorrido por el territorio de las comunidades Wayuu fue un ejercicio
metodologico que me permitio el reconocimiento de la espacialidad geografica y tambien
de la infraestructura educativa, para posteriormente intentar comprender la dimension
fisica y la relacional, adguiriendo significaciones profundas gue se manifestaron segun mi
percepcion como investigadora. No obstante, siempre tuve la duda si esta realidad pudiese
tornarse imperceptible para mi, al no desarrollar una capacidad de escucha activa; sin una
conexion genuina entre y conlos sujetos del dialogo, tuve laincognita y deloo decirlo tambien
el temor de caer en el riesgo de ensordecer ante un contexto gue, en consecuencia, opta
por el silencio (Arias, 2010).

El contexto, visto desde mi experiencia de indigena vy ahora de investigadora,
posee una dimension espiritual intrinsecamente ligada a la Madre Tierra. Los sonidos de
la naturaleza y las voces de quienes habitan el territorio guiaron mi camino, dejando huellas
que orientan el recorrido investigativo. Al inicio de este proceso, mi transito por el territorio
estuvo marcado por una “sordera” inicial, guiada Unicamente por mi voz y mi perspectiva
individual como miembro de la comunidad. Esta postura, centrada en el “yo’, me llevo a
interpretar la problematica de manera parcial, atriouyendo la responsabilidad de la perdida
de valores exclusivamente a los docentes, un ejercicio de juzgamiento que posee quien
mira desde afuera sin comprender el adentro. Superar esta sordera, considero es mimayor
aprendizaje metodologico vy epistemico en mi camino doctoral, pues el dialogo no es otra
cosa que la comprension del otro, de la otra. (Quintriqueo y Arias, 2024).
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En mirecorrido y acercamientos dialogicos con la comunidad educativa, emergieron
diversas narrativas que transformaron mi comprension del fenomeno. Reconozco que,
inicialmente, hulbo una resistencia interna para aceptar estas perspectivas, al encontrarme
sujeta a una concepcion personal de la problematica. En este punto, la escucha se erigio
Ccomo la categoria clave para reconocer las voces de los docentes, de las autoridades
tradicionales y del territorio mismo en sus multioles dimensiones.

Esta apertura no solo faciito la identificacion de percepciones diversas, sino que
trazO caminos para la transformacion de las realidades sociales. Desde la perspectiva
metodologica, las entrevistas narrativas se consolidaron como un tejido cuidadoso de
sentidos, permitiendo interpretar las causas de las tensiones en los valores culturales en la
practica pedagogica desde la pluralidad y el respeto por el saber del otro (Martinez, 2021).

En efecto el diseno metodologico me acerco al contexto y a las interpretaciones
sobre sus realidades y al mismo tiempo, me transformo desde una perspectiva de actora
Investigadora a actora investigada, lo cual apertura una interesante ruta para vincular
decisiones colectivas que redunden positivamente en cada uno de los miembros de la
comunidad.

Estos cambios vy reflexiones metodologicas sustentan la importancia de considerar
la primera fase de inmersion en perspectiva de apropiar el tema de investigacion y avanzar
hacia la identificacion de actores claves y protagonicos en los territorios e instituciones;
para si pasar a la fase dos con la apropiacion de instrumentos vy la aplicacion de estrategias
de reconocimiento. Aqui delbbo decir que tuve muchas dudas sobre la tecnicas a utilizar;
no obstante, la Madre Tierra me fue mostrando el camino, en particular, cuando hable con
algunos mayores que me animaron a seguir, aqui la voz vy el intercambio dialogico fueron
fundamentales, es asi como desde la campo etnografico defini las entrevistas narrativas,
COMO Una OpCION para escuchar y No para cuestionar, pues a partir de algunas preguntas
basicas sereconocieronlosrelatos delo quelosactores consideraronimportante mencionar.
Es decir, mi pretension no era recoger respuestas sind reconocer VOces Y relatos solbre
temas que consideramos relevantes.

Ahora bien, los actores emergieron de mi experiencia y de las posibilidades que el
territorio me ofrecio, en esencia estableci contacto con docentes pertenecientes a la
comunidad indigena Wayuu y docentes no indigenas, denominados aljuna. Estos dos
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actores fueron fundamentales en miinvestigacion porque expusieron visiones y posiciones
sobre la educacion.

Por consiguiente, la fase tres me llevo al reconocimiento de las experiencias palpando
de cerca la problematica que se vive en la institucion educativa objeto de investigacion,
con la certeza de haber formulado instrumentos y con la obtencion de material empirico
relevante en clave de voces comunitarias que se vinculan al proceso, desde los estudiantes,
docentes, directivosy padres de familia, enla perspectiva de alcanzar salidas consensuadas
y posteriormente situarlas en la instancia donde se adoptan las decisiones

Finalmente, considero clave decir que el diseno metodologico se construyo en el
camino sincontar conuna certeza establecida, pues el rumbo fue definido por la intencion de
tralbajar las tensiones entre la educacion propia y la tradicional enlos contextos escolares de
la cultura Wayuu. De este ejercicio propongo interpretar un conjunto de voces a manera de
hallazgos relevantes que ofrezcan pistas en el amplio camino de las realidades educativas
en el contexto indigena Wayuu.

Hallazgos, interpretacion y fundamentacion

A continuacion, se presentan los hallazgos en clave de narrativa de lo sucedio, en
especial sobre las tres fases del gjercicio de investigacion, reconociendo las tensiones,
dificultades y oportunidades, asi como la forma en que fueron asumidas.

Una aproximacion al contexto situado

La presente investigacion se situa en el municipio de Maicao, departamento de La
Guajira, Colombia. Este territorio limita al norte con los municipios de Uribia y Manaure, al
oriente con la Republica Bolivariana de Venezuela y al suroeste con el municipio de Albania.
Administrativamente, Maicao se organiza en CinCO comunas que integran ochenta 'y
nueve parrios; No obstante, desde una lectura intercultural, el municipio se asienta sobre el
Woumain (territorio ancestral) del pueblo Wayuu. Como sehnala Perrin (1995), la poblacion
Wayuu es la etnia mas numerosa de la zona fronteriza colombo-venezolana y una de las
mas representativas de Sudamerica por su pervivencia demografica y cultural.

En este espacio geografico, el pueblo Wayuu coexiste con otros grupos originarios
como los Wiwa, Kogui, Arhuaco, Kankuamo, Zenu € Inga, Cuya presencia es especialmente
significativa en las estribaciones de la Sierra Nevada de Santa Marta. Asimismo, destaca la
presencia de comunidades afrodescendientes, particularmente en el corregimiento de La
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Majayura. En el area rural, conformada por los corregimientos de Paraguachon, Carraipia y
la mencionada Majayura, la poblacion indigena alcanza el 17.5% del total, organizandose
social y juridicamente en resguardos y comunidades veredales debidamente reconocidas.

LLas dinamicas socioeconomicas rurales se fundamentan principalmente en la cria de
ganado caprino, ovino 'y vacuno, actividades que trascienden lo productivo para integrarse
en un sistema de valores profundamente ligado a la Madre Tierra. Al respecto, Rojas et al.
(2017) explican que esta relacion constituye una expresion ancestral de armonia entre 10
natural y lo cultural, sirviendo como guia esencial para la coexistencia entre las dimensiones
de lo humano, lo natural, lo sobrenatural y 10 sobrenumano.

El municipio de Maicao cuenta con una infraestructura educativa compuesta por
42 instituciones, de las cuales 27 son de caracter oficial y 15 privadas. En el sector rural,
trece instituciones operan en territorios indigenas bajo la administracion de la Secretaria de
Educacion en articulacion con asociaciones indigenas. Estas se rigen por los principios de la
Etnoeducaciony la interculturalidad, orientando sus esfuerzos al fortalecimiento de la lengua
materna (Wayuunaiki) en sus diversas sedes.

Especificamente, la Institucion Educativa Indigena N° 3 se distribuye en 13 sedes
rurales. La sede principal, Perfecto Medina Arregoces, se localiza en el corregimiento de La
Majayura (kilometro 5), mientras que las sedes Santa Cruz, Waitapa, Esperanza, Aranaipa,
Yolunachon y Santafe se ubican en el kilometro 4, dentro de los territorios indigenas
circundantes. EI cuerpo docente y administrativo esta integrado por tres coordinadores y
aproximadamente 100 docentes, quienes interactian con las autoridades tradicionales
de cada sede. La poblacion escolar es diversa: la sede principal se caracteriza por una
convergencia de estudiantes afrodescendientes, migrantes venezolanos y Wayuu, con
edades comprendidas entre los by 18 anos, cubriendo los niveles desde educacion inicial
hasta media.

Por su parte, las sedes Jirrumana, Pueblito Wayuu, Ocochi, Isabelita Tejada y Kalatai se
encuentran a b kiobmetros del perimetro urbano de Maicao, enfocandose en la educacion
inicial y basica primaria. Es notable que gran parte de los estudiantes de estas sedes
se trasladan desde el casco urbano hacia la zona rural. Esta poblacion, compuesta por
indigenas Wayuu y migrantes venezolanos residentes en asentamientos aledanos, presenta
un fendmeno sociolinguistico particular: la mayoria no domina el Wayuunaiki debido a la
marcada influencia de la cultura occidental en l0s territorios perifericos al centro urbano.
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La tension entre la educacion propia y la tradicional

La educacion propia de los pueblos indigenas se orienta, fundamentalmente, hacia
la preservacion de la identidad, la garantia de la pervivencia y la autonomia territorial. Este
proceso implica el fortalecimiento de la organizacion social y la salvaguarda de los valores
culturales del pueblo Wayuu, tales como la lengua materna (Wayuunaiki), la construccion
colectiva del conocimiento ancestral, la investigacion educativa situada y la promocion de
una interculturalidad gue emane de la participacion comunitaria.

En esta linea, el desarrollo curricular propio se concibe comao un proceso endodgeno
que parte de los saberes ancestrales para, posteriormente, dialogar con las ciencias
universales. Este gjercicio de integracion delbe ser pertinente para la vida Wayuu y responder
al objetivo primordial de conservar la identidad vy los principios de dicha nacion (Mesa
Tecnica Departamental Etnoeducativa Wayuu, 2007 ).

No obstante, a pesar de los marcos normativos de la educacion propia y la educacion
tradicional, se olbserva una fractura significativa en la Institucion Educativa Indigena N° 3 del
municipio de Maicao. Tanto los Proyectos Educativos Comunitarios (PEC) como los planes
de area presentan una escasa congruencia con la realidad territorial, al estar disenados
predominantemente bajo los lineamientos de la educacion formal de corte occidental,
omitiendo una integracion sustancial del curriculo propio.

Esta prevalencia de la matriz colonial y occidentalizada en la ensenhanza ha derivado
en una erosion progresiva de los valores culturales. Se evidencia gque los docentes —tanto
Wayuu como de otros grupos diferenciados— replican practicas pedagogicas gue imponen
perspectivas eurocentricas, invisibilizando la riqueza de la educacion propia. La planificacion
diaria se ve supeditada a las exigencias administrativas de los Derechos Basicos de
Aprendizaje (DBA), los Estandares Basicos de Competencia y los sistemas de evaluacion
estandarizados, relegando la cosmovision indigena a un plano secundario.

En consecuencia, aunque el PEC declara el fortalecimiento de la identidad etnica,
la lengua vy la cosmogonia Wayuu, en la practica educativa estos prinCipios se perciben
COMO una utopia documental, ausente en los escenarios escolares concretos. Ante esta
problematica, la presente investigacion se ha propuesto reavivar la educacion propia
mediante la revitalizacion de los valores culturales en un curriculo propio intercultural
‘danzante’, fundamentado en el escenario sSimbolico y espiritual.
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Dialogos entre salberes propios, bier

Bajo este horizonte reflexivo, emerge la siguiente pregunta de investigacion: ¢, Como
dinamizar la educacion propia del pueblo Wayuu en la Institucion Educativa Indigena N° 3,
como eje articulador en el diseno y construccion de un curriculo intercultural”?

El camino investigativo del contexto situado como apuesta de resistencia
intercultural

Enelmarco de los procesos pedagogicos de la Institucion Educativa Indigena N° 3 en
Maicao, La Guajira, surge lanecesidad imperativa de dinamizar la educacion propia a traves
de una apuesta curricular intercultural. Esta propuesta no busca una simple coexistencia de
contenidos, sino un dialogo de saberes genuino entre la cosmovision Wayuu y la educacion
occidental. El proposito es hallar un equilibrio que trascienda la norma tecnica y contribuya
a una comprension profunda de las politicas publicas, las habilidades sociales vy los valores
culturales que fundamentan la identidad etnica.

Los valores culturales, entendidos como la base de la concepcion del individuo, se
transmiten para cumplir roles sociales definidos en el territorio, permitiendo la construccion
de conocimiento y el desarrollo de destrezas enraizadas en las aspiraciones de la nacion
Wayuu. En consecuencia, la educacion en contextos interculturales debe erigirse como
garante de la identidad. La Institucion N° 3 se propone, entonces, como un escenario de
intercambio donde se revitalizan las pedagogias propias en un ejercicio de reciprocidad
comunitaria.

Al respecto, Leff (2024) sostiene que el dialogo de saberes enlaza nuevas formas
de aprendizaje al recuperar conocimientos historicamente marginados y  excluidos,
configurando nuevas racionalidades para habitar el mundo. En este proceso, el lenguaje
adquiere una dimension palitica; se requiere una deconstruccion del aprendizaje como
acto de descolonizacion, donde 1o ontologico aporte concepciones que sostengan una
interculturalidad configurada desde el salber propio.

Estainvestigacionprofundizaenla confluencia entre laeducacion propiayla occidental,
posicionando a los docentes como gestores de cambio y dinamizadores de los valores
Wayuu. La propuesta se orienta hacia la redefinicion del conocimiento mediante saberes
guiados por principios locales, reforzando la interculturalidad regional. Como afirma Rivera
(2020), la resignificacion de los saberes propios genera autonomia en las comunidades
historicamente colonizadas, condicion necesaria para un intercambio intercultural simetrico
desde el territorio.
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Bajo esta premisa, la revitalizacion educativa utiliza los valores culturales como hilos
conductores de un curriculo danzante. Esta categoria propone un planteamiento holistico
querespetalastradicioneslocalesy promueve elentendimiento entre culturas. La propuesta
se nutre de reflexiones tedricas que vinculan la educacion propia con base en los salberes
tradicionales, estableciendo un entretejido de saberes que reconoce la pluralidad del
entorno educativo.

La co-construccion de este curriculo responde a una demanda historica de la nacion
Wayuu, cuyo hito fundamental fue el Proyecto Etnoeducativo Ana Akua'ipa. No obstante,
desde un enfoque critico-decolonial, se reconoce que el modelo de etnoeducacion
institucional ha sido, en ocasiones, instrumentalizado por el Estado para estandarizar las
propuestas pedagogicas indigenas y imitar suautonomia. Esto ha derivado enlaimposicion
de curriculos formales desarticulados de la cosmovision y el territorio.

Para el pueblo Wayuu, esta critica es vital, pues su tradicion pedagogica es
esencialmente oral y comunitaria: se educa en el hacer, el caminar y el compartir (el vivir),
estructuras que suelen colisionar con la rigidez escolar convencional. Finalmente, este
ejercicioinvestigativoinvita a “desaprender” mediante un pensamiento critico que mantenga
el discurso pedagogico tanto dentro como fuera de la escuela. El objetivo ultimo es una
pedagogia que descolonice el conocimiento y promueva una politica de la diferencia
(Aman, 2015), transformando la educacion en un acto de libertad y reafirmacion territorial.

Sintesis de hallazgos: las voces sociales como eje de revitalizacion

L osresultados emanados de las voces sociales ofrecen una vision holistica y profunda
sobre la ontologia de los valores culturales Wayuu. Estos hallazgos no solo evidencian el
significado esencial de dichos valores para la identidad colectiva, sino que cartografian con
precision los desafios estructurales que enfrenta su preservacion en la contemporaneidad.

Los aportes de los actores sociales entrevistados configuran una comprension
multifacetica sobre la importancia, la transmision y las tensiones de los valores propios
en el escenario educativo. En su conjunto, estas perspectivas revelan un compromiso
inquebrantable conlasalvaguardadelaidentidad. Se destaca que categorias fundamentales
como la palabra (Putchi), el respeto, la solidaridad, la cosmovision vy la lengua materna
(Wayuunaiki) constituyen la esencia del ser Wayuu; por tanto, su transferencia debe ser un
proceso dialectico que ocurra tanto en el seno del hogar como en el espacio escolar.
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Asimismo, las narrativas recalbadas subrayan la urgencia de integrar estos valores en
la praxis pedagogica y en la estructura de un curriculo propio intercultural. Esta integracion
no responde unicamente al fortalecimiento del sentido de pertenencia vy el orgullo étnico,
SN0 que se erige como una estrategia de resistencia para combatir la discriminacion vy
promover una educacion intercultural situada y significativa.

Paralelamente, los actores coinciden en senalar multiples factores de riesgo que
amenazan la continuidad cultural. Entre estos desafios destacan la hegemonia de la
influencia occidental, la erosion enla apropiacion de saberes ancestrales, el desplazamiento
linguistico del Wayuunaiki, los procesos migratorios, el impacto ambiental en el territorio v la
precaria implementacion de politicas educativas con pertinencia etnica.

En definitiva, los testimonios recogidos no solo permiten diagnosticar el estado actual
de la cultura Wayuu en el sistema educativo, sino que orientan la reflexion hacia la imperativa
necesidad de acciones colectivas y sostenidas. Estas deben garantizar la preservacion y
revitalizacion de una herencia cultural que es, al mismo tiempo, memoria vy futuro para la
nacion Wayud.

En dicho sentido, para facilitar la comprension de las voces se muestra a continuacion
una grafica que articula la relacion de los campos de interaccion que emergieron en este
proceso de reconocimiento y dialogo en el contexto situado escolar y comunitario.

llustracion 1. Esquema de relacion de las voces emergentes

Nota: elaboracion propia
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El primer campo de voces emergentes corresponde a los valores culturales Wayuu
constituyenla esencia de laidentidad individualy colectiva, pues orientan el comportamiento
social, laespiritualidadylarelacion con el territorio. Estos valores se transmiten principalmente
en el hogar mediante la oralidad y las practicas cotidianas, y son reforzados por la escuela
COoMOo espacio complementario. Asimismo, se destacan elementos fundamentales como la
cosmovision, el respeto, la solidaridad, la palalra, la preservacion de las costumbres y, de
manera central, la lengua materna, considerada el rasgo distintivo que sostiene la cohesion
cultural delpueblo Wayuu. De las seis entrevistas realizadas a docentes surgen los siguientes
elementos descritos en la tabla 1.

Tabla 1. /abla de los valores culturales Wayuu

Voces sociales
1,2,3,4,5,6.

Definicion *L0s valores culturales Wayuu como la esencia del ser individual
y colectivo, abarcando la totalidad de su comportamiento social
y cultural, para é€l, estos valores son l0os cimientos que definen la
identidad vy la forma de vida de cada miembro de la comunidad
educativa, la mencion especifica de creencias, actitudes, normas,
lengua y rituales subraya la riqueza y la complejidad de estos valores,
que se manifiestan en multiples dimensiones de la existencia.

[ 0s valores culturales del pueblo Wayuu. Enfatiza que los valores
culturales se adquieren principalmente en el hogar, desde la temprana
infancia, en el entorno familiar, la oralidad es la guia de los Alaurayu
(tios paternos y maternos) son los pilares de esta transmision inicial.
Enfatiza que  las labores cotidianas, diferenciadas por género,
tambien inculcan valores y conocimientos, plantea que la institucion
educativa indigena, tiene un rol de reforzamiento de o aprendido en
el seno familiar, esta perspectiva resalta la centralidad de la familia en
la preservacion y transmision cultural.

*L0s valores culturales Wayuu como agquellos que representan su
identidad, destacando la cosmovision, el amor por la naturaleza y el
ideal del buen vivir en comunidad, esta definicion concisa subraya la
profunda conexion espiritual y la armonia con el entorno natural que
caracteriza la cultura Wayuu, la vital importancia que se les atribuye
refleja su papel fundamental en la cohesion social y la identidad del
pueblo.

[ 0s valores culturales Wayuu como principios fundamentales que se
manifiestan en elrespeto, en la formacion recibida, en la preservacion
de las costumbres (vestimenta, comportamiento) vy, cruciaimente,
en la conservacion de la lengua, sefala que la lengua es el elemento
caracteristico y distintivo de la cultura Wayuu, el respeto es un valor
central que debe guiar su actuar, esta definicion conecta los valores
con las practicas cotidianas y la identidad linguistica.

Los valores culturales

Nota: la tabla muestra como los diferentes valores no se han propiciado segun las voces recolectadas en el
territorio.
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Acontinuacion, puedenleerselos fragmentos delas voces quereconocenlaspracticas
docentesdesdelaperspectivadelaensenanza de valores propios como pilar delaidentidad
Wayuu, transformando la escuela en un espacio de resistencia y empoderamiento frente a
la discriminacion en contextos globales.

Tabla 2. /abla de las Practicas docentes

Voces sociales
1,2,3,4,5,6.

Definicion *La ensefianza de estos valores en las instituciones educativas
indigenas no es una opcion, sino una necesidad fundamental, permite
fortalecer la identidad de la cultura Wayuu y reconoce a la institucion
educativa indigena, junto con el territorio, como un espacio crucial
para reafirmar el sentido de pertenencia y transmitir la herencia
cultural a las nuevas generaciones.

[ a ensenanza de los valores culturales propios es una herramienta
fundamental para el empoderamiento y la defensa contra la
discriminacion en un mundo globalizado, al valorizar su identidad
cultural, la comunidad indigena puede combbatir la discriminacion en
este contexto de crecientes interconexiones globales.

Practicas docentes

Nota: la tabla muestra como los diferentes valores no se han propiciado segun las voces recolectadas en el
territorio.

Enconsecuencia'y como tercer vector de la voces emergentes, aguellas condiciones
que constituyen un riesgo a la pervivencia del pueblo Wayuu, centradas en una educacion
institucional que, al priorizar modelos occidentales, margina los saberes propios. La
desconexion curricular, sumada al desplazamiento forzado, la crisis clmatica y el
debilitamiento del Wayuunaiki, profundiza la alienacion cultural de las nuevas generaciones.
Ante este panorama de despojo territorial y simibdlico, surge la urgencia de sistematizar
la cosmovision indigena en programas interculturales que trasciendan la estandarizacion
estatal y aseguren la transmision del conocimiento ancestral.

Tabla 3. Riesgo de perdida de los valores culturales Wayuu

Voces sociales
1,2,3,4,5,6.

Integracion La falta de integracion de los valores culturales en las mallas
curriculares de la institucion educativa indigena es motivo de
preocupacion, la prevalencia de una vision occidentalizada en el
curriculo margina y subestima la riqueza del conocimiento vy las
practicas culturales indigenas, esta desconexion entre el curriculo
oficial y la realidad sociocultural de los estudiantes genera una
educacion descontextualizada que puede alienar a los alumnos de
Su propia herencia cultural, relegandola a un segundo plano.

Riesgo de pérdida de los valores culturas Wayuu.
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Desarrollo El desarrollo y la tecnologia son vistos como elementos que pueden
desviar la atencion de la cultura propia, fomentando la adopcion de
‘adquisiciones diferentes”

El lenguaje La disminucion en la habilidad de hablar Wayunaiki representa una

pérdida significativa delariqueza culturaly la comunicacion identitaria.

Cosmovision El impacto climatico y el consecuente desplazamiento de las
comunidades generan una pérdida de la apropiacion cultural al
desarraigar a las personas de sus territorios y modos de vida
tradicionales.

A pesar de la riqueza de la cosmovision Wayuu, se percibe una falta
de iniciativa para apropiarse y sistematizar este conocimiento, lo que
dificulta su transmision a las nuevas generaciones.

El desplazamiento forzado y la migracion, impulsados por el conflicto
interno, la violencia y la busqueda de mejores oportunidades,
han generado una didspora Wayuu sin precedentes, dificultando
la transmision de saberes y practicas culturales en los territorios
ancestrales.

la pérdida de lalengua materna (Wayunaiki), esencial para la identidad
cultural, afecta directamente la transmision del conocimiento
tradicional a las nuevas generaciones.

la falta de acceso a una educacion intercultural adecuada, con la
ausencia de programas educativos que integren y valoren la cultura
Wayuu, dificulta la ensefianza vy la preservacion de los valores y
conocimientos ancestrales en el sistema educativo formal.

Nota: la tabla muestra como10s diferentes valores no sé han propiciado segunias Voces recolectadas en el
territorio.

Algunos argumentos sobre los hallazgos

Los hallazgos preliminares, en consonancia con la revision de la literatura, confirman
que la educacion propia del pueblo Wayuu enfrenta una tension persistente entre la
preservacionde laidentidad culturaly lahegemonia delos modelos educativos occidentales.
La prevalencia de curriculos homogeneizados en instituciones como la LEI. N° 3, que
priorizan de forma estrictalos lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional, genera una
desconexion que margina los saberes ancestrales y las practicas pedagogicas situadas
(Quintriqueo & Arias, 2024; Ortiz, 2022). Esta coyuntura, denominada por Quintriqueo vy
Arias (2024) como ‘racismo institucionalizado”, repercute negativamente en la formacion
integral del estudiantado Wayuu, privandolo de una educacion que responda a su tejido
cultural y a sus necesidades territoriales.

Ante este escenario, la propuesta de integrar la educacion propia como eje de un
curriculo intercultural emerge como una estrategia de resistencia y revitalizacion. Al ser un
vehiculo de la cosmovision, los valores vy las tradiciones, la Yonna ofrece un camino para
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la territorializacion de la practica pedagogica (Walsh, 2014; Mendez, 2021). Al fomentar
la exploracion del movimiento y la conexion con la narrativa cultural a traves del cuerpo,
se promueve un aprendizaje que trasciende la memorizacion mecanica, activando el
pensamiento critico y la sensibilidad creativa (Barbosa, 2012; Brozas, 1995).

Ladiscusionsecentraenlacapacidaddeestapropuestaparasuperarlafragmentacion
de los saberes, reconociendo formas de conocimiento validas que se situan mas alla de
la epistemologia moderna (Dussel, 2000; Quijano, 2016). Al integrar la Yonna, la escuela
se transforma en un espacio de dialogo intercultural donde 1os conocimientos pPropios se
articulan simetricamente con los occidentales, promoviendo una vision pluralista basada
en el respeto mutuo (Quintriqueo & Arias, 2024). Este proceso es fundamental para que los
estudiantes no solo adquieran competencias academicas, sino que tambien fortalezcan su
identidad y se empoderen frente a las estructuras de discriminacion (Calbarcas et al., 2018).

Finalmente, laimplementacion de este curriculo intercultural danzante, disenado desde
el Pioi (escenario simbolico y espiritual), representa una apuesta por la justicia curricular
y la democratizacion del saber (Arias & Ortiz, 2019). No obstante, se reconoce el desafio
critico de asegurar la apropiacion de estos saberes por parte de docentes y directivos;
ellos deben constituirse como gestores de cambio capaces de reconocer la centralidad de
la educacion propia en la revitalizacion cultural, especialmente en un contexto marcado por
influencias externas y procesos de desplazamiento (Guerra & Finol, 2017).

Sintesis

Finalizoesterecorridoinvestigativoconlanarrativague mellevoareconocer miterritorio,
el cual no emerge de una albstraccion tedrica, sino de una inmersion profunda en el territorio
ancestral, donde la realidad del contexto educativo se revela como un campo de tensiones
ontologicas vy politicas. Al finalizar este recorrido cualitativo, los hallazgos confirman que la
educacion propia del pueblo Wayuu no es un objeto de estudio estatico, sino un pProceso
de reexistencia que lucha por mantener su identidad frente a la influencia persistente de
los modelos occidentales. La sintesis de los resultados aqui alcanzados permite afirmar
que la revitalizacion de los valores culturales en las practicas docentes es el unico camino
para transitar de una educacion intercultural administrativa hacia una verdadera Educacion
Propia que sea dialogica, intercultural y, sobre todo, territorializada.

Uno de los aportes mas significativos de este ejercicio de indagacion dialogica es la
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identificacion de una fractura profunda entre el plano documental y la praxis escolar. Sibien
el Proyecto Educativo Comunitario (PEC) de la Institucion Educativa Indigena N° 3 declara
el fortalecimiento de la identidad, la lengua vy la cosmovision, los resultados evidencian que
estos princCipios operan como Una utopia escrita. En la cotidianidad de las sedes rurales,
la prevalencia de una vision occidentalizada —impulsada por la estandarizacion de 1os
Derechos Basicos de Aprendizaje vy l0s sistemas de evaluacion del Ministerio de Educacion
Nacional— margina sistematicamente la riqueza del conocimiento indigena.

Esta desconexion curricular genera una educacion descontextualizada que aliena al
estudiante Wayuu de su propia herencia. Se ha evidenciado como el curriculo formal, en
su afan de homogeneizacion, actua como una herramienta de racismo institucionalizado.
Al relegar la lengua materna vy los salberes ancestrales a un segundo plano, la escuela se
convierte en un agente de desplazamiento simbdlico, donde el exito academico parece
condicionarse al olvido de la propia identidad.

Por su parte el analisis de las voces sociales ha permitido reconocer que los valores
culturales sonla columna vertebral de la organizacion social Wayuu. El respeto, la solidaridad
y, fundamentalmente, la palalora (Putchi), emergen como categorias esenciales que la
comunidad exige integrar en la escuela. Los actores sociales —docentes, autoridades y
sabedores— coinciden en que la preservacion cultural enfrenta desafios estructurales:
la migracion forzada por el conflicto, la crisis climatica que desarraiga a las familias de su
Madre Tierra y la influencia tecnologica que fomenta la adopcion de racionalidades ajenas.

Sin embargo, a pesar de estas amenazas, las voces de la comunidad tambien
revelan una esperanza activa. Existe un consenso sobre la necesidad de que el docente
—sea Wayuu 0 no— asuma un rol de gestor de cambio. La practica pedagogica no puede
seguir siendo un ejercicio de repeticion de saberes eurocentricos; delbe transformarse en
un espacio de escucha activa donde el territorio hable v el investigador aprenda a descifrar
Sus sonidos v silencios.

Como respuesta a la fragmentacion del conocimiento, esta investigacion propone
la construccion de un curriculo propio intercultural danzante. Esta propuesta no es una
metafora ligera; es una apuesta por la justicia curricular. Al proponer la educacion propia
COMO un Movimiento permanente, como eje articulador, se busca recuperar el cuerpo 'y €l
movimiento como formas validas de produccion de conocimiento, desafiando la hegemonia
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de la razon grafica occidental.

La educacion propia permite que el estudiante Wayuu conecte su narrativa personal
con la memoria colectiva. Integrar sus saberes tradicionales en el curriculo significa que
la escuela reconoce la espiritualidad, el sueno v el ritual como dimensiones pedagogicas
legitimas. Esto permite una transicion desde la “sordera” del investigador y el docente hacia
una conexion espiritual vy fisica con la naturaleza, donde los sonidos del entorno guian el
aprendizaje. Es una invitacion a construir una educacion que se de en el “hacer, caminar y
ViVIr”, respetando los ritmos de la nacion Wayuu.

L a sintesis critica de esta investigacion arroja un reto mayusculo para los docentes de
la Institucion Educativa Indigena N° 3. Se requiere un transito urgente hacia una pedagogia
decolonial que logre armonizar Ios conocimientos universales con los locales sin jerarquizar
unos sobre otros. La dificultad reside en que muchos docentes, incluso siendo miemibros
de la etnia, han sido formados en mallas curriculares homogeneizadas que les impiden
reconocer la validez de su propia cosmovision dentro del aula.

LaperdidadelWayuunaikiylafaltade sistematizacion dela sabiduriaoral sonobstaculos
que solo pueden superarse sila escuela se abre a la comunidad. La investigacion subraya
que la interculturalidad no debe ser vista como una ‘mezcla” de culturas, sino como una
negociacion politica y epistemica. Es necesario descolonizar el pensamiento pedagogico
para que el aula deje de ser un espacio de exclusion y se convierta en un entretejido de
saberes que proteja la identidad frente a la discriminacion globalizada.

En sintesis, los aportes alcanzados demuestran que revitalizar la educacion
propia es una tarea ardua que requiere una voluntad politica y comunitaria sostenida. La
implementacion del curriculo intercultural danzante representa una forma de desaprender
el modelo escolar convencional para abrazar una pedagogia del sentir-pensar. El exito de
esta propuesta dependera de la capacidad de los actores educativos para reconocer que
el territorio es, en si mismo, un Maestro, y que 1o Propio es el lenguaje que permite dialogar
conél.

Esta investigacion deja una huella orientadora: la educacion indigena en Maicao delbe
ser un acto de libertad. Solo a traves de la valoracion de lo propio, la comunidad podra
enfrentar los desafios de la globalizacion sin perder su esencia, transformando la escuela en
un refugio de la memoria y un motor de autonomia.
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Por ultimo, y como se advirtio en la introduccion la profundidad de estos hallazgos
nos obliga a plantear preguntas que cuestionan la estructura misma del sistema educativo
colombiano v la posicion de los pueblos originarios en él, a continuacion expreso algunos
interregontas que como indigena, educadora, investigadora y ciudadana colombiana
considero pertinentes a la luz de la justicia social y educativa en nuestro pais.

¢ Puede unainstitucion oficial ser realmente “indigena’” sisus mecanismaos de evaluacion
y financiamiento son impuestos por un Estado que ignora los tiempos y ritmos del territorio”?

¢ Como evitar que el “curriculo danzante” sea reducido a una simple actividad ludica y
logre posicionarse como una verdadera metodologia intercultural en el aula”?

¢De que manera los docentes pueden sanar su propia “‘sordera pedagogica” para
reconocer la espiritualidad y el territorio como fuentes de conocimiento cientifico-ancestral?

¢ Es posible revertir el desplazamiento linguistico del Wayuunaiki cuando el entorno
urbano de Maicao v la tecnologia global imponen el espanol como unica lengua de poder
y progreso”?
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El Encierro de la mujer Wayuu: Una
revision de antecedentes sobre el
ritual, la identidad y las tensiones

interculturales

Irene Verbel Sierra'

Resumen

Fl presente capitulo de libro tiene como objetivo sistematizar y analizar los
antecedentes investigativos relacionados con el ritual del encierro de la mujer Wayuu
(Suttaa), estructurandolos en cuatro ejes tematicos: el encierro como practica especifica,
la ritualidad como fendmeno sociocultural, la identidad de la mujer Wayuu v las tensiones
derivadas de lainterculturalidad. A traves de una revision documental con enfoque cualitativo
e interpretativo, se examinan diversas tesis y estudios que evidencian la importancia
pedagogica de este rito de paso en la formacion de la mujer como guardiana del linaje v el
territorio. Los hallazgos de los antecedentes consultados sugieren que la escuela formal,
pajo l6gicas occidentales, ha generado una agresion ontologica que reduce los tiempos
y espacios del ritual, provocando un riesgo de epistemicidio cultural. Se concluye que es
imperativo replantear la relacion entre el sistema educativo y los saberes ancestrales para
garantizar la pervivencia de la identidad Wayuu en contextos de modernidad.

Palabras clave: Educacion intercultural, Rito de iniciacion, Conocimiento tradicional,
Poblacion indigena, Wayuu.

Abstract

This book chapter aims to systematize and analyze the research lbbackground related
to the Wayuu women's enclosure ritual (Suttaa), structuring it into four thematic axes: the
enclosure as a specific practice, ritualism as a socio-cultural phenomenon, the identity of the
Wayuu woman, and the tensions arising from interculturality. Through a documentary review
with a qualitative and interpretive approach, various theses and studies are examined that
demonstrate the pedagogical importance of this rite of passage in the formation of women
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as guardians of lineage and territory. The findings from the consulted background suggest
that formal schooling, under Western logics, has generated an ontological aggression that
reduces the times and spaces of the ritual, provoking a risk of cultural epistemicide. It is
concluded that itisimperative to rethink the relationship between the educational systemand
ancestral knowledge to guarantee the survival of Wayuu identity in contexts of modernity.

Keywords: Intercultural education, Initiation rite, Traditional knowledge, Indigenous
peoples, Cultural identity, Wayuu.

Introduccion

LacomunidadWayuu,asentadaenelterritorioancestralde La Guajira, compartidoentre
Colombiay Venezuela, ha mantenido a lo largo de los siglos un sistema de educacion propia
fundamentado en la transmision oral y la practica ritual. Dentro de este sistema, el encierro
puberal de la mujer representa uno de los pilares mas significativos de la organizacion social
y espiritual. Este proceso, lejos de ser un simple aislamiento fisico, constituye una “escuela
de vida” en la que la joven (majayut) recioe de sus ancestros femeninos conocimientos
sobre eltejido, la medicina tradicional, la cosmogonia y su rol como eje del matrilinaje.

No obstante, en las ultimas decadas, este espacio sagrado ha entrado en una
tension profunda con las estructuras de la educacion formal. Como se ha observado en
diversas investigaciones recientes, la rigidez de los calendarios escolares vy la imposicion
de curriculos homogeneizadores han forzado una reduccion drastica en la duracion del
encierro, desplazando el saber ancestral en favor de la formacion tecnica y academica
occidental. Esta situacion no solo representa un cambio logistico, sino que constituye una
forma de agresion ontologica que amenaza con desarticular la espiritualidad v la identidad
de las nuevas generaciones.

El presente capitulo se propone trazar un mapa de los antecedentes investigativos
que permiten comprender esta problematica. Para ello, se organizan las fuentes en
cuatro grandes agrupaciones: en primer lugar, se albordan los estudios especificos sobre
el encierro de la mujer Wayuu; en segundo lugar, se analiza el ritual desde perspectivas
antropologicas y pedagogicas; en tercer lugar, se examina elrol social de la mujer Wayuu en
el territorio; y, finalmente, se discuten los antecedentes vinculados a la interculturalidad vy las
tensiones epistemicas en el aula. Este recorrido permitira cimentar una base tedrica solida
para discutir la urgencia de una educacion que dialogue, de manera genuina con el territorio
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y SUS memorias.

El Encierro de la mujer Wayuu: entre la pedagogia ancestral y la presion
de la modernidad

LLa comprension del encierro (Suttaa) como una institucion educativa propia exige una
mirada que trascienda la mera descripcion folclorica para situarlo en el centro de una disputa
de sentidos frente alalogica escolar occidental. Esta primera agrupacion de investigaciones
permite desentranar como el ritual constituye un denso espacio pedagogico de formacion
ontologica. Al respecto, los planteamientos de Mazzoldi (2004 ) resultan fundamentales
para entender la profundidad de esta practica; la autora propone gque, mas alla de la
menarquia biologica, el encierro inaugura una “pubertad social”. Este noviciado prolongado
NO s un aislamiento pasivo, SiNO un pProceso activo disenado para modelar la personalidad
y gestar un “nuevo ser, confiado vy perfecto”. En este sentido, la reduccion del tiempo del
ritualimpuesta por la dinamica escolar no debe leerse como un simple ajuste de calendario,
SiNO CcOMO una interrupcion violenta en la formacion del caracter y la voluntad de la mujer
Wayuu.

Esta colision de temporalidades es analizada por Siger (2020), quien a traves de
su etnografia documenta una adaptacion forzada: el desplazamiento del ritual hacia las
‘vacaciones escolares” para evitar la interferencia con el cronograma institucional. Este
hallazgo es revelador, pues evidencia que la escuela no actua como un espacio neutral
de encuentro, sino como un agente de poder que impone su cronologia lineal sobre 10s
ciclos vitales indigenas. Esta presion externa es, paradojicamente, el verdadero factor de
resgo para la pervivencia de la cultura. Mientras que la vision occidental suele estigmatizar
el encierro como una experiencia traumatica, la investigacion de Cotes Moreno (2024)
desmitifica esta percepcion al concluir que la practica fortalece el sentido de pertenencia y
elbienestar psicologico de las mujeres. Por lo tanto, el riesgo no reside en el desinteres delas
jovenes, sino en las ‘responsabilidades educativas” y las logicas de rendimiento impuestas
por el sistema formal que asfixian la practica tradicional.

Finalmente, al cruzar estos antecedentes con los hallazgos del trabajo de campo
realizado para el Doctorado en Educacion, Interculturalidad y Territorio de la Universidad
del Magdalena, se hace tangible la “formacion no completa” como consecuencia de
esta asimetria. La brevedad del ritual actual, supeditada al exito escolar, impide que la
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Dialogos entre salberes propios, bier

Mmajayut acceda a la complejidad del conocimiento ancestral, especificamente en el arte
de tejer piezas sagradas como el chinchorro. Esta carencia no solo compromete su futura
autonomia economica, sino que fractura el simbolismo de la mujer como “escritora” de su
propia genealogia, dejando una grieta en la transmision del salber que la escuela, en su
actual configuracion, es incapaz de resarcir.

El Ritual como Espacio de Resistencia y Renacimiento Ontolégico

En este eje tematico, las investigaciones trascienden la vision del encierro como
una simple practica para elevarlo a la categoria de una “flosofia de vida” que sostiene la
existencia misma del pueblo Wayuu. Esta perspectiva es fundamental para diferenciar el
aislamiento con sentido cultural de otras formas de confinamiento. Al respecto, Iguaran
Montiel y Sanchez Castellon (2020) definen el NasUrulia —nomiore propio del ritual— como
una escuela de valores disenada para fortalecer el espiritu y prolongar la vida dentro de si
misma. Esta distincion resulto vital durante la crisis sanitaria global, permitiendo comprender
que, mientras el confinamiento forzoso por la pandemia generalba malestar y sensacion
de encierro carcelario, el aislamiento tradicional actia como un espacio de sanacion y
fortalecimiento colectivo.

Esta profundidad ontologica se ve reforzada por el simolismo del vientre propuesto
en los trabajos de Mengual Mengual (2023) y Mercado Epieyu y Mengual (2024). Ambos
autores plantean que el ritual representa un retorno simbolico al vientre materno, un espacio
de oscuridad (piushi) indispensable para nacer de nuevo (Mmaleiwakira). Bajo esta lente,
cualquier interrupcion o reduccion del tiempo del encierro impuesta por agentes externos
se interpreta como un “parto interrumpido” de la identidad, lo que fractura el proceso de
purificacion y preparacion para la vida adulta.

Como se hapodido constatar eneltrabajo de campo de caracter etnograficorealizado
en el marco de la investigacion doctoral —el cual empled entrevistas semiestructuradas y
observacion participante para recolectar las voces de la comunidad —, el ritual funciona
COMO una ‘pedagogia de la prevencion” o un “blindaje” espiritual. Sin el cumplimiento de
este proceso integral, los miemiros de la comunidad advierten que la joven queda “suelta
de madrinas”, termino que describe una vulnerabilidad critica ante las agresiones de la
globalizacion. En definitiva, estos antecedentes denuncian un epistemicidio sistematico:
mientras el sistema escolar formal prioriza la evaluacion de competencias estandarizadas
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y curriculos occidentales, el encierro evalua la capacidad vital de la mujer para sostener el
tejido social y la palalbra en su territorio.

La mujer Wayuu: identidad, mito y territorio en la trama del tejido

La segunda agrupacion de antecedentes articula la existencia de la mujer con la
permanencia fisica y espiritual del territorio, situando al encierro como el mecanismo
pedagogico gueinscribelaidentidad enla corporalidady el pensamiento. Jaimesetal. (2018)
sostienen que la identidad femenina Wayuu no es un hecho biologico predeterminado, sino
una construccion social y mitica que se consolida mediante el ritual. Es en este espacio de
‘consolidacion cultural” donde la joven, al escuchar las narrativas de sus ancestros, vincula
su biografia personal con los mitos fundacionales de la etnia.Esta construccion identitaria se
materializa en la escritura texti. Desde un enfoque de investigacion-creacion, Santamaria
Querubiny Boscan Gonzalez (2021) proponen que durante el retiro sagrado la palabra vy el
tejido se fusionan enun solo lenguaje.

Elacto de tejer chinchorros © mochilas no es una lalbor artesanal aislada, sino un acto
de escritura donde se plasmanlas genealogias femeninas y se preserva lamemoria dellinaje
materno. Por lo tanto, la reduccion de los tiempos del ritual —frecuentemente supeditada
a los calendarios escolares— no solo conlleva la perdida de una tecnica, sino que anula
la capacidad de la mujer para transmitir la historia de su clan.Finalmente, la importancia
de la mujer como guardiana del matriinaje es reafirmada por estudios clasicos como
el de Watson (1983), que la sitian como la base estructural de la conservacion cultural,
responsable de atesorar misterios sagrados v la interpretacion de los suenos. Esta agencia
propia es defendida por Siiger (2020), quien critica las nociones occidentales de “lioertad”
aplicadas a la mujer indigena; suinvestigacion demuestra que el poder de las mujeres Wayuu
emana de su propio sistema de roles. En consecuencia, cualquier intento de la escuela
formal por “modermizar” a las jovenes sin reconocer estos valores propios constituye una
deslegitimacion de su importancia social y un ataque a su autonomia ontologica.

Educacion, interculturalidad y tensiones epistémicas

Este acapite final de los antecedentes profundiza en la colision estructural entre el
sistema estatal y la educacion propia, analizada bajo el lente critico de la colonialidad del
saber. Al respecto, la interculturalidad en las instituciones escolares suele manifestarse
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Ccomo una ‘“utopla” o, en terminos de Iguaran y Sanchez (2020), como un proceso de
“folclorizacion”. Los hallazgos preliminares del trabajo de campo realizado en Riohacha
coinciden en que la practica intercultural se limita frecuentemente a eventos superficiales,
tales como el uso de mantas en dias conmemorativos, careciendo de una comprension
profunda de la cosmovision que sustenta dichos simbolos. Esta reduccion de lo cultural a lo
ornamental evidencia una incapacidad institucional para entallar un dialogo simetrico entre
saberes.

En este escenario, cobra relevancia el concepto de epistemicidio desarrollado por
Santos (2014), quien describe la destruccion vy el silenciamiento de los conocimientos de
los grupos subalternizados por la modernidad occidental. La escuela formal, al regirse por
estandares curriculares nacionales, invisibiliza sistematicamente los saberes impartidos
durante el encierro. Como se ha observado en la fase exploratoria de esta investigacion,
conocimientos vitales sobre la mediacion de conflictos, la espiritualidad y las pedagogias
del cuidado son relegados a la categoria de “superficiales” o carentes de rigor frente al
conocimiento cientifico hegemaonico.

Esta jerarquizacion del saber no es neutral; constituye una herramienta de poder que
despoja a la comunidad de sus marcos de referencia pedagogica. Vinculado a lo anterior,
la reduccion forzada del tiempo ritual impuesta por el calendario escolar se interpreta
COMO una agresion ontologica que afecta el nucleo del ser Wayuu. Siguiendo la linea de la
“‘colonialidad del ser” propuesta por Maldonado-Torres (2007), este fendmeno trasciende
lo pedagogico para impactar la subjetividad de las jovenes. La presion por no “perder el
ano” escolar obliga a las estudiantes a comprimir su renacimiento simbolico, 1o que deriva
en lo que la comunidad describe como sentimientos de “pena” o “verguenza’” etnica por
hablar wayuunaiki © portar la indumentaria tradicional. Esta herida ontologica es el resultado
de una estructura que obliga al sujeto a elegir entre su pertenencia cultural y el exito en el
sistema-mundo.

Finalmente, es imperativo reconocer, como lo hace Molina Rios (2013), que el encierro
no es solo un rito de paso individual, sino una herramienta fundamental para restablecer el
equilibrioy laarmonia comunitaria. Aldebilitarse esta practica debido ala presion academica,
la comunidad se ve privada de sus mecanismos propios de resolucion de conflictos vy
sanacion social, lo que aumenta el riesgo de una desarticulacion cultural profunda en
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el territorio. En definitiva, este conflicto no es un problema de gestion de horarios, sino un
chogue de cosmovisiones: mientras la escuela busca la asimilacion al modelo moderno-
colonial, el encierro defiende la pervivencia del ser Wayuu. La articulacion curricular, por
tanto, no debe entenderse como un simple ajuste administrativo, sino como un acto de
justicia historica y resistencia ante el epistemicidio persistente.

Discusion: tensiones entre la temporalidad sagrada y la malla curricular

La discusion de este capitulo se articula en torno a la colision de dos sistemas
pedagogicos con raices ontoldgicas divergentes: la educacion propia Wayuu y la escuela
formal de corte occidental. A traves de este analisis, se contrastan los referentes tedricos
decoloniales conlos hallazgos empiricos derivados del tralbajo de campo de la investigacion
‘Elencierro de la mujer Wayuu: Educacion, Tradiciony Contexto”.

El Encierro como escuela frente a la formacion no completa

En primera instancia, surge una tension fundamental entre la definicion institucional del
ritual y su ejecucion actual bbajo la presion escolar. Mientras que Iguaran Montiel y Sanchez
Castellon (2020) definen el encierro (NasurUlia) no como una carcel, sSino como una “escuela
parainstituir valores, normas y demas conocimientos y salberes sociales como espirituales’,
la realidad etnografica revela una alarmante erosion de este espacio pedagogico. Los
hallazgos de campo confirman que la duracion del ritual se ha reducido drasticamente,
pasando de anos 0 meses a tan solo “‘una semana O dos semanas maximao”.

Esta reduccion temporal, motivada por la necesidad de que las jovenes no “pierdan
el ano” escolar, deriva enlo que las participantes denominan una “formacion no completa”.
Como sefiala Cotes Moreno (2024), la presion academica actia como causa directa de
la perdida de saberes practicos. Un ejemplo fehaciente de esta ruptura es la incapacidad
de las nuevas generaciones para elaborar piezas complejas, cComo o expresa con crudeza
una de las entrevistadas: “yo no soy tejedora. Yo no hago un chinchorro”. Esta fractura en
la transmision del saber textil es critica, pues para la cultura Wayuu, el tejido constituye una
forma de escritura y memoria que sostiene el linaje.

Agresion ontoldgica y el retorno al vientre interrumpido
Desde la perspectiva de la pedagogia de la decolonialidad, la interrupcion del ritual
constituye una forma de agresion ontologica. Maldonado-Torres (2007) plantea que la




Pedagogias para la diferencia

colonialidad impone una herida al cuestionar los modos de ser de los pueblos No europeos.
En el contexto Wayuu, el encierro simboliza un “nacer nuevamente” (Mmaleiwakira), un
retorno al vientre materno para ser re-creada vy fortalecida. Al forzar la salida de la joven
para cumplir con los horarios administrativos de la educacion formal, la escuela comete un
epistemicidio, termino acufado por Boaventura de Sousa Santos (2014) para descrioir la
destruccion de conocimientos subalternizados.

Esta presion institucional Nno es inocua; genera en las jovenes un sentimiento de
‘verguenza etnica’. Las nuevas generaciones manifiestan “pena de bailar la yonna” o “pena
de hablar el wayuunaiki”, evidenciando como la escuela prioriza un curriculo estandarizado
que trata los saberes ancestrales como “algo superficial, algo sin importancia”. De este
MOodo, la escuela no solo instruye, sino que desplaza la ontologia propia en favor de una
identidad funcional al sistema-mundo.

Interculturalidad: ;utopia o practica de resistencia?

Finalmente, la discusionrevela quelainterculturalidadenlasinstituciones de Riohacha se
vive, amenudo, como una “utopia” o una practica folclorica superficial. Walsh (2013) sostiene
que la pedagogia decolonial debe ser un instrumento para la liberacion ontologica , pero en
la praxis escolar actual, esta se limita a eventos aislados donde “los ninos fueron vestidos
con mantas y sombreros y ya’, segun relatan las maestras entrevistadas. Para trascender
esta multiculturalidad decorativa, es necesario transitar hacia lo que Ortiz Ocana, Arias y
Pedrozo (2018) denominan biopraxis pedagogicas decoloniales, es decir, acciones que
reconozcan y validen los saberes “otros” dentro vy fuera del aula. La articulacion propuesta
por la comunidad no busca que la escuela reemplace al encierro, sino que 1o reconozca
Ccomo un “‘complemento de la formacion integral”. Esto implicaria, por ejemplo, validar el
tejido de una mochila —que integra conceptos de matematicas, artes y ciencias sociales—
COmMo una evidencia de aprendizaje legitima dentro de la malla curricular, transformando la
escuela de un espacio de asimilacion a uno de verdadera reciprocidad cultural.

Conclusiones

Apartirdelarevisiony elanalisis de los antecedentes expuestos, este capitulo concluye
que la escuela formal, en su configuracion y praxis actual, se erige como un factor de riesgo
estructural para la preservacion de la identidad Wayuu. La colision entre la temporalidad
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sagrada del Suttaa vy la rigidez de las mallas curriculares ha desencadenado una agresion
ontologica que subordina los ciclos vitales indigenas a las logicas administrativas de la
modernidad. Al reducir el encierro a pocos dias 0 a los exiguos margenes de las semanas de
receso estudiantil, el sistema educativo occidental coarta el espacio fundamental donde se
forja el caracter vy la voluntad de la mujer Wayuu, imponiendo una asimilacion que desplaza
el conocimiento ancestral bajo la exigencia del cumplimiento academico.

Esta injerencia institucional trasciende la mera alteracion de una costumbre; constituye
un asalto directo al ‘nacer nuevamente” (Mmaleiwakira) y a la matriz pedagogica de la etnia.
Como se ha evidenciado, la interrupcion del retiro sagrado provoca una “formacion no
completa” que fractura la transmision intergeneracional de saberes. La paulatina perdida de
habilidades complejas, como el tejido de chinchorros, no representa unicamente el declive
de una tecnica material, sino el silenciamiento de la escritura textil a traves de la cual la mujer
Inscribe, preservay narrala memoria de su linaje matriineal. En consecuencia, la comunidad
enfrenta un epistemicidio que despoja a las jovenes de sus propios mecanismos de
identidad y proteccion, empujandolas hacia una “verguenza etnica” que atenta contra su
pervivencia cultural.

Frente a este panorama, el andlisis de los antecedentes subraya la urgencia de
albandonar la interculturalidad entendida como un mero ejercicio de folclorizacion superficial
—reducidaalaexhibicionesporadica de mantas o danzas— paraasumirlacomounimperativo
etico y politico. La supervivencia del ritual del encierro exige una profunda reestructuracion
pedagogica y mental por parte de las instituciones educativas y los docentes. Es ineludible
transitar hacia verdaderas biopraxis pedagogicas decoloniales que no se limiten a justificar
las ausencias de las estudiantes, sino que sean capaces de reconocer, evaluar y validar
los saberes matematicos, artisticos y espirituales adquiridos durante el encierro como
competencias legitimas dentro de la escuela.

En definitiva, la articulacion entre la educacion propia y la escuela formal no debe
concebirse como una simple concesion del Estado, sino como un acto de justicia cognitiva'y
deresistencia frente a la homogeneizacion. Solo a traves de un didlogo de saberes genuino
y simetrico, cimentado en el respeto absoluto por la ontologia del territorio y el retorno social
del conocimiento, sera posible frenar la erosion de este patrimonio inmaterial. Garantizar y
dignificar los tiempos y espacios para el encierro es, en ultima instancia, la unica via para
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asegurar que la mujer Wayuu continle siendo el corazon palpitante, la voz vy la guardiana
inquelbrantable de su cultura.
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Metodologias montaiieras para el
cuidado de la vida: una pedagogia
intercultural desde la alta montaiia

de Las Hermosas (Valle del Cauca,
Colombia)!

Adriana Marcela Paredes Mosquera?

Resumen

El presente capitulo analiza vy visiblliza las metodologias montaneras que emergen
del ser montanero, de los saberes construidos en la experiencia cotidiana y de las formas
de habitar la alta montana por parte de familias asentadas en dos territorios del municipio
de Palmira (Valle del Cauca), localizados en la cordillera Central de Colombia: la canada
Los Chorros, en el sector La Nevera del corregimiento de Toche, y el canon del rio
Amaime, en el corregimiento de Combia. El estudio se inscribe en una apuesta doctoral de
Investigacion-Accion Participativa (IAP) (Fals Borda, 1985), desde un enfoque cualitativo
de caracter sociocritico, que reconoce a las familias montaneras como sujetas politicas
y epistemicas, coproductoras de conocimiento situado. En este marco, las metodologias
montaneras se comprenden como practicas pedagogicas territoriales que emergen de
una relacion profunda con la montana, orientadas por la politica de la vida propuesta por
Rivera G. (2021), entendida como principio ético comunitario que concibe el cuidado del
paramo y del bosgue altoandino como condicion para la continuidad de la vida. A partir de
correrias territoriales, conversas alrededor del fogon, visitas a fincas, ejercicios de memoria
y cartografia social, los hallazgos evidencian una pedagogia intercultural y de educacion
popular ambiental (Flores, 2010), anclada en ontologias relacionales (Escobar, 2018) v

1 Este capitulo hace parte del proyecto de tesis doctoral en Educacion, Interculturalidad y Territorio que
se ha denominado “Caminando el ambiente para la educacion con gente de alta montafia en la regién de Las
Hermosas (Valle del Cauca)”, que hace parte del Grupo de Investigacion en diversidad humana GIDHUM de la
Universidad del Magdalena. Este proceso investigativo es financiado por la beca 933 de 2023 del Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacién de Colombia, apoyo a la formacién de doctorados nacionales.

2 Antropdloga, Universidad del Cauca; Especialista en Educacion Ambiental, Fundacion Universitaria Los
Libertadores; Magister en Estudios Interculturales, Universidad del Cauca y Candidata a Doctora en Educacion,
Interculturalidad y Territorio, Universidad del Magdalena y representante legal, Fundacion Lugares. Correo:
amparedes@unimagdalena.edu.co https://orcid.org/0000-0003-3093-9783.
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en la memoria biocultural como patrimonio vivo (Toledo vy Barrera, 2008). Estas practicas
fortalecen el arraigo territorial, la resistencia comunitaria y una ética multiespecie (Rivera,
2018), aportando a la construccion de un ambiente para la educacion (Paredes, 2024)
que emerge desde la montana y cuestiona los enfoques hegemaonicos de la educacion
ambiental.

Palabras clave: Metodologias ‘montaneras”; pedagogia intercultural; educacion
popular ambiental; memoria biocultural; Investigacion-Accion Participativa (IAP).

Abstract

This chapter analyzes and brings visibility to the mountain-based methodologies that
emerge from ser montanero, from knowledge constructed through everyday experience,
and from the ways in which families inhaloit the high mountains in two territories located in the
municipality of Palmira, Valle del Cauca, in Colombia’s Central Cordillera: the Los Chorros
ravine, in the La Nevera sector of the rural district of Toche, and the Amaime River canyon, in
the rural district of Combia. The study is framed within a doctoral research project grounded
in Participatory Action Research (PAR) (Fals Borda, 1985), using a qualitative, socio-critical
approach that recognizes montanera families as political and epistemic subjects and
as co-producers of situated knowledge. Within this analytical framework, montanera
methodologies are understood as territorial pedagogical practices that arise from a deep
relationship with the mountain, guided by the “politics of life” proposed by Rivera G. (2021),
conceived as a community-based ethical principle that understands the care of the paramo
and the high-Andean forest as a condition for the continuity of life. Drawing on territorial
journeys, conversations around the hearth, farm visits, and exercises in memory work and
social cartography, the findings reveal an intercultural pedagogy and a form of popular
environmental education (Flores, 2010) rooted in relational ontologies (Escobar, 2018) and
in biocultural memory as living heritage (Toledo & Barrera-Bassols, 2008). These practices
strengthen territorial belonging, community re-existence, and a multispecies ethic (Rivera,
2018), contriouting to the construction of an environment for education (Paredes, 2024 )
that emerges from the mountain and challenges hegemonic approaches to environmental
education.

Keywords: Mountain-based methodologies; intercultural pedagogy; popular
environmental education; biocultural memory; Participatory Action Research (PAR).
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Introduccién

La alta montana ha sido historicamente interpretada desde perspectivas externas
concibiendola como un espacio iNhospito, ‘ecosistema estrategico’ o funcional para la
provision de bienes o servicios naturales (Ospina y Tocancipa, 2000). En el caso de los
paramos y bosques altoandinos de la region de alta montana de Las Hermosas en el
Valle del Cauca, al sur de Colombia, estas miradas han priviegiado enfoques tecnico-
conservacionistas que, aungue orientados a la proteccion de ecosistermas considerados
‘estrategicos’, tienden a reducir el territorio a un objeto de gestion ambiental. Dichas lecturas
han invisibilizado las relaciones historicas, afectivas y ontologicas que las comunidades
montaneras han tejido con la montana, elagua, los animales, las plantas, los paisajes y otras
formas de vida no humanas y mas-que-humanas (Tsing, 2015) que conforman su vida
cotidiana.

Este capitulo se desarrolla en dos territorios de la alta montana del municipio de
Palmira, Valle del Cauca, ubicados en la cordilera Central de Colombia: la canada Los
Chorros, en el sector La Nevera del corregimiento de Toche, y el canon del rio Amaime, en
el corregimiento de Combia. Estos territorios han sido habitados historicamente por familias
campesinas que se autoidentifican como montaneras y que, a lo largo de entre tres y cinco
generaciones, han construido formas particulares de habitar, cuidar, conocer y otorgar
significado a la montana. En este prolongado vinculo con el territorio se han configurado
saberes, practicas y modos de vida que constituyen el fundamento de las metodologias
montaneras analizadas en este capitulo.

El texto se enmarca en una apuesta de Investigacion-Accion Participativa (IAP), que
reconoce que el conocimiento se produce en procesos colectivos de dialogo, reflexion
y accion situada (Fals Borda, 1985; Fals Borda, 2009) y en donde reconoce, como parte
Clave del caminar investigativo a las familias campesinas montaneras como investigadoras,
coproductoras de conocimientos.

En relacion con 1o anteriormente expuesto, cobra vital importancia aquello gue las
comunidades han llamado la “politica de la vida”, principio filosofico construido y defendido
por Gratiniano Rivera Morales (Q.E.P.D.), un campesino montafiero que es reconocido como
maestro y cuidador de vida en la alta montana, quien senalaba la imperiosa necesidad de
tejer eticas territoriales que permitiesen generar acciones y procesos encaminados a cuidar
y defender aguello que se ama con el corazon: la alta montana y las formas de vida diversas
Que alli cohabitan.
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De este modo, para las poblaciones campesinas montaneras en Las Hermosas, 1as
tierras altas constituyenterritorios que configuran su existencia y ser montanero. Estamanera
de comprender, sentir y vivir desde, cony para la montana, supera la racionalidad moderna
y extractivista en donde los paramos y bosgues altoandinos son reconocidos comao simples
fabricas y agua’ o depositos de recursos naturales’, y que concibe su aparente bravura
COMO una condicion que debe ser dominada, transformada y amansada a traves de su
explotacion (Ospina & Tocancipa, 2000; Escobar, 2014; Aloan & Rosero, 2016).

En oposicion con esta logica, las comunidades reconocen estos territorios como
espacios vivos, habitados, donde se tejen relacionamientos e interdependencias humanas,
NO humanas y mas-que-humanas y en los cuales de forma permanente se sustentan
vinculos de amor, cuidado, memoria y reciprocidad (Ospina & Tocancipa, 2000; Escobar,
2014; Tsing, 2015; Alban & Rosero, 2016). Asilas cosas, la politica de la vida se vivencia enla
montana a traves de acciones cotidianas como caminarla, proteger el paramo, el bosque
y todos los seres presentes; compartir ensenanzas y aprendizajes a traves de los paisajes
y el dialogo vy la toma de decisiones en colectivo enfocadas en continuar aportando a la
proteccion de la vida a traves del tiempo.

En el marco de estas y muchas otras practicas que conforman la cotidianidad de
la vida en las tierras altas, emergen las metodologias montaneras como un conjunto de
practicas tejidas desde la praxis, la experiencia vivida y las memorias bioculturales de
quienes habitan la montafa (Toledo & Barrera, 2008). Lejos de constituir procedimientos
rigidos O secuencias metodologicas previamente establecidas, estas practicas estan
constantemente en construccion, debido a que se transforman al ritmo de los territorios, 10s
relacionamientos comunitarios y los aprendizajes que se originan en el caminar compartido
entre formas de vida.

De este modo, las correrias que se llevan a calbo en las partes altas de la canada Los
Chorros y el canon del rio Amaime y otros lugares de la cordillera, las conversas alrededor
del fogon, las visitas a fincas y vecino(a)s cercanos, los ejercicios de co-construccion de
memoria social y cartografia social y la cocreacion, se configuran como formas situadas de
produccion de conocimientos, sentires, experiencias y accion pedagogica que, estan en
linea conla Investigacion-Accion Participativa y la educacion popular ambiental (Fals Borda,
1985; Flores, 2010).
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Eneste sentido, las metodologias montaneras posiilitan la participaciony visibilizacion
de las comunidades en la toma de decisiones en relacion de la montana. Por ejemplo, la
cartografia socialno corresponde solo a un ejercicio para plasmar el territorio en mapas; por
elcontrario, promueve elreconocimiento colectivode lugares, seresy practicas significativas
que, las familias y comunidades consideran fundamentales y que, por tanto, debben ser
fortalecidos, protegidos y cuidados frente a multiples amenazas que se presentan. De igual
manera, las conversas en el fogon se convierten en espacios dialogicos de intercampio de
saberes, donde se rememora el pasado, se reflexiona el presente vy se proyecta el futuro
territorial, comunitarioy familiar. Estos encuentros aportan alreconocimientoy legitimacionde
los salberes montaneros, reafirmando su autoridad como sujetos epistemicos protagonistas
en la construccion y cuidado de los territorios.

Estas metodologias configuran una pedagogia intercultural pues interpelan formas
hegemonicas, tradicionales y descontextualizadas a traves de las cuales se acciona la
educacion ambiental institucional. En este orden de ideas, las metodologias montaneras
promueven apuestas de dialogos interculturales (Guejian, 2018), a traves de los cuales
se valora y reconoce la experiencia como elemento vital en la construccion colectiva de
conocimientos y sentidos en torno al cuidado de la vida en todas sus manifestaciones
(Paredes, 2024). Por tanto, desde estas apuestas, la educacion se piensa como un
proceso situado al originarse en la alta montana, el cual es nutrido a traves de relaciones,
memorias, rtmos, olores, sonidos, colores y experiencias que se recorren arriba, en lo alto
de la cordillera central vallecaucana.

Este capitulo, hace parte de la tesis doctoral Caminando elambiente para la educacion
con gente de alta montana en la region de Las Hermosas (Valle del Cauca). Su proposito
es comprender como las metodologias montaneras, cocreadas desde esta apuesta de
Investigacion-Accion Participativa y orientadas por una politica de la vida, configuran una
pedagogia intercultural para el cuidado de la vida en todas sus manifestaciones. Asimismo,
busca desvelar como estas metodologias fortalecen procesos de re-existencia territorial
(Alban, 2013), frente a los desafios socioambientales que plantea la actual crisis civilizatoria
(Leff, 2004).

Desde este entramado tedrico, las metodologias montaneras son practicas vivas
que encarnan, resignifican y tensionan los debates contemporaneos sobre ambiente,
educacion e interculturalidad. Estas practicas pedagogicas se inscriben en la racionalidad
ambiental (Leff, 2024; Leff, 2014), al ser formas alternativas de coproducir conocimientos y
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sentidos desde los territorios que, cuestionar logicas instrumentales donde se perpetua la
separacion sociedad naturaleza. Ligado alo anterior, la educacion popular ambiental (Flores,
2010) propone apuestas contranegemonicas desde el Sur Global en donde se abre la
posibilidad de reconocer a comunidades locales como protagonistas de la transformacion
de sus realidades y se valore los saberes construidos desde la praxis cotidiana. Desde
esta investigacion, las familias son reconocidas como sujetas ambientales, montafero(a)
S Cuyos conocimientos, practicas y formas de habitar la montana son aportes fundantes
para el cuidado de la vida vy, por ende, la transformacion de los relacionamientos con el
paramo y el bosque altoandino.

Asimismo, estas practicas se inscriben en una interculturalidad critica (Tubino,
2005; Walsh, 2009), en tanto promueven dialogos horizontales de saberes que disputan
las jerarquias epistemicas coloniales vy restituyen legitimidad a los saberes territoriales
historicamente subalternizados. Desde la Investigacion-Accion Participativa (Fals Borda,
2009), las metodologias montaferas se comprenden como una praxis etico-palitica de
coproduccion de conocimiento situado, orientada a la transformacion de las realidades
socioambientales. En dialogo con las nociones de re-existencia (Alban, 2013), las ontologias
relacionales (Escobar, 2014) vy los ensamblajes multiespecie (Tsing, 2015), este capitulo se
adentra en los resultados para mostrar como el ser montanero, 10s saberes territoriales y
las experiencias de cuidado multiespecie, se configuran como expresiones pedagogicas
concretas de una politica de la vida que sostiene la continuidad de la existencia en la alta
montana valecaucana de Las Hermosas.

Desde esta perspectiva, el capitulo propone leer las metodologias montaneras como
expresiones pedagogicas de re-existencia territorial, mediante las cuales las familias de alta
montana disputan las logicas hegemonicas de la educacion ambiental y reafirman formas
propias de habitar, conocer y cuidar la vida en este territorio.

Metodologias

Este apartado presenta los elementos metodologicos correspondientes al objetivo
general de la tesis doctoraly a los objetivos especificos orientados a reconocer l0s salberes
locales, repensar los intercambios de saberes y coconstruir dialogos interculturales, los
cuales sustentan los resultados desarrollados en este capitulo sobre las metodologias
montaneras para el cuidado de la vida en la alta montana de Las Hermosas.
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El capitulo da cuenta de una apuesta metodologica de Investigacion-Accion
Participativa (IAP) (Park, 1992; Fals Borda, 2009), desarrollada en el marco de la investigacion
doctoral. Esta perspectiva metodologica se inscribe en el enfoque cualitativo de caracter
sociocritico y parte del reconocimiento de que los saberes se construyen de manera
colectiva, situada y comprometida con la transformacion de las realidades territoriales.

Como se anotaba en el apartado anterior, desde la IAP las famiias campesinas
montaneras que son parte clave de esta tesis doctoral, son reconocidas como sujetas
politicas y epistemicas, coinvestigadoras en este proceso. Esta postura etica, posibilita
a traves de los dialogos horizontales y la cocreacion (Fals Borda, 1965), su visibilizacion,
reconocimiento y valoracion como autoridades conocedoras de los territorios de alta
montana quienes, a traves de su praxis, reflexion colectiva sobre esta, posibilitan las
acciones transformadoras del cuidado de la vida.

De igual manera, reconoce a las familias campesinas montaneras participantes
como protagonistas del proceso investigativo. No son vistas como aquellas personas gue
brindan informacion, sino que se les reconoce, valora vy visiblliza como coinvestigadoras
que aportan sus conocimientos, experiencias y formas de comprender la alta montana.
En consecuencia, el dialogo horizontal y la construccion colectiva de conocimientos (Fals
Borda, 1985) permiten reconocer y valorar saberes, asi como como su papel en el cuidado
dela vida y de los territorios.

Eneste sentido, las familias montaneras habitantes de las partes altas dela canada Los
Chorros(sector LaNevera, corregimiento de Toche) delcafon delrio Amaime (corregimiento
de Combia), en el municipio de Palmira, participan de forma activa en todas las etapas de la
investigacion. A traves de la generacion de reflexiones compartidas en torno a sus practicas
cotidianas vy la construccion participativa de conocimientos, se fortalecen acciones de
cuidado, lo que nos permite interrelacionar el proceso con la educacion popular ambiental,
a traves de la cual se promueve dialogo de saberes, aprendizaje mutuo y transformacion
colectiva de las realidades vividas (Flores, 2010).

En este proceso, la investigadora no asumio el papel de una observadora externa o
distante. Por el contrario, participd activamente como facilitadora en la dinamizacion de
los encuentros con las familias campesinas, dialogando, aprendiendo y compartiendo las
experiencias vividas en los territorios. Su presencia permitio crear espacios de confianza
y dialogo entre diversos saberes -pluralidad epistemica (Olive, 2009), favoreciendo la
construccion colectiva de conocimientos.
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Al mismo tiempo, este proceso iMplicod una reflexion constante solbre su propia
formacion, ideas y formas en que estas podian influir enla investigacion, con el proposito de
reconocer y disminuir los posibles sesgos que pudieran surgirenelmarco de lainterpretacion
de las experiencias compartidas. Por ello, fue necesario desaprender muchas maneras
tradicionales de investigar y abrirse al aprendizaje conjunto con las familias montaneras. De
esta forma, el conocimiento no se produjo de forma individual, sino en la relacion, el dialogo
y los aprendizajes compartidos entre todas las personas participantes.

Las metodologias montaneras constituyen el nucleo del proceso investigativo y
pedagogico, pues No se entienden como técnicas aisladas, sino como formas propias de
producir conocimiento desde el habitar la montana, ancladas en ontologias relacionales y
orientadas por la politica de la vida, principio etico-territorial para analizar cual es el rol como
seres humanos para la proteccion del planeta (Rivera, 2021).

La primera metodologia montanera corresponde a las correrias por el territorio,
las cuales son entendidas como caminatas pedagogicas prolongadas por el bosque
altoandino y el paramo; en las cuales se dialoga con el paisaje vy las diversas formas de vida
que allicoexisten; se reconocen lugares de memoaoria, se intercambian relatos y se fortalecen
vinculos afectivos con el territorio (Fotografias 1y 2).

Figura 1. Correria con la familia Rivera Recalde hacia el paramo de La Nevera.

Nota 1. Fotografia de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Reserva Natural La Victoria, sector La Nevera,
corregimiento de Toche (Palmira, Valle del Cauca). ro de septiembre de 2024.
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Figura 2. Correria para el reconocimiento de la parte baja de la quebrada las cuchas.

Nota 2. Fotografia de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Corregimiento de Combia (Palmira, Valle del
Cauca). 3 de mayo de 2025.

Esta metodologia esta estrechamente relacionada conuna segunda que corresponde
alas conversaciones alrededor del fogon en la cocina montanera. Esto se hace teniendo en
cuenta que el fogon es el “ombligo de la casa montanera” (Ospina y Tocancipa, 2000) y es
el espacio de encuentro intergeneracional en donde al calmar el frio, calorearse en familia,
Tintiar’ y entre amigos y amigas, circula la palalbra de forma horizontal. Al se comparten
saberes, experiencias, sentires y decisiones colectivas sobre el cuidado de la montana
(Figuras 3y 4).

Figura 3. Conversacion alrecedor del fogon con la familia Rivera Recalde.

Nota 3. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Reserva Natural La Victoria, sector La Nevera,
corregimiento de Toche (Palmira, Valle del Cauca). 12 de diciembre de 2024.



Salberes propios, territorio y ritualidad

Figura 4. Mariana Rivera Recalde en el fogon de su vivienda.

Nota 4. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Reserva Natural La Victoria, sector La Nevera,
corregimiento de Toche (Palmira, Valle del Cauca). 15 de abril de 2025.

A pesar de que el conflicto armado diezmo diversos elementos caracteristicos de las
formas de vida montaneras y llevo al confinamiento alas familias, ellas aun hoy en dia siguen
realizando de forma esporadica visitas a fincas vecinas (Figura b) y, de manera permanente,
a lugares significativos (Figura 6) que permiten comprender las practicas cotidianas de
habitar la montana. Asi mismo admiten entenderlas formas de relacion con elagua, el suelo,
los animales, las plantas y otras formas de vida, asi como las transformaciones del territorio
que se han presentado a o largo del tiempo.

Figura 5. Visita a la Reserva Natural de la Sociedad Civil Pena Lisa.

Nota 5. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Sector La Nevera, corregimiento de Toche (Palmira,
Valle del Cauca). 8 de marzo de 2025.
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Figura 6. Visita al acueducto comunal del corregimiento de Combia.

Nota 6. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Carfiada de la quebrada |as Cuchas, corregimiento de
Combia (Palmira, Valle del Cauca). 3 de mayo de 2025.

Entodas y cada una de estas acciones, se realizan ejercicios rigurosos de memaoria y
cartografia social (Figura 7 y 8) que han sido orientados a reconstruir la memoria biocultural
del territorio (Toledo & Barrera 2008). Ello permite identificar lugares de importancia no
solo ecologica, sino tambien espiritual y afectiva, ademas de reconocer el paisaje como
un archivo vivo de la historia comunitaria. Lo anterior nos lleva a afirmar que recordar es
rememorar 0, como lo plantea Galeano, es “volver a pasar por el corazdon” aquellos
elementos constitutivos de la vida montafera (1991, p. 4).
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Figura 7. Cartografia social de la Reserva Natural La Victoria, co-diseriada entre la familia montariera Rivera
Recalde, el diseriador Harol Murioz y Adriana Marcela Paredes Mosquera.

Nota 7. Foto de Harol Munoz. Popayan (Cauca). Julio 30 de 2025.
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Figura 8. Intercambio de memoria biocultural y cartografia social con el Maestro montariero y cuidador de
vida Jaime Andres Quintero Cuadros vy su hija Sara Valentina Quintero Muroz

Nota 8. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Palmira (Valle del Cauca). 27 de febrero de 2026.

Estas metodologias se desarrollaron de manera ciclica y reflexiva, combinando
momentos de accion, reflexion colectiva y sistematizacion, coherentes con los principios de
la Investigacion-Accion Participativa (Fals Borda, 2009). El proceso metodologico permitio
no solo producir informacion para la investigacion, sino fortalecer procesos organizativos,
pedagogicos y de cuidado territorial en las comunidades involucradas, tales como la
estructuracion de la Reserva Natural La Victoria, el fortalecimiento del vivero de palma de
cera’® de Preservadores Combia y el codisefio de materiales pedagogicos sobre el paramo
y el bbosque altoandino vy los seres que coexisten en ellos.

Resultados

Los resultados que se presentan a continuacion No se entienden como Productos
finales cerrados, sinO como procesos pedagogicos interculturales en construccion,
emergentes del caminar compartido con las familias montaneras en los dos territorios de
estudio. Se organizan en clave de ser, saber y experiencia, articulados por una etica de
cuidado multiespecie (Rivera, 2018) y por la politica de la vida (Rivera G, 2021).

3 Nombre cientifico: Ceroxylon quindiuense
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El ser montafiero como sujeto pedagdgico y politico

Unodeloshallazgos clave delatesis doctoral se situa en elreconocimientoy valoracion
del ser montanero, como sujeto pedagogico vy politico. Las familias investigadoras se
autoidentifican como orgullosamente montaneras, porque nacieron, habitan y re-existen en
la alta montana. Esta autoidentificacion desvela profundas relaciones de arraigo, cuidado
y corresponsabilidad con el territorio, las cuales configuran formas propias de ser y habitar
la montana entre las poblaciones campesinas montaneras de la region de Las Hermosas,
en el Valle del Cauca. Esta identidad es construida y fortalecida a traves del tiempo en la
cotidianidad, caminando los territorios, trabajando la tierra, cuidando el agua y las demas
formas de vida, asi como, a traves de la transmision de saberes, practicas y memorias
intergeneracionales (Quintero, 2024, 2025; Rivera, 2025).

Por tanto, el ser montanero encarna una pedagogia viva gue no se limita al ambito
escolar, sino que se expresa en practicas cotidianas de cuidado, en decisiones colectivas,
en practicas de solidaridad y reciprocidad, y en la defensa del territorio frente a amenazas
externas (Rivera G, 2021). Este reconocimiento cuestiona las visiones que ubican a las
comunidades de alta montana Unicamente como beneficiarias o receptoras de procesos
educativos disenados desde fuera de la alta montana.

Saberes montarieros y memoria biocultural del territorio

Las metodologias montaneras permitieron visibiizar un  conjunto  amplio de
saberes locales vinculados al cuidado del paramo y del bosque altoandino, 1os cuales
se encuentran estrechamente ligados a la memoria biocultural del territorio. Estos se
expresan en el conocimiento de nacimientos de agua, ciclos climaticos, comportamiento
de y relacionamientos con animales, el aprendizaje frente a coOmo habla el territorio v sus
habitantes, usos tradicionales de plantas, asi como en relatos que explican el origen y
significado de lugares especificos.

La memoria biocultural (Toledo & Barrera, 2008) emerge como un patrimonio Vivo,
que No se conserva en archivos escritos, sino en la palalora, el cuerpo, la afectividad vy el
paisaje, pues como manifiestan no solo en estos dos territorios, sino tambien en otros
lugares, “la montana es su vida misma” (Martinez, 2015; Rivera G, 2021). En este sentido, a
traves de las correrias y las conversas, se identifico que esta memaoria cumple una funcion
pedagogica fundamental, pues orienta practicas de cuidado, previene acciones que
afectan los socioecosistemas vy fortalece el arraigo territorial (Quintero, 2024).
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Eneste sentido, los aportes de las familias montaneras a la adaptacion local al cambio
climatico (Escobar, 2018; Llambi & Garces, 2020), analizados en este capitulo, constituyen
los fundamentos pedagogicos v territoriales sobre los cuales se proyecta la cocreacion
de una propuesta de programa pedagogico popular ambiental de adaptacion local,
desarrollada en una fase posterior de la investigacion doctoral.

Experiencias de cuidado multiespecie en la alta montafia

Otro resultado central de la investigacion es la identificacion de practicas de cuidado
de formas de vida diversas que se estructuran en la cotidianidad de la alta montana. Las
familias montaneras no establecen una separacion jerarquica entre lo humano, o No humano
y lo mas-que-humano (Tsing, 2015), sino que reconocen la interdependencia e interrelacion
entre personas, animales, plantas, agua, suelos vy espiritus/fuerzas/misterios del territorio
(Rivera G, 2021).

Este cuidado multiespecie (Escobar, 2014 ) se ve reflejado enlos procesos de cuidado
y proteccion de y cuidado del paramo y del bosque altoandino, la coexistencia con la fauna
domestica vy la fauna silvestre vy la disminucion de actividades productivas que afectan el
equilibrio del socioecosistema. Estas practicas hacen parte constitutiva de la politica de la
vida, pues priorizan la continuidad de formas de vida humanas, no humanas y mas-que-
humanas, por encima de logicas extractivistas y utilitaristas.

Aportes de las metodologias montaferas a las acciones de adaptacion

local al cambio climatico

Las practicas cotidianas de las familias montaneras que emergen a traves de las
metodologias montaneras evidencian aportes concretos a la adaptacion local al cambio
climatico (Llambi & Garces, 2020), aun cuando estas no se nombran, ni conceptualizan
explicitamente bajo dicha categoria tecnica.

En este sentido, el propdsito no es interpretar las practicas de las familias montaneras
desde conceptos tecnicos, sino comprenderlas y valorarlas a partir de sus propios
conocimientos, experiencias y formas de habitar con, desde y para la montana. Asi, la
idea de adaptacion se analiza de forma critica y se resignifica desde las realidades de los
territorios, evitando imponer una unica forma de entender y explicar estos procesos.

Desde su vida cotidiana en la alta montana, las comunidades han construido diversas
formas de cuidar y manejar el territorio. Estas practicas les han permitido responder a
los cambios del clima, a los eventos extremos vy a las transformaciones del paramo vy el
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posque altoandino, fortaleciendo la capacidad del territorio y de las comunidades para
cuidar y sostener las variadas formas de vida que alll cohabitan. Dichas estrategias tienen
un profundo sustento enla experiencia y la memoria biocultural (Leff, 2014; Toledo & Barrera,
2008).

En efecto, reconocen que sus aportes son fundamentales para la proteccion del
planeta Tierra, pues es un deber como seres humanos de la alta montana, continuar
desarrollando el rescate de semillas de palma de cera (Ceroxylon quindiuense) vy la
cocreacion vy fortalecimiento del vivero de Preservadores Combia para la reproduccion de
esta especie de flora (Figura 9); la cocreacion de la Reserva Natural La Victoria; los pactos
con el oso andino (Tremarctos ornatus) y su respectivo monitoreo (Figura 10); el descenso
delganado delparamo, el retiro total de practicas de quema de la montana, la prohibicion de
cazay pesca de fauna: el cuidado de lagunas, rios y cahadas, etc. (Rivera G, 2021, Quintero
2024y 2025, y Rivera F, 2025).

Estas acciones son procesos pedagogicos populares ambientales a traves de la
transmision intergeneracional de saberes asociados a los ciclos climaticos, las lluvias, 1as
heladas y los cambios en el comportamiento del paisaje, configurando formas locales de
adaptacion basadas en la experiencia y la memoria biocultural.

Figura 9. Vivero de palma de cera de Preservadores Combia.

Nota 9. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Corregimiento de Combia (Palmira, Valle del Cauca). 3
de mayo de 2025.
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Figura 10. Correria con Maestro(a)s montanero(a)s de la familia Rivera Recalde, camino hacia El Mirador del
Valle del Cauca.

Nota 10. Foto de Adriana Marcela Paredes Mosquera. Reserva Natural La Victoria, sector La Nevera,
corregimiento de Toche (Palmira -Valle del Cauca).

En consecuencia, la adaptacion al cambio climatico (Llambi & Garces, 2020), no se
entiende como un cumulo de medidas externas o programas institucionales, sino como
practicas pedagogicas vy territoriales situadas, construidas historicamente en relacion entre
comunidades y territorios. Estas practicas, forman parte de la racionalidad ambiental (Leff,
2014), pues surgen de formas de conocimiento que No separan la sociedad de la naturaleza,
SiNO que reconocen y valoran la interrelacion e interdependencia como condiciones para la
continuidad de la vida en la alta montana.

En este sentido, las metodologias montaneras permitieron comprender que las
decisiones comunitarias y familiares enfocadas en el cuidado de los territorios, nacen de la
observacion prolongada de cambios en el clima, las condiciones ambientales, la frecuencia
delaslluvias, la estabilidad de los suelos, la presencia 0 ausencia de alguna especie de vida
No humana, asi como de l0s sonidos y otras maneras de percibir la vida mas-que-humana.
Estas formas de comprender la montana como un sujeto que habla a sus habitantes,
han permitido ajustar y transformar practicas agropecuarias, frenar progresivamente la
expansion de la frontera productiva y fortalecer acciones y acuerdos comunitarios que
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aportan a la adaptacion local, sustentados en una etica relacional del cuidado de la vida
(Arboleda & Castrillon, 2023).

Por ende, las metodologias montaneras son dispositivos pedagogicos de adaptacion
climatica, porgue facilitan procesos de aprendizaje colectivo orientados a leer y escuchar
a los territorios, interpretar sus senales y tomar decisiones conjuntar frente a escenarios
de incertidumbre climatica. Estos aprendizajes no se producen desde la transmision de
contenidos tecnicos, sino desde la experiencia, los dialogos interculturales (Guejian, 2018) y
las reflexiones colectivas sobre la praxis cotidiana (Flores, 2010). De igual manera, se puede
afirmar que, desde la perspectiva de la Investigacion-Accion Participativa, la adaptacion
local al cambio climatico se construye como proceso social y politico desde la accion
colectiva y los compromisos gque se establecen enlas comunidades para la transformacion
de las realidades territoriales (Fals Borda, 2009).

Desde las ontologias relacionales (Escobar, 2018), la adaptacion al cambio climatico
se comprende Como un Proceso gue involucra a humanos, NO humanos y seres mas-
que-humanos en entramados de interdependencia que sostienen la vida en contextos
de cambio ambiental (Escobar, 2014). En didlogo con los enfoques multiespecie, estas
practicas muestran que la resiliencia no es una propiedad exclusivamente humana, sino una
capacidad se origina delos ensamblajes entre especies, paisajes y memorias compartidas
(Tsing, 2015). Asi, el ser montanero se reconoce como maestro(a) cuidador de vida entodas
sus manifestaciones. Desde su experiencia de habitar la montana desempena un papel
fundamental en la adaptacion local al cambio climatico, al construir y poner en practica
formas de cuidado que, fortalecen la relacion entre 1o humano, no humano y mas-que-
humano (Tsing, 2015) que, coexiste en los territorios. Estas acciones nacen del profundo
vinculo afectivo, etico y cotidiano con la alta montana y contribuyen a la continuidad de la
vida.

En conjunto, estos hallazgos permiten afirmar que las famiias montaneras no solo
habitan territorios altamente expuestos a los efectos del cambio climatico, sino que aportan
activamentealaadaptacionlocal, desde practicas pedagogicasy territoriales quefortalecen
la resiliencia ecosistemica y comunitaria. Reconocer las metodologias montaneras como
estrategias de adaptacion implica ampliar la comprension del campio climatico mas alla
de enfoques tecnocraticos, situandolo en el campo de la educacion popular ambiental, la
interculturalidad critica y el cuidado de la vida como principio etico-politico (Paredes, 2024).
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Metodologias montafieras como pedagogia intercultural

Finalmente, los resultados evidencian que las metodologias montaneras son una
pedagogia intercultural situada, dialogante critica con la educacion ambiental institucional.
A diferencia de enfoques verticales y normativos, estas metodologias suscitan procesos
educativos horizontales, donde el conocimiento se construye desde la experiencia, €l
dialogo vy la accion colectiva (Freire, 2002).

La pedagogia intercultural que se teje desde, para y con la montana no homogeneiza
saberes. Propicia encuentros respetuosos entre salberes locales y otros saberes, desde
el reconocimiento de la pluralidad epistemologica (Olive, 2009) que posibiliten dialogos
interculturales (Guejian, 2018), para reconocer la centralidad de la vida, los territorios v las
poblaciones coexistentes (Gudynas, 2014). Por consiguiente, las metodologias montaferas
aportan a la coconstruccion de un ambiente para la educacion que se origina en los
paramos y bosques altoandinos de la region de Las Hermosas (Valle del Cauca) vy tiene
como principio fundamental, el cuidado de la vida en todas sus manifestaciones (Paredes,
2024).

Discusion

Los resultados del capitulo permiten afirmar que las metodologias montaneras
desarrolladas enlas partes altas de la canada Los Chorros (sector La Nevera, corregimiento
de Toche) y el canon del rio Amaime (corregimiento de Combia) no solo constituyen una
apuesta pedagogica situada, sino que configuran una respuesta decolonial (Ortiz, 2024 )
frente a las multiples expresiones de las colonialidades del ser (Walsh, 2013), del saber
(Dussel, 2005), del poder (Quijano, 2000) y de la naturaleza (Alban y Rosero, 2016) que
historicamente han atravesado los territorios de alta montana de Las Hermosas.

Desde la educacion popular ambiental (Flores, 2010), estas metodologias hacen parte
de tradicion critica latinoamericana desde donde la educacion ambiental es concebida
como praxis transformadora. Por ende, las metodologias montaneras se originan de
procesos colectivos de reflexion-accion a traves de los cuales se fortalecer el arraigo
territorial, la organizacion comunitaria y la defensa de la vida. En este sentido, re-existen a
la colonialidad del poder, pues de forma constante cuestionan los dispositivos de gestion
ambiental a traves de los cuales, historicamente situan a las comunidades montaneras
Ccomo objetos de intervencion, desprovistas de conocimientos ‘ignorantes’, ‘principales
generadores de presion en los ecosistemas’, y N0 COmo sujetas epistemicas y politicas con
capacidad para decidir sobre sus territorios y habitantes.
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Aungue estas metodologias cuestionan muchas de las formas en que las instituciones
entienden y gestionan los territorios desde la implementacion de la politica ambiental, no
buscan romper completamente la relacion con el Estado. Por el contrario, muestran que las
comunidades establecen diferentes formas de dialogo, negociacion y trabajo conjunto con
las instituciones, aportando sus conocimientos y propuestas desde las realidades de la alta
montana.

En algunos casos, estas relaciones tambien incluyen la articulacion con autoridades
ambientales y gobiernos locales. Sin embargo, a partir de las experiencias compartidas
con las famiias montaneras durante la investigacion, tambien se evidencia una relacion
marcada por la cautela y la desconfianza, construida a partir de experiencias previas de
incumplimientos, promesas no realizadas y decisiones institucionales que han afectado a
las comunidades. Las familias campesinas son conscientes de que, en muchos escenarios
de la politica ambiental, algunos actores institucionales las consideran ‘una amenaza para
la conservacion y preservacion de los ecosistemas’, al asociar sus formas de habitar vy
producir con procesos de degradacion ambiental. Esta percepcion ha generado relaciones
de tension y, en ocasiones, de estigmatizacion hacia quienes historicamente han habitado
y cuidado estos territorios.

Aun asi, lejos de cerrar las puertas al dialogo, las familias montareras deciden otorgar
un voto de confianza cuando identifican oportunidades reales para tralbajar conjuntamente
en acciones que beneficien al territorio y el cuidado de la vida. Estas alianzas se construyen
desde un actitud critica y vigilante, pues permanece la conviccion de que 10s COmMPromisos
institucionales pueden cambiar o incumplirse en cualquier momento. Por ello, los procesos
de articulacion se desarrollan con la prudencia, desde la defensa permanente del territorio
y con la claridad de que la autonomia comunitaria no puede quedar subordinada a los
intereses institucionales , 'no se le puede hacer la tarea a las instituciones”.

En este sentido, las metodologias montaneras pueden comprenderse Ccomo
respuestas decoloniales frente a las Iogicas institucionales dominantes. No plantean un
aslamiento ni una ruptura absoluta del Estado; por el contrario, promueven relaciones
situadas de dialogo, cuestionamiento, negociacion y construccion conjunta desde 10s
saberes y las experiencias de las comunidades.

Estas interacciones, aunque atravesadas por tensiones, evidencian la capacidad de
agencia de las familias montaneras para interlocutar con las instituciones sin renunciar a sus
formas de comprender, habitar y cuidar la alta montana.
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Eneste contexto, la interculturalidad critica ayuda a comprender que las metodologias
montaneras tambien cuestionan la idea de que solo los conocimientos tecnicos o cientificos
son validos para entender vy cuidar los territorios. Por tanto, evidencian que 10s saberes
construidos por lasfamilias montafneras apartir de suexperiencia cotidiana enla altamontana
tienen el mismo valor y han sido fundamentales para el cuidado y la continuidad de la vida.
Estos saberes, relacionados con la comprension de la montana, de los seres humanos, no
humanos y mas que humanos que lo habitan (Tsing, 2015), asi como de los ciclos climaticos
y ecologicos, se han construido durante generaciones y orientan muchas de las decisiones
comunitarias para el cuidado del territorio. Al promover dialogo entre diferentes formas de
conocimiento, las metodologias montareras muestran que el conocimiento cientifico no es
la unica manera valida de comprender la realidad, sino una mas entre otras formas de saber
que tambien merecen ser reconocidas y valoradas.

Esta forma de comprender el territorio tambien se relaciona con las ontologias
relacionales (Escobar, 2014), porque reconoce que la vida existe gracias a las relaciones
de interdependencia entre todos los seres que habitan la alta montana. Desde esta
perspectiva, se cuestiona la forma en que la politica ambiental y otros enfoques modernos
suelen separar la naturaleza de la sociedad y entender el paramo y el bosgue altoandino
solamente como recursos naturales’, ‘servicios ecosistemicos’ o ‘fabricas de agua’ (Ospina
y Tocancipa, 2000). En contraste, las metodologias montafieras comprenden el territorio
COMO UN espacio vivo, donde seres humanos, N0 humanos y mas-gue-humanos (Tsing,
2015) conviven, se cuidan mutuamente y hacen posible la continuidad de la vida.

Por tanto, el cuidado del agua, del bosque, delparamo, de la fauna y de aguello gue no
se ve, pero que existe enla montana, no responde a mandatos normativos nia obligaciones
impuestas desde marcos institucionales, sino a una etica relacional (Leff, 2004 ) construida
historicamente en el habitar cotidiano del territorio, desde la cual danar la montana significa
afectar la vida en todas sus manifestaciones. En este sentido, las metodologias montaneras
desestabilizan las l6gicas extractivistas v utllitaristas que han acompanado los discursos
conservacionistas hegemonicos y, al mismo tiempo, invitan a replantear la interculturalidad
mas alla de una comprension exclusivamente humana. Desde esta perspectiva, se abre la
posibilidad de coconstruir apuestas interculturales mas-que-humanas, sustentadas en el
reconocimiento de gue la montana, elagua, los animales, las plantas y otros seres participan
activamente en las relaciones de cuidado, en la produccion colectiva de conocimientos y
en la configuracion de procesos pedagogicos orientados al cuidado de la vida.
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En este marco, la memoria biocultural (Toledo y Barrera, 2008) se configura como
un campo de resistencia frente a la colonialidad del ser, que ha negado historicamente las
identidades, experiencias y formas de habitar de las comunidades rurales y montaneras.
A traves de las correrias, las conversas alrededor del fogon y los ejercicios de cartografia
social, se evidencio gque la memoria del territorio No es solo un registro del pasado, sino una
practica viva que orienta decisiones eticas y politicas en el presente vy el futuro. Recordar
y “volver a pasar por el corazon” (Galeano, 1991 4) los caminos, los territorios donde se
genera vida, los nacimientos de agua, los lugares de importancia historica y afectiva y las
historias familiares es, en si mismo, un acto pedagogico y de re-existencia (Alban, 2013)
frente a procesos de despojo material y simolico.

Desde una pedagogia intercultural y decolonial (Walsh, 2013 y Ortiz, 2024), las
metodologias montaneras se posicionan como practicas que interpelan simultaneamente
las colonialidades del ser, saber, del poder vy de la naturaleza. Al reconocer a las familias
montaneras como sujetas epistemicas, estas pedagogias restituyen dignidad ontologica a
formas de vida y conocimiento historicamente deslegitimadas. Almismo tiempo, cuestionan
los modelos educativos que separan al sujeto delterritorio y reducen la educacion ambiental
a la adopcion de comportamientos “correctos” para llevar todas las acciones a la gestion
ambiental, - entiendase como “reductr, reutilizar y reciclar” (Gaudiano, 2007), sin atender las
relaciones profundas que sostienen la vida.

En este sentido, la apuesta intercultural y el programa que surge derivado de este
proceso de investigacion participativa, llamado como “ambiente para la educacion’
(Paredes, 2024; Paredes, 2026) adquiere un caracter claramente decolonial. Mas que
educar “sobre” el ambiente, las metodologias montaneras proponen habitar pedagogica e
interculturalmente el territorio, situando la educacion en las relaciones, memorias y practicas
que configuran la vida en la alta montana. Esta perspectiva rompe con la logica colonial de
la educacion ambiental como dispositivo de control, estigmatizacion y normalizacion, v la
resignifica como un proceso de cuidado y cocreacion colectivo, situado y relacional.

Ensintesis, la discusion permite afirmar que las metodologias montaneras constituyen
una pedagogia intercultural, popular y decolonial que hace contracara a las colonialidades
del ser, del saber, del poder y de la naturaleza. Al articular educacion popular ambiental,
interculturalidad critica, ontologias relacionales, memoria biocultural y ambiente para la
educacion, estas metodologias abren caminos para la coconstruccion de procesos
educativos situados que contribuyen a la re-existencia territorial y al cuidado de la vida en
todas sus manifestaciones en la region de alta montana de Las Hermosas.
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Conclusiones

Las metodologias montaneras analizadas en este capitulo permiten afirmar que
en la alta montana vallecaucana de Las Hermosas se configuran formas propias de
produccion de conocimiento, accion pedagogica y cuidado de la vida que desbordan
los marcos convencionales de la educacion ambiental institucional. En consonancia
con los planteamientos de la educacion popular latinoamericana (Flores 2010), estas
metodologias No se orientan a la transmision de contenidos ni a la modificacion individual
de comportamientos, sino a la construccion colectiva de sentidos, practicas y decisiones
orientadas a la transformacion de los relacionamientos humano -naturaleza.

Desde la Investigacion-Accion Participativa, el capitulo reafirma que el conocimiento
no se produce de manera neutral ni externa al territorio, sino en procesos dialogicos de
reflexion-accion donde las comunidades participan como sujetas politicas y epistemicas
(Freire, 2002; Fals Borda, 2009). Las familias montafieras de Combia y La Nevera no son
informantes ni beneficiarias de procesos educativos disenados desde fuera, sino co-
constructoras de pedagogias que emergen de su experiencia historica de habitar, sentir,
amar y cuidar el paramo y el bosgue altoandino.

Las metodologias montaneras se posicionan como una respuesta decolonial
frente a las colonialidades del ser, del saber, del poder vy de la naturaleza (Quijano, 2000,
Dussel 2005, Walsh, 2013, y Alban y Rosero 2016). Frente a la colonialidad del saber, estas
practicas restituyen legitimidad epistemologica a los saberes montaneros, historicamente
subalternizados por matrices modernas y tecnocraticas. Con respecto a la colonialidad
del poder, disputan los dispositivos institucionales que han despojado a las comunidades
de la toma de decisiones sobre sus territorios. Frente a la colonialidad del ser, reafirman
identidades montaneras violentadas, negadas, silenciadas y estigmatizadas. Y referente a
la colonialidad de la naturaleza, cuestionan la separacion moderna entre cultura y ambiente,
proponiendo formas relacionales de comprender y habitar la vida.

En coherencia con las ontologias relacionales planteadas desde perspectivas
decoloniales vy latinoamericanas (Escobar, 2014), los resultados evidencian que el paramo
y el bosque altoandino Nno son concebidos CoOMO recursos Ni SErVICIos ecosistemicos, sino
Como territorios vivos, donde humanos, NO humanos y seres mas-que-humanos coexisten
en relaciones de interdependencia. Desde esta comprension, el cuidado no se expresa
como un mandato normativo, sino como una etica cotidiana que orienta practicas de
proteccion del agua, del bosque, el paramo, de la fauna y de la vida comunitaria.
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La memoria biocultural emerge como un egje pedagogico fundamental, en tanto
articula diversidad biologica vy diversidad cultural en practicas vivas de cuidado territorial
(Toledoy Barrera, 2008). Las correrias, las conversas alrededor del fogony los gjercicios de
cartografia social muestran que la memaoria no es un archivo del pasado, sino un patrimonio
VIVO que orienta decisiones presentes y proyecta futuros posibles para la alta montana. En
este sentido, la memoria biocultural se configura como una forma de resistencia frente al
despojo material y simbolico, y como base para la re-existencia territorial.

La “politica de la vida”, construida y defendida por liderazgos montaneros como
Gratiniano Rivera (Q.E.P.D.), Fabian Rivera Baron, Jaime Quintero Cuadros vy Elisa Recalede
Diaz se consolida como un principio etico-politico que atraviesa las metodologias
montaneras. Esta politica no se formula en terminos abstractos, sino que se encarna
en practicas concretas orientadas a cuidar aguello que se ama: el agua, el bosque, el
paramo, los animales, 1os paisajes, la bravura y misterios de la montana v las relaciones
comunitarias. En dialogo con las propuestas de re-existencia (Alban, 2013), esta politica de
la vida expresa una forma de habitar el territorio que prioriza la continuidad de la vida frente
alogicas extractivas vy utilitaristas.

Desde una pedagogia intercultural y decolonial (Walsh, 2009; Tubino 2005), las
metodologias montaneras cuestionan los modelos educativos que separan al sujeto del
territorio y reducen la educacion ambiental a la adopcion de conductas “correctas”. Por
el contrario, estas pedagogias reconocen la experiencia, la memoria y el territorio como
fuentes legitimas de conocimiento, y promueven dialogos horizontales de saberes que no
buscan homogeneizar, Sino convivir en la diferencia.

Finalmente, “ambiente para la educacion” se presenta cComo uno de los aportes mas
significativos del capitulo. En sintonia con los planteamientos criticos de los desarrollos
propios del proceso investigativo, se propone poner ambiente a la educacion, es decir,
situar 1os procesos pedagogicos en el territorio, en sus ritmos, memorias y relaciones
(Paredes,2024). De este modo, la educacion ambiental se resignifica como un proceso
etico, politico y relacional, profundamente arraigado en la vida cotidiana de la alta montana.

Enconjunto, elcapituloaportaalaconsolidacionde una pedagogiaintercultural, popular
y decolonial que emerge desde la montana y dialoga con los desafios contemporaneos de
la crisis civilizatoria (Leff, 2004). Las metodologias montaferas no solo amplian el campo de
la educacion ambiental, sino que albren horizontes para imaginar y construir mundos donde
la vida —humana, Nno humana y mas-gue-humana— pueda seguir caminando en dignidad y
reciprocidad.
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Resumen

Este capitulo presenta los resultados del analisis de la apropiacion y aplicacion del
Modelo Pedagogico Social Cognitivo por parte del profesorado de la IED Jnon F. Kennedy,
en Fundacion, Magdalena. La reflexion se restringe a la fase diagnostica e interpretativa del
estudio; por ello, no incorpora ciclos de accion, transformacion ni devolucion comunitaria
propiosde momentos posteriores. Elcorpus se conformo conentrevistas semiestructuradas,
observacion participante registrada en diario pedagogico, revision documental institucional
y una red semantica elaborada en Atlas.ti. La informacion se trabajo mediante analisis
tematico-discursivo y triangulacion de fuentes. Los hallazgos muestran que el modelo es
reconocido por el profesorado y se asocia con aprendizaje situado, colaboraciony reflexion
critica; sin embargo, su traduccion a la practica sigue siendo parcial y discontinua. En las
voces docentes persisten brechas en contextualizacion curricular, interdisciplinariedad,
dialogo de saberes, participacion estudiantily apoyo institucional. En conjunto, el diagnostico
indica que elmodelo todavia necesita pasar del plano declarativo a una cultura pedagogica
situada
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Entre el discurso institucional y la practica educativa situada

Abstract

Thischapter presentsthefindingsrelatedtothefirstobjective of adoctoralstudy focused
on teachers’ appropriation and enactment of the Social Cognitive Pedagogical Model at
Institucion Educativa Departamental Jhon F. Kennedy in Fundacion, Magdalena. The analysis
is limited to the diagnostic and interpretive phase and therefore does not include action or
transformation cycles fromlater stages. The corpus consisted of semi-structured interviews,
participant olbservation recorded in a pedagogical diary, institutional documentary review,
and a semantic network developed in Atlas.ti 25. Data were examined through thematic-
discursive analysis and source triangulation. Findings indicate that teachers do recognize
the model and link it to situated learning, collaboration, and critical reflection; however, its
pedagogical implementation remains partial, episodic, and weakly systematized. Teachers’
voices reveal gaps in curricular contextualization, interdisciplinarity, dialogue of knowledge,
student participation, and institutional support. Overal, the chapter argues that the model still
needs to move from declarative recognition to a situated pedagogical culture.

Keywords: Social cognitive pedagogical model; interculturality; discourse analysis;
triangulation; territory.

Introduccion

El modelo pedagogico en una escuela multicultural se valida por su formulacion
institucional; No obstante, es un error apoyarse solo en este aspecto, pues su alcance se
verifica cuando orienta la planeacion, la mediacion didactica, la evaluacion, la participacion
estudiantily la relacion entre escuela, comunidad v territorio (Quintriqueo Millan et al., 2024).
En consecuencia, este planteamiento es central en el analisis del Modelo Pedagogico
Social Cognitivo adoptado por la Institucion Educativa Departamental Jhon F. Kennedy
en el municipio de Fundacion, su orientacion es hacia la formacion humanista e incluyente,
vinculada a la realidad social, el uso critico de tecnologias, la colaboracion y la formacion
integral.

La teoria social cognitiva establece que el aprendizaje es producto de la relacion entre
tres actores: persona, conducta y ambiente; dicho esto, la agencia, la autoeficacia vy la
autorregulacion corresponden a un ejercicio de tareas autenticas, a salber: modelamiento,
retroalimentacion, cooperacion y oportunidades, que actuan sobre problemas significativos
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del territorio o de los actores socioeducativos (Bandura, 1977, 2001; Zimmerman, 2002).

Al aplicar el modelo pedagogico de la institucion educativa departamental Jhon
F. Kennedy en un territorio con memorias afrocolombianas, presencias palenqueras y
problematicas sociales persistentes de procesos de aculturacion, se exige que el contexto
deje de ser solamente un ejemplo ocasional y constituya la fuente de preguntas, saberes,
productos sociales, criterios de evaluacion, ademas de trabajo colaborativo. Enefecto, esta
es orientacion central del modelo pedagogico social cognitivo, en las que las categorias
planteadas se vinculan directamente con el curriculo.

El capitulo desarrolla los resultados vinculados con el primer objetivo especifico:
identificar la apropiacion y aplicacion del Modelo Pedagogico Social Cognitivo por parte
del profesorado para reconocer brechas en la implementacion de practicas pedagogicas
interculturales que respondan a las necesidades socioeducativas del territorio. La tesis
interpretativa sostiene que existe una apropiacion discursiva relativamente solida del
modelo, pero una traduccion didactica, interdisciplinaria e intercultural aun debil, por lo que
es relevante develar cuales sonlas brechas de implementacion de un modelo pedagogico
que pide la vinculacion de la triada escuela territorio y actores socioeducativos.

Ruta metodolégica del capitulo

Este capitulo se inscribe en un enfoque cualitativo de orientacion sociocritica y
presenta, de manera deliberada, un alcance diagnostico e interpretativo. Aunque la
investigacion doctoral de la cual se basa el presente estudio contempla una ruta de
transformacion pedagogica desde una perspectiva intercultural, la evidencia analizada aqui
corresponde unicamente a la fase inicial de identificacion de apropiaciones, usos y brechas
del modelo de la escuela. Por esa razon, esta seccion no se presenta como evidencia de
Investigacion-Accion Participativa: en el corpus no aparecen aun ciclos de intervencion,
devolucion comunitaria ni validacion participativa. Lo que se examina es el diagnostico que
antecede a la accion, ese diagnostico que alore camino a la oportunidad de tralbajar desde
la escuela, pero reflexionando sobre el contexto inmediato educativo.

Elpresente estudio se integro con entrevistas semiestructuradas a docentes de areas
basicas de grado undecimo, observacion participante registrada en diario pedagogico,
revisiondocumentalinstitucionaly unared semantica elaborada enAtlas.ti25. Lasentrevistas
exploraron elconocimiento delmodelo, lainterdisciplinariedad, las realidades socioculturales
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del contexto, la educacion intercultural, la cocreacion estudiantil y la educacion integral.
Para proteger la identidad de los participantes, las voces se presentan mediante codigos
internos: Doclingknt1, DocFilEntl, DocNatEntl, DocSocEntT y DocEtiENtT que representan a
los maestros.

Elanalisis articulo codificacion tematica y analisis de discurso. La codificacion permitio
identificar recurrencias, mientras que el analisis discursivo hizo visible coOmo las voces
docentes construyen posiciones frente al modelo de la instituciony como aparecen marcas
linguisticas de posibilidad, dificultad o limite. Expresiones como “intento”, “no siempre”, “falta’,
‘no logro”, “actividad puntual” y “recomendaria” fueron relevantes porgue No solo informan
sobre practicas, sino que dejan ver condiciones de tiempo, coordinacion, formacion vy
planificacion. En este sentido, el discurso se asumio No solo como contenido, sind Como
practica que organiza responsabilidades y posibilidades de accion pedagogica (Fairclough,
1992).

La triangulacion contrasto tres planos: lo dicho por el profesorado, 1o observado en
el diario pedagogico vy lo consignado en PEI, SIEE, mallas curriculares y planes de area.
El proposito no fue acumular evidencias, sino leer convergencias y divergencias entre
el modelo declarado, la practica vivida vy los dispositivos de planeacion, desde (Braun &
Clarke, 2006; Nowell et al.,, 2017). La trazabilidad de codigos, la coherencia entre categorias
y la contrastacion de fuentes contribuyen al rigor interpretativo

Resultados

Red semantica y apropiacion discursiva del modelo

La red semantica analizada a partir de la herramienta Atlas.ti 25 donde se vincularon
las diferentes categorias que emergieron de la primera fase, permitio identificar un nucleo
relativamente estable en el discurso docente: el Modelo Pedagogico Social Cognitivo
es asociado a las siguientes categorias: aplicacion practica, conexion contextual,
interdisciplinariedad, trabajo en equipo, problematicas comunitarias y colaboracion. No
obstante, se debe hacer una salvedad, pues la regularidad presentada no significa que
tales asociaciones ya operen como gramatica pedagogica consolidada. Por otro lado, si
muestra que el modelo pedagogico de la institucion es reconocido y valorado, pero descrito
desde experiencias fragmentarias © puntuales que pueden apreciarse en la figura 1.
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Figura 1. Red conceptual de la apropiacion y aplicacion del Modelo Pedagogico Social Cognitivo

Nota. Elaboracion propia desde inteligencia artificial generativa adaptada a partir de la red semantica
trabajada en Atlas.ti 25 con entrevistas docentes, diario pedagogico y revision documental, se sintetiza el
modadelo institucional

Elprimer hallazgo establece que el profesorado reconoce los principios fundamentales
del modelo, tales como: la conexion con la realidad, la reflexion critica, el aprendizaje
colaborativo y la formacion integral. Sin embargo, ese reconocimiento Convive con marcas
explicitas de insuficiencia.

Ademas, la recurrencia del termino “falta” funciona como indice de una brecha entre
saber pedagogico declarado y accion didactica sostenida a lo que una de las participantes
(DoclngEntt, 3:21, 42) afirma “Los estudiantes para mi son mas reflexivos y criticos con los
contenidos, especialmente cuando se conectan con su realidad. Pero falta mas practica
parahacer que estos aprendizajes sean transversales a todaslas areas’. Esta voz reconoce
que la conexion conla realidad fortalece la reflexion estudiantil, algo que es importante, pero
desplaza el problema hacia la transversalidad.

Dicho lo anterior, el modelo pedagogico no es irrelevante, mas bien insuficientemente
estructurado en la vida curricular. En el mismo sentido, otra docente sostiene “Entiendo la
iImportancia de articular ciencias con otras areas, pero no siempre 1o 1ogro. No promuevo la
interdisciplinariedad” (DocNatEnt1, 4:6, 17). La secuencia “entiendo” / “no siempre o logro”
sugiere que la brecha no reside en un desconocimiento absoluto del modelo, sino en la
dificultad para traducirlo en decisiones didacticas sostenidas.
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En consecuencia, desde la teoria social cognitiva, esa distancia puede leerse como
tension entre agencia docente y condiciones de desempeno. La autoeficacia se fortalece
cuando existen experiencias de dominio, apoyo entre pares y estructuras institucionales
que hagan viable la innovacion (Bandura, 1977; Tschannen-Moran & Woolfolk, 2001).

Del ejemplo al curriculo territorial

La vinculacion con el contexto aparece de modo constante en el discurso docente,
aunque a menudo con un alcance mas ilustrativo que curricular. Dicho asi: las problematicas
sociales, la diversidad cultural, la escasez de recursos o los conflictos comunitarios ingresan
alaula cuando la coyuntura los activa o cuando eltema lo permite, pero no necesariamente
COMO €je organizador del trabajo pedagogico.

De acuerdo a lo planteado, resulta util distinguir entre contextualizar una clase vy
territorializar el curriculo: la primera operacion acerca el contenido al entorno; la segunda
reorganizapreguntas, fuentes, actividades, productosy evaluacion desde elterritorio, asique
cuando un actor educativo afirma “Intento usar ejemplos de su entorno, comao los conflictos
sociales o la falta de recursos, pero no siempre 1o hago de manera estructurada... lo que
hago es recordar alguna situacion coyuntural y la explico, pero como tal no la estructuro en
la planificacion” (DocFiENtt, 2:12, 26). El verbo “intento” expresa disposicion, pero tambien
limite. La frase “no la estructuro en la planificacion” revela con claridad la distancia entre una
apelacion ocasional al contexto y una incorporacion curricular sostenida del territorio. El
entorno aparece como apoyo explicativo, no todavia como criterio de diseno pedagogico.

Algo semejante ocurre cuando una docente reconoce gue la diversidad cultural de
Fundacion constituye una riqueza pedagogica y, al mismo tiempo, admite que No siempre
logra tralbajarla en profundidad. “La diversidad cultural en Fundacion es un recurso valioso
que a veces no logro aprovechar del todo” (DocFilENtT, 2:16, 30).Aqui no hay negacion del
territorio, sino reconocimiento de su aprovechamiento incompleto. Desde la pedagogia
critica del lugar, el territorio no funciona como decorado motivacional, sino como fuente de
interrogacion, responsabilidad etica y produccion de conocimiento (Gruenewald, 2003). A
su vez, la nocion de rigueza cultural comunitaria permite leer a las comunidades desde sus
capitales familiares, linguisticos, sociales y resistentes, y no desde el deficit (Yosso, 2005).

Una profundidad similar exige la interculturalidad. El corpus muestra intencion
pedagogica, pero tambien un punto ciego en la seleccion de referentes culturales. “En
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una clase analizamos cOmo las cosmovisiones indigenas locales valoran la convivencia y
lo contrastamos con teorias flosoficas occidentales, pero No tomamaos de referencias las
culturas presentes en el municipio” (DocFilEntt, 2:17, 32).

La cita pone de relieve una tension relevante: la interculturalidad comparece como
tema de reflexion, pero no siempre Ccomo PrnCipio  epistemologico que reorganice
contenidos, fuentes y criterios de valoracion. En una escuela multicultural, la pedagogia
culturalmente relevante exige articular logro academico, competencia cultural y conciencia
critica (Ladson-Bilings, 1995), mientras que la pedagogia culturalmente sostenida demanda
sostener repertorios culturales y linguisticos de las comunidades, no solo mencionarlos
(Paris, 2012)

Interdisciplinariedad episodica y cocreacion estudiantil incipiente

La categoria de interdisciplinariedad aparece en las entrevistas como un ideal
legitimado, pero todavia debilmente institucionalizado. Se registran experiencias valiosas
con Tecnologia e Informatica, Ciencias Sociales y actividades culturales; sin embargo, esas
experiencias suelen depender de circunstancias puntuales y no de una arquitectura estable
de co-planeacion.

"SI, participe enun proyecto conun colega de tecnologia sobre las culturas ancestrales,
pero fue una actividad puntual” (DocFilEntT, 2:8, 19).“Este ano empece con el pie derecho...
desarrolle una actividad enla sala de sistemas con el area de informatica... y la contextualice
al area de ciencias sociales con el tema de la reafirmacion cultural” (DoclngEntt, 3:6, 16).

Ambos testimonios evidencian que la colalbboracion es posible, pero aun depende mas
de afinidades y oportunidades que de una organizacion sostenida. La interdisciplinariedad
requiere objetos comunes, tiempos compartidos, responsabilidades distribuidas vy criterios
de evaluacion integrados. El cruce de fronteras disciplinares se fortalece cuando existen
mecanismos de coordinacion y objetos frontera capaces de sostener el trabajo conjunto
(Akkerman & Bakker, 2011).

La participacion estudiantil presenta una tension similar. Desde un enfoque social
cognitivo situado, el alumnado deberia participar no solo en la ejecucion de actividades,
sino tambien en la formulacion de preguntas, la documentacion de procesos, la toma
de decisiones y la construccion de productos con impacto social. Sin embargo, 1o que
aparece con mas claridad en el corpus es una participacion concentrada en actividades o
elecciones parciales.
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“Es muy dificil coordinar los tiempos para que los estudiantes tengan posibilidades
de elegir contenidos tematicos segun sus gustos... y productos sociales no creamos”
(DocEtiEntt, 1:38, 81).

‘He hecho dinamicas grupales donde tengan que resolver problemas juntos... €s un
reto, es algo que no tengo estructurado formalmente” (DoclingEntt, 3:18, 38).

Eltralbajo grupal, por simismo, No garantiza cocreacion. Para que el modelo se vuelva
practica, laparticipacionestudiantiidelbe avanzarhacia el codisenode problemas, productos
y criterios de evaluacion. En ese punto, el pensamiento de diseno puede ofrecer una
secuencia utilempatia, definicion delreto, ideacion, construccion, prueba y retroalimentacion
(Razzouk & Shute, 2012), mientras que el pensamiento computacional puede fortalecer
la descomposicion de problemas, el reconocimiento de patrones vy la organizacion de
soluciones (Grover & Pea, 2013; Wing, 2006), siempre que ambas rutas se conecten con
necesidades territoriales y no con una innovacion meramente tecnocentrica. “Aplique hace
rato el design thinking en huertas comunitarias con enfoque de empatia y competencias
sociales” (DocNatkEntl, 4:18, 40). Esta voz plantea un camino ya ensayado: cuando la
ensenanza se organiza desde problemas comunitarios y productos con sentido social,
el modelo deja de permanecer enunciado y adguiere espesor pedagogico. En efecto, la
dificultad se encuentra en que, segun la evidencia disponible, esas experiencias siguen
siendo aisladas y necesitan institucionalizacion.

Formacion docente, apoyo institucional y revision documental

El corpus analitico que da sentido a este capitulo de investigacion encuentra que la
categoria de formacion docente y apoyo institucional son transversales. Los testimonios
hacen hincapie en ir mas alla de la teoria sobre el modelo; por 1o tanto, piden recursos
practicos, acompanamiento y proyectos transversales. Esto desplaza el analisis desde la
responsabilidadindividual hacia la responsabilidad institucional alo que (DocFIlEntT, 2:25, 46)
afirma “Recomendaria mas capacitacion y recursos practicos para disenar actividades que
se ajusten a las problematicas locales... me gustaria que desde la institucion... se evidencie
en proyectos transversales y transdisciplinarios”.

El verbo ‘recomendaria” funciona como propuesta de mejora y como diagnostico
de carencia. Dicho esto, implementar el modelo propone establecer: comunidades de
practica, observacion entre pares, co-planeacion por ciclos, rdbricas territoriales, bancos
de problemas locales y evaluacion formativa compartida. Un argumento que emerge
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de este planteamiento es que la autoeficacia docente aumenta cuando existen apoyos
colectivos 'y experiencias de logro que permiten sostener innovaciones en contextos
complejos (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

La revision documental confirma que la institucion posee un marco potente para la
transformacion. El Proyecto Educativo Institucional declara una perspectiva humanista
e incluyente, reconoce diferencias individuales, sociales y culturales, y adopta el Modelo
Pedagogico Social-Cognitivo como estrategia para orientar el quehacer docente.

Por otro lado, las mallas curriculares de las areas de Humanidades incluyen analisis
critico del discurso, produccion argumentativa y respeto por la diversidad cultural. Asi
mismo, Tecnologia e Informatica incorpora solucion de problemas, publicaciones en la web
y productos tecnologicos; Por su lado, Geometria tralbaja razonamiento, medicion, sistemas
de representacion y resolucion de situaciones. En consecuencia y dada la articulacion de
estos factores, estos documentos ofrecen condiciones de posibilidad para una integracion
intercultural, interdisciplinaria y territorial lo cual es fertil para un territorio diverso comolo es el
municipio de Fundacion donde coexisten diversas culturas.

Sin embargo, la triangulacion muestra que el potencial documental no se traduce de
manera suficiente en una ruta comun de planeacion. Las mallas contienen competencias
compatibles conelmodelo, perono siempre explicitan problemas socio territoriales, saberes
afrocolombianos, dialogo de saberes, participacion comunitaria © criterios de evaluacion
intercultural entendiendo que el 30 % de la poblacion estudiantil se ha auto reconocido
afrocolombiana. La brecha no esta en la ausencia total de bases institucionales, sino en
la falta de una mediacion curricular que conecte Proyecto Educativo Institucional, Sistema
Institucional de evaluacion, planes de area, practicas de aula y productos sociales que
emerjan del analisis critico del contexto.

Tabla 1. Matriz resumida de brechas, voces y lectura interpretativa

Dimension Voz del profesorado Lectura interpretativa

“.falta mas practica para hacer | El modelo se comprende, pero
Que estos aprendizajes  sean |no se vuelve pauta estable de
transversales a todas las areas” | transversalidad, planeacion y
(DoclngEntt, 3:21, 42). evaluacion.

Apropiacion del modelo

Contexto territorial

“.no siempre o hago de manera
estructurada... no la estructuro en la
planificacion” (DocFIENtT, 2:12, 26).

El territorio entra como ejemplo ©
coyuntura, no Como  organizador
curricular.
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Interdisciplinariedad

“Si, participé en un proyecto con un
colega de tecnologia... pero fue una
actividad puntual” (DocFilEntt, 2:8,
19).

La colaboracion existe, pero
depende de iniciativas aisladas y no
de una arquitectura institucional.

Interculturalidad

‘La diversidad cultural en Fundacion
€S un recurso valioso que a veces
no logro aprovechar del todo”
(DocFiENt1, 2:16, 30).

La cutura se reconoce COmMoO
valiosa, pero no siempre reestructura
contenidos, fuentes y criterios de
evaluacion.

Participacion y productos

“..productos sociales no creamos”

La agencia estudiantl se queda

en actividades; falta codiseno de
problemas y productos con impacto
comunitario.

(DocEtiEnt1, 1:38, 81).

‘Recomendaria mas capacitacion | La implementacion requiere
y recursos practicos...” (DocFiEntl, | formacionsituada, acompanamiento,
2:25, 46). Co-planeacion y seguimiento.

Apoyo institucional

Nota. Elaboracion propia a partir de entrevistas semiestructuradas a docentes, diario pedagogico, revision
documental institucional y red semantica de Atlas.ti 25.

Discusion

L os hallazgos permiten afirmar que la apropiacion discursiva no equivale a apropiacion
pedagogica. El profesorado nombra el modelo, reconoce el valor del contexto y admite
la importancia de la interdisciplinariedad, pero su discurso esta atravesado por marcas de
carencia: ‘no siempre”, “falta”, ‘no logro”, “actividad puntual”. Estas marcas no deben leerse
como debllidad individual, sino como senales de una brecha institucional entre prinCipios y
mediaciones las cuales se podrian trabajar desde una mirada humanista como 1o dice su
flosofia institucion y el enfoque que demarca el Proyecto Educativo Institucional.

La vinculacion al contexto aun se encuentra mas cerca de la ilustracion que de la
curricularizacion del territorio. El territorio como categoria contextual aparece para explicar
mejor un tema, pero No siempre para definir que se investiga, que se produce, con quien
se dialoga y como se evalua. Esta situacion limita la potencia del Modelo pedagogico
Social Cognitivo, porque un aprendizaje situado debe permitir que el estudiantado actue
sobre problemas significativos y culturalmente reconocibles lo cual es el valor agregado del
modelo.

Lainterculturalidad, por suparte, necesita pasar de contenido a criterio epistemologico.
En una escuela multicultural, Ios salberes afrocolombianos, las memorias palenqueras vy las
practicas territoriales deben ser reconocidas por su valor contextual y simbolico cultural,
es decir como archivos vivos para investigar, contrastar, argumentar y crear productos
sociales. Esta discusion evita explicaciones simplistas centradas en la “falta de voluntad” y



Pedagogias para la diferencia

orienta el cierre de brechas hacia condiciones institucionales concretas, por ellolos hallazgos
del presente estudio demanda un accionar desde el amor, la empatia y entendiendo gue el
trabajo social en equipo es el epicentro de la pedagogia social.

Conclusiones

Este estudio permitio concluir que 1os docentes de la IED Jnon F. Kennedy reconocen
el valor del Modelo Pedagogico Social Cognitivo, pero su aplicacion continua sigue siendo
parcial, episddica y poco sistematizada. Existe apropiacion discursiva inicial, No apropiacion
pedagogicaplena. Ladistanciaseexpresaenseisbrechas: traduccion didacticainsuficiente,
contextualizacion coyuntural, interdisciplinariedad no institucionalizada, interculturalidad no
reestructurante, cocreacion estudiantil incipiente y falta de apoyo institucional sostenido lo
cual es punto de partida para empezar a transformar.

La contribucion central del diagnostico es mostrar que el modelo necesita una
traduccion curricular situada. Es insuficiente que el PEI declare el reconocimiento del
territorio ni con que las mallas curriculares contengan competencias compatibles con la
solucion de problemas. Es necesario y fundamental disenar una ruta que responda, en cada
unidad o proyecto, que problema territorial organiza el aprendizaje, que salberes culturales
se movilizan, qué areas se articulan, que producto social se construye y quée criterios de
evaluacion intercultural permiten valorar el proceso formativo.

Comoidea final de este estudio, en el capitulo se realizd una delimitacion metodologica
rigurosa: los hallazgos aqui expuestos corresponden a una fase diagnostica e interpretativa
del primer objetivo. Por tanto, van mas ala de un simple evidencia de Investigacion-Accion
Participativa, aungue la investigacion doctoral mas amplia pueda avanzar posteriormente
hacia fases de accion y transformacion. Esta precision fortalece la coherencia del capitulo
y evita atribuir al corpus analizado alcances metodoldgicos que aun no se demuestran en
esta seccion.
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Resumen

Enlos Ultimos anos, el aprendizaje socioemocional (SEL) v las practicas restaurativas
han adquirido relevancia en el ambito educativo como alternativas a los modelos punitivos
de disciplina 'y como estrategias para fortalecer el clima escolar, el bienestar estudiantily la
equidad. No obstante, su incorporacion efectiva en las instituciones educativas depende
menos de la adopcion de programas especificos y mas de las decisiones pedagogicas,
organizativas y culturales que orientan su implementacion. Este capitulo presenta un
analisis bibliometrico descriptivo de la produccion cientifica indexada en Scopus que
articula explicitamente aprendizaje socioemocional y practicas restaurativas en contextos
escolares durante el periodo 2020-2025. El corpus al que se le realizo el analisis estuvo
conformado por 24 documentos, en los cuales mediante el analisis de co-ocurrencia de
palaloras clave, realizado con VOSviewer, se identifico un unico cluster tematico que al ser
integrado vincula aprendizaje socioemocional, justicia restaurativa, practicas restaurativas
y estudiantes, entonces a partir de estos resultados, se desarrolla una lectura critica que
problematiza los riesgos de tecnificacion del SEL y de instrumentalizacion del enfoque
restaurativo, y se argumenta que la gestion pedagogica constituye una dimension central,
aungue poco explicitada en la literatura, para una implementacion coherente vy situada de

ambos enfoques.
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Palabras clave: Aprendizaje social y emocional, justicia restaurativa, estudiantes,
gestion educativa, ambiente escolar.

Abstract

In recent years, socio-emotional learning (SEL ) and restorative practices have gained
importance in the educational field as alternatives to punitive discipline models and as
strategies to improve school climate, student well-being and equity. However, their effective
incorporation in educational institutions depends less on adopting specific programs and
more on pedagogical, organizational and cultural decisions that guide their implementation.
This chapter presents a descriptive bibliometric analysis of scientific production indexed
N Scopus that explicitly connects socio-emotional learing and restorative practices
in school contexts during the period 2020-2025. The corpus analyzed was made up of
24 documents, in which, through keyword co-occurrence analysis using VOSviewer, a
single thematic cluster was identified that, when integrated, links socio-emaotional learning,
restorative justice, restorative practices and students. From these results, a critical reading
is developed that problematizes the risks of over-technification of SEL and the instrumental
use of the restorative approach, and it is argued that pedagogical management constitutes
a central dimension, although not very explicit in the literature, for a coherent and context-
pased implementation of both approaches.

Keywords: Social and emotional learning, restorative justice, students, educational
management, school environment.

Introduccion

La escuela contemporanea enfrenta multiples tensiones que estan profundamente
asociadas al rendimiento academico y a la convivencia escolar, ademas de los retos que
Imponen la salud mental y la marcada desigualdad social. En este complejo escenario el
aprendizaje socioemocional (SEL, por sus siglas en inglés) se ha promovido como una via
fundamental para fortalecer habilidades relacionadas con la autorregulacion emocional, la
empatia y la toma de decisiones responsables (CASEL, 2020; Durlak et al., 2011). En este
mMismMo sentido, se olbserva que las practicas restaurativas han surgido como una alternativa
necesaria frente a los modelos disciplinarios tradicionales de corte punitivo. A traves de
este enfoque, se priorizar la reparacion del dano v la responsabilidad, con el objetivo de
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reconstruir Ias relaciones entre los miembros de la comunidad educativa (Morrison, 2007;
Zehr, 2002;).

Diversos estudios recientes senalan que la integracion entre el aprendizaje
socioemocional vy las practicas restaurativas resulta relevante para la transformacion de
la disciplina escolar vy la promocion de la equidad, siempre que se implemente desde una
perspectiva institucional coherente (Gregory et al., 2021; Osher et al., 2020). No obstante, la
Implementacion de dichos enfoques no esta exenta de tensiones, el SEL puede reducirse
a un entrenamiento individual de habllidades emocionales desligado de las condiciones
institucionalesy sociales, mientras que las practicas restaurativas pueden instrumentalizarse
como tecnicas aisladas para la resolucion de conflictos (lllouz, 2007; Vaandering, 2014).

Desde esta perspectiva, la articulacion entre el aprendizaje socioemocional 'y
practicas restaurativas no puede entenderse como la simple suma de dos enfoques, sino
por el contrario como una red pedagogica que requiere coherencia institucional, liderazgo
educativo y decisiones curriculares explicitas. Bajo esta premisa, la gestion pedagogica
emerge comoun eje clave para comprender cOmo estos enfoques se traducenen practicas
sostenibles. Finalmente, el presente capitulo analiza la produccion cientifica reciente sobre
esta articulacion y propone una lectura critica orientada hacia la gestion pedagogica en
contextos educativos.

Metodologia

Se desarrollo un analisis bibliometrico descriptivo, el cual se complementd con una
lectura critico-interpretativa del corpus, con el fin de facilitar la identificacion de patrones de
produccion cientifica y tendencias conceptuales (Zupic & Cater, 2015).

Estrategia de Busqueda

LLa busqueda se realizod en la base de datos Scopus mediante una consulta avanzada
enelcampo TITLE-ABS-KEY, utiizando la siguiente ecuacion:

(“restorative practice” OR ‘“restorative justice” OR “restorative approach”)

AND (“social emotionallearning” OR “social-emotional learning” OR “socioemotional”)

AND (school OR classroom OR education)

El periodo de analisis comprendido los anos 2020-2025.
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Corpus y Procedimiento

El corpus final estuvo conformado por 24 documentos, los cuales fueron exportados
en formato CSV Posteriormene a esto se analizaron variables como ano de publicacion,
el tipo de documento, el area tematica, la afiliacion institucional y las palabras clave. Acto
seguido, se realizd un analisis de coocurrencia de palalras clave mediante el softward
VOSviewer, con el fin de identificar la estructura tematica del campo.

Resultados

En este apartado se presentan los principales hallazgos los cuales se derivan del
analisis bibliometrico del corpus seleccionado, en donde, en primer lugar, se describen las
caracteristicas generales de los documentos analizados, con el fin de ofrecer una vision
panoramica de la produccion cientifica, posteriormente, se expone la distribucion segun
tipo de documento y, finalmente, se analizan las palabras clave vy las tendencias tematicas,
lo que permite que se haga una identificacion de los enfasis conceptuales del campo de
estudio.

Caracterizacion General del Corpus

Con el proposito de contextualizar el analisis, a continuacion, se presentan las
principales caracteristicas del corpus que fue examinado, considerando variables tales
como la base de datos, el periodo de analisis, el idioma, el pais de afiiacion y las areas

tematicas predominantes.
Tabla 1. Caracteristicas Generales del Corpus Analizado (Scopus, 2020-2025)

Variable Descripcion
Base de datos Scopus
Periodo analizado 2020-2025

Numero total de documentos 24

Idioma Ingles

Pais de afiliacion Estados Unidos

Areas tematicas Ciencias Sociales, Psicologia, Salud
predominantes escolar

Nota. La tabla muestra las caracteristicas generales del corpus analizado.
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Los resultados evidencian una produccion cientifica concentrada geograficamente
en Estados Unidos; este hallazgo sugiere que la discusion academica sobre la articulacion
entre el aprendizaje socioemocional y las practicas restaurativas se encuentra fuertemente
vinculada a los delbates propios de ese contexto.

Distribucion por Tipo de Documento
A continuacion, se presenta la distribucion del corpus segun el tipo de documento,

lo cual permite la identificacion de los formatos predominantes de produccion academica
dentro del campo analizado.

Tabla 2. Distribucion del Corpus segun Tipo de Documento

Tipo de documento Nimero
Articulos cientificos 13
Capitulos de libro 5
Libros 3
Otros (editoriales, revisiones) 3
Pais de afiliacion Estados Unidos
Areas tematicas predominantes | Ciencias Sociales, Psicologia, Salud escolar

Nota. La tabla muestra distribucion del corpus segun el tipo de documento.

Palabras Clave y Tendencias Tematicas

Con el fin de identificar los principales ejes conceptuales de la produccion cientifica
analizada, se examinaron las palabras clave mas frecuentes en el corpus, tal como se
presenta a continuacion.

Tabla 3. Fzlabras Clave mas Frecuentes en la Produccion Cientifica Analizada

Palabra clave Frecuencia
Social emotional learning Alta
Restorative justice Alta
Restorative practices Alta
Students Media
School discipline Media
Equity Media-baja

Nota. La tabla muestra las palabras clave mas frecuentes.
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La distribucion de las palabras clave mas frecuentes (Tabla 3) no solo permite
identificar los conceptos centrales del corpus, sino tambien inferir jerarquias semanticas y
los énfasis analiticos que caracterizan la produccion cientifica reciente sobre aprendizaje
socioemaocional y practicas restaurativas.

La alta recurrencia de los terminos social emotional learning, restorative justice
y restorative practices indica que la literatura reconoce estos enfoques como ejes
estructurantes delcampo, y no como nociones perifericas o complementarias. Su presencia
reiterada, en titulos, resumenes y palalbras clave, sugiere una convergencia conceptual
explicita, en la que el aprendizaje socioemocional y el enfogue restaurativo se presentan
ComMo respuestas integradas a los desafios de la convivencia escolar y de la disciplina
educativa.

Por su parte, la frecuencia del termino students revela que existe un enfasis
predominantemente, el cual esta centrado en el sujeto, en especial en el comportamiento,
las emocionesy relacionesinterpersonales de los estudiantes. Este hallazgo refuerza laidea
de que elcampo se construye mayoritariamente desde una perspectiva micropedagogica,
donde el cambio se espera principalmente a nivel individual, y no necesariamente desde
transformaciones institucionales de mayor alcance.

De manera similar, la recurrencia del termino school discipline permite entender que la
disciplina escolar constituye un problema de fondo en la literatura analizada; no obstante,
este fendmeno suele abordarse como un escenario de intervencion mas gue como una
estructura institucional que realmente requiera de unarevision critica. En este mismo sentido,
se puede notar que la disciplina aparece asociada de forma constante a las practicas
correctivas o preventivas sin gque medie una problematizacion de su vinculo conlos marcos
normativos, las culturas escolares, propias de cada centro, o las decisiones de la gestion
pedagogica. Por lo tanto, se hace evidente que existe una necesidad de profundizar en
coOMo estas normas de control afectan el clima educativo, y es que, al no cuestionar las
pases de la disciplina, se corre el riesgo de mantener modelos gque no se adaptan a las
necesidades actuales de los estudiantes, dificultando asi que se logre una verdadera
transformacion en la convivencia dentro de las instituciones.

Resulta particularmente significativa la frecuencia media-baja del termino equity.
Aungue la equidad es mencionada en el corpus, su menor presencia relativa sugiere que no
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ocupa unlugar central en elanalisis conceptual, sino que funciona comao un marco discursivo
general 0 un objetivo declarado, mas que como una categoria analitica desarrollada en
profundidad. Este hallazgo resulta relevante, dado que uno de los principales argumentos a
favor de las practicas restaurativas y del aprendizaje socioemocional es su potencial para
mitigar desigualdades y contrarrestar los efectos excluyentes de la disciplina punitiva.

En conjunto, estas jerarquias lexicas permiten que se afirme que, si bien la literatura
reconoce la existencia de la articulacion entre aprendizaje socioemocional y practicas
restaurativas, dichaarticulacion se construye principalmente desde unalogica centradaen la
intervencion sobre la conducta. Persiste una problematizacion aunincipiente de dimensiones
estructurales como la equidad, la gestion pedagogica y la organizacion institucional. Este
desequillibrio conceptual constituye un hallazgo clave del analisis y refuerza la necesidad
de enfoques que integren explicitamente la justicia educativa vy la gestion escolar como
componentes centrales del campo.

Andlisis de Coocurrencia de Palabras Clave

El analisis de co-ocurrencia permitio identificar un unico cluster tematico, el cual esta
integrado por los terminos social emotional learning, restorative justice, restorative practices
y students.

Grafica 1. Red de Co-ocurrencia de Palabras Clave en la Produccion Cientifica sobre Aprendizaje
Socioemocional y Practicas Restaurativas en Contextos Escolares (Scopus, 2020-2025).

Nota. Elaboracion propia mediante el software \/OSv/eW)er, con base en datos extraidos de Scopus (2020-
2025).
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La conformacion de un solo cluster indica que la literatura cientifica reciente no abborda
el aprendizaje socioemocional v las practicas restaurativas como lineas independientes,
sino como un nUcleo conceptual integrado, en el que se centra en la experiencia estudiantil
y en la convivencia escolar (Capp & Astor, 2021; Gregory et al., 2021).

Discusion

L os resultados obtenidos en este analisis permiten confirmar que tanto el aprendizaje
socioemocional como las practicas restaurativas constituyen un sdlidamente integrado
en la literatura cientifica contemporaneaksta convergencia refuerza la idea de que ambos
enfoques comparten una preocupacion comun por el bienestar, la calidad de los vinculos
y la justicia escolar. Sin embargo, el analisis realizado tambien deja en evidencia algunas
limitaciones que son sumamente importantes de considerar, puesto que, por un lado, esa
excesiva centralidad en las habilidades individuales del estudiante puede derivar en una
tecnificacion del SEL, donde las emociones se gestionan como competencias aisladas, sin
interrogar las condiciones estructurales que configuran la experiencia escolar (llouz, 2007;
Abramowski, 2018).

Por otro lado, las practicas restaurativas tambien corren el riesgo de ser
instrumentalizadas superficialmente si su implementacion no conlleva una transformacion
de la cultura institucional y de las logicas disciplinarias tradicionales que tanto pesan en el
sistema. El desafio persisten en integrar estos modelos de una forma profunda y coherente
conla realidad educativa (Vaandering, 2014).

Diversos autores advierten que la efectividad de estos enfoques depende menos
de la adopcion de practicas aisladas y mas de las condiciones organizativas, el liderazgo
pedagogico vy la coherencia institucional (Osher et al., 2020; Gregory et al., 2021). Desde
esta perspectiva, la gestion pedagogica emerge como una dimension central pero poco
tematizada en el corpus analizado, 1o que constituye un vacio relevante para la investigacion
educativa.

Orientaciones para una gestion pedagégica restaurativa-socioemocional

Los resultados del analisis bibliometrico vy la lectura critica del corpus permiten
afirmar que la articulacion entre aprendizaje socioemocional y practicas restaurativas no
puede comprenderse como la implementacion simultanea de dos enfoques, sino Como
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la construccion de una ecologia pedagogica relacional que atraviesa las decisiones
curriculares, organizativas y culturales de la institucion educativa. En este sentido, la gestion
pedagogica no opera como un nivel administrativo externo al aula, sino como el dispositivo
mediador que traduce prinCipios eticos 'y pedagogicos en practicas sostenidas. Se
proponen las siguientes orientaciones en clave de criterios pedagogicos para la toma de
decisiones institucionales.

Elaprendizaje socioemocional como cultura escolar y nocomointervencion

aislada

Es imperativo superar la comprension limitada del aprendizaje socioemocional comao
un conjunto de actividades o de programas especificos, con ubicacion marginal al curriculo
escolar, por tanto, la literatura analizada sugiere con mucha claridad que el SEL solo
adquiere un verdadero sentido pedagogico cuando logra integrarse de manera transversal
en toda la vida de la escuela. Por 1o que, esto debe verse reflejado en las interacciones
cotidianas, en las normas de convivencia, en las practicas de evaluacion formativa vy, por
supuesto, en la gestion diaria del aula, ya que desde la gestion pedagogica esto implica
reconocer que el desarrollo socioemocional No es una competencia individual que se
da de forma descontextualizada, sino un proceso relacional vy situadoHabilidades como
la autorregulacion, la empatia o la toma de decisiones responsables solo se consolida
en entornos convinculos seguros, coherencia normativa clara y experiencias reales de
participacion ciudadana; de lo contrario el SEL corre el riesgo de convertirse en un discurso
normativo que responsabiliza al estudiante de su regulacion emocional en entornos
institucionales paradojicamente desregulados.

Las practicas restaurativas como marco pedagadgico de la convivencia

Una segunda orientacion se relaciona con el lugar que ocupan las practicas
restaurativas dentro de lainstitucion, en donde elanalisis del corpus muestra que su potencial
transformador se diluye cuando se restringen a la atencion de conflictos especificos. En
Oposicion, las practicas restaurativas tienen sentido cuando se configuran como un marco
pedagogico de la convivencia, que orienta tanto la prevencion como la respuesta al dano.

Desdela gestion pedagogica, esto supone disenar y sostener practicas de comunidad
(circulos, acuerdos, rituales de bienvenida y cierre), practicas de respuesta restaurativa
(dialogos, mediaciones, conferencias) y practicas de reintegraciony seguimiento. Esta vision
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sistemica desplaza la logica punitiva y permite que el conflicto sea comprendido como una
oportunidad pedagogica para el aprendizaje relacional, la responsabilidad y la reparacion.

Equidad y Justicia como principios estructurantes

Una orientacion transversal, evidenciada en la literatura analizada, es la necesidad de
Incorporar una perspectiva de equidad que evite la neutralidad cultural. Tanto elaprendizaje
socioemocional como las practicas restaurativas pueden reproducir desigualdades si
ignoran las condiciones sociales, culturales y emocionales de los estudiantes.

Desde la gestion pedagogica, esto implica revisar de forma critica las normas
de convivencia, los criterios disciplinarios y las expectativas sobre el comportamiento
‘adecuado’, interrogando quienes son los que se benefician y quienes son los que se
excluyen. En efecto, una gestion restaurativa-socioemocional reconoce que la justicia
escolar no se logra mediante la uniformidad, sino mediante respuestas pedagogicas
sensibles a la diversidad y que esten orientadas a la dignidad de todos los miemioros de la
comunidad educativa.

Liderazgo pedagdgico y formacion docente continua

Otra orientacion que resulta totalmente clave en este proceso se refiere al papel
fundamental que desempena el liderazgo pedagogico, v es que el analisis del corpus
sugiere que la articulacion efectiva entre el aprendizaje socioemocional y las practicas
restaurativas depende mayoritariamente de la formacion y del acompanamiento que
reciban los docentes. Por 1o tanto, si nO existen procesos sistematicos de reflexion
pedagogica, las practicas tienden a fragmentarse 0 a depender exclusivamente de la
iniciativa de algunos profesores, y asila gestion pedagogica debe encargarse de garantizar
espacios de formacion continua, de coreflexion y de acompanamiento real, con docentes
Que problematizan sus propias practicas disciplinarias.

Desde esta perspectiva, se busca gue 1os educadores revisen sus concepciones
sobre las emociones y el conflicto para asi construir criterios compartidos de intervencion,
ya que el liderazgo pedagogicoevita la mera supervision para responder a la coherencia
institucional y de dar un sentido al enfoque, protegiendolo frente a la presion de dar
respuestas que sean rapidas o0 meramente punitivas.
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Rutas Pedagdgicas de Reparacion y Seguimiento

Una orientacion fundamental que se deriva del enfoque restaurativo consiste en la
necesidaddedisenarrutaspedagogicasque sean claras paralaatencion deldano, enbusca
de evitar a toda costa la improvisacion y la arbitrariedad ocasional en la disciplina escolar.
Por lo tanto, estas rutas no corresponden a protocolos rigidos, son marcos orientadores que
permitan articular de forma coherente el reconocimiento del dano causado, la asuncion de
laresponsabilidad, los acuerdos de reparaciony, por supuesto, un esqguema de seguimiento
que sea constante.

En la gestion pedagogica la reparacion se concibe como un proceso educativo
profundo que delbbe involucrar necesariamente a quienes causan el dano, a quienes lo
reciben y a toda la comunidad que resulto afectada, por esta misma razon el seguimiento
posterior resulta ser una pieza fundamental, ya que de lo contrario se corre el riesgo de que
la reparacion se reduzca a un simple acto simbolico que no tenga un impacto real ni en la
transformacion de las relaciones ni en la mejora de la convivencia diaria.

CorresponsabilidadFamilia-EscuelaenClave SocioemocionalyRestaurativa

Finalmente, la literatura sugiere que la sostenibilidad de las practicas socioemocionales
y restaurativas se fortalece cuando existe coherencia entre la escuela y el entorno familiar,
aquila gestion pedagogica debe promover estrategias de corresponsabilidad que permitan
a las familias comprender el sentido formativo del enfoque restaurativo y del aprendizaje
socioemocional.

Esta corresponsabilidad no se limita a la comunicacion de normas O sanciones,
sino que implica que se realice una construccion de lenguajes comunes sobre el manegjo
del conflicto, la regulacion emocional y la reparacion del dano, para que, de este modo,
la escuela deja de ser el unico escenario de intervencion y se configure como un nodo
articulador de procesos educativos mas amplios.

Conclusiones

El analisis bibliometrico descriptivo permite evidenciar que la produccion cientifica en
torno al aprendizaje socioemocional y las practicas restaurativas se viene configurando
COMO un campo ya integrado, este enfoque se encuentra centrado de manera prioritaria
en la convivencia escolar y en el bienestar de los estudiantes. No obstante, se delbe notar
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que la concentracion geografica de dicha produccion y la poca explicitacion de la gestion

pedagogica como una dimension analitica terminan revelando que existe una necesidad

urgente de avanzar hacia investigaciones que esten mucho mas situadas, siendo vital

articular estos enfoques con las realidades institucionales y sociales de otros contextos

educativos qgue son muy distintos a los tradicionalmente estudiados.

En este mismo sentido, se puede afirmar que la gestion pedagogica se consolida

como el gje articulador fundamental, en donde precisamente esta gestion es la que permite

traducir todos los discursos socioemocionales y restaurativos en practicas educativas que

sean realmente coherentes, sostenibles y que esten orientadas de verdad hacia la justicia

escolar. Por 1o tanto, no basta con la teoria si No existe una estructura que la sostenga,

y €s por esta razon que el liderazgo vy la organizacion dentro de las escuelas se vuelven

los motores principales para que estos modelos No se queden solo en el papel, sino que
transformen la vida cotidiana de toda la comunidad educativa.
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Competencias digitales del profesorado
para el uso adecuado de la inteligencia
artificial: una revision sistematica con
foco en formacion continua y niveles de
educacion basica, media y superior

Rafael Andrés Redondo Herrera'
Dairon Costa Carranza?

Resumen

La acelerada expansion de la inteligencia artificial (IA), particularmente la |A generativa,
(GenAl) ha intensificado desafios pedagogicos, éticos y evaluativos en todos los niveles
educativos. En consecuencia, este capitulo presenta una revision sistematica guiada por
PRISMA 2020 orientada a caracterizar las competencias digitales del profesorado para
el uso adecuado de la GenAl, con foco explicito en la formacion continua (Continuing
Professional Development, CPD) y diferenciacion por niveles: educacion basica, media y
superior. Se integran marcos internacionales de referencia —en especial el DigCompEdu
y el Al Competency Framework for Teachers de la UNESCO— con evidencia empirica
reciente que conceptualiza y mide competencias docentes en IA y GenAl mediante
modelos e instrumentos validados. Los resultados se organizan en seis dimensiones
articuladas: fundamentos de IA y datos; diseno didactico y evaluacion mediadas por
IA; etica, riesgo y gobernanza; evaluacion critica de herramientas; agencia docente e
innovacion; y desarrollo profesional y liderazgo. Finalmente, se discuten implicaciones para
rutas de microcredenciales y comunidades de practica, junto con brechas de investigacion
relacionadas con validez transcultural, evidencia longitudinal y golbernanza institucional.
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Abstract

The rapid expansion of artificial inteligence (Al), particularly generative Al, (GenAl) has
intensified pedagogical, ethical, and assessment challenges across educational levels.
Accordingly, this chapter reports a PRISMA 2020-guided systematic review aimed at
characterizing teachers’ digital competencies for the appropriate use of Al, with an explicit
focus on continuing professional development (CPD) and differentiation across primary/
lower secondary, upper secondary, and higher education. We integrate international
framneworks—especially DigCompEdu and UNESCO’s Al Competency Framework for
Teachers—with recent empirical evidence that conceptualizes and measures teachers’
Al/GenAl competencies through models and validated instruments. Results are organized
into six articulated dimensions: Al and data foundations; Al-enabled pedagogical design
and assessment; ethics, risk, and governance; critical appraisal of Al tools; teacher agency
and innovation; and professional learning and leadership. Finally, we discuss implications for
micro-credentials and communities of practice, as well as research gaps related to cross-
cultural validity, longitudinal evidence, and institutional governance.

Keywords: teacher digital competence, artificial inteligence, continuing professional
development, ethics, teacher agency.

Introduccion
La integracion de la inteligencia artificial (IA) en educacion ya no se limita a aplicaciones
‘de apoyo”; por el contrario, la IA —y con particular fuerza la IA generativa— participa en la
produccion de textos, imagenes, recomendaciones v retroalimentacion con un grado de
automatizacion que afecta directamente la evaluacion, la autoria y la justicia educativa (Chiu
et al, 2023; Shi, 2025). En consecuencia, el desafio contemporaneo no es decidir si se usa
IA, SN0 cOMO asegurar un uso adecuado, entendido como pedagogicamente valioso,
eticamente responsable y evaluativamente transparente (Miao & Cukurova, 2024).
Ahora bien, aungque existen marcos robustos de competencia digital docente, la
IA introduce exigencias adicionales. DigCompEdu —desarrollado por el Joint Research
Centre (JRC) de la Comision Europea— organiza la competencia digital del profesorado
en seis areas y 22 competencias con niveles progresivos (Redecker, 2017). Sin embbargo,
el salto hacia 1A exige, ademas, competencias para interpretar resultados probabilisticos,
anticipar sesgos, proteger datos y disenar evaluacion autentica en escenarios donde la
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automatizacion puede distorsionar evidencias de aprendizaje (Ng et al.,, 2023; Tenberga &
Daniela, 2024).

En esa misma linea, UNESCO propone el Al Competency Framework for Teachers, el
cual define 15 competencias distribuidas en cinco dimensiones (mentalidad humanocentrica,
etica, fundamentos y aplicaciones, pedagogia de 1A vy IA para el aprendizaje profesional),
articuladas mediante progresion formativa (adquirir-profundizar-crear) (Miao & Cukurova,

2024). De forma complementaria, la literatura reciente avanza hacia modelos e instrumentos
de medicion especificos: por ejemplo, Delcker et al. (2025) desarrollan un instrumento
basado en seis dimensiones de competencia en |A docente, mientras que Shi (2025) valida
una escala centrada en competencias docentes para IA generativa (T-GAIC).

Este capitulo se propone, entonces, sintetizar evidencia cientifica con DOI (y marcos
institucionales con trazabiidad equivalente) para responder tres preguntas: (a) /que
dimensiones competenciales aparecen con mayor consistencia para el uso adecuado de
IA?, (b) /que instrumentos recientes permiten evaluar dichas competencias?, v (c) ¢que
enfasis se derivan por nivel educativo —basica, media y superior— para orientar rutas de
formacion continua (CPD) con criterios verificables? (Casal-Otero et al., 2023; Page et al.,
2021).

Metodologia

Diserio

Se realizd una revision sistematica con sintesis cualitativa (narrativa), orientada a
identificar y organizar la evidencia sobre competencias digitales del profesorado para el
uso adecuado de lainteligencia artificial (IA) —incluidala |A generativa— con foco explicito en
formacion continua (Continuing Professional Development, CPD) y diferenciacion por niveles
educativos: educacion basica, media y superior. Para asegurar transparencia y trazabilidad
del proceso, se adopto el estandar PRISMA 2020 como guia de reporte (Page et al., 2021).

Fuentes de informacion y estrategia de busqueda

SepriorizaronfuentescientificasconDOlverificableyportaleseditorialesconmetadatos
completos (revistas indexadas y documentos marco institucionales). En coherencia con el
objetivo, la busqueda se estructurd por blogques conceptuales combinados con operadores
booleanos (AND/OR) y términos equivalentes en espanol e inglés:
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Blogue poblacion (docentes): teacher* OR educator* OR faculty OR docente* OR
profesorado

Blogue constructo (competencias): “digital competence” OR  “teacher
competence” OR “Alcompetence” OR “Alliteracy” OR “‘generative Al competence™”
OR “competencias digitales” OR “alfalbetizacion en IA’

Blogue contexto (formacion continua): “professional development” OR CPD OR
‘continuing education” OR “formacion continua”

Blogue nivel educativo: K-12 OR school* OR “higher education” OR university OR
‘educacion basica” OR media OR superior

Dado el punto de inflexion que significo la masificacion de sistermas generativos, se

priorizo el periodo 2023-2025; no obstante, se integraron antecedentes indispensables

para la arquitectura del analisis (p. €., DigCompEdu; PRISMA 2020; marco UNESCO de

competencias docentes en 1A) (Miao & Cukurova, 2024; Page et al., 2021; Redecker, 2017).

Criterios de inclusion y exclusion

Criterios de inclusion:

1.

2.

3.
4.

Publicaciones con DOI (o0 marcos institucionales con trazabilidad equivalente).
Enfoque explicito en competencias/alfabetizacion/medicion de competencias
docentes relacionadas con |A o |A generativa.

Aplicabilidad a educacion basica, media (K-12) o educacion superior.

Articulos revisados por pares 0 documentos marco; idiomas: espancl € ingles.

Criterios de exclusion:

1.

2.
3.

Textos sin DOI ni trazabilidad editorial/institucional suficiente.

Ensayos u opiniones sin metodo explicito.

Estudios centrados unicamente en implementacion tecnica avanzada (p. €,
desarrollo de modelos) sin traduccion a competencias docentes transferibles.

Proceso de seleccion (PRISMA 2020)
La seleccion se realizd en cuatro fases: identificacion, eliminacion de duplicados,

cribado por titulo/resumen vy elegibilidad por texto completo; en esta Ultima se registraron

razones de exclusion, tal como recomienda PRISMA 2020 (Page et al., 2021).
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Diagrama de flujo PRISMA 2020 del proceso de seleccion de estudios

Fuente: Elaboracion propia con base en PRISMA 2020 (Page et al, 2021).

Extraccion y sintesis de datos
Se construyd una matriz de extraccion con las siguientes variables: (a) tipo de
documento (marco, estudio empirico, instrumento), (b) nivel educativo (basica, media,
superior, transversal), (c) definicion de competencia y dimensiones, (d) evidencia
psicometrica (si aplica), (e) implicaciones para CPD. Posteriormente, se desarrollo una
sintesis tematica en dos pasos:
1. Codificacion abierta de dimensiones emergentes (fundamentos, integracion
pedagogica, etica, evaluacion critica, agencia 'y CPD).
2. Mapeoaxialdedimensionesfrenteamarcosdereferencia(UNESCO; DigCompEdu)
y frente a instrumentos recientes de medicion (Delcker et al., 2025; Redecker, 2017;
Shi, 2025).

Criterios de rigor y control de calidad
Dado que la heterogeneidad conceptual y metodologica impedia un metaanalisis, se

opto por una sintesis narrativa reforzada mediante: (a) trazabilidad por DOV, (b) triangulacion
entre marcos (UNESCQO; DigCompEdu) v literatura empirica, v (¢) énfasis en instrumentos
con evidencia de validez/consistencia (Delcker et al., 2025; Shi, 2025).
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Resultados

Caracterizacion del corpus incluido

Los estudios y marcos incluidos se agruparon en tres familias:

1. Marcos de referencia (arquitectura):

+  DigCompEdu, comobase para comprender competencia digitaldocente centrada
en practica profesional y pedagogica (Redecker, 2017).

*  UNESCO Al Competency Framework for Teachers, como marco especifico para
IA, con progresion Acquire-Deepen-Create y énfasis humanocentrico (Miao &
Cukurova, 2024).

2. Modelos conceptuales y marcos co-construidos:

« Adaptaciones de marcos previos a competencia docente en |A (Ng et al., 2023).

+ Marcos cocreados con docentes que enfatizan mecanismos, uso informado,
agencia y etica (Filo et al., 2024).

3. Instrumentos de medicion (validacion):

+ Instrumentos para competencia docente en |A (Delcker et al., 2025).

« Instrumentos para competencias docentes en |A generativa (Shi, 2025).

 Estudios que alinean alfabetizacion/competencia en|A con marcos de habilidades
digitales (Tenberga & Daniela, 2024).

Tabla 1. Corpus nucleo y aporte principal al mapa competencial (sintesis estructurada)

Fuente Tipode Nivel/ Constructo _Estruc_tura Aporte al mapa
o . ! L (dimensiones/ -
(afio) evidencia ambito central competencial
elementos)
Redecker Marco Transversal Competencia 6areas/ 2?2 Base estructural
(2017) (competencia digital docente competencias para ubicar la IA
digital docente) (DigCompEdu) (niveles A1-C2) en ensenanza-
aprendizaje, evaluacion
y empoderamiento
del estudiantado;
actua como “columna
vertebral” del
desempeno digital
docente.
Miaoy Marco Transversal Competencias 5 dimensiones / 15 Nucleo humanocentrico-
Cukurova | (competencias docentes en |A competencias + etico-pedagodgico;
(2024) docentesenlA) (UNESCO AICFT) | progresion Acauire- | orienta progresion
Deepen-Create formativa y fundamenta
rutas de formacion
continua (CPD) para IA.
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Ng et al. Modelo Transversal Competencias Alineacion Traduce competencia
(2023) (adaptacion docentes en A DigCompEdu + digital “general” a
conceptual) alineadas con habilidades del siglo | demandas especificas
marcos digitales | XXI (P21) de IA; aporta articulacion
entre alfabetizacion/
competenciaenlAy
practica docente post-
pandemia.
Filo et al. Marco co- K-12 Competenciaen | 4 habilidades Relevancia practica
(2024) creado (modelo | (secundaria) | IA co-disenada (mecanismos, uso por co-disenc;
practico) con docentes informado, agencia, | operacionaliza
gtica) competencias en
acciones docentes
situadas y facilita
adopcion real en aula.
Delcker et | Instrumento Docentes Competencia 6 dimensiones Habilita diagnostico y
al. (2025) | (medicion) (varios docente en|A (instrumento segmentacion de CPD
contextos) (autopercepcion) | con evidencia por brechas; aporta
psicométrica) base para seguimiento y
evaluacion del desarrollo
competencial.
Shi (2025) | Instrumento Docentes Competencias 5 dimensiones Especifica el
(medicion docentes en (proficiencia componente GenAl;
GenAl) IA generativa tecnologica, fortalece elmapa en
(T-GAIC) compatibilidad evaluacion responsable,
pedagogica, preparacion del
preparacion del estudiantado y
estudiantado, conciencia etica/riesgo
desarrollo como dimensiones
profesional/ medioles.
comunicacion, ética/
riesgo)
Tenberga Estudio/auto- Docentes Alliteracy Componentes Conecta Al literacy
y Daniela evaluacion docente y su de Allliteracy + con competencia
(2024) alineacion con autoevaluacion digital; aporta criterios
marcos digitales de autoevaluacion y
alineacion con marcos de
habilidades digitales para
disefio de CPD.

Nota. Elaboracion propia a partir de las fuentes citadas en el capitulo.

Dimensiones de competencia docente en IA
El resultado central de la sintesis es que la competencia docente para |1A no se
reduce a competencia digital ‘generica”. Aungue DigCompEdu provee una base solida, la




IA exige capacidades adicionales: validacion de salidas probabilisticas, evaluacion critica
de herramientas, gobernanza etica vy redisefo evaluativo (Ng et al., 2023; Redecker, 2017).
En convergencia con UNESCO vy con la instrumentacion reciente, se consolidaron seis
dimensiones interdependientes, descritas a continuacion.

D1. Fundamentos de IA y datos (comprension funcional)

Incluye nociones operativas sobre funcionamiento, limites, tipos de modelos,
dependencia de datos y riesgos derivados del uso coninformacion sensible. Esta dimension
se ancla directamente en “Al foundations and applications” y se refuerza por evidencia de
alfalbetizacion docente en IA (Miao & Cukurova, 2024; Tenberga & Daniela, 2024).

D2. Diserio didactico y evaluacion mediadas por IA

Corresponde a planificar, secuenciar y ajustar experiencias de aprendizaje donde la
IA opera como medio para retroalimentacion, personalizacion o apoyo a la docencia, sin
desplazar eljuicio profesional. Su articulacion es coherente con DigCompEdu en ensefanza/
evaluacion y con los enfoques de adaptacion a IA (Ng et al., 2023; Redecker, 2017).

D3. Etica, riesgo y gobernanza (humanocentrismo, equidad, privacidad)

Se refiere a la capacidad de prevenir danos, mitigar sesgos, garantizar transparencia
y proteger datos. UNESCO situa la etica como dimension estructural; ademas, en GenAl se
operacionaliza como conciencia ética/riesgo vy responsabilidad de uso (Miao & Cukurova,
2024; Shi, 2025).

D4. Evaluacion critica de herramientas (metaevaluacion)

Consiste en comparar herramientas con criterios de validez, fiabilidad y pertinencia,
verificando limites de dominio, consistencia vy riesgos. Esta dimension aparece con
fuerza en instrumentos recientes que buscan convertir la competencia en algo medible y
formativamente accionable (Delcker et al., 2025; Shi, 2025).

D5. Agencia docente e innovacion (co-disefio y mejora continua)

No se trata solo de “usar” 1A, sino de apropiarla pedagogicamente: adaptar, iterar, Co-
disenar con pares, y producir valor educativo verificable. La co-creacion con docentes
emerge como evidencia clave de pertinencia y adopcion real (Filo et al., 2024).
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D6. Desarrollo profesional y liderazgo (CPD)

Incluye actualizacion continua, comunicacion profesional responsable sobre A
y liderazgo en comunidades de practica. UNESCO incorpora explicitamente |A para el
aprendizajeprofesional, mientras queinstrumentos de GenAlreconocen CPDy comunicacion
como dimensiones especificas (Miao & Cukurova, 2024; Shi, 2025).

En coherencia con lo anterior, y dado que la competencia docente para el uso
adecuado de la inteligencia artificial (IA) no se reduce a una alfabetizacion digital ‘generica’,
sinO que integra decisiones pedagogicas, eticas y evaluativas en contextos reales (Ng et
al., 2023; Redecker, 2017), se hace necesario representar de manera sintetica el nicleo de
capacidades que la literatura y los marcos internacionales convergen en senalar. Por ello, la
llustracion 1. presenta una sintesis integradora de las seis dimensiones interdependientes
identificadas en la revision sistematica —fundamentos de 1A y datos; diseno didactico vy
evaluacion mediadas por IA; etica, riesgo y golbernanza; evaluacion critica de herramientas;
agencia docente e innovacion; y desarrollo profesional v liderazgo—, permitiendo al lector
visualizar como estas dimensiones se articulan para orientar rutas de formacion continua
(CPD)yasegurarunuso delalA que sea pedagogicamente valioso, éticamente responsable
y evaluativamente transparente (Miao & Cukurova, 2024; Shi, 2025).

llustracion 1. Dimensiones de Competencias Docente en Al.

Nota: Elaboracion propia a partir de las fuentes citadas en el capitulo.
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Resultado sintético por nivel educativo (bdsica, media, superior): origen y
significado

La diferenciacion por niveles se deriva de dos fuentes convergentes: (a) la
segmentacion habitual de la literatura (K-12 versus educacion superior), vy (b) la aplicabilidad
transversal de marcos como UNESCO y DigCompEdu, que cubren trayectorias educativas
diversas (Miao & Cukurova, 2024; Redecker, 2017). A partir de esa lectura, la revision sugiere
prioridades diferentes segun nivel, aun cuando el mapa de dimensiones sea comun.

Educacion basica (primaria y secundaria inicial)

Predomina la necesidad de seguridad, acompanamiento y explicabilidad. Aqui el “uso
adecuado” enfatiza el aprendizaje de conceptos basicos y habitos criticos: reconocer
limitaciones, proteger datos y sostener actividades guiadas. Las revisiones sobre
alfabetizacion en IA en K-12 muestran que el reto no es unicamente tecnico, sino didactico
y de desarrollo cognitivo; por ello, se requieren disenos progresivos y contextualmente
protegidos (Casal-Otero et al., 2023).

Educacion media (secundaria tardia)

Aumenta el peso de la evaluacion responsable, la trazabilidad del proceso vy la
alfalbetizacion critica (sesgos, verificacion, limites del modelo). En esta etapa, ademas,
se vuelve estrategico ensenar practicas efectivas de uso de |A generativa, no desde
la prohibicion, sino desde el diseno de tareas autenticas y rubricas de transparencia. El
marco co-creado con docentes refuerza la agencia y el uso informado como palancas de
adopcion (Filo et al., 2024).

Educacion superior

Se intensifican las exigencias de gobernanza institucional, integridad academica vy
medicion. En consecuencia, 10s instrumentos validados para competencias en 1A y GenAl
son particularmente pertinentes, porque habilitan diagnosticos, segmentacion de CPD
por perfiles docentes y monitoreo de progreso. Ademas, colbra centralidad el rediserno de
evaluaciony elestablecimiento de protocolosinstitucionales (Delcker et al., 2025; Shi, 2025).

En sintesis, l0s resultados sostienen que el “uso adecuado” de |A en docencia exige
un sistema de competencias con progresion formativa: comprender 1A y datos, disenar y
evaluar con criterio, gobernar riesgos eticos, evaluar criticamente herramientas, ejercer
agencia innovadora y sostener desarrollo profesional continuo (Delcker et al., 2025; Miao &
Cukurova, 2024; Redecker, 2017; Shi, 2025).
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Discusion
La competencia digital “genérica” es condicion necesaria, pero no

suficiente

Los resultados de la revision confirman que la competencia digital docente, tal como
la conceptualiza DigCompEdu, constituye una base imprescindible para la integracion
pedagogica de tecnologias; no obstante, la IA demanda capacidades adicionales
relacionadas con la validacion critica de resultados, la gestion de riesgos eticos v la
reconfiguracion de practicas de evaluacion en contextos donde la autoria y la evidencia del
aprendizaje pueden verse tensionadas (Ng et al., 2023; Redecker, 2017). En otras palabras,
mientras DigCompEduordena eldesempeno digital docente entornoarecursos, ensenanza,
evaluacion y empoderamiento del estudiantado, la IA introduce un nivel de incertidumbre y
opacidad que hace imprescindible reforzar el juicio profesional como principio rector del
‘Uso adecuado’.

En esa direccion, el marco de la UNESCO para competencias docentes en |A provee
una clarificacion normativa y pedagogica: el uso educativo de |A debe sostener una
perspectivahumanocentrica, articulada conetica, fundamentosy pedagogia, y desplegada
mediante una progresion formativa (adquirir-profundizar-crear) (Miao & Cukurova, 2024).
Asl, se reduce el riesgo de confundir adopcion tecnologica con transformacion educativa,
ya que la transformacion exige criterios explicitos sobre calidad, equidad y responsabilidad.

CPD basado en evidencia: de “talleres” a trayectorias de desarrollo profesional

Un hallazgo de alto valor aplicado es la emergencia reciente de instrumentos de
medicion de competencia docente en |A y GenAl. Estos instrumentos permiten transitar de
capacitaciones generalistas hacia CPD guiado por diagnostico, con rutas diferenciadas
segun brechas y contextos (Delcker et al,, 2025; Shi, 2025). En efecto, la disponibilidad
de escalas con evidencia psicometrica contribuye a construir CPD como ciclo continuo:
diagnostico inicial, intervencion formativa, evidencia de desempefo (portafolios, rubricas,
disenosdeclase), retroalimentaciony re-diagnostico. De este modo, eldesarrollo profesional
no se limita a la apropiacion de herramientas, sino que se orienta a resultados educativos
verificalbles y sostenibles.

Bajo este marco, la articuacion entre UNESCO (progresion Acquire-Deepen-
Create) y DigCompEdu (niveles A1-C2) es especialmente Util para estructurar itinerarios
de microcredenciales con evidencia y progresion, evitando tanto la fragmentacion de
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cursos aislados como el sobredimensionamiento de lo tecnico sobre 1o pedagogico (Miao
& Cukurova, 2024; Redecker, 2017). Ademas, la literatura empirica sugiere que el CPD
debe incorporar explicitamente dimensiones de etica, gobernanza y evaluacion critica
de herramientas, pues estas operan como salvaguardas frente a sesgos, privacidad e
integridad academica (Tenberga & Daniela, 2024).

La co-creacioncondocentes mejora pertinencia, adopciony sostenibilidad

LLa evidencia disponiblerespalda quelos marcosy rutas de competencia ganan validez
ecologica cuando se construyen con participacion docente y se prueban en escenarios
autenticos. En este sentido, el marco co-creado por Filo et al. (2024) es particularmente
instructivo: sus categorias—mecanismos de A, uso informado, agenciay etica— emergende
necesidades reales de practica y, por lo tanto, resultan facimente traducibles a actividades
formativas, rdbricas y orientaciones de aula. En consecuencia, los programas de CPD
deberian priviegiar metodologias como comunidades de practica, lesson study, diseno
colaborativo de evaluaciones y revision de evidencias de aprendizaje, mas que estrategias
exclusivamente expositivas.

Diferenciacion por nivel educativo: misma arquitectura, prioridades

distintas

Aungue el mapa de seis dmensiones es transversal, la revision sugiere que la
priorizacion debe ajustarse a las caracteristicas del estudiantado, el tipo de evaluacion
dominante y el regimen institucional de golbernanza. En educacion basica, el enfasis recae
en la seguridad, la explicabilidad y el acompanamiento intensivo; asi, el “‘uso adecuado” se
aproxima a practicas guiadas y prudenciales, con alfabetizacion critica inicial (Casal-Otero
etal, 2023).

Fn educacion media, aumentan el valor del rediseno de tareas, la trazabilidad del
proceso v la evaluacion responsable, debido a que el estudiantado puede usar IA para
producir entregables complejos y, por ende, se requieren estrategias evaluativas mas finas
que preserven justicia y aprendizaje (Filo et al., 2024). En educacion superior, la gobernanza
y la medicion se intensifican: colbora relevancia el diagnostico de competencias, la definicion
de paliticas institucionales y el rediseno de evaluacion para asegurar integridad academica
y validez de evidencias, especialmente en contextos de alta autonomia estudiantil (Delcker
et al., 2025; Shi, 2025).
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Implicaciones institucionales: gobernanza, evaluacion y proteccion de
datos

El “uso adecuado” de IA no puede recaer unicamente en decisiones individuales
del profesorado, puesto que implica estandares institucionales: criterios de seleccion
de herramientas, protocolos de privacidad, lineamientos de transparencia y pautas
sobre declaracion de uso de A en tareas y evaluaciones (Miao & Cukurova, 2024). En
consecuencia, la CPD debe integrarse a paliticas institucionales y a marcos de evaluacion
docente, de modo que la formacion se vincule a practicas observables: disenos de
evaluacion autentica, rubricas gque diferencien proceso y producto, y mecanismos de
verificacion academica que no criminalicen el uso de IA, sino que 1o regulen y 1o conviertan
en oportunidad pedagogica.

Limitaciones de la revision y recomendaciones para investigacion futura

Esta revision se concentro en literatura con DOI'y marcos institucionales altamente
trazables, lo cual fortalece el rigor documental, aunque podria subrepresentar literatura local
no indexada o reportes tecnicos sin DOI. Asimismo, la heterogeneidad conceptual impidio
metaanalisis, por lo cual se optd por sintesis narrativa y mapeo conceptual. Por ello, se
recomienda fortalecer lineas futuras en: (a) estudios longitudinales solbre impacto de CPD
en practica real y aprendizaje, (b) validacion transcultural de instrumentos en contextos
latinoamericanos v rurales, y (c) analisis comparados sobre politicas institucionales de
gobernanza de |A en sistemas educativos.

Conclusiones

Primero, la evidencia sintetizada indica que el profesorado requiere un conjunto
especifico de competencias para el uso adecuado de 1A, organizado en seis dimensiones
interdependientes: fundamentos de IA y datos; diseno didactico y evaluacion mediadas
por |A; etica, riesgo y golbernanza; evaluacion critica de herramientas; agencia e innovacion
docente; y desarrollo profesional y liderazgo. Segundo, los marcos DigCompEduy UNESCO
ofrecen una arquitectura coherente para estructurar progresion y orientar formacion
continua; al mismo tiempo, la literatura empirica reciente aporta instrumentos de medicion
que permiten transformar el diagnostico de competencias en decisiones formativas
accionables (Delcker et al., 2025; Miao & Cukurova, 2024; Redecker, 2017; Shi, 2025).

Tercero, la diferenciacion por niveles educativos sugiere priorizaciones claras: en
educacion basica se privilegian seguridad, explicabilidad y acompanamiento; en educacion
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media se refuerzan evaluacion responsable, trazabilidad y alfabetizacion critica; y en
educacion superior se intensifica la necesidad de gobernanza institucional, medicion e
integridad academica. Finalmente, se recomienda consolidar CPD como ecosistema —
microcredenciales, comunidades de practica, portafolios y evaluacion autentica— y no
como eventos aislados, garantizando que la 1A se incorpore como medio para ampliar
calidad y equidad educativas bajo un enfoque humanocentrico.
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Mas alla del aula: El salon ladico como
ecosistema de Bienestar Universitario
Estudiantil

Claudia Marcela Montaiio Aramburo'’

Resumen

Este articulo tiene como propodsito examinar el impacto del Salon Ludico de la
Universidad Libre de Cali, estructurado, pensado y disenado por el area de Recreacion y
Deporte de Bienestar Universitario, como un espacio mediador en la formacion integral y
la salud mental de los estudiantes. En cuanto al diseno metodologico, se utilizd un enfoque
mixto de alcance descriptivo, mediante la observacion y el registro de vivencias en las
cuatro zonas del salon (primera zona de relajacion, segunda zona de talleres creativos e
innovacion, tercera zona de videojuegos y cuarta zona juegos de mesa). Los hallazgos
obtenidos indican que laimplementacion planificada de este tipo de espacios recreativos en
las instituciones de educacion superior reduce os niveles de estres academico y fortalece
los lazos entre pares. Se puede concluir que la recreacion, entendida como una mediacion
pedagogica que facilita los procesos de mediacion semiotica (concepto de Vygotsky para
el desarrollo a traves de signos y simbolos), resulta fundamental para el equiliorio cognitivo
y emocional.

Palabras clave: Recreacion, Pedagogia, Salud Mental, Bienestar Universitario,
Educacion Superior.

Abstract

This article aims to examine the impact of the Ludic Room at Liore University in Cal,
structured, conceived, and designed by the Recreation and Sports area of the University
Welfare Office, as a mediating space for the comprehensive development and mental health
of students. Regarding the methodological design, a qualitative descriptive approach was
used through observation and the recording of experiences in the four areas of the room
(first: relaxation area; second: creative workshops and innovation area; third: video games

1 Magister en Informatica Educativa, Universidad Libre, marceara0512@gmail.com, https://orcid.
org/0009-0000-6061-570X
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area; and fourth: board games area). The findings indicate that the planned implementation
of this type of recreational space in higher education institutions reduces levels of academic
stress and strengthens peer relationships. It can be concluded that recreation, understood
as a pedagogical strategy and as a form of semiotic mediation, a concept coined by the
psychologist Vygotsky, constitutes a fundamental strategy for the cognitive and emaotional
development of students in higher education, validating the Ludic Room as a powerful
strategy for student retention and academic success.

Keywords: Recreation, Pedagogy, Mental Health, University Welfare, Higher Education.

Introduccion

En la atmosfera actual de la educacion superior en Colombia, la formacion integral
ha dejado de ser un enunciado retorico para transformarse en un desafio activo. La
masificacion del conocimiento y la presion social que viven los estudiantes por la excelencia
academica, estan creando crisis silenciosas en los campus universitarios: trastornos de
ansiedad, estrés y un alejamiento emocional entre el estudiante y su aprendizaje. En este
contexto, la Universidad Liore Seccional Cali, desde el Area de Recreacion y Deporte de
Bienestar Universitario, se propone un rompimiento del modelo tradicional de educacion,
paraimplementar un Salon Ludico. Este espacio pensado bajo la inferencia de la recreacion
como mediadora pedagogica y nace con una vision clara: ofrecer un lugar donde el
conocimiento se construye desde la emocion, la imaginacion creadora y la colaboracion.
Un espacio donde jugar tambien es pensar, explorar, construir y transformar.

Este proyecto, liderado por la Coordinacion del area de Recreacion y Deporte, no
emerge como un resultado desvinculado del ocio, sino como una forma de intervencion
desde lo psicosocial y 1o educativo. Ademas, se fundamenta en la necesidad de ofrecer
escenarios que aminoren los efectos del agotamiento mental y fomenten el alivio emocional
a traves del juego. El Salon Ludico se distribuye en cuatro espacios 1). Zona de relajacion,
lectura y muro de expresiones 2). Talleres pedagogicos y de expresion creativa, 3). Zona de
videojuegosy 4). Zona de juegos de mesa, todos estos espacios actian como laboratorios
de habilidades blandas, donde la creatividad y la interaccion se entrelazan con la identidad
universitaria.

Bajo la lente del constructivismo de Cesar Coll, se comprende que el aprendizaje
requiere de una mediacion pedagogica intencionada que organice la interaccion social.
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Esta se articula con la tesis de Vygotsky sobre la mediacion semidtica, donde la recreacion
como senala Guilermina Mesa actua como el vehiculo cultural que impulsa el desarrollo
humano y la apropiacion del conocimiento.

Partiendo de este sustento tedrico, la presente investigacion analiza la efectividad del
Salon Ludico como una estrategia de innovacion educativa. El estudio busca demostrar
CcoOmMo este modelo fortalece la interaccion comunitaria y ofrece un esquema de bienestar
replicable para otras instituciones de educacion superior a nivel global.

Marco o Sustento Teérico

El sustento conceptual de este articulo se fundamenta desde el engranaje
interdisciplinar que fusiona la psicologia del desarrollo, el constructivismo social y el marco
normativo de la recreacion en Colombia.

El juego como determinante cognitivo: Jean Piaget

Para Jean Piaget (1976), el juego no es una actividad accesoria, sino una herramienta
de asimilaciony acomodacion. En el Salon Ludico, especialmente enla zona de videojuegos
y zona juegos de mesa, se logra evidenciar como el estudiante acude al “juego de reglas”
para facilitar procesos de reversibilidad, pensamiento estrategico v logico. Piaget tambien
sostiene que eljuego simbolico permite al estudiante posibilitar su realidad externa (el estres
academico, las exigencias sociales) a traves de la imaginacion de un mundo donde él tiene
elcontrol. Asi, el Salon Ludico actua como un lugar de obtencion de equillibrio biopsicosocial
necesario para el fortalecimiento de la buena salud mental.

La recreacion como mediacion pedagdgica: La perspectiva de César Coll.

Desde el enfoque de Ceésar Coll (1991), el aprendizaje es un proceso constructivo
donde la mediacion pedagogica del entorno es clave. Bl Salon Ludico se instituye como
un (Andamiaje Educativo), donde el disefio del espacio no es un fin en si mismo, sino el
medio que organiza la actividad conjunta entre pares. A diferencia de la mediacion interna
de Vygotsky, Coll enfatiza la importancia de crear contextos educativos planificados que
desplieguen competencias transversales; por 1o tanto, las zonas de talleres pedagogicos
y de expresion creativa no son solo de pasatiempo, Sind que se constituyen como lugares
en los que se despliegan competencias transversales en los estudiantes, la paciencia,
la resolucion de conflictos 'y la motricidad fina, entre otros. Estos son procesos que en el
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aula tradicional suelen omitirse. Es por ello, que la recreacion aqui, es entendida como una
estrategia pedagogica que proporcionala cimentacion de la identidad estudiantily el sentido
de pertenencia, lo cual facilita los procesos de intervencion y desarrollo integral promovidos
desde Bienestar Universitario.

El Derecho a la Recreacion y la Salud Mental: Guillermina Mesa y Ley 181

Desde la perspectiva de la autora Guilermina Mesa (2010), es primordial comprender
el salon como un derecho humano. Ya que Mesa plantea que la recreacion debe ser vista
comounprocesodetransformacionhumana queredundaenelbienestarylalibertad de quien
la desarrolla. Esta perspectiva se articula de manera directa con la salud mental, entendida
no solo como la falta de enfermedad, sino como el desarrollo de las potencialidades del ser
nuMano.

Este espacio tiene un soporte legal fuerte en Colombia a partir de la Ley 181 de
1995, que define el concepto de la recreacion como un componente de salud publica y un
derecho social. La Zona de relajacion, lectura y muro de expresiones da respuesta a esta
ley, brindando un ambiente preventivo gue aminora los riesgos psicosociales procedentes
de la excesiva carga academica, suscitando estilos de vida mas tranquilos, saludables y
equilibrados.

Innovacion y Creatividad en la Educacion Superior

Como aspecto final, la inmersion de estrategias ludicas y de espacios recreativos se
fundamenta desde la innovacion en el sector educativo. El acto creativo, no solo ocurre
en el vacio; este acto demanda entornos que reten el pensamiento lineal. El Salon Ludico,
al ser creado vy liderado por el area de Recreacion y Deporte, garantiza que este espacio
tenga una intencionalidad pedagogica y de esta manera transforma el tiempo liore en un
dinamizador estrategico para la formacion integral, creativa y resiliente de los estudiantes.

Metodologia

La siguiente parte describe las etapas disenadas para alcanzar una comprension
profunda de las estrategias recreativas y los actores que convergen en el Salon Ludico.
Este estudio se enmarca en un enfoque mixto con un diseno de triangulacion concomitante.
Se otorga prioridad al componente cualitativo bajo la fenomenologia hermeneutica de Van
Manen parainterpretarlas vivencias, complementado conun analisis descriptivo cuantitativo
que permite medir la frecuencia y percepcion de bienestar en las zonas del salon. Esta ruta
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metodologica facilita interpretar el sentido que la comunidad universitaria le atribuye a la
recreacion como mediadora pedagogica.

Desde esta metodologia, este estudio pretende develar como el Salon Ludico incide
en el bienestar vy la salud mental de los estudiantes universitarios, validando que dichos
procesos No se configuran de manera estatica, sino que emergen a partir de unainteraccion
dinamica entre el sujeto y su entorno sociocultural. En este sentido, la aproximacion
fenomenologico-hermeneutica faciita ahondar en la comprension de las experiencias
vividas por los estudiantes en este espacio. Al respecto, Max van Manen (2003) sostiene
que la fenomenologia hermeneutica se orienta lbajo la exploracion reflexiva de la experiencia
vivida, conla intencion de develar los significados principales que surgen de la relacion entre
las personas y su mundo. Desde este aspecto, la experiencia es un hecho observable y se
constituye como una realidad que requiere ser interpretada. Bajo este marco interpretativo,
el Salon Ludico puede entenderse como un escenario de experiencias formativas en el que
las interacciones sociales favorecen procesos de construccion de sentido, fortalecimiento
delbienestary garantizan la creacion de vinculos de pertenencia con elentorno universitario.

Como resultado, la hermeneutica se configura como un enfoque apropiado que
facilita la interpretacion de las vivencias que se producen en este espacio y que contribuyen

al equilibrio emocional y al desarrollo integral de los estudiantes.

Desarrollo del disefio metodolégico

Delimitacion del fenomeno de estudio, se plantea como objeto principal de este
estudio la recreacion pedagogica, mediada por las cuatro zonas del Salon Ludico 1.
/ona de relajacion, lectura y muro de expresiones 2. Talleres pedagogicos y de expresion
creativa, 3. Zona de videojuegos 4. Zona de juegos de mesa. Para ello, la investigacion
conto con la participacion de 120 actores de la comunidad universitaria. El componente
cualitativo se desarroll a traves de 3 grupos focales, integrados por 12 estudiantes cada
uno, seleccionados mediante un muestreo No probabilistico por conveniencia (usuarios
frecuentes delsalon). Asimismo, serealizaron 12 entrevistas semiestructuradas a instructores
y administrativos.

Técnicas de recoleccion

Para el levantamiento de la informacion, se emplearon entrevistas semiestructuradas
y la observacion participante, permitiendo captar el discurso explicito y las dinamicas de
socializacion implicitas en las diferentes zonas del salon.
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Instrumentos

Primero, Consentimiento informado (formato): Al iniciar la interaccion, se garantizo
la etica de la investigacion mediante una explicacion clara de la finalidad del estudio
y la firma del consentimiento por parte de cada uno de los participantes

Segundo, Guion de preguntas y Escala de Percepcion: Se utilizd un instrumento
que combind preguntas abiertas para el relato fenomenologico y una escala tipo
Likert (1-5) para evaluar el impacto en la reduccion del estres y satisfaccion.
Tercero, Diario de campo: Fue la herramienta utiizada por el grupo investigador
donde se registraron las observaciones directas sobre el flujo de ingreso y tiempo
de estancia de la comunidad universitaria, ademas de las interacciones v las
manifestaciones de bienestar o creatividad de los participantes.

Cuarto, Cuestionario de caracterizacion (Cuantitativo): Aplicado para obtener las
frecuencias y porcentajes de uso y percepcion del espacio.

Analisis e interpretacion
El tratamiento de los datos se realizO mediante un proceso de codificacion y

categorizacion:

Analisis Cualitativo: Se llevo a cabo un analisis de contenido manual como Atlas ti.
El proceso inicio con la transcripcion de entrevistas y grupos focales, seguida de
una codificacion abierta para identificar unidades de significado. Posteriormente,
mediante codificacion axial, se agruparon estas categorias en temas emergentes
vinculados a la mediacion pedagogica y el bienestar.

Andlisis Cuantitativo: Los datos obtenidos de las escalas y frecuencias se
procesaron mediante estadistica descriptiva utilizando Excel, permitiendo generar
las tablas de porcentajes y promedios presentadas en los resultados.
Triangulacion: Finalmente, se contrastaron los hallazgos cuantitativos con 10s
relatos cualitativos vy la teoria de Coll y Vygotsky para dar respuesta integral al
objetivo del estudio.

Resultados
Los datos vy registros obtenidos durante el ultimo periodo academico ratifican que el

Salon Ludico ha tenido una gran acogida, superando las proyecciones iniciales de asistencia




Pedagogias para la diferencia
Dialogos entre salberes propios, bienestar y practicas educativas situadas

en un 30%. La demanda vy las solicitudes se han incrementado de manera significativa,
al punto que la comunidad universitaria busca y solicita la ampliacion de los horarios de
apertura, atencion y la creacion de otras franjas para actividades grupales.

Este salon se logro consolidar como un referente de innovacion y creatividad, por las

siguientes razones:

+ Desarrolo creativo: La zona de los talleres pedagogicos y de expresion creativa
registraunincrementoenla participaciondelos estudiantes de diferentes facultades.
Las evidencias muestran cualitativamente, que el uso de materiales diversos y las
expresiones manuales y artisticas son catalizadoras de la creatividad divergente,
facilitando a los estudiantes el encuentro de soluciones innovadoras a situaciones
academicas desde un enfoque mas dinamico.

+ La tecnologia como mediadora educativa: La zona de videojuegos No solo es
uno de los espacios mas buscados, sino gue ha demostrado ser un espacio de
iNnnovacion pedagogica. Los estudiantes expresan que elpensamiento estrategico
y la coordinacion que se desarrolla en los torneos que se hacen a traves de 10s
videos juegos se trasladan a su agilidad mental en el aula.

+ Impacto positivo en la convivencia: Se evidencio gque en las diferentes zonas del
salon se han logrado integrar estudiantes de distintos semestres y programas. El
82% de los estudiantes entrevistados califica el espacio como fundamental para
su estancia grata en la universidad, recalcando que el diseno v los colores de las
diversas zonas del lugar rompen con la rigidez del entorno formal 'y blanco que
caracteriza a los campus.

+ Crecimiento en tendencia: Debido a las solicitudes que cada vez son mas, el area
de Recreacion y Deportes implemento un sistema de reservas para garantizar el
oportunoy optimo uso del salon, o que evidencia que este espacio ya es percibido,
como un complemento ideal para el desarrollo integral del estudiante.

Los resultados de las entrevistas permiten evidenciar que el espacio creativo e
innovador es altamente funcional y escalable. Aqui es donde se pone de manifiesto que
la creatividad no se limita a las expresiones desde el arte, sino en que se evidencia en la
manera como el estudiante o quien haga uso del salon autogestiona su bienestar.

Los datos observados muestran una tendencia creciente en el uso del salon. A
continuacion, se presenta la distribucion del flujo estudiantil:
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Tabla 1. Flujo de estudiantes y tiempo de permanencia por zona

Salén Lidico Usuarios Tiempo de Impacto Percibido
Promedio / Mes Estancia (Min) (Escala 1-5)

Zona de relajacién, | 150 60 4.8 (Reduccion de
lectura y muro de ansiedad)
expresiones.
Talleres 80 45 4.5 (Fomento de
pedagégicos y de creatividad)
expresion creativa.
Zona de 155 60 4.2 (Socializacion y
Videojuegos. destreza)
Juegos de Mesa. 111 60 4.6 (Logica y convivencia)

Latabla 1. Presenta el promedio mensual de usuarios y el tiempo de permanencia registrado mediante 1os
diarios de campo. Elimpacto percibido se calculd con base en una escala Likert de 1a 5 aplicada en las
entrevistas y cuestionarios de satisfaccion. Fuente: Elaboracion propia (2025).

Los datos recopilados a traves de los diarios de campo indican que el 85% de los
usuarios reportaronuna significativa mejora enelestado de animo tras permanecer almenos
45 minutos en el salon. La zona de videojuegos se destaca como la zona de mayores
usuarios, funcionando como un ‘rompehielos” social, mientras que la zona de relajacion
registro los niveles mas altos de satisfaccion emocional.

Discusion

Los hallazgos derivados de la implementacion del Salon Ludico permiten establecer
un razonamiento entre la practica recreativa vy las teorias pedagogicas contemporaneas.
Al observar la alta afluencia en la zona de videojuegos vy la zona de juegos de mesa bajo
los postulados del autor Jean Piaget, se enmarca gue el juego en el joven adulto no es
una regresion, sino una continuacion de la funcion simbdlica. Para Piaget, el juego permite
al sujeto asimilar su realidad a los esquemas mentales sin la presion de la acomodacion
forzada; de esta manera, el salon funciona como una zona de “descompresion cognitiva”
donde el estudiante procesa el rigor academico a traves del juego. En estos espacios, los
estudiantes no estan sometidos a la exigencia evaluativa. El estudiante puede procesar
vivencias, experiencias, emociones y aprendizajes de forma libre. Ademas, el juego actua
ComMo una herramienta simbolica donde reinterpretan su realidad universitaria.
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Por otro lado, la interaccion observada en la zona de talleres manuales y creativos
encuentra su sustento enlo postulado por Cesar Coll, quien afirma que el aprendizaje es
una construccion social mediada. Es aqui, donde la recreacion deja de ser una actividad
aislada para transformarse en una mediacion altamente pedagogica. Coll sostiene que
el contexto educativo debe ofrecer <<andamios>>, el salon ludico funciona como ese
andamiaje donde el estudiante, al margen del aula tradicional, potencia competencias

socioafectivas y de resolucion de conflictos en un ambiente de menor presion, 1o cual es
pasico para la cimentacion de aprendizajes significativos.

Desde el aspecto de la salud mental y el desarrollo humano, la propuesta se alinea
con el pensamiento de la autora Guillermina Mesa, quien define la recreacion como una
<<necesidad humana fundamental>>. Los bajos niveles de ansiedad reportados en
la zona de relajacion confirman la teoria de Mesa sobre la recreacion como un Proceso
de transformacion que contribuye al equiliorio psicosocial en los sujetos. Tambien esta
premisa se ve respaldada por la Ley 181 de 1995 << ey del Deporte en Colombia>>, la cual
fundamenta que el Estado Colombiano v las instituciones de educacion superior deben
proveer y garantizar el derecho a la recreacion como una estrategia esencial en la salud
mental y el bienestar de toda su comunidad universitaria.

Finalmente, la discusion sugiere que el Salon LUdico no es un espacio de ocio vacio,
sino un dispositivo pedagogico intencionado. Mientras que el area de Recreacion y Deporte
lidera la ejecucion, la base tedrica demuestra que se esta impactando directamente en
la retencion estudiantil. La combinacion de tecnologia (videojuegos), tradicion (juegos de
mesa), expresion (talleres) y contemplacion (relajacion) crea un ecosistema que responde
a las multiples dimensiones del ser humano, cumpliendo con la mision de Bienestar
Universitario de formar profesionales no solo competentes tecnicamente, sino equiliorados
emocionalmente.

Conclusiones
1. Valdacion institucional: El salon ludico se ratifica como una herramienta exitosa y
poderosa de la que pueden valerse los departamentos de Bienestar Universitario
de las instituciones de educacion superior, para mitigar la desercion y mejorar el
clima institucional.
2. Impacto en la salud mental: Existe una relacion directa entre el uso de los espacios
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recreativos y la percepcion de bienestar emocional enlos estudiantes, cumpliendo
de esta manera conlos objetivos de salud integral de la universidad.

3. Pedagogia de la recreacion: Se confima que la recreacion pedagogica
intencionada, bajo el liderazgo del area Recreacion y de Deporte de Bienestar
Universitario, funciona como una mediadora pedagogica efectiva que desarrolla
habilidades psicosociales (empatia, paciencia, creatividad) habiidades poco
abordables en el aula tradicional.

4. Sustento legal y tedrico: El proyecto se alinea perfectamente con la normativa
colombiana vy el pensamiento constructivista, lo que demuestra que este tipo de
apuestas innovadoras estan a la vanguardia en formacion integral.
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La fotogralfia callejera como herramienta
de construccion de conocimiento social

Leonardo Herrera Cuellar’

Resumen
Este capitulo expone una experiencia desarrollada en elambito delaformacionenartes

visuales que explora el potencial investigativo de la fotografia de calle (Fotografia callejera)
en contextos urbanos. A partir de un taller implementado con estudiantes en proceso
de practica pedagogica, se configurd un dispositivo de tralbajo que articulo produccion
fotografica en el espacio publico, la deliberacion colectiva y el analisis sistematico del
material visual.

Fl proceso permitio examinar la imagen como medio de indagacion social y como
instancia de posicionamiento etico frente al otro. Desde una perspectiva critica e
interpretativa, elcapitulo analiza comola practica fotografica, cuando seinscribe enunmarco
metodologico explicito, puede generar comprensiones situadas sobre dinamicas culturales,
relaciones de poder y configuraciones simoolicas de la vida urbana. La experiencia aporta
elementos para considerar la fotografia de calle como herramienta valida en lainvestigacion
social desde las artes.

Palabras clave: Fotografia calejera; fotografia; investigacion cualitativa; metodos
visuales; espacio urbano.

Abstract

This chapter presents a practice-based experience within visual arts education that
examines the research potential of Street Photography inurban settings. Through a workshop
carried out with undergraduate students during their teaching practicum, a methodological
framework was developed combining photographic production in public space, collective
discussion, and systematic visual analysis. The process explored the image as a mode of
social inquiry and as an ethical positioning toward others. From a critical and interpretative
perspective, the chapter discusses how street photography, when framed within explicit
methodological conditions, can generate situated understandings of cultural dynamics,

1 Artista plastico, fotdgrafo y productor en comunicacion visual, Fundacion Universitaria Catdlica de Cali,
leonardo.herreraO1@unicatolica.edu.co , www.papagayotrip.com https://orcid.org/0009-0003-7016-2515
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power relations, and symbolic configurations of urbban life. The experience contributes to
positioning street photography as a legitimate methodological tool in social research within
the arts.

Keywords: Street photography; Photography; Qualitative research; Visual methods;
Urban environment.

Introduccion

Este capitulo expone una experiencia pedagogica e investigativa articulada en torno
a la Fotografia callejera como metodologia emergente de investigacion social desde la
perspectiva de las artes visuales. La propuesta se enmarca en un enfoque cualitativo,
interpretativo, critico y participativo, orientado a deconstruir  las dinamicas sociales,
culturales y simbolicas del espacio urbano mediante la olbservacion situada, la produccion
visual, la reflexion etica y la interpretacion colectiva.

El ejercicio se desarrollo en el marco de la ruta de practicas de la Licenciatura en
Educacion Artistica de la Fundacion  Universitaria Catolica Lumen Gentium (Unicatolica),
sede Cali, especificamente dentro del Semillero de Investigacion Paulo Freire. Mas alla
de aprender una practica artistica, el taller realizado fue una propuesta para reconocer la
memoria vy la cotidianidad vy, producir conocimiento critico y socialmente comprometido.
Partiendo del espiritu critico de Freire, quien plantea la ‘lectura del mundo” como un paso
previo a la palalbra, y la tecnica hermeneutica de Gadamer, que exige reconocer la verdad
que nosdice el “otro” frente a nosotros, junto alas ideas de Stuart Hally Raymond Wiliams, se
establece un marco que entiende la fotografia como un acto de mediacion politica y cultural.
Wiliams (1981) refuerza esta idea al definir la cultura como el “sistema significante a traves
del cual necesariamente [...] un orden social se comunica, se experimenta y se investiga’
(p.13). Esta mirada logra que el género de la fotografia callejera se convierta en un ejercicio
de inmersion y dialogo que permite trascender del simple “Hacer la foto” a confrontar las
tensiones sociales observadas, en este caso, la experiencia del Boulevard del Rio Cali.

LLa pregunta central de este ejercicio radica en saber sila fotografia callejera puede
constituirse como una metodologia valida de investigacion social desde las artes visuales,
en especial desde el Street Photography, v que tipo de salber produce al reconocer 10s
diferentes sujetosbajolas condiciones de este ejercicio: laatencion sostenida, la observacion
en el contexto vy la produccion compartida de conocimiento. El capitulo desarrolla esta
premisa a traves del diseno, implementacion, analisis y reflexion critica del taller.
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Marco metodolégico
Lainvestigacion se sustenta enla praxis artistica como via legitima para la construccion
de conocimiento social. Eneste sentido, la imagen funciona como un dispositivo epistemico
capaz de producir sentido, interrogar fendmenos y activar procesos de conciencia critica.
El diserno metodologico integra tres dimensiones fundamentales: pedagogia critica,
hermeneutica flosofica y estudios culturales. Desde la pedagogia critica de Paulo Freire, la
educacion se concibe como una practica de libertad orientada a problematizar el mundo,

formar sujetos reflexivos y construir conciencia historica, politica y social. La fotografia
permite la “lectura del mundo” de manera previa a la palabra, favoreciendo observacion
critica, dialogo v la resignificacion de la experiencia cotidiana. Para Paulo Freire (2005),
esta insercion en la realidad es vital pues ‘la comprension resultante tiende a tornarse
crecientemente critica y, por esto, cada vez mas desalineada’” (p. 94)

La hermeneutica de Gadamer (1993) entiende la imagen como un texto abierto cuya
interpretacion se construye dialogicamente entre quien captura la representacion, el sujeto
fotografiado v la tradicion cultural. La presencia humana es imperativa; sin ella, la imagen se
reduce a un registro ilustrativo, carente de densidad social y de capacidad interpretativa.
La produccion visual es una operacion hermeneutica enla medida en que esta atravesada
por la memoria, el prejuicio, el afecto y la experiencia. Asl pues, interpretar no consiste
unicamente en descubrir un significado oculto, sino en establecer un dialogo conlo que se
tiene enfrente, configurando una relacion etica y cognitiva con la urbe, el medio ambiente
y SUS sujetos. Esta postura reconoce que ‘el movimiento de la comprension no se deja
restringir al disfrute reflexivo que establece la distincion estetica” (Gadamer,1993, p. 3)

Desde los estudios culturales, en la perspectiva de Hall (1997) y Wiliams (1981), la
fotografia es una practica de representacion cultural que produce significados, expresa
relaciones de poder y configura narrativas sobre la vida social; es por lo tanto un dispositivo
Que contiene poder que establece sentidos vy significados culturales.

Este marco tedrico permite comprender la Fotografia callejera como una metodologia
emergente de investigacion social, capaz de articular sensibilidad estetica, reflexion etica,
analisis cultural y produccion de conocimiento. Estos referentes orientaron el diseno del
taller, configurando el marco metodoldgico como una guia operativa del proceso mas que
como un fundamento abstracto.

En clave con estos fundamentos, la propuesta tambien se apoya en enfoques
contemporaneos que entienden la cultura visual y popular como un espacio pedagogico y
politico de produccion de sentido, como sostiene Henry Giroux (1994), en este espacio ‘la
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produccion de diversas formas de imagen [...] tiene que entenderse como algo integral a la
posibilidad de transformacion de cualquier orden social” (p. 93)). Desde esta perspectiva,
la imagen se entiende como un espacio donde se configuran identidades, se disputan
significados y se ponen en juego las relaciones de poder.

De igual forma, los desarrollos en etnografia y metodos visuales en investigacion social
hansubrayadoelvalor delasimagenes como datos situados, relacionalesy contextualmente
densos, capaces de ampliar la comprension de los fendmenos sociales mas alla delregistro
descriptivo (Pink, 2013; Banks & Zeitlyn, 2015). Esto valida que ‘las imagenes fotograficas
pueden actuar como una fuerza gue tiene un potencial transformador para el pensamiento,
la cultura y la memoria” (p. 13).

Alrespecto, Ios autores sostienen que “las decisiones se toman mejor una vez gue los
investigadores estan en condiciones de evaluar quée metodos visuales especificos seran
apropiados o eticos en un contexto de investigacion particular” (Banks & Zeitlyn, 2015, p.
30). Estas aproximaciones amplian vy fortalecen la comprension de la Fotografia callejera
como dispositivo metodologico que integra cultura, experienciay analisis critico, enestrecha
vinculacion con los fundamentos pedagogicos y hermeneuticos previamente expuestos.

Diseno e implementacion del taller

Flproyecto se estructuro a partir de un taller abierto de Fotografia callejera, dirigido a los
integrantes del semillero Paulo Freire, conformado por estudiantes de diversas licenciaturas:
Educacion Artistica, Ciencias Sociales, Filosofia e Informatica. El grupo estuvo integrado por
discentes en procesos intensivos de formacion academica, varios de ellos en la fase final
de sus proyectos de grado, lo que configurd un escenario de alta exigencia intelectual y
emocional.

El taller se desarrollo a lo largo de cuatro sesiones tedricas en aula, una salida de
campo al Boulevard del Rio Cali y una sesion final de post-edicion colectiva. La secuencia
didactica integro momentos de formacion conceptual, analisis de referentes, reflexion etica,
exploracion tecnica, trabajo de campo e interpretacion colectiva. Esta estructura permitio
desplegar un proceso progresivo de apropiacion critica del lenguaje visual, en el cual el
producto fotografico trascendio el recurso estetico para convertirse en un instrumento de
observacion, analisis e indagacion social.

Desde la primera sesion se propuso un desplazamiento deliberado de la expectativa
habitual asociada a los talleres de fotografia: producirimagenes “adecuadas” segun criterios
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tecnicos y compositivos. En su lugar, se planted la fotografia como una practica de lectura
critica del entorno, orientada a interrogar 1o cotidiano, visibilizar realidades imperceptibles
y construir narrativas visuales con sentido etico, politico y cultural. El desarrollo conceptual
incluyo la revision critica del genero de la Fotografia callejera, el analisis comparativo con el
reportaje grafico, orientado a evidenciar como la Fotografia callejera activa procesos de
interpretaciony lectura critica mas alla de la mera documentacion, la problematizacion de la
representacion y la introduccion a la nocion de narrativa visual.

La dimension etica emergio de manera espontanea mediante el debate, activando
un cuestionamiento sobre la intimidad, el respeto, el consentimiento v la dignidad humana.
Paralelamente, se trabajo la exploracion técnica basica del dispositivo movil, priorizando la

construccion de una mirada reflexiva por encima del dominio instrumentall.

Salida de campo: la experiencia urbana

La salida de campo al Boulevard del Rio en Cali constituyo el hito central donde la
ciudad operd como un laboratorio de tensiones sociales. Este espacio fue seleccionado
pOr su carga simpbolica, buscando incitar a que los estudiantes dispusieranla mirada desde
su propia sensibilidad y preocupaciones éticas. (Ver la siguiente fotografia).

Fotografia 1. Salida de campo Boulevard del Rio Cali

Nota: Los participantes recorrieron el Boulevard del Rio, el laboratorio. Un corredor urbano que preserva la
memoria historica de Cali, en ella, se pudo explorar el patrimonio arquitectonico, espacios culturales y la
relacion tradicional de la ciudad con el rio Cali. Fotografia realizada por Juan VL (2025).
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Al enfrentarse a la complejidad de este contexto, los participantes se toparon con
tensiones que desbordalba cualguier intencion tecnica inicial: la pulsion del trabajo informal
y elrebusque en el centro, el transito incesante de la movilidad urbana, y las marcas visibles
de exclusion y resistencia que definen el espacio publico. Durante el recorrido, la fotografia
callejera, ejercitada a traves del celular, permitio una inmersion que favorecio la percepcion:
se partid de un enfasis inicial en lo estetico y compositivo, caracteristico de la mirada de
National Geographic (2013) orientada a “‘congelar un instante irrepetiole” para convertirlo
en un mensaje visual y asi avanzar hacia una comprension de las estructuras sociales que
subyacen en las escenas (ver la siguiente fotografia).

Fotografia 2. Fotografia callejera como ejercicio de aproximacion

Nota: Un aspecto principal de la practica de la Fotografia callejera era desarrollar la habilidad de acercarse a
los sujetos, y los participantes debian encontrar el momento adecuado para realizar la toma, afectando o no
su espontaneidad. Fotografia realizada por Keven Reynel Puentes (2025).

En este proceso se contrastaron dos posturas eticas: la “etica de la distancia” de
Meyerowitz (2012), donde la camara espera a que la realidad revele su sentido sin irumpir
enella, y elmetodo de Gilden (2011), que busca “producir un acontecimiento” a traves de la
intervencion directa, integrando la reaccion del sujeto como parte constitutiva de la imagen.
De este modo, la observacion se transformo en un encuentro ético, donde la fotografia
operd como una mediacion para interpretar la ciudad no como paisaje, Sino Comao un
territorio simbdlico interpelado por la verdad del sujeto.
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Las imagenes producidas dan cuenta de esa transicion: lejos de la captura invasiva,
lograron registros densos en informacion y espontaneidad. Desde el punto de vista
metodologico, el taller permitid consolidar la Fotografia calejera como metodologia
emergente de investigacion social desde las artes visuales. La observacion situada, la
produccion visualencondiciones deinmediatez, la reflexion etica y la interpretacion colectiva
se articularon como un dispositivo generador de conocimiento, sensible y contextualizado.

Fotografia 3. Fjercicio de Fotografia callejera

Nota: Bajo la mirada de la practica de la fotografia callejera, todos los habitantes del momento tenian algo
para ofrecer, los participantes en solo segundos debian decidir si el sujeto en frente seria o no, parte del
insumo buscado. Fotografia elaborada por Angie lbarra (2025).

Post-edicion colectiva: nucleo interpretativo y metodolégico

La fase de post-edicion colectiva no fue una socializacion del tralbajo sin mas, sino el
espacio donde las imagenes impresas, desplegadas solbre una gran mesa con pliegos de
papel kraft, tijeras y marcadores, cobraron una nueva dimension. Este escenario funciono
como un auténtico circulo de cultura (Freire, 1970/2005), donde la disposicion material de
las fotos permitid una decodificacion colectiva de la realidad capturada en el recorrido por

el Boulevard. (ver la siguiente fotografia
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Fotografia 4. Fjercicio de post-edicion de las fotografias callejeras

Nota: Los participantes debian revisar cada elemento dentro de las imagenes impresas, en busqueda de
elementos clave que les permitiera, no solo discernir la realidad en ellas, sino ademas conceptualizar nuevas
narrativas. Fotografia elaborada por Leonardo Herrera Cuellar (2025).

La intervencion fisica con las manos sobre el papel no fue neutra; por el contrario,
el ejercicio de recortar y reorganizar las tomas individuales genero una tension emocional
y una resistencia afectiva palpable en el grupo. Este conflicto visibilizo el fuerte vinculo de
autoria y problematizo la nocion de propiedad, sobre el “; me quedaron buenas?”, revelando
que la fotografia es, en esencia, un proceso de produccion cultural (Wiliams, 1981) que se
completa en la interaccion social.

Amedida que elejercicio avanzalba, el silencio enla sala se cargd de una concentracion
intensa, permitiendo que emergieran enunciados escritos que buscaron conectar los
fragmentos visuales, la premisa era crear una narrativa con el producto impreso. Estos
textos no fueron simples etiquetas, sino practicas de significacion (Hall, 1997) que articularon
relatos sobore la calle y la resiliencia urbana que los estudiantes supieron leer criticamente,
pero con gran dificultad. Y fue sin duda uno de los momentos mas interesantes del gjercicio,
pPOr momentos se tornaba complejo poder llegar a la conceptualizacion de la idea, a pesar
de quelas fotografias brillabban de significados, el equipo se intereso por establecer hallazgos

sobre una composicion fotografica. (ver la siguiente fotografia)
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Fotografia 5. | c composicion fotografica

Nota: una de las condiciones del gjercicio era la realizacion de imagenes donde el sujeto se relacionara con
sumomento y espacio. Aqui, el fotografo debia sumar a 10s pasos la aplicacion de una norma basica de
composicion que permitiera cumplir el objetivo. Fotografia elaborada por Keven Reynel Puentes (2025).

Al final, lo que emergio de la mesa no fue un inventario tecnico, sino un acontecer de
la verdad (Gadamer, 1960/199s); una fusion de horizontes donde la sensibilidad individual se
integro en una cartografia simodlica compartida. Asi, eltaller trascendio lo compositivo para
configurar un salber colectivo sobre la complejidad social del territorio caleno, se evidencio
un tralbajo colalborativo organico, un pensar en amalgama.

Silencios y condiciones metodolégicas

Un rasgo significativo del taller fue la presencia del silencio, que atraveso todo
el proceso. En las sesiones tedricas iniciales, la minima participacion oral generd una
atmosfera de observacion atenta y contencion expresiva, evidenciando la concentracion,
la apropiacion conceptual vy la disposicion introspectiva necesarias para transitar de
la mirada estetica a la lectura critica de 1o social. Durante la salida de campo, el silencio
adquirio un caracter exploratorio: favorecio la atencion concentrada, la empatia vy la
presencia situacional, permitiendo que la camara dejara de ser una herramienta de captura
para convertirse en un medio de interrogacion. En la post-edicion colectiva, el siencio se
transformo en concentracion intensa y tension emocional, acompanando la negociacion en
la reorganizacion de imagenes y la construccion de la historia de todos.

Este momento evidencio que interpretar la experiencia visual exige reflexion ética,
esfuerzo cognitivo 'y compromiso colaborativo. Los distintos silencios revelaron, por
consiguiente, las condiciones necesarias para que la Fotografia callejera funcione como
metodologia de investigacion social: atencion sostenida, observacion situada, reflexion
critica y produccion compartida de conocimiento.
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La estrategia de andlisis

Flespacio de post- edicion colectiva constituyo el nucleo interpretativo en terminos
formativos vy la estrategia de analisis se orientd a sistematizar el material para su analisis
cualitativo. Primero se examind una seleccion de aproximadamente cincuenta fotografias,
puscando en cada una las relaciones entre sujeto y entorno, las tensiones entre los actores
y los sentidos presentes en la escena. A continuacion, se presenta una breve seleccion de
las que resaltaron por sus caracteristicas en esta revision.

Fotografia 6. dificio Coltabaco Patrimonio Arquitectonico de la ciudad de Cali

Nota: en este emblematico lugar se dio inicio al ejercicio de Street Photography. Fotografia elaborada por
Edna Fula (2025).

Fotografia 7. \'entas callejeras. Patrimonio cultural material.

Nota. El pasaje Simon Bolivar da cuenta de la venta callejera desde las artesanias que constituyen una
referencia a la tradicion y el patrimonio cultural m(a ter/a/)o/e la nacion. Fotografia elaborada por Edna Fula
2025).
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Fotografia 8. Direcciones

Nota: Cada espacio de la ciudad ofrece una realidad mutada, en cada camino la ciudad es otra. Fotografia
elaborada por Keven Reynel Puentes (2025).

Fotografia 9. Conirastes

Nota: Hay escenas que trascienden lo obvio, como la perfecta sincronizacion de los colores
complementarios en escenarios inesperados. Fotografia elaborada por Robinson (2025).
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Fotografia 10. Disertacion colectiva sobre la imagen

Nota: Ejercicio de revelacion del producto fotografico v primer contacto con la imagen. Fotografia elaborada
por Leonardo Herrera Cuellar (2025).

Apartirde estarevision, se descartaronlas fotografias redundantes o conmenor fuerza
narrativay se priorizaron aquellas gue mostralbban una interaccion humana significativa, algun
conflicto o un fenomeno particular del contexto. Al respecto, Hall (1997) sostiene que “toda
eleccion, elmostrar esto enlugar de aguello, el mostrarlo enrelacion conlo otro, el decir esto
sobre lo de mas alla, es una eleccion sobre coOmo representar a las ‘otras culturas’; y cada
eleccion tiene consecuencias tanto para quée significados se producen como para el modo
en que se produce el significado” (p. 8). Luego se avanzo hacia una codificacion tematica
abierta y se agruparon las imagenes en nucleos provisionales de sentido construidos a
partir del propio material.

Cuadro No. 1 Fotografias y nucleos de interpretacion

Frase
Fotografia producida por Lectura Inicial Categoria analitica
participantes
‘Laincertidumbre precariedad cotidiana/ | Tensiones economicas
del diaadia” inestabilidad

Imagen O1por: Edna Fula
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‘Los vacios, las soledad urbana Dinamicas afectivas
ausencias, la / carencia /
incompletud” fragmentacion Imagen 02 por: Keven

Reynel Puentes

“Elementos que identidad local / l[dentidad cultural
hablan de nuestro estetica cotidiana

clima... laropa que Imagen O3 por: Dayana
nos gusta vestir’ Zaraza

Estos nucleos fueron contrastados con las categorias emergentes durante la post-
edicion colectiva, lo que permitio vincular la lectura realizada por el grupo con el proceso
de sistematizacion. Las categorias finales no fueron predefinidas; emergieron del dialogo
entre la imagen, el contexto del Boulevard del Rio y el marco tedrico, organizandose en
ejes como dinamicas afectivas, precariedad, identidad cultural, tensiones economicas
y configuraciones del espacio publico. Durante este proceso, varios participantes se
detuvieron en elementos de indole formal y conceptual presentes en el material fotografico.

La priorizacion de la carga narrativa y de los vinculos presentes en la escena oriento
el analisis hacia la comprension de dinamicas sociales observables, integrando el material
fotografico al proceso de interpretacion critica.

Discusion

En el taller de Fotografia de Calle se hizo evidente la complejidad intelectual de la
practica fotografica cuando se asume como metodologia de investigacion. Durante
el recorrido fotografico por el Boulevard vy la post-edicion, los participantes mostraron
dificultades relacionadas con la poca habituacion a ejercicios prolongados de pensamiento
critico, ya que hacer fotografia implica tomarse un tiempo para escanear el espacio,
reflexionar sobre aquello que llama la atencion y decidir la eleccion tecnica en funcion de
la escena. En este proceso, 1o observado tiene un valor simbolico que exige una reflexion
detenida por parte del fotografo investigador, especialmente en la interaccion entre 1o que
se percibe, 1os saberes previos de quien realiza la toma y sus propias emociones, asi cComo
la presencia del prejuicio en la lectura de la realidad. Al respecto, se asume con Pink (2013)
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que este proceso es inherentemente complejo ya que ‘los significados de las fotografias
son arbitrarios y subjetivos; dependen de quien esta mirando” (p. 51)

Lo observado en el taller puede relacionarse, entre otras interpretaciones, con una
cultura marcada por la aceleracion en el consumo de productos audiovisuales de corta
duracion, la fragmentacion de la atencion y la inmediatez en entornos virtuales. Esta logica
responde a 1o que Giroux (1994) describe como un posmodernismo de consumo que
produce significados a traves de imagenes gque circulan en un “electronico e informativo
que se disocia de la historia, el contexto y la lucha” (p. 4).

Ahora bien, esta logica no solo se hizo visible durante el recorrido fotografico por el
Boulevard del Rio, sino tambien en el momento de la actividad post-edicion, especialmente
en la construccion de la narrativa visual. En ambos casos, 1os participantes se vieron
enfrentados a un proceso similar: seleccionar, descartar, reorganizar y otorgar sentido a
lo observado, en un proceso pausado y reflexivo. Esta continuidad entre el momento de
captura con el celular y el de edicion analogica con la tijera, evidencid que la practica
fotografica no se reduce a un acto tecnico, sino que implica una lectura y reconstruccion
constante de la realidad, en la que la imagen se configura tanto en el campo como en su
posterior sistematizacion.

Conclusiones

La experiencia permitio reafirmar la fotografia como un acto etico antes que tecnico.
Fotografiar no es unicamente operar un dispositivo; implica asumir una responsabilidad
frente al otro, reconocer su dignidad y evitar la instrumentalizacion de su imagen. En el
ejercicio desarrollado, la presencia del sujeto humano convirtio cada toma en una relacion,
NO en un registro neutral.

Como sefiala Freire (2005), se reconoce que “el dialogo es este encuentro de 1os
hombres, mediatizados por el mundo, para pronunciarlo” (p. 107), lo que invalida cualquier
intento de reducir la imagen a un mero objeto de consumo. La mirada se configurd comao un
acto politico que puede reproducir relaciones de poder O contribuir a su transformacion. El
proceso evidencio que el temor inicial de los participantes, la angustia por incomodar, ser
descubiertos o invadir, no era un obstaculo metodologico, sino la manifestacion concreta
de esa dimension etica. Superar ese miedo no significod perder sensibilidad, sino aprender a
habitar el espacio publico, el del otro, con atencion, respeto y conciencia.




Pedagogias para la diferencia
Dialogos entre salberes propios, bienestar y practicas educativas situadas

La pregunta que atraveso el proceso, si la fotografia puede constituirse como
herramienta de investigacion, encontro en los resultados una respuesta afirmativa: las
Imagenes no solorepresentanlarealidad, sino que la problematizan. Unhallazgorelevante fue
la divergencia interpretativa entre las narrativas construidas por los participantes y la lectura
realizada desde la facilitacion. Mientras algunas interpretaciones enfatizaban dimensiones
afectivas vy relacionales del espacio urbano, otras tendian hacia una lectura economico-

politica. Esta diferencia confirmo que la imagen no fija un significado unico, sino que albre
un campo de sentido donde cada horizonte de experiencia interviene. La fotografia operd
COMO un espacio de negociacion simbolica.

La practica en la cale obligd a detenerse, mirar, esperar y decidir con conciencia,
revelando tanto resistencias como posibiidades. La desconexion progresiva de la
experiencia humana, la perdida de memoria social y el debilitamiento de los vinculos
comunitarios hacen necesario reactivar metodologias que restituyan la centralidad del
encuentro y la empatia. En ese sentido, la propuesta se proyecta como un horizonte
pedagogico transferible a otros contextos educativos, comunitarios y artisticos. No se trata
de formar fotografos en un genero especifico, sino de activar procesos de pensamiento
critico, sensibiidad social y construccion de conocimiento situado. La Fotografia callejera,
comprendida mas alla de su dimension estetica, se configura agqui como una herramienta
metodologica para investigar, comprender y eventualmente transformar la realidad social
desde una perspectiva profundamente humana.
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