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Editorial

Desde los años 90, la diversidad étnico-cultural se ha convertido de una nueva agenda jurídica, sociopolítica 
e intelectual para reconocer la diversidad y la diferencia histórica étnico-cultural de los países y regiones, para 
promover los intercambios entre sociedades y culturas, y para afrontar las prácticas de discriminación, racismo 
y exclusión que posibiliten la construcción de sociedades más justas, equitativas, igualitarias y plurales. Sin 
embargo, según sean los lugares, perspectivas e intereses desde los que se habla de interculturalidad, multicul-
turalidad y transculturalidad, se explicitan o no sus nociones de poder, relaciones de igualdad o desigualdad, y 
sus estrategias de dominación, colonialidad y resistencia, con las que agencian sus propuestas.

La cuestión de la interculturalidad está cambiando en la circunstancia contemporánea, porque luego de tres 
décadas del fenómeno de la globalización financiera anglosajona, ya se habla del fin de la globalización y del 
inicio de la desglobalización, al tiempo que asciende el neoconservadurismo con nuevas modalidades de na-
cionalismos, soberanismos, populismos y racismos generadores de nuevas guerras para el acceso exclusivo a 
los recursos naturales, muchos de los cuales aún reposan en los territorios de los pueblos y países del Sur. Así 
que, además de la “inclusión” de las culturas étnicas por vía de la ola de las reformas educativas y constituciona-
les de los 90, es previsible un incremento de regímenes de fuerzas para que se civilicen, modernicen, industria-
licen y consientan los megaproyectos minero-energéticos y los derechos de “propiedad intelectual” sobre sus 
territorios, prácticas, saberes, identidades, lenguas, valores y tradiciones culturales distintas.

En este contexto la edición de la Revista Hojas y Hablas, convocada alrededor del problema de la educación 
intercultural, muestra con el artículo de Alfonso Torres, por qué es estratégico posicionar el discurso pedagógi-
co y la práctica de la educación popular emancipadora para el sindicato ASOINCA de maestros indígenas del 
departamento de Cauca, junto a una convergencia creativa con el enfoque de educación propia e investigación 
que promueve el Consejo Regional Indígena del Cauca, como también, el diálogo de saberes construido du-
rante dos décadas con el Grupo de Educación Popular de la Universidad del Cauca, y la asesoría con algunos 
educadores populares de Colombia y América Latina.

Otro escenario para a interculturalidad tiene lugar en los colegios distritales que, por los procesos de migración 
interna, desplazamiento y desarraigo forzado, han tenido que desarrollar una “etnoeducación” (indígena, que 
luego se extendió a los afrocolombianos) autodenominada como intercultural con estudiantes “focalizados 
como indígenas”, en ese sentido, el artículo de Adriana Patricia Díaz señala la importancia de reconocer sus 
autopercepciones para contrastarlas con las percepciones de sus compañeros respecto de los rasgos étnicos con 
los que unos y otros señalan, esconden o reconocen su diversidad, pues en últimas, es en estas instituciones 
donde esa etnicidad se reafirma, transforma o elimina.

Para los pueblos indígenas, la educación intercultural no sólo tiene un sentido político-reivindicativo, sino que 
es una forma de impulsar un sistema educativo lingüísticamente “propio” y culturalmente apropiado para que 
la inclusión de su diferencia ocurra bajo sus propias epistemes, modos de organización e intereses. El estado de 
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la cuestión acerca de la formación de formadores desde una perspectiva intercultural elaborado por Mónica 
Ruiz Quiroga muestra por qué la movilización social, en favor de la diversidad y la interculturalidad, hicieron 
de la etnoeducación una estrategia contrahegemónica de transformación social, pero también de autodetermi-
nación intercultural. Sin embargo, según sean las bases del concepto de cultura e interculturalidad, es discutible 
el papel de la educación y de la escuela, las prácticas de formación de formadores, la perspectiva de la forma-
ción y la novedad que podría implicar la categoría de experiencia.

Desde una crítica a las relaciones sociales de género, Jonathan Ojeda Gutiérrez explora otras posibilidades que 
tendrían las masculinidades reflexivas por fuera de la razón patriarcal indolente y de la violencia cruel que 
propicia, si se hacen proclives al paradigma del cuidado como actitud, modo de responsabilidad con los otros y 
labor compartida entre hombres y mujeres, lo que necesariamente debe apoyarse en el proyecto ético-político 
agenciado por distintos feminismos, y en la medida que la feminidad y la masculinidad no son naturales, sino 
histórico-sociales, pueden ser transformados por hombres y mujeres.

Otra complejidad del mundo social contemporáneo son las migraciones, el estudio de caso realizado con mi-
grantes haitianos, venezolanos y colombianos en la ciudad de Curicó, por parte un colectivo de profesionales 
del trabajo social de la Región del Maule-Chile, revela procesos de exclusión en las políticas públicas y sociales, 
pero también la importancia de escuchar las voces de la calidad de vida y de las condiciones laborales (formales 
o informales) que consiguen. 

Desde otra orilla, un equipo de profesores de la Facultad de Ingeniería Civil, en la Universidad Santo Tomás, 
seccional Tunja, describe y analiza una interesante experiencia de formación de competencias humanas y pro-
fesionales con ingenieros basado en la construcción de autonomía, el trabajo en equipo, la combinación de 
práctica y teoría y el pensamiento crítico. Por último, desde las experiencias de ensañanza a población adulta, 
un grupo de académicos caribeños plantean una revisión de estado del arte frente al papel de la pedagogía 
crítica, el enfoque reflexivo y la andragogía en la transformación de las prácticas pedagógicas a partir de las 
categorías modelos pedagógicos, didáctica, concepciones de la enseñanza, el aprendizaje, evaluación y relación 
teoría práctica, todo esto desde un ámbito reflexivo y transformador.   

Uriel Ignacio Espitia Vásquez
Docente Investigador
Escuela de Educación

Fundación Universitaria Monserrate
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Editorial

Since the 1990s, ethnic-cultural diversity has evolved from a new legal, socio-political and intellectual agenda 
to recognize the ethnic-cultural diversity and historical difference of countries and regions, to promote exchan-
ges between societies and cultures, and to face the practices of discrimination, racism and exclusion that make 
possible the construction of more just, equitable, egalitarian and plural societies. 

However, depending on the places, perspectives and interests from which we can speak of interculturality, 
multiculturalism and transculturality, its notions of power, relations of equality or inequality, and its strategies 
of domination, coloniality and resistance, are explained or not. On that base, proposals are organized.  

In the contemporary circumstance, the question of interculturality is changing, because after three decades of 
the Anglo-Saxon phenomenon of financial globalization, we can talk about the end of globalization and the 
beginning of deglobalization. While neoconservatism is rising with new modalities of nationalisms, sovereig-
ntisms, populisms and racisms that generate new wars for exclusive access to natural resources, many of them 
still are in the territories of the peoples and countries of the South.

So in addition to the "inclusion" of ethnic cultures through the wave of the educational and constitutional 
reforms of the 1990s. It is foreseeable an increase in regimes of forces to civilize, modernize, industrialize and 
consent to mining-energy megaprojects and the rights of "intellectual property" over their different territories, 
practices, knowledge, identities, languages, values   and cultural traditions.

Regarding this context, the edition of  “Hojas y hablas” convened around the problem of intercultural education 
shows the article by Alfonso Torres, it explains why it is strategic to position the pedagogical discourse and the 
practice of emancipatory popular education for the ASOINCA union of indigenous teachers of the department 
of Cauca. Together with a creative convergence with the approach of own education and research promoted 
by the Regional Indigenous Council of Cauca. As well,  the dialogue of knowledge built over two decades with 
the Popular Education Group of the Universidad del Cauca, and the counseling with some popular educators 
from Colombia and Latin America.

Another scenario for interculturality takes place in public schools that, due to the processes of internal migra-
tion, displacement and forced exile, they have had to develop an "ethnoeducation" (indigenous, which later 
spread to Afro-Colombians), self-named as intercultural with students  “focused as indigenous people ”. In this 
sense, the article by Adriana Patricia Díaz points out the importance of recognizing their self-perceptions in 
order to contrast them with the perceptions of their peers, regarding the ethnic characteristics with which they 
both point out, hide or recognize their diversity. since ultimately, it is in these institutions that this ethnicity is 
reaffirmed, transformed or eliminated.
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For indigenous peoples, intercultural education not only has a political-vindictive meaning, but it is also  a 
way of promoting a linguistically “own” and culturally appropriate educational system so that the inclusion 
of their difference occurs under their own epistemes, modes of organization and interests. The state of the 
question about the training of trainers from an intercultural perspective prepared by Mónica Ruiz Quiroga 
shows for what reasons, social mobilization in favor of diversity and interculturality made ethnoeducation an 
against-hegemonic strategy for social transformation, but also of intercultural self-determination. However, 
depending on the basis of the concept of culture and interculturality. It is debatable, the role of education and 
the school, the training of trainers practices, the perspective of training and the novelty that the category of 
experience could imply.

From a critique of gender social relations, Jonathan Ojeda Gutiérrez explores other possibilities that reflec-
tive masculinities would be outside of indolent patriarchal reason and the cruel violence it fosters. If they 
become prone to the paradigm of care as an attitude, mode of responsibility with others and shared work 
between men and women, which must necessarily be supported by the ethical-political project organized by 
different feminisms, and to the extent that femininity and masculinity are not natural, but historical-social, 
they can be transformed by men and women.

Another complexity of the contemporary social world is migration, the case study carried out with Haitian, 
Venezuelan and Colombian migrants in the city of Curicó, by a group of social work professionals from the 
Maule-Chile Region, reveals processes of exclusion in public and social policies, but also the importance of 
listening to the voices of the quality of life and the working conditions (formal or informal) that they achieve.

On the other hand, a team of professors from the Faculty of Civil Engineering, at the Santo Tomás Universi-
ty, Tunja branch, describes and analyzes an interesting experience of training human and professional skills 
with engineers based on the construction of autonomy, teamwork, the combination of practice and theory 
and critical thinking. Finally, a group of caribean researchers have done a revision of pedagogical practices 
throughout the role of critical pedagogy, the reflective approach and the andragogy.

Uriel Ignacio Espitia Vásquez
Researcher School of Education

Fundación Universitaria Monserrate
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Convergencias entre educación popular y educación propia en propuestas 
educativas de maestros en el departamento de Cauca

Convergences between popular education and self-education in educational 
practices of teachers from the department of Cauca

Alfonso Torres Carrillo1

Resumen

El artículo presenta resultados parciales de la inves-
tigación “Experiencias pedagógicas para tramitar el 
conflicto en contextos de guerra. Propuestas desde los 
sindicatos magisteriales”; en particular, asume un tema 
emergente, en torno a uno de los objetivos específicos 
del proyecto: “Caracterizar las propuestas construidas 
por los sindicatos magisteriales, desde los cuales se ex-
presa el potencial pedagógico y educativo para abordar 
el conflicto en sus regiones”; en el análisis de los datos 
correspondientes a las prácticas educativas realizadas 
por la Asociación de Institutores y Trabajadores de la 
Educación del Cauca (ASOINCA). Encontramos una 
confluencia entre el enfoque de educación popular 
promovido por este sindicato, y el enfoque de educa-
ción propia, agenciado por el Consejo Regional In-
dígena del Cauca (CRIC), al que pertenecen algunos 
educadores. El artículo presenta, en primer lugar, de 
qué manera ASOINCA asume la educación popular y 
cómo ello se expresa en los relatos de los profesores; 
en segundo lugar, muestra cómo el CRIC entiende la 
educación propia y ello se evidencia en la voz de los 
maestros indígenas; en tercer lugar, se analizan las con-
fluencias de estos enfoques educativos en las apuestas 
educativas y creaciones curriculares impulsadas por 
las dos organizaciones; en cuarto lugar, se abordan las 
convergencias entre educación popular y educación 
propia en una propuesta educativa. 

Palabras clave: Educación popular; educación propia; 
currículo; diálogo de saberes.

Abstract

This article presents partial results of the research “Pe-
dagogical experiences to deal with conflict in war con-
texts. Proposals from the teachers’ unions”; in particu-
lar, it addresses an emerging theme based on one of the 
specific objectives of the project: “To characterize the 
proposals built by the teachers’ unions, through which 
the pedagogical and educational potential to deal with 
conflict in their regions is expressed”. After analyzing 
the data resulting from the educational practices ca-
rried out by Cauca’s Association of Educators (ASOIN-
CA in Spanish), we found a confluence between the 
Popular Education approach, promoted by this orga-
nization, and the self-education approach, taken by 
the Cauca’s Indigenous Regional Council (CRIC in 
Spanish), to which some educators belong. The article 
presents, first of all, how ASOINCA assumes Popular 
Education and how this is expressed in the teachers' 
stories; secondly, it shows how the CRIC understands 
its own education as expressed through the voice of in-
digenous teachers; thirdly, an analysis of the confluen-
ces of these educational approaches and curricular de-
signs promoted by the two organizations; and fourthly, 
an educational proposal based on the convergences 
between Popular Education and self-education. 

Keywords: Popular education; self-education; curricu-
lum; dialogue of knowledge.

1 Universidad Pedagógica Nacional. Doctor en Estudios Latinoamericanos. Licenciado en Ciencias Sociales y Magíster en Historia. Correo: alfonsitorres@
gmail.com. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-0619-8594 

DOI: 10.29151/hojasyhablas.n19a1
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Introducción
El presente artículo presenta resultados par-

ciales de la investigación Experiencias pedagógicas 
para tramitar el conflicto en contextos de guerra. 
Propuestas desde los sindicatos magisteriales2; en 
particular, asume una problemática emergente, al 
abordar uno de los objetivos específicos del pro-
yecto: “Caracterizar las propuestas construidas 
por sindicatos magisteriales, desde los cuales se 
expresa el potencial pedagógico y educativo para 
abordar el conflicto en sus respectivas regiones”. 
En efecto, durante el análisis de los relatos presen-
tes en las entrevistas y en las actas de los encuen-
tros realizados con maestros de algunas institucio-
nes educativas del departamento del Cauca, donde 
la Asociación de Institutores y Trabajadores de la 
Educación del Cauca (en adelante ASOINCA) 
tiene incidencia, encontrábamos referencias a la 
confluencia de sentidos y experiencias entre el en-
foque de educación popular promovido por este 
sindicato magisterial, y el enfoque de educación 
propia, agenciado por el Consejo Regional Indí-
gena del Cauca, al que pertenecen algunos edu-
cadores.

El carácter cualitativo de la investigación 
realizada, contemplaba varias estrategias de pro-
ducción de datos, tales como la indagación do-
cumental, las entrevistas semiestructuradas, y 
los encuentros y talleres con educadores. Dado 
el carácter flexible y reflexivo de esta perspectiva 
metodológica, el análisis de su contenido preveía 
la emergencia de temáticas y problemáticas, tales 
como la que nos ocupa en este artículo. Así mis-
mo, la interpretación de esta temática emergente 
–como es común en las investigaciones cualitati-
vas- exigió una conceptualización “a posteriori”, 
dado que no se podía tener unos referentes con-
ceptuales previos.

El corpus de información proviene del tra-
bajo de campo realizado en 2017 y 2018 por el 
equipo de investigación, en cual se desarrolla-
ron entrevistas, encuentros y talleres. Las voces 
provienen de profesores afiliados a ASOINCA, 
algunos de ellos, también indígenas de los pue-
blos Nasa, Yanakona y Misak, que laboraban en 
las siguientes instituciones educativas: Colegio 
Agropecuario Totoró, Institución Educativa In-
dígena El Mesón, Institución Educativa Agrícola 
La Tetilla, nstitución Educativa Agropecuaria Mi-
sak, Institución Educativa de Balboa, e Institución 
Educativa Santa Rosa (en zona Rural de Popayán). 
Además, acudimos a entrevistas con dirigentes de 
ASOINCA y a talleres realizados con el Colectivo 
de Educadores Populares de Cauca, así como con-
sultamos dos publicaciones del sindicato: Periódi-
co El Educador Caucano y la Revista Pensamiento 
Popular.

El propósito del artículo es describir y ana-
lizar cómo estas apuestas educativas de las dos or-
ganizaciones se desenvuelven y se entrelazan, para 
luego intentar una interpretación en la perspectiva 
del diálogo de saberes. En consecuencia, se orga-
niza de la siguiente manera: en primer lugar, se 
presenta el modo como ASOINCA asume la edu-
cación popular y su expresión en los relatos de los 
profesores; en segundo lugar, la manera como el 
CRIC entiende la educación propia y su evidencia 
en la voz de los maestros indígenas. En tercer lu-
gar, se analizan las confluencias de estos enfoques 
educativos en las apuestas educativas y creaciones 
curriculares impulsadas por las dos organizacio-
nes; en cuarto lugar, se abordan, desde el diálogo 
de saberes, las convergencias entre educación po-
pular y educación propia.

2 Proyecto desarrollado por el Grupo de investigación Sujetos y nuevas narrativas en la investigación y enseñanza de las Ciencias Sociales de la Universidad 
Pedagógica Nacional, y cofinanciado por el CIUP-UPN con el código DSI 454 -17. Participaron como coinvestigadores las profesoras Alcira Aguilera y María 
Isabel González, y el profesor Víctor Rodríguez. Se llevó a cabo con dos sindicatos: la Asociación de Institutores de Antioquia (ADIDAS) y la Asociación de 
institutores y trabajadores de la educación del Cauca (ASOINCA).
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1. ASOINCA y su apuesta por la educación po-
pular

ASOINCA es un sindicato de los maestros 
del departamento de Cauca (Colombia), el cual, 
desde 1998 le ha dado un giro a su acción gremial. 
Sin abandonar el escenario de las reivindicaciones 
laborales, ha incorporado un conjunto de acciones 
orientadas a la construcción de poder popular en 
los diferentes campos de la vida social (económi-
co, político, cultural y, por supuesto, educativo). 
Esta opción por la transformación social, les ha 
llevado a tomar distancia crítica no solo con el Es-
tado y sus políticas, sino también con el sindicalis-
mo tradicional, al que consideran corporativizado 
y desentendido de los intereses sociales a que de-
ben su origen histórico.

Por tal razón, ASOINCA ha incursionado 
en otros campos poco habituales en el mundo 
sindical, como la creación de una cooperativa de 
vivienda, una red de supermercados y una esta-
ción de servicio. Así mismo, logró que el gobierno 
departamental le permitiera orientar la formación 
de los maestros en los periodos intersemestrales. 
En el marco de esta renovación, desde el año 2004 
ASOINCA asumió la educación popular como el 
enfoque pedagógico desde el cual pretende orien-
tar sus acciones formativas, e incidir en la práctica 
pedagógica de sus afiliados, tal como lo reseñó en 
su periódico El Educador Caucano: “formar para 
la vida no es obra ni responsabilidad de los docen-
tes, es responsabilidad de padres de familia, de los 
mismos estudiantes y si unificamos estos criterios 
podemos legitimar los contenidos y los mecanis-
mos que se vayan trazando en la búsqueda e im-
plementación de una EDUCACIÓN POPULAR” 
(ASOINCA, 2014, p. 6).

Esta opción, y la necesidad de profundizar 
en esta perspectiva pedagógica, llevó a ASOINCA 
a aliarse con el Grupo de Educación Popular de la 

Universidad del Cauca, y a asesorarse de educa-
dores populares de Colombia y América Latina3. 
En el primer caso, dicho Grupo venía realizando 
desde finales de la década de 1990, encuentros 
regionales e internacionales de educación popu-
lar, en el que participaban maestros del Cauca y 
educadores de todo el país. Desde 2012, ASOIN-
CA pasó a ser co-organizador de este evento4. La 
continuidad de dicho vínculo ha sido decisiva en 
la apropiación de esta concepción pedagógica por 
parte del Sindicato y en la conformación del Co-
lectivo de Educación Popular del Cauca5:

El trabajo con la Universidad del Cauca, a tra-
vés de la formación y actualización con créditos, 
unidad de acción [que] se ha consolidado y dio 
como resultado el Tercer Encuentro Internacio-
nal de Educación Popular; así mismo, el tener la 
posibilidad de acceder a la formación pedagógi-
ca y sindical logrando compartir con pedagogos 
de reconocida trayectoria y crear espacios de 
reflexión, fruto de ello la conformación del CO-
LECTIVO DE EDUCACIÓN POPULAR DEL 
CAUCA, el cual con disciplina y compromiso 
podrán demostrar que es posible dar el salto en 
este trabajo que contribuya en la construcción 
de poder popular. (ASOINCA, 2014, p. 7).

Con el mismo propósito formativo y divul-
gativo, ASOINCA ha participado en la creación 
de la Revista Pensamiento Popular, a través de la 
cual se socializan las reflexiones pedagógicas y po-
líticas del sindicato, de sus profesores y de otros 
educadores populares de América Latina. En fin, 
a través de diferentes estrategias, ASOINCA ha 
venido buscando posicionar la educación popular.

Estos antecedentes, nos permiten com-
prender el posicionamiento que tiene la educa-
ción popular en el discurso y la práctica de los 
maestros afiliados a ASOINCA; en particular, de 

3 Entre otros: Marco Raúl Mejía, Alfredo Guiso, Alfonso Torres Carrillo y Oscar Jara.
4 ASOINCA y La Universidad del Cauca han realizado: el III Encuentro Internacional y V regional (2011), el IV Encuentro internacional y VI regional (2013), 
el V Encuentro internacional y VII regional (2015), el VI Encuentro internacional y VIII regional (2017), y el VII Encuentro internacional y 10º regional (2019)
5 En el Colectivo de Educación Popular del Cauca participan un centenar de maestros de ASOINCA, algunos integrantes del Grupo de Educación Popular de 
la Universidad del Cauca, así como otros educadores populares del Departamento.
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aquellos que integran el Colectivo de Educación 
Popular del Cauca. Para poder reconocer de qué 
manera los presupuestos y características de este 
enfoque pedagógico en los discursos y prácticas 
de los maestros afiliados al sindicato, se hará una 
breve presentación de los rasgos que definen a la 
educación popular como corriente pedagógica 
y práctica educativa. Para ello, nos apoyamos en 
una construcción que hemos venido desarrollan-
do desde hace más de dos décadas (Torres, 1993; 
Torres, 2007; Torres, 2016).

A partir de una lectura de diferentes prác-
ticas y discursos que se asumen como ”educación 
popular” en América Latina, podemos afirmar 
que, esta expresión ha tenido diferentes signifi-
cados, que van desde aquellos que la usan para 
describir prácticas educativas llevadas a cabo por 
las capas populares de la población, pasando por 
las que la asumen como la universalización de la 
instrucción pública, hasta aquellas que la asumen 
como trabajo de liberación a través de la educación 
(Brandão, 2006).

En este artículo, asumimos este último sen-
tido, dado que es el que ha orientado toda una co-
rriente pedagógica y un movimiento de educado-
res en América Latina desde la década del 70 del 
siglo pasado, inspirados en las ideas de Paulo Frei-
re. En efecto, desde ese momento, la educación 
popular fue asumida como un horizonte político y 
pedagógico emancipador que, a partir de recono-
cer el carácter político de la educación y de criticar 
la educación dominante, busca fortalecer procesos 
y movimientos agenciados por diferentes sujetos 
colectivos “subalternizados” por el sistema; en su 
devenir, ha venido construyendo sus propios refe-
rentes pedagógicos y metodológicos, de carácter 
dialógico y participativo.

A partir de estas consideraciones, hemos 
propuesto la siguiente conceptualización: “por 
educación popular entendemos un conjunto de 
prácticas sociales y elaboraciones discursivas, en 
el ámbito de la educación, cuya intencionalidad 
es contribuir a que los diversos segmentos de las 

clases populares se constituyan en sujetos prota-
gonistas de una transformación de la sociedad, en 
función de sus intereses y de visiones de futuro en 
un horizonte emancipador” (Torres, 2012: 26). 

Tomando como base dicha conceptualiza-
ción y el estudio de diversas prácticas asumidas 
como educación popular, podemos distinguir los 
siguientes rasgos que la identifican:

1. Una lectura crítica de la realidad: cuestio-
namiento radical al carácter capitalista (también 
colonial y patriarcal) de las sociedades latinoame-
ricanas y al papel funcional que juega la educación 
institucionalizada en su reproducción.

2. Un horizonte político y ético emancipa-
dor (entendido de modo plural, abierto y no dog-
mático) que inspira y promueve la transformación 
de las condiciones y contextos que reproducen las 
diferentes formas de opresión, exclusión y la dis-
criminación. 

3. Uso de estrategias para potenciar la capa-
cidad de transformación de los sectores domina-
dos desde el fortalecimiento de sus procesos co-
munitarios, organizativos y de acción colectiva.

4. La intención de contribuir a la construc-
ción de sujetos sociales a través de la afectación 
diferentes dimensiones subjetivas de los actores 
sociales, tales como la conciencia, el pensamiento, 
la cultura, la voluntad, la emocionalidad y la cor-
poreidad.

5. La creación y utilización de metodologías, 
didácticas y técnicas contextualizadas, dialógicas, 
participativas e interactivas.

Dado el contexto escolar en el que se desa-
rrollan las propuestas transformadoras inspiradas 
en la educación popular, reconocemos lo curricu-
lar como un campo en el que se disputan los sen-
tidos educativos, a partir de la opción por deter-
minados propósitos, contenidos y metodologías 
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educativas; así, en la construcción curricular co-
tidiana los maestros no son simples ejecutores de 
unas directrices nacionales, sino que tienen cierta 
autonomía y capacidad de agencia (Gómez y To-
rres, 2018).

Este referente pedagógico, alternativo a la 
educación hegemónica, ha sido acogido y recrea-
do desde las experiencias y reflexiones previas de 
maestros y colectivos de profesores; éstos, ya ha-
bían iniciado experiencias educativas y proyectos 
pedagógicos inspirados en otros referentes como 
la educación propia (ver numeral 2) y en la in-
novación didáctica en áreas específicas. De este 
modo, las experiencias y las reflexiones generadas 
por sus protagonistas expresan esta hibridez de 
significados educativos, resultado de un perma-
nente diálogo entre saberes.

A partir de esta caracterización de la educa-
ción popular, se reconocerá su presencia en los re-
latos que hacen los maestros y algunos dirigentes 
del sindicato, en torno a su comprensión, los sen-
tidos de sus prácticas educativas y su crítica a la 
educación hegemónica. En primer lugar, ¿Cómo 
asumen la educación popular desde ASOINCA? 
El Colectivo de educadores populares del Cauca 
en diversos espacios formativos, ha venido traba-
jando y resignificando la educación popular como 
perspectiva pedagógica, en la que se reconocen su 
sentido político y su intencionalidad transforma-
dora; así, por ejemplo, en un taller orientado por 
el Grupo de Educación Popular de la Universidad 
del Cauca en el año 2016 con maestros del Colec-
tivo de Educadores, los diferentes grupos de tra-
bajo expresaron:

“La educación popular es un espacio de re-
flexión política que busca un trabajo emanci-
patorio, horizontal, incluyente desde el trabajo 
educativo” (Grupo 1)
“La Educación Popular permite la reflexión, la 
acción y la concientización de los sujetos, coad-
yuva al proceso de liberación social, al contri-
buir a la solución de problemas y necesidades, 
de tal manera que genere sensibilidad, dignidad, 

conciencia social, autodeterminación y autono-
mía” (Grupo 2)
 “La educación popular desarrolla un pensa-
miento crítico y práctico que nos lleva a trans-
formar la realidad, genera conciencia y busca la 
dignidad de todos” (Grupo 3 y 4)

El contexto discursivo más amplio, que 
orienta las prácticas educativas agenciadas desde 
ASOINCA y el colectivo de educadores populares, 
es el que ha venido definiendo sus directivas desde 
1998. A partir de una lectura marxista de la socie-
dad, consideran que “la burguesía, a partir de sus 
años de existencia, ha logrado construir una or-
ganización capaz de dominar y explotar de mane-
ra integral la vida de los pueblos del mundo; (…) 
mediante aparatos ideológicos, como el sistema 
educativo, ejerce el control y reproduce las con-
diciones de explotación capitalista” (ASOINCA, 
2014, p. 9). En consecuencia, consideran que “el 
sistema educativo burgués se ha construido bajo 
paradigmas de dominación… al servicio del capi-
tal, no para satisfacer las necesidades del pueblo, 
sino para usufructo y enriquecimiento de unos 
pocos” (ASOINCA, 2014, p. 9).  

Es de destacar que un rasgo recurrente, 
tanto en las publicaciones y comunicaciones de 
ASOINCA como en las intervenciones de los pro-
fesores es su referencia a Paulo Freire, sea con citas 
textuales de sus obras o a planteamientos genera-
les de su pensamiento:

Esa es la parte como hemos ido generando ese 
proceso pedagógico de la educación para ir for-
taleciendo la parte política y siempre pensando 
en esa parte esperanzadora de la que habla Paulo 
Freire, eso nos ha alimentado mucho a nosotros 
porque todos tenemos las manos para hacer una 
mejor comunidad digamos. Esa es la lucha que 
hemos dado y esa es la educación que nosotros 
orientamos acá, educar para la vida (J. Bermú-
dez, 2017).
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2. El CRIC y su apuesta por una educación pro-
pia

La “educación propia” es el nombre de la 
propuesta educativa y concepción pedagógica que 
los pueblos indígenas del Cauca han venido cons-
truyendo desde hace medio siglo, que también ha 
sido apropiada por otros pueblos ancestrales del 
departamento del Cauca6 y de Colombia, e inclu-
so, incidido en la definición de políticas educa-
tivas nacionales. En efecto, desde la creación del 
Consejo Regional Indígena del Cauca en 1971, 
bajo el lema de “unidad, tierra y cultura” incluyó 
en su Plataforma Política7 el mandato programáti-
co de “formar profesores bilingües para educar de 
acuerdo con la situación de los indígenas y en sus 
respectivas lenguas” (CRIC, 1971).

La necesidad de formar maestros que ense-
ñaran en sus propias lenguas y teniendo el contex-
to social y cultural de las comunidades se justifica-
ba, porque la escasa educación formal que existía 
en ese momento era llevada a cabo por profesores 
no indígenas, muchos de ellos religiosos; en las es-
cuelas, no solo desconocían las culturas indígenas, 
sino que se proponían desindianizar a niños y jó-
venes, para que se incorporaran a la “civilización”. 

La educación escolar como una bandera del 
fortalecimiento organizativo y de recuperación de 
la historia y cultura de las comunidades indígenas 
fue ratificada por el 5to Congreso del CRIC en 
1978: “Los criterios de educación exigen que los 
maestros sean bilingües, que se investigue en las 
comunidades sobre su historia y su cultura, y se 
recojan estas experiencias como base de los funda-
mentos y contenidos de la formación. Igualmente, 

se requiere que se analice la situación lingüística 
y educativa para trazar políticas desde los mis-
mos pueblos” (CRIC, 1978). En ese año, se logra 
que el Ministerio de Educación Nacional, a través 
del Decreto 1142 reconociera la singularidad de 
la educación indígena y respaldara la creación de 
currículos contextualizados.

En la medida en que el proceso organizati-
vo y de afirmación cultural se fue consolidando, la 
propuesta de educación propia también. Así, por 
ejemplo, se fue viendo que el fortalecimiento de 
las dinámicas comunitarias implicaba un proce-
so recíproco de hacer comunidad en la escuela y 
escuela en la comunidad, lo cual se expresó en la 
década de 1990 en términos de la elaboración de 
currículos comunitarios y en la creación de una 
licenciatura en pedagogía comunitaria.

A inicios del nuevo siglo, la educación pro-
pia incorporó la Educación Bilingüe, modelo que 
venía configurándose en otros países de la región, 
en particular en Perú y Ecuador; dicho modelo 
da centralidad a reconocer las relaciones conflic-
tivas entre las culturas hegemónicas nacionales y 
las culturas subalternizadas, como es el caso de las 
de los pueblos indígenas; en este contexto, para 
el CRIC, la educación propia implica afirmar la 
autonomía y la cultura propias, acudiendo tanto 
a fuentes internas como externas. Por ejemplo, 
la escuela siendo una institución “externa”, al ser 
apropiada por los pueblos, puede transformarse 
en una posibilidad de fortalecer lo propio.

También en esta etapa reciente, se ha veni-
do transitando a la construcción de un sistema 

6 En el Pacífico caucano y en la zona del Patía, las comunidades afro también han asumido también la educación propia, conforme a sus tradiciones ances-
trales.

7 Los otros puntos del Programa Político fueron:
1) Recuperación de tierras de los resguardos y su fortalecimiento.
2) Fortalecimiento de los Cabildos como autoridades propias.
3) Suspender el pago del terraje.
4) Hacer cumplir las leyes que protegen a los indígenas.
5) Defender la historia, la lengua y la cultura indígenas.
6) Fortalecer las empresas económicas comunitarias.

7) Proteger los recursos naturales y ambientales de los territorios indígenas.
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de educación propia, que incorpore todas las pro-
puestas educativas generadas por el CRIC y las 
comunidades indígenas, además de la escuela pri-
maria, tales como los Colegios Técnicos Agríco-
las, la Universidad Indígena Intercultural y otros 
proyectos de formación. Un paso significativo en 
ese camino de implementación y consolidación de 
la educación propia fue la elaboración en 2004 del 
Proyecto Educativo Bilingüe Intercultural (PIBE). 
Así, 

A partir de los análisis, las discusiones, inter-
cambio de ideas y debates, se vienen construyen-
do colectivamente la estructura pedagógica del 
sistema de educación indígena propio SEIP. En 
estos espacios participan los consejos educativos 
de cada una de las zonas y pueblos indígenas del 
Cauca, quienes comparten las iniciativas y diná-
micas locales para fortalecer la educación propia 
desde las necesidades territoriales (CRIC, 2004).

Estos procesos formativos, de una u otra ma-
nera, se han ido dimensionando comunitariamen-
te y en la actualidad constituyen la expresión más 
comúnmente conocida como Proyecto Educativo 
Comunitario (PEC) y tiene como unidad básica la 
cobertura de cada Resguardo. “El PEC: […] el Pro-
yecto Educativo Comunitario es diferente al Pro-
yecto Educativo Institucional porque éste centra la 
educación en el docente, el estudiante y el estable-
cimiento educativo, sea la escuela, sea el colegio 
[…] para el PEC lo central no es la escuela sino 
el territorio donde está su escuela […] la escue-
la, organización política liderada por el Cabildo” 
(Molina y Tabares, 2014, p. 14).

En este proceso de medio siglo, se fueron de-
sarrollando progresivamente unos criterios peda-
gógicos que se han mantenido durante varios años, 
y que fundamentan la educación propia. Entre los 
señalados en el PEBI (CRIC, 2004, p. 32), están:

a. Priorizar las enseñanzas que se dan con el 
ejemplo. 
b. Entender que las escuelas deben ser pilares 
para sostener las recuperaciones de tierras y de-
más derechos sociales que se reclaman.

c. Acordar que la selección de los maestros se 
realice por las mismas comunidades.
d. Promover que las escuelas bilingües deben ser 
semilleros para revitalizar las culturas.
e. Incentivar a la comunidad para que participe 
en la orientación de las actividades escolares.
f. Trabajar para que en la escuela se enseñe lo de 
adentro y lo de afuera de manera crítica.
g. Motivar a los niños para que se queden en las 
comunidades y aporten sus saberes y conoci-
mientos.
h. Desarrollar procesos educativos y escolares 
que no partan del currículo oficial, sino de la 
construcción colectiva de nuevos programas de 
estudio que privilegien la enseñanza, tanto en la 
lengua indígena, como en el castellano.

Finalmente, el CRIC ha asumido que la 
principal herramienta para recuperar la cultura 
propia y fortalecer la educación propia es la inves-
tigación. Esto ha hecho posible abrir la escuela a la 
comunidad y recuperar los saberes y conocimien-
tos tradicionales, muchos de los cuales se encon-
traban en los mayores, los médicos tradicionales, 
los mitos, los rituales, las celebraciones, la agricul-
tura; todos elementos estructurantes de las prácti-
cas culturales. Por ejemplo, ubicar un Tul en la es-
cuela, no era solamente hacer una huerta como un 
objeto didáctico más, era crear una conexión entre 
la escuela y el espacio doméstico, que trasciende la 
satisfacción de necesidades materiales de existen-
cia para la población, como mecanismo de sobe-
ranía alimentaria, sino, ante todo, reproducir un 
modelo integral del cosmos (CRIC 2004, p. 113).

Estas orientaciones y criterios, que caracte-
rizan la educación propia promovida por el CRIC, 
los encontramos en la investigación, tal como lo 
evidencian los testimonios de maestros y directi-
vas de Instituciones Educativas localizadas en te-
rritorios indígenas. En el siguiente fragmento, se 
confirma la crítica a la educación que predomina-
ba en las escuelas antes de la propuesta educativa 
propia:
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El de los Yanaconas, en su historia, ha sido uno 
de los territorios que ha tenido muchas más 
concentración de lo colonial; si usted se va a la 
historia, Bolívar fue un sitio de extracción del 
oro en cantidades significativas y por eso con-
centro el poder económico en ese tiempo, la 
hermana nos sabrá disculpar, [Se refiere a una 
religiosa que estaba entre las asistentes]: la igle-
sia fue un motor de desarraigo muy significativo 
porque llegaba con la cruz y la espada y eso ge-
neró una ruptura del tejido social originaria que 
prácticamente termino con el idioma que tenían 
los pueblos en esa región (G. Chávez, 2017).

Para los educadores indígenas, que a su vez 
forman parte del CRIC, su punto de partida son 
las propias elaboraciones como organización, tal 
como lo expresan los educadores nasas de la insti-
tución educativa de El Mesón:

Y ahí vivimos con ese sueño nosotros y empe-
zamos a hacer el trabajo; pero más fue bajo la 
orientación del CRIC que íbamos a mirar que el 
proceso educativo tenía que ser de orientación 
indígena, educación propia, educación bilingüe, 
como se llamaba en ese tiempo. Y era como el 
sueño de recuperar el idioma, recuperar la cul-
tura, y fortalecer las autoridades, entonces…em-
pezamos a hacer parte del proceso… Nosotros 
desde el momento que la organización empieza 
a orientar (CRIC), pues ellos siempre nos hablan 
es de lo propio, de valorar lo propio, entonces 
claro muchos de nosotros nos reencontramos 
con nuestra cultura, nuestras raíces, porque mu-
chos de nosotros andábamos perdidos. (J. Ber-
múdez, 2017)

El pueblo Yanacona ha venido trabajando 
en la re-construcción del sentido emancipador de 
su proyecto educativo, en coherencia con su plan 
de vida y su cosmovisión ancestral; uno de sus di-
rigentes, el profesor Giovanny Sánchez (2017), lo 
explica in extenso:

Hay una sincronía con relación a nuestra apues-
ta educativa como una apuesta política… y esa 

apuesta política es la construcción de tejido so-
cial para generar espacios de vida digna, generar 
espacios de vida (…), de paso, la convivencia 
que es lo más importante. La apuesta política va 
encaminada a contrarrestar la forma como está 
diseñado el actual sistema, y recuerden que el 
sistema está configurado en la escuela y la es-
cuela nos configuro a nosotros en un proceso de 
adiestramiento… La apuesta que estamos ha-
ciendo es educar para la vida, para vivir mejor 
y hacer un mundo mejor para las generaciones 
que nos suceden. 

En este sentido, el pueblo Yanakuna y creo tam-
bién a nivel regional con la organización del 
CRIC, las apuestas educativas siempre han sido 
liberadoras, una forma de liberar es la liberación 
de la madre tierra, más que todo en el contex-
to del pueblo Nasa en el Norte del Cauca; pero 
eso tiene un significado más profundo que es el 
conocimiento mismo de las culturas, el saber y 
el conocimiento de esas prácticas de vida; en el 
contexto Yanakuna el proceso no es ajeno a la 
liberación del pensamiento.

3. Rasgos presentes en los relatos sobre las prác-
ticas educativas 

Además de compartir su posicionamiento 
crítico frente a la educación institucionalizada, y 
de orientar sus acciones educativas hacia horizon-
tes de transformación política, social y cultural, 
los relatos de los maestros destacan un conjunto 
de significados referidos a rasgos de sus propues-
tas educativas transformadoras. El análisis de sus 
narraciones permitió identificar los siguientes: 
partir de reconocer la conflictividad de sus con-
textos, su articulación con procesos comunitarios 
y organizativos, su búsqueda de transformaciones 
subjetivas y culturales, la búsqueda de transforma-
ciones curriculares, la organización de propuestas 
curriculares en torno a Proyectos que buscan res-
ponder a problemas del contexto y a la identidad 
cultural de las comunidades, y los cambios en las 
metodologías. De cada de uno de esos rasgos nos 
ocuparemos a continuación.
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Reconocimiento de los contextos conflictivos 

Uno de los rasgos centrales de las prácticas 
educativas populares es la centralidad que le da al 
reconocimiento de la realidad en la que se realizan 
sus acciones; es decir, buscan tener en cuenta las 
realidades del contexto local, regional y nacional. 
En el caso del departamento del Cauca, dichas 
realidades son ineludibles, al estar en una de las 
regiones del país (suroccidente) más afectadas por 
el conflicto armado y azotada por diferentes vio-
lencias. En los relatos de educadores entrevista-
dos, hay múltiples referencias al conflicto armado 
y otras violencias, a la pobreza y a las actividades 
ligadas a los cultivos ilícitos, tal como se desarro-
lla en otra parte de este artículo. Basta el siguiente 
testimonio referido a un contexto urbano:

La relación con el conflicto está delimitada por 
el fenómeno de desplazamiento que se ha vivido 
hacia esa zona, y muchos de los chicos y chicas 
que llegan a la institución vienen de familias 
desplazadas, a causa del conflicto armado, es 
por esto que se ve afectada en sus condiciones 
de vida porque muchos de sus padres y madres 
campesinas se ven perturbadas en sus labores 
tradicionales (A. Muñoz, 2017a).

En el plano propiamente pedagógico, resul-
ta importante reconocer la importancia que tie-
ne el análisis del contexto en clave política, como 
condición necesaria para el abordaje de proyectos 
y contenidos educativos:

Hablar de soberanía alimentaria no es un asun-
to solamente académico, sino también político; 
nos hace falta la contextualización política, te-
nemos que agotar temas como el escenario del 
conflicto; necesitamos conocer el contexto polí-
tico social en el que se mueve en nuestra región 
y nuestro país (J. Daza, 2017).

La noción de contexto para estos maestros 
es integral y desborda el entorno inmediato:

Entonces el docente tiene que manejar, cuando 
hablamos de contexto, consideramos el contexto 

social, natural, cultural y el político; son contex-
tos que debe manejar el docente en su entorno; 
si entiende en esas vivencias, tiene que llevarlo a 
realidades de los niños… (T. Torres, 2017).

Por último, hay que señalar que la lectura 
del contexto nacional, exige también reconocer las 
diferencias regionales y locales, así como el diálo-
go entre esas diferencias:

(…) cada uno tiene su problemática, los contex-
tos son muy diferentes, es decir, el contexto del 
Cauca es muy diferente al de Bogotá, el contexto 
del docente de allá es muy diferente al de acá, es 
muy diferente, entonces, intercambiamos como 
hacemos con los abuelos que nos aportan uste-
des y nosotros que les aportamos a los procesos 
que llevan (T. Torres, 2017).

Articulación a procesos comunitarios y organi-
zativos 

}
Un rasgo común de las experiencias educa-

tivas relatadas, es su articulación a los procesos 
organizativos y de movilización comunitarios y 
organizativos (tanto étnicos o sociales, como gre-
miales), a los cuales los educadores no son ajenos. 
Es por ello que, para los maestros transformado-
res, su labor pedagógica es entendida como de or-
gánica a dichos procesos:

Porque nosotros hacemos parte de la comuni-
dad y no estamos ajenos a toda esa situación, 
pues la comunidad venía tratando de manejar 
eso, primero nosotros los maestros porque no-
sotros hicimos todo el proceso no sólo aquí, 
hicimos muchas asambleas y fuimos a mostrar 
videos (J. Bermúdez, 2017).

Trabajo en la institución educativa San Francis-
co Javier de San Miguel La Vega, Macizo colom-
biano; pues el trabajo que se ha hecho allá fue 
el trabajo más con las comunidades… entonces 
había un proceso minero, desde ahí empezamos 
a trabajar con el sindicato y empezamos a desa-
rrollar trabajo comunitario con los estudiantes 
y los docentes y desde ahí ya vine acá y con los 
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compañeros que venían de soberanía alimenta-
ria (T. Torres, 2017).

Las prácticas educativas, insertas en proce-
sos comunitarios más amplios, como los que ade-
lanta el pueblo yanakuna, tienen un alcance más 
amplio e involucran diferentes dimensiones de la 
vida de las comunidades:

Los compañeros han venido avanzando en las 
experiencias comunitarias locales, y resulta 
que hay instituciones que han trascendido a lo 
comunitario desde la escuela en una sincronía 
con la comunidad y  han podido intervenir en 
procesos fuertes de gobernabilidad, tienen ex-
periencias pedagógicas en el control territorial, 
que es el proceso de conservación de las fuentes, 
de la riqueza natural, conservación y recono-
cimiento de los sitios sagrados, también tienen 
unas experiencias que no están en el marco de la 
educación propia pero que las han ido incluido 
con temor como la economía sostenible local, 
y desarrollan tímidamente experiencias cultu-
rales, la cultura debe ser trasversal a todos los 
procesos, la cultura es territorio, es gobierno, la 
comida, lo que me coloco, el mismo pueblo, en-
tonces han avanzado pero queremos trascender 
de estas experiencias de activistas a un proceso 
que trascienda en la cotidianidad y la perma-
nencia como pueblo (G. Chávez, 2017).

Muchos de los proyectos educativos, en par-
ticular los productivos y de soberanía alimentaria, 
involucran a las familias de los estudiantes, favo-
reciendo la generación de una economía popular:

Alimentación sana de la institución educativa 
San Francisco Javier de mi colegio; es decir, ¿allá 
qué hicimos para evitar la tienda comercial? di-
jimos: profes vamos a hacer lo siguiente ¿cuáles 
madres están en capacidad de hacer empanadi-
tas, quiénes están en capacidad de hacer dulces 
naturales; se formó ya una economía propia. 
ASOINCA respalda esta institución educativa; 
entonces los profes se encargan de nombrar un 

tesorero de esa tienda, un fiscal y un presidente. 
Luego volvemos a las madres de familia, y deci-
mos: les quedo para usted esto, le quedo para us-
ted esto, le quedó para usted lo otro: repartimos 
equitativamente ese trabajo (T. Torres, 2017).

Transformaciones culturales

Reivindicando su carácter propiamente 
educativo, la educación popular procura incidir 
en la trans-formación personal y subjetiva de los 
educandos y educadores; la formación de sujetos 
críticos, autónomos, transformadores y solidarios. 
Esto solo es posible si se afectan los esquemas 
mentales, subjetivos y culturales. En el caso de los 
testimonios de los profesores afiliados a ASOIN-
CA, quienes más insistieron en ello fueron los per-
tenecientes a pueblos indígenas, como es el caso 
de estos educadores Misak:

(…) mi función como docente y como Misak es, 
primero aquí tenemos una visión y una misión 
y entre ellas está fortalecer la identidad cultural; 
desde mi rol trato de fortalecer ese aspecto, la 
identidad cultural, por ejemplo, desde la biolo-
gía nosotros hablamos de biología, pero desde 
occidente o sea un conocimiento occidental, 
pero resulta que acá también hay un conoci-
miento, un conocimiento aquí en el contexto (F. 
Tunubayá, 2017).

Esta centralidad de las culturas ancestrales 
implica valorar los saberes de los adultos mayores 
de las comunidades:

Entonces, están nuestros mayores y que con 
ellos es que nosotros hacemos un trabajo, díga-
mos, continuo de dinamizar eso, de que reunir 
a los mayores, reunir a los jóvenes, producir 
mucho material pedagógico que la gente lo lea, 
lo conozca. Eso es un trabajo de sensibilización 
que es fuerte en la nueva generación. Nuestros 
mayores pues ya viven, la tienen y conservan 
nuestra cultura, pero la nueva generación es a la 
que es duro la aculturización en nuestro territo-
rio (C. Sánchez, 2017).
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Necesidad de transformar el currículo

En el discurso de ASOINCA, la lucha por 
transformar la educación pasa por replantear los 
contenidos, los cuales, según su perspectiva, son 
impuestos desde el gobierno y sus políticas; el cu-
rrículo, como decisión política de definición de 
contenidos “es el fondo del problema y sobre el 
cual debemos empezar a actuar y a materializar al-
ternativas” (Revista Pensamiento Popular, 2014, p. 
9). Posición que coincide con los planteamientos 
de los pedagogos críticos como Appel (1991), pues 
definen el currículo como una decisión política de 
selección de contenidos culturales.

Por ello, enfatizan la comprensión del pro-
pio contexto y la reivindicación de lo propio, que 
las propuestas transformadoras referenciadas en 
las conversaciones, tienen en común el basarse o 
incorporar problemas del contexto, y en la elabo-
ración de proyectos curriculares integradores e 
integrales que buscan abordarlos. Por ejemplo, el 
proyecto de Soberanía alimentaria, que impulsan 
maestros de ASOINCA es comprendido como un 
currículo para la defensa de la vida:

Aquí tenemos, ¿qué tenemos en nuestra escue-
la? padres de familia, estudiantes, docentes, te-
rrenos, restaurante, ¿qué hacer? pues construir 
un currículo para la vida, propuesta de un currí-
culo de acuerdo a la realidad, enseñar y formar 
para la vida, producir conocimientos con base a 
la experimentación científica crea autonomía en 
la producción, distribución y consumo, la huerta 
(T. Torres, 2017).

También para el CRIC, el currículo se ha 
convertido en un espacio de lucha política y cul-
tural, tal como lo presenta en su página web: “la 
conjunción de estos procesos, contextos y sujetos 
conduce a que el currículo haga una búsqueda 
tanto pedagógica como de carácter cultural y po-
lítico. El desarrollo de lo propio y la articulación 
de lo externo en la apropiación de conocimientos, 
principios y prácticas técnicas y científicas, se diri-
gen a lograr niñas, niños, mujeres y hombres perfi-
lados por los valores socioculturales, en respuesta 

a las exigencias históricas y contextuales” (CRIC, 
2020).

Proyectos en torno a problemas del contexto

Uno de los criterios pedagógicos de la peda-
gogía popular, desde Freire hasta hoy, es su carác-
ter problematizador; sea por el uso de preguntas 
problémicas, por la identificación y potenciación 
de situaciones límite o por la construcción de ejes 
curriculares problematizadores, la educación po-
pular posee un amplio acumulado al respecto (To-
rres, 2016). En las prácticas de los maestros, este 
criterio se expresa y tiene alcances diversos como: 

- La identificación con los estudiantes de 
problemas del entorno local:

Esta experiencia nace por una necesidad que los 
mismos estudiantes evidencian en las aulas de la 
institución y es la contaminación por residuos 
de basura que no tienen un tratamiento, debi-
do a esta problemática medioambiental como lo 
dicen las profesoras a cargo, se empieza a traba-
jar con el colegio intentando construir procesos 
comunitarios que sean transversales a todas las 
materias (A Muñoz, 2017a).

- La caracterización por parte de los maes-
tros de problemáticas sociales más estructurales:

Damos unas pinceladas de la parte técnica agro-
pecuaria, porque hay un problema gravísimo y 
es que estas zonas se han venido quedando des-
provistas de la mentalidad campesina; se han 
quedado desprovistas de la mano de obra cam-
pesina,  de la metodología de la técnica campe-
sina: Popayán ha venido avanzando en lo urba-
no hacia este lado, cada vez se están reduciendo 
más las fincas campesinas, se están vendiendo 
las fincas pequeñas y los finqueros los dueños 
que tienen plata están comprando fincas a 30 
millones de pesos la hectárea, para después me-
dio urbanizarlas y venderlas a $ 30.000 pesos el 
metro; eso está sucediendo en Santa Rosa ya está 
prácticamente parcelada y está avanzando hacia 
acá (Orlando, La Tetilla, 2017).
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- La articulación de problemáticas actuales 
con las apuestas políticas como construcción de 
los planes de vida de los pueblos indígenas:

Dentro de la ruta pedagógica que proponen des-
de el pueblo Yanakuna hay una apuesta de partir 
de los nodos problemáticos para constituir una 
educación del contexto…  Con esos procesos a 
nosotros nos queda la definición de los núcleos 
problemáticos con relación al plan de vida, esa 
delimitación temática, posterior a la indagación 
y la contextualización de cómo están los PEI…  
(G. Sánchez, 2017).

Además, frente al currículo desagregado, 
centrado en asignaturas que predominan en las 
instituciones educativas convencionales, desde 
perspectivas pedagógicas críticas y alternativas se 
ha propugnado por la integración curricular, que 
apunta a la comprensión global de la realidad (que 
no está fragmentada) y a la formación integral de 
los educandos, como sujetos críticos y actuantes; 
planteamientos que Torres (1994) ha identificado 
con políticas educativas progresistas.

En la mayor parte de las experiencias refe-
ridas, se trabaja en torno a proyectos, sea produc-
tivos o en torno a problemáticas integradoras, en 
torno a los cuales, los profesores de las diferentes 
áreas de conocimiento adecúan sus saberes en 
función de la formación de los estudiantes, como 
es el caso de la Institución educativa La Tetilla:

Las Unidades Productivas Campesinas como un 
proyecto que permite articular todas las áreas 
del conocimiento y buscamos como un empal-
me de los proyectos del aula de clase con el pro-
yecto de las unidades productivas campesinas 
apoyar pues para que los muchachos mejoren 
su calidad de vida logrando un mejoramiento 
de sus fincas y también, cumpliendo dentro de 
los requerimientos del Ministerio de Educación 
(Conversatorio con profesores IED La Tetilla, 
2017).

En algunos casos, los proyectos también 
permiten integrar a los padres y a la comunidad 
local:

A través de estos proyectos se han logrado inter-
venir en los planes institucionales y ganar espa-
cios internos en el colegio al punto que se han 
integrado a padres de familia y algunos líderes 
de las juntas y transformamos nuestro modelo 
pedagógico; ya no es el que era antes. Ahora tra-
bajamos en un modelo social, social cognitivo 
en construcción y éste modelo va girando en 
torno a todos lo que es el proyecto. (A. Muñoz, 
2017b).

La propuesta curricular del pueblo Yanakona

En el interesante proceso de reconfigura-
ción cultural y política del pueblo Yanakona, la 
propuesta educativa ocupa un lugar central. Para 
ello, están construyendo una original propues-
ta curricular, que se autodenomina “tejido del 
conocimiento”, ligada al plan de vida del Pueblo 
Yanakuna. Por su solidez argumentativa y poten-
cial transformador, nos permitimos transcribir in 
extenso, la exposición del profesor Giovanny Sán-
chez (2017):

Nosotros aquí encontramos que el proble-
ma de la educación es el currículo… tenemos 
que transformarlo y esa es la apuesta política; li-
berarnos del estándar, de las materias, optativas y 
las fundamentales, de los estándares básicos por 
competencia, que son pura estrategia de memo-
rizar. Nosotros pudimos definir la ruta metodo-
lógica para la construcción de los tejidos de co-
nocimiento; le dimos una connotación diferente 
que nos permite avanzar en un proceso educativo 
diferente. 

Tiene dos contextos: uno conceptual, lo aseme-
jo a cuando uno va hacer la casita lo primero 
que hace es el plano, los arquitectos hacen la 
maqueta; nosotros armamos la ruta conceptual 
y encontramos que era necesario un modelo 
pedagógico Yanakuna. Este modelo tiene cua-
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tro componentes que hacen referencia al ciclo 
del conocimiento, que lo dividimos en cuatro 
momentos: el primero es estar en la práctica, 
el segundo poder contar y narrar esa práctica, 
el tercero escribir y graficar ese conocimiento y 
el cuarto darle palabras a ese dibujo para llegar 
nuevamente al primer momento de la práctica, 
funciona en espiral y es el ciclo del conocimiento 
para crear unos nuevos. 

También encontramos que era necesario crear 
un modelo simbólico del pueblo Yanakuna y un 
compañero propuso una forma de espiral y en 
la chakana, que tiene cinco componentes. Uno 
tiene que ver con el territorio como espacio de 
apropiación cultural; se entiende desde lo físico, 
lo simbólico, cultural, y yo como persona soy te-
rritorio. Porque desde occidente se dice al terri-
torio como el pedazo de tierra que yo cerco, lo 
marco y es mío, se limita y es reduccionista pero 
el territorio para el pueblo Yanakuna es todo, in-
cluido el ser humano.

Gráfica 1. CHAKANA ANDINA

Fuente: ASOINCA.

Otro componente son los cuatro senderos 
del territorio, como los procesos políticos enten-
diendo el plan de vida, el retorno a la sabiduría an-
cestral que tiene significado porque la cultura no 
es folclor, la cultura es transversal y dinámica; ahí 
hay un reto que es recuperar el idioma nachima; 
el otro sendero es la producción de conocimiento 
entendida en el planteamiento de plan de vida del 
pueblo Yanakuna, la investigación y la indagación 
como ejes trasversales; y el ciclo del conocimiento 
ante el territorio pedagógico, porque la pedagogía 
hay que llevarla a la tierra y hay que pedagogizar 
la tierra para que luego ella misma se encargue de 
acopiar el conocimiento; entonces decimos: hay 
que pedagogizar el territorio y territorializar la 
pedagogía.

El cuarto componente del modelo educativo 
es el currículo como espacio simbólico del terri-
torio; es importante y se dimensiona porque nos 
permite dibujar el conocimiento y poder darle pa-
labras al dibujo de la vida cotidiana. Los espacios 
de apropiación conceptual, tienen este nombre, 
pero el proceso debe responder a los lineamientos 
del plan de vida, a las expectativas, necesidades, 
problemas y aspiraciones planteadas en el plan de 
vida porque o sino no sería contextualizada. 

El quinto componente es la pedagogía de 
la pregunta como pedagogía de frontera;, nadie 
en el planeta es dueño de la verdad absoluta y un 
docente no puede desgastarse y llenarse de cáncer 
hepático por querer dar una respuesta al estudian-
te que ni él sabe si es verdad; por eso apuntamos 
a la pedagogía de la pregunta; hemos estado mi-
rando que en los modelos pedagógicos alternati-
vos las estrategias son solo un matiz, entonces eso 
resulta de la práctica y de la cotidianidad y hay que 
darle un sentido a la experiencia pedagógica des-
de la práctica.

El modelo curricular yanakuna (…), que es 
como una cinta que se retuerce: es el efecto de es-
tar, pero darle la vuelta; hay un currículo que está 
y tiene unas áreas específicas, pero lo que tenemos 
que mirar es que esos conocimientos son necesa-
rios para desarrollar nuestros procesos. Entonces 
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la ruta operativa nos permite tener el modelo para 
la construcción de tejido del conocimiento. En 
el currículo, lo que debemos tener en cuenta son 
nuestros fundamentos políticos, que tienen que 
ver con los procesos de resistencia como pueblos 
originarios, la plataforma de lucha del CRIC y sus 
diez puntos, los principios de la organización in-
dígena en el Cauca (G. Chávez, 2017).

Transformaciones metodológicas y relacionales

Para las directivas de ASOINCA, lo meto-
dológico representa un desafío permanente. En las 
prácticas educativas que impulsa la organización 
sindical, así como en las que agencian sus afilia-
dos, se asume con vital importancia, dado que, 
de nada sirve trabajar contenidos alternativos, si 
las estrategias didácticas no se transforman. Es 
por ello, que, tanto dirigentes como educadores 
de base, hacen aportes claves para comprender lo 
metodológico, más aún, cuando en la educación 
popular, éste es consustancial a la transformación 
educativa: 

Lo metodológico ya es, un poco más mecánico, 
incluso nosotros decimos acá no es metodolo-
gía sino metodologías, porque ese es el cómo 
hacemos la práctica pedagógica, es decir cómo 
pongo lo político con el estudiante, eso es lo me-
todológico; y lo didáctico ya son los actos crea-
tivos que fortalecen las metodologías, que hacen 
comprender el acto político. Y la evaluación ya 
es un proceso que llevan a conocer, a compren-
der, interpretar y transformar el conocimiento o 
las realidades (M. Burbano, 2017b).

Ahora, dentro de la organización o el grupo de 
educación popular manejamos ciertas metodo-
logías una de ellas importantísima es el diálogo, 
partir siempre del dialogo y reconocimiento de 
ese otro a través de sus saberes y desde ahí se 
generan conocimientos que son sistematizados 
y valorados a partir de una revista que vamos a 
compartir con ustedes esta revista se llama Pen-
samiento Popular, hasta el momento llevamos 
tres experiencias ya sistematizadas y registradas 
en esta revista. (M. Córdoba, 2017)

En las prácticas educativas de las escuelas y 
colegios orientados por organizaciones o maes-
tros afros e indígenas, aparecen como criterios 
desbordar los espacios escolares, involucrando 
saberes comunitarios y sabidurías ancestrales; así 
como combinar el hacer y el pensar, la práctica y 
la teoría:

Lo primero fue identificar a los sabios, quiénes 
eran ellos, dónde estaban, ir donde ellos; enton-
ces empezamos a generar ese proceso, que co-
nocían que sabían, con qué lo hacen, las épocas, 
medicina, folclor, todo esto. Luego que los cono-
cimos hacíamos visitas domiciliarias, identifica-
mos en medio de los diálogos quienes podían ir 
a la escuela a enseñar y con ellos ir a sitios, te-
rrenos, para generar el cuidado de la selva, para 
ellos la selva es farmacia; entonces el curandero, 
el remediero, el constructor de elementos musi-
cales como la marimba y el bombo, todos, tie-
nen un área determinada que la cuidan que ahí 
en donde consiguen sus elementos cuando los 
necesitan (R. Montaño, 2017).

Otro aspecto central en las prácticas edu-
cativas es el de las relaciones entre sujetos educa-
tivos; al respecto, destacamos la reflexión de una 
docente, que valora la importancia pedagógica de 
las relaciones, como mediación pedagógica, pues 
garantizan distintos ambientes dentro de los con-
textos educativos:

Digamos que mi apuesta pedagógica siempre ha 
sido construir con ellos, y construir desde una 
lógica distinta de la relación; para mi si es muy 
importante la relación con los niños, - yo siem-
pre les digo como niños aunque ya son gran-
des-; pero me refiero a la relación, yo sí creo en 
la amistad… estoy convencida que la amistad 
que es una apuesta de lo colectivo rompe mu-
chísimas cosas, cambia conductas en la gente, 
hay posibilidad de sincerarse con el otro, la re-
lación desde el saludo es distinta y creo que eso 
empieza a dar unas condiciones porque a veces 
el maestro y la escuela son su único espacio de 
felicidad (A. Muñoz, 2017).
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4. Del diálogo a las convergencias creativas: 
entre educación popular y educación propia

¿Cómo interpretar estas prácticas y signifi-
caciones de los maestros sindicalizados y/o per-
tenecientes a la organización indígena? En cohe-
rencia con el campo de sentido, común a ambas 
experiencias, de educaciones emancipadoras, acu-
diré a un concepto originado en la educación po-
pular, el diálogo de saberes (Guiso, 1993, 2003 y 
2015), que ha sido resignificado y ampliado como 
diálogo cultural (Mariño, 1996 y 2003), ecología 
de saberes (Santos, 2000) o diálogo intercultural 
(Torres, 2016). 

En la tradición de la Educación Popular, el 
diálogo, y en particular, el diálogo de saberes, no 
son vistos sólo como un recurso didáctico, o una 
metodología a usar en algún momento. En Freire 
(1970), el diálogo es una matriz pedagógica fun-
damentada en una concepción antropológica: los 
seres humanos somos inacabados, necesitamos de 
los otros para “ser más”; por ello, el diálogo es una 
interacción comunicativa horizontal basada en la 
humildad, el amor, la fe y la esperanza; en educa-
ción, el diálogo en una acción cultural, que permi-
te la formación de los sujetos a nivel individual y 
comunitario.

El concepto de diálogo de saberes se posicio-
na como un referente de la educación popular y de 
la investigación participativa en la década de 1980, 
de la mano de la valoración de las culturas popula-
res y de los saberes de la gente común. Uno de los 
autores que más ha contribuido a su conceptua-
lización, es el pedagogo argentino Alfredo Guiso, 
para quien el diálogo de saberes “es una clave epis-
témica y pedagógica para formar sujetos construc-
tores y defensores eficaces de la cultura, capaces 
de promover un desarrollo que los dignifique y los 
reconcilie con la naturaleza” (Guiso, 2015, p. 31).

En contextos educativos, este principio pe-
dagógico genera conocimientos solidarios y eco-
logías culturales que propician la comunicación 
intercultural y la democratización. Así, el diálogo 

de saberes genera una dinámica en la que sabe-
res y conocimientos tienen que ser recuperados, 
deconstruidos, resignificados y recreados (Guiso, 
2015). Dicho devenir lo evidenciamos en las dos 
perspectivas educativas reconocidas en las prácti-
cas analizadas y sus encuentros, tal como lo esbo-
zamos a continuación:

La recuperación de saberes se evidencia 
tanto en el trabajo con los escolares, como entre 
los maestros. La conformación del Colectivo de 
Educadores Populares por parte de ASOINCA, y 
de los grupos y comisiones educativas por parte 
del CRIC, y dentro de cada uno de los pueblos in-
dígenas, ha creado condiciones para esta recons-
trucción de saberes locales con las comunidades y 
de saberes pedagógicos entre educadores. Incluso, 
los encuentros entre maestros de ASOINCA y el 
CRIC en las instituciones educativas, en eventos 
planeados ex profeso y en el contexto de la nuestra 
investigación, han sido muy provechosos para vi-
sibilizar, debatir y potenciar dichos saberes.

Los espacios intencionales también han fa-
vorecido la deconstrucción y resignificación de 
los saberes pedagógicos en construcción desde los 
dos enfoques educativos, dado que posibilita la re-
flexión y escritura de las exposiciones y presenta-
ciones de experiencias. Los Encuentros regionales 
e internacionales de Educación Popular, así como 
la revista Pensamiento Popular han potenciado 
dicha resignificación, en los cuales los maestros 
presentan sus experiencias y reflexiones, posibi-
litando la elevación de los niveles de argumenta-
ción y conceptualización sobre las prácticas.

La recreación es para Guiso (2015), un 
movimiento que permite producir nuevos cono-
cimientos y prácticas a partir de lo recuperado, 
deconstruido y resignificado. En el caso de los 
maestros del Cauca con quienes interactuamos, 
en la medida en que además de estar vinculados 
a una institución educativa, participan de orga-
nizaciones sociales en movimiento, la creación es 
transversal. Por un lado, los principios y criterios 
políticos de ASOINCA y el CRIC están presentes 
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en las escuelas a través de los proyectos y otras 
iniciativas educativas; a su vez, las construcciones 
pedagógicas gestadas desde las escuelas han posi-
bilitado un diálogo en contexto, entre estos edu-
cadores-militantes que repercute en las dinámicas 
de las organizaciones, ampliando, flexibilizando y 
fusionando perspectivas, sentidos y modos de ha-
cer.

El reconocimiento de esta interacción per-
manente y productiva, entre dinámicas organiza-
tivas y escolares, en un contexto departamental 
de intensa movilización social, permite afirmar 
que estamos frente a una dinámica que contiene 
y a la vez desborda el diálogo de saberes. Vamos 
a conceptualizarlo provisionalmente como una 
convergencia creativa de poder –saber popular y 
comunitario, que se expresa tanto en dimensiones 
discursivas como prácticas. Dentro de las prime-
ras, está la convergencia de sus marcos interpreta-
tivos de la realidad, en particular su lectura crítica 
de la sociedad y la educación convencional, tanto 
al capitalismo y el colonialismo como al Estado, a 
quien ven como síntesis y representante de estos 
sistemas de dominación. También hay una con-
fluencia de horizontes del sentido emancipador de 
las organizaciones y la institución escolar, que se 
expresa en la construcción de un discurso con re-
ferentes comunes como la valoración de lo popu-
lar y lo comunitario, la defensa de los territorios y 
las culturas propias, la lucha por la justicia (social 
y cognitiva), por la autonomía y la soberanía. Pero 
más aún, algunos de los entrevistados reconocen 
que entre la educación popular y la educación pro-
pia hay más convergencia que diferencia:

El compañero tocaba un tema que en este tercer en-
cuentro es más visible y es la relación entre educación 
popular y educación propia, relación no distinción, 
creo que sí se tratase de una distinción estaríamos ha-
blando de dos condiciones políticas distintas, la educa-
ción popular y la educación propia tienen una apuesta 
política popular, que las identifica y las une, ya el lugar 
desde donde se haga que las cosas se podía decir, den-
tro del marco del que hacer. Porque la educación pro-
pia se está dando acogida de visibilizar y resignificar 
los pueblos ancestrales indígenas, y también existen 

pueblos ancestrales afrodescendientes. Entonces esta-
ríamos hablando de otra clase de educación, no, esta-
mos hablando es de la apuesta política desde lo educa-
tivo y lo pedagógico, respecto a una educación popular 
o a una Educación Propia, eso es lo que encontramos 
en estos tres momentos en que no hemos sentado a es-
cuchar […] (M. Burbano, 2017b).

Para algunos profesores, esta confluencia 
entre la educación popular y la educación propia, 
evidencia más similitudes que diferencias:

Como lo manifesté al principio, la coincidencia 
no es una coincidencia, sino que hablar de edu-
cación propia y hablar de educación popular, yo 
diría que lo único que cambia es el rótulo, el tí-
tulo; yo he tenido muy claro que nos identifica-
mos inmediatamente, porque en otras escuelas y 
colegios vienen haciendo también el proceso (A. 
Alegría, comunicación personal, 2017).

Creo que la educación propia y la educación po-
pular, aunque por diferentes caminos, vamos al 
mismo objetivo, cierto. Cambian los nombres, 
y veo como el poder de la palabra expresada a 
través del lenguaje y la comunicación es tan im-
portante, y aunque estamos hablando un idio-
ma que no es el nuestro, es el español, en este 
momento es la lengua franca que nos permite 
intercambiar ideas (F. Farinango, 2017).

En el terreno práctico, la confluencia se da 
en varios terrenos; en primer lugar, en el de la ac-
ción colectiva, dado que tanto ASOINCA como el 
CRIC no solo realizan sus propias movilizaciones 
en torno a sus demandas y agendas específicas, en 
las que muchos maestros participan en su calidad 
de sindicalizados e indígenas, sino también organi-
zan acciones colectivas conjuntas, en torno a pro-
blemáticas regionales o nacionales; así por ejem-
plo en las mingas indígena, campesina y popular 
que se realizan periódicamente desde comienzos 
de este siglo participan también los maestros. Esta 
confluencia la confirman el siguiente testimonio:

Con el CRIC no tenemos inconveniente en eso, 
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porque nos encontramos, siempre nos encon-
tramos; el punto de encuentro es la movilización 
y la huelga; ahí nos encontramos todos; para eso 
son esos trabajos, ahí es el punto de encuentro, 
entonces por ahí por ejemplo la gente dice no 
para la movilización municipio de tal lleva plá-
tano y todo eso; entonces ya saben que ese pro-
ceso de plátano y es orgánico que viene de la fin-
ca tal, pero llegamos a ese punto, de que todos lo 
hagamos para un mismo fin… (T. Torres, 2017).

Este “encuentro” entre las acciones colecti-
vas impulsadas por el sindicato y la organización 
campesina, también se evidencia en las prácticas 
formativas y en los proyectos pedagógicos com-
partidos, así como en la emergencia de un discur-
so educativo que comparte referentes y sentidos. 
En el primer ámbito, la formación de docentes 
desarrollada por ASOINCA es valorada positiva-
mente por los maestros indígenas del CRIC:

El siguiente compartir con la organización 
y ASOINCA es que nos educa, nos mantie-
ne actualizados sobre la situación de país, los 
problemas que hay, y de ahí uno tiene muchas 
herramientas para orientar a los estudiantes y 
políticamente hacerles entender que no se pue-
de uno quedar quieto, que hay que luchar, que 
no hay que ser conforme, que afuera están pa-
sando muchas cosas y que tenemos que estar 
preparados porque en cualquier momento nos 
llegan acá, pero todo eso es gracias a esa orienta-
ción que nos dan las dos organizaciones.

Tal vez la experiencia más ilustrativa de con-
vergencia práctica y de sentidos es el Proyecto de 
Soberanía alimentaria que desarrolla un grupo de 
profesores del Colectivo de Educadores Popula-
res de ASOINCA en varias instituciones escolares 
desde 2006; en su implementación, se encuentran 
con otras iniciativas similares impulsadas desde el 
CRIC:

Nosotros ya veníamos trabajando acá con el 
proceso de recuperar la alimentación propia, 
y habíamos hecho muchos ejercicios, entonces 

cuando llegamos aquí nos encontramos que lo 
que ellos venían proponiendo y lo que nosotros 
veníamos haciendo eso nos apoyaba. Entonces 
hicimos parte de ese proceso. Hoy nosotros tam-
bién aportamos mucho a la parte del programa 
de soberanía alimentaria en ASOINCA y ellos 
también pues nos orienta, nos han acompañado 
en este proceso. Nosotros hablamos de que aquí 
hay autonomía alimentaria, ser soberanos en el 
sentido de tener las semillas, que sean semillas 
limpias, abonos orgánicos, en el respeto de la 
madre tierra. Y como ya somos soberanos pues 
podemos hablar de autonomía… (J. Bermúdez, 
2017)

Este “encuentro” también lo reconocen un 
maestro indígena de El Mesón:

Por ahí nos hemos encontrado en ese caminar 
con otras organizaciones, el caso de ASOINCA, 
hace varios años atrás, ellos tuvieron la oportu-
nidad de venir aquí a ver una experiencia y una 
de las actividades que hacemos y nos encontra-
mos. Y encontrábamos que nosotros teníamos 
muchas afinidades y hay mucho que aprender 
ahí, y entonces pasamos a ser parte de soberanía 
alimentaria (A. Alegría, 2017).

Es interesante constatar cómo esta confluen-
cia también se expresa en la construcción colecti-
va de los sentidos y conceptualizaciones que fun-
damentan estos proyectos compartidos, tal como 
se evidencia en la siguiente conversación entre 
educadores de la Institución Educativa El Mesón 
(2017):

Profesor 1: Nosotros hablábamos era de alimen-
tación propia y ahora de soberanía alimentaria; 
también logramos entender que ser soberano es 
poder tener las semillas de nosotros no depen-
der de otros, entonces por ahí nos fuimos enten-
diendo como en la cuestión con ASOINCA; en-
tonces encontramos que nos retroalimentaron a 
nosotros, pero nosotros también a ellos. 

Profesor 2: Y un poco también diferenciando un 
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término que nosotros a veces escuchamos, no-
sotros, nos ponemos a analizar y es cuando uno 
escucha “seguridad alimentaria”, es una palabra 
que no puede sonar acá, porque nosotros vemos 
que es dar de comer lo que encuentren, tenga, 
coman y muchos estaban muriendo de hambre. 
Hoy entendemos que no, tenemos la mayor ri-
queza del mundo, tenemos suelos donde culti-
var, tenemos agua. Entonces nosotros no pode-
mos estar hablando de seguridad alimentaria, 
ese no es el término. 

También, se pudo constatar que los profe-
sores que participan del proyecto de soberanía 
alimentaria, han logrado una claridad conceptual 
y política sobre los enfoques y conceptos que uti-
lizan:

Hay que manejar dos conceptos seguridad ali-
mentaria es una cosa y soberanía es otra; segu-
ridad es tener toda la alimentación todos los 
productos vengan de donde vengan para poder 
abastecer a las familias; la soberanía es tener los 
productos con una producción propia de las fa-
milias es más que todo soberanía alimentaria 
ser soberano en la región es producir nuestras 
propias hortalizas nuestras propias verduras y 
manejar nuestros propios recursos es manejar 
los conocimientos propios reconocer la misma 
región recorrer la misma región (O. Valencia, 
2017).

Dicha construcción de un discurso político 
y pedagógico confluyente, también se evidencia 
en los artículos de la revista Pensamiento Popular, 
donde los maestros socializan sus reflexiones fren-
te a sus prácticas y proyectos. Así, por ejemplo, el 
profesor Ricardo Montaño (2016), presentando el 
Proyecto Educativo Transformador que desarrolla 
en Guapi, comenta que la propuesta de recupera-
ción de saberes afro se hizo desde los principios de 
la educación popular y los aportes de Paulo Freire. 
Por otro lado, la maestra Zuly Campos, en su artí-
culo sobre el Proyecto Educativo Comunitario en 
Jambaló, lo presenta como “una construcción co-
lectiva desde la cosmovisión y la cosmo-acción del 

pueblo nasa y su aporte a la educación popular” 
(Campos, 2016, p. 50).

En fin, este balance interpretativo, que nos 
lleva a considerar este encuentro entre educación 
popular y educación propia, en el contexto de 
las acciones educativas escolares agenciadas por 
maestros de dos organizaciones sociales, es, a su 
vez, un punto de partida para futuras investigacio-
nes sobre estas u otras prácticas similares. Tam-
bién queda el desafío de continuar la teorización 
en torno a la confluencia de estas dos corrientes 
educativas emancipadoras. Ello implica, tanto la 
profundización en los fundamentos y las emer-
gencias conceptuales, como la sistematización de 
prácticas educativas concretas, donde confluyan 
ambas tradiciones.
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Resumen
Con las migraciones masivas internas en Colombia los 
colegios distritales se vieron en la obligación de asumir 
una tarea para la cual no se encontraban preparados: 
el trabajo con poblaciones étnicas diversas. Así, do-
centes y estudiantes se encontraron inmersos en una 
situación de convivencia que les propuso entender los 
aportes de la diversidad cultural, pero no les dio he-
rramientas para hacerlo. Este artículo de investigación 
surge en el marco de la investigación Estudiantes in-
dígenas en un colegio de Bogotá: ¿cómo se ven?, ¿cómo 
los ven? y ¿cómo se quieren ver? La escuela multicultu-
ral en la construcción de identidades étnicas indígenas 
desarrollada en el año 2019. En este texto se exponen 
y contrastan las autopercepciones de los estudiantes 
focalizados como indígenas con las percepciones de 
sus compañeros en relación con los rasgos étnicos para 
identificar si el entorno escolar está tomando lugar en 
las autopercepciones de las personas con procedencias 
étnicas indígenas. A través de una serie de entrevistas 
basadas en la recopilación inicial de dibujos hechos por 
los estudiantes de los tres grados se expresaron algunos 
imaginarios que tenían sobre las personas indígenas en 
Bogotá. Por su parte, el análisis cualitativo de los datos 
se evidencia el papel fundamental que toman las in-
teracciones en la escuela en los procesos de reconoci-
miento propio y del otro en contextos multiculturales. 

Palabras clave: Autopercepciones; percepciones; etni-
cidad; sistemas de representación. 

Abstract
With the massive internal migrations in Colombia, 
the district colleges were obliged to assume a task for 
which they were not prepared: working with diverse 
ethnic populations. Thus, teachers and students were 
immersed in a situation of coexistence that proposed 
them to understand the contributions of cultural diver-
sity but did not give them tools to do so. This research 
article emerges in the framework Estudiantes indígenas 
en un colegio de Bogotá: ¿cómo se ven?, ¿cómo los ven? y 
¿cómo se quieren ver? La escuela multicultural en la con-
strucción de identidades étnicas indígenas developed in 
2019. In this text, the self-perceptions of students fo-
cused as indigenous are exposed and contrasted with 
the perceptions of their peers in relation to ethnic traits 
to identify if the school environment is taking place in 
the self-perceptions of people with indigenous ethnic 
backgrounds. Through a series of interviews based on 
the initial compilation of drawings made by the stu-
dents of the three grades, some imaginations were 
expressed that specify about the indigenous people in 
Bogotá. On the other hand, the qualitative analysis of 
the data demonstrates the fundamental role that in-
teractions in the school play in the processes of self-
recognition and of the other in multicultural contexts.

Keywords: Self-perceptions; perceptions; ethnicity; 
representation systems.
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Algunos elementos que confluyeron para 
iniciar2

La diversidad y la multiculturalidad son 
características que en contextos internacionales 
siempre son objeto de interés y reconocimiento 
para nuestro país. De hecho, las autoras Sacavino 
y Candau (2015) señalan que entre 1980 y 1990 
la mayoría de países en Latinoamérica dieron un 
vuelco a la composición de sus constituciones y 
al reconocimiento étnico de sus poblaciones. En 
Colombia se reconoció la diversidad lingüística 
y cultural del país con la Constitución de 1991. 
Posteriormente, en el año 1994, la Ley 115 de Fe-
brero 8, por la cual se expide la Ley General de 
Educación, reconoció y dio pautas para la educa-
ción de grupos étnicos. Así, se identificó la etno-
educación como el modelo para el aprendizaje de 
estudiantes con una cultura, lengua, tradiciones 
y fueros propios y autóctonos. Un año después, el 
Decreto 804, por medio del cual se reglamenta la 
atención educativa para grupos étnicos, posicio-
nó ocho principios claves en la etnoeducación: 
integralidad, diversidad lingüística, autonomía, 
participación comunitaria, interculturalidad, 
flexibilidad, progresividad y solidaridad. Adi-
cionalmente, contempló la formación de etno-
educadores, algunas orientaciones curriculares 
especiales y la gestión institucional.

Pese a esta reglamentación, la realidad de 
los estudiantes y docentes en medio del recono-
cimiento y autoreconocimiento étnico es dife-
rente y evidencia problemas de diferentes índole. 

Con las migraciones masivas que se dieron en 
Colombia, especialmente en la década de los no-
venta, las poblaciones étnicas tuvieron que mi-
grar a otros lugares del país en busca de mejores 
condiciones sociales, económicas, educativas y 
de seguridad, entre otras. De esta manera, los co-
legios distritales de Bogotá, como epicentro de 
las grandes migraciones internas, se vieron en la 
necesidad de recibir a estudiantes de diferentes 
procedencias étnicas y trabajar con aulas diver-
sas. En otras palabras, la multiculturalidad que se 
celebra en la Constitución de nuestro país se ma-
terializó rápidamente en estas instituciones que 
no tenían muchas herramientas metodológicas, 
prácticas y reflexivas, no solo para asumir esta 
diversidad, sino para trabajar con esta. 

En este punto es pertinente mencionar que, 
según las autoras Juliano (2001) y Massot Lafon 
(2003), la escuela como institución en las socie-
dades industrializadas toma un lugar clave para 
la perpetuación de especificidades culturales. 
De esta manera, la escuela como ente homoge-
neizador en función de la construcción de un 
tipo de ciudadano (Illich, 1985; Zúñiga Chaves, 
2003) halla un obstáculo concreto en este proce-
so: la diversidad. Carlos Skliar (2007) afirma que, 
la idea de diversidad en las escuelas ha tenido 
consecuencias que recurrentemente caen en la 
folclorización de las diferencias de ese otro con 
características fuera del marco propio de referen-
cias. Dicho de otra manera, la multiculturalidad 
en la escuela se comprende en muchas ocasiones 
como una exotización de ciertas características 
descontextualizadas, un proceso que tiene fechas 

2 Es pertinente mencionar que he decidido desarrollar de manera deliberada la escritura de este texto en primera persona, tanto singular como plural, pues esta 
manera de escribir no fue aleatoria ni inconsciente. Al conocer y reconocer las normas académicas de escritura heredadas de las ciencias exactas que obligan a 
desarrollar procesos escriturales en tercera persona o con conjugaciones impersonales para mantener la objetividad del documento, es perentorio señalar que 
actualmente existen investigaciones en el tema de la escritura académica que hablan de La voz del autor y su importancia a la hora de ser expresada en los pro-
cesos de comunicación escrita. Algunos de esos autores, que nombro, pero no cito por la pertinencia para efectos de la lista de referencia son: Cassany, Castelló, 
Bañales y Hyland. De la misma manera, el uso de subtítulos “no convencionales” es una decisión personal en relación con mi propia escritura.
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y maneras concretas de reconocerse y allí surgen 
conceptos como “integración” e “inclusión” que 
normalmente están estrechamente ligados a las 
ideas de diversidad, multiculturalidad y, más re-
cientemente, de interculturalidad. 

Pese a lo anterior, el concepto de intercultu-
ralidad dista mucho de estas prácticas. No hay que 
perder de vista que, si bien las nociones de multi-
culturalidad e interculturalidad están vinculadas 
no son lo mismo. Aunque las dos responden a 
reflexiones en torno a los procesos globalizado-
res y las apuestas por interpretar y reconocer las 
diferencias en medio de las interacciones cultu-
rales, el primero da cuenta de la descripción de 
aquellas formas en que la pluriculturalidad se 
comporta en las relaciones cotidianas (Aguado, 
1996). Es decir, es una clasificación teórica en la 
cual han tenido lugar interpretaciones que van 
desde el reconocimiento y defensa de los grupos 
históricamente invisibilizados hasta el rechazo 
tajante de alguna de las culturas de la interacción 
(Rizo García, 2014). Por su parte, la intercultu-
ralidad constituye una apuesta por lograr que 
en los procesos de interacción cultural exista un 
reconocimiento de las diferentes culturas que in-
tervienen en la relación, pero que además haya 
una apertura a la modificación significativa de 
los imaginarios que pueden preexistir (Mazor-
co, 2012). En la escuela puntualmente, la idea de 
interculturalidad tendría que invitar a reconocer 
que las diferencias no ponen a una cultura sobre 
otra, sino que establecen una visión más amplia 
de las mismas situaciones e instituciones.

Así, docentes, directivas y estudiantes de 
contextos escolares multiculturales en Bogotá, 
que en muchos casos se autodenominan inter-
culturales, tienen en sus manos una diversidad 
cultural con la cual en muchas ocasiones no sa-
ben realmente cómo darles cabida en el aula a los 

estudiantes focalizados como indígenas. El térmi-
no estudiantes focalizados aparecerá en repetidas 
ocasiones pues realmente la “clasificación étnica” 
de estos jóvenes, niños y niñas no fue una deci-
sión propia, según la información otorgada por la 
institución, sino una apreciación de la institución 
y la Secretaría de Educación (SED), de acuerdo 
con sus características físicas o apellidos en el 
contexto de esta investigación. Así, el término se 
usa con miras a reconocer su autonomía al tomar 
la decisión de si reconocen o no determinada 
pertenencia étnica. Esta situación fue fundamen-
tal para llegar al objetivo de este artículo el cual 
pretende exponer y contrastar las autopercepcio-
nes de los estudiantes focalizados como indíge-
nas con las percepciones de sus compañeros en 
relación con los rasgos étnicos para identificar si 
el entorno escolar está tomando lugar en las au-
topercepciones de las personas con procedencias 
étnicas indígenas; esto en el marco de un colegio 
distrital del centro de la ciudad.

La exposición de estas percepciones de 
otros y autopercepciones acerca de los rasgos ét-
nicos en la ciudad dará ideas muy claras de las 
razones por las cuales una persona en edad esco-
lar decide, o no, exteriorizar esa filiación étnica. 
Aquí, es preciso retomar el concepto de exterio-
ridad (Mignolo, 2001; Restrepo & Rojas, 2010), 
como un proceso consciente o inconsciente en el 
cual una persona toma la decisión de visibilizar 
o esconder ciertos rasgos que son diferentes al 
común denominador de los rasgos de un grupo 
mayoritario. En este proceso, no solamente hay 
decisiones de aquel sujeto que históricamente ha 
sido subalternizado, también surgen disposicio-
nes por parte de aquellos individuos que con-
sideran tener algún tipo de superioridad en un 
contexto determinado. 
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Es importante mencionar que estas decisiones no son tan libres, pues en el contexto escolar mul-
ticultural, esta exterioridad está cimentada en una serie de imaginarios sociales que se convierten en 
valoraciones y acciones concretas. De esta manera, la triada esquemas de representaciones (imagina-
rios, ideas y saberes) – representaciones (voluntades y deseos) – sistemas de representaciones (acciones 
y prácticas discursivas) tiene efectos evidentes en el accionar consiente e inconsciente de las personas 
y por ende en su toma de decisiones frente a aquello que se comparte y lo que no (Gómez, 2017). Des-
de un punto de vista complementario podemos hablar de un proceso claro de colonialidad del ser, en 
donde consecuencia de la colonialidad del poder y el saber, las subjetividades de los individuos son mo-
dificadas de acuerdo a las experiencias vividas, pero también a las ideas que la colonialidad ha dejado 
en los individuos (Garzón López, 2013; Mignolo, 2001). En el esquema 1 se presenta sucintamente un 
resumen del marco conceptual clave para el desarrollo de este texto: 

Para dar cuenta de esas autopercepciones y 
percepciones sobre los rasgos étnicos en la escue-
la multicultural y su impacto en las autopercep-
ciones de las personas con procedencias étnicas 
indígenas presento en primer lugar la metodolo-
gía que implementé para la recolección y análisis 
de datos. Posteriormente doy cuenta de los resul-
tados y la discusión en relación con estos. El ar-
tículo cierra con una serie de reflexiones propias 
del objetivo de este texto. 

El camino recorrido con las voces de los 
estudiantes 

Este artículo de investigación corresponde 
a algunos resultados hallados en el desarrollo del 

Esquema 1: Resumen conceptual.

proyecto de maestría Estudiantes indígenas en un 
colegio de Bogotá: ¿cómo se ven?, ¿cómo los ven? y 
¿cómo se quieren ver? La escuela multicultural en 
la construcción de identidades étnicas indígenas 
(Díaz Cuevas, 2019). Es fundamental mencionar 
que los objetivos de dicho proyecto no son los 
expuestos en este texto, sino que hacen parte de 
un proyecto más amplio. 

La investigación se desarrolló desde un en-
foque cualitativo con un diseño descriptivo–in-
terpretativo ya que analizó por primera vez en 
esta institución escolar con contexto multicultu-
ral el tema de percepciones y autopercepciones 
étnicas de los estudiantes. El trabajo lo enfoqué 
desde una perspectiva crítica y decolonial ya que, 
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en palabras de Seoane (2016):

Las teorías críticas, no se reducen a la teoría 
desarrollada desde la Escuela de Frankfurt. 
Para nada. Ben Agger (1998) ha reportado hace 
tiempo un rico catálogo de teorías críticas que 
incluyen a las queer theory, feministas, posmo-
dernas, deconstruccionistas, de colonialistas, 
entre otras. Cabría agregar que la teoría crí-
tica es una actitud vital ante el conocimiento, 
su razón de ser y su vinculación con el mundo 
(p.13).

Así, por medio del enfoque de las teorías 
críticas y decoloniales recogí voces que permi-
tieron tener una visión más amplia acerca de los 
imaginarios o esquemas de representaciones y 
actitudes o sistemas de representaciones que hay 
detrás de las percepciones y autopercepciones 
étnicas en una institución del centro de Bogotá. 
Para dar cuenta de estas voces fue fundamental 
hacer un primer reconocimiento de la institu-
ción pues las experiencias teóricas mostraron 
una tendencia muy grande a trabajos multicul-
turales con dos poblaciones claras que interac-
tuaran. Sin embargo, en el caso de este trabajo, 
la situación fue diferente, pues la institución no 
recibe necesariamente a estudiantes de cabildos 
cercanos geográficamente como sucede en otras 
áreas de la ciudad, sino que se inscriben uno o 
dos estudiantes de diferentes pueblos. 

Así, el trabajo se concentró en los estudian-
tes de la jornada tarde con los grados sexto (23 
estudiantes entre doce y catorce años), séptimo 
(27 estudiantes entre doce y quince) y octavo 
(27 estudiantes entre catorce y dieciséis años). 
Las dos características fundamentales para la 
selección de los grupos fue, en primer lugar, la 
edad de los estudiantes, pues es en estos momen-
tos de la vida en los que normalmente se toman 

decisiones, consciente o inconscientemente, 
acerca de la propia exterioridad (Massot Lafon, 
2003). La segunda característica fue que hubiese 
estudiantes focalizados como indígenas para po-
der contrastar sus autopercepciones con las per-
cepciones de sus compañeros.

La construcción de instrumentos y reco-
lección de datos la basé en las estrategias de la 
etnografía educativa para contrastar diferentes 
tipos de datos (legales, académicos y empíricos) 
con el fin de relacionar los casos hallados en el 
colegio. En cada grupo me presenté y discutimos 
en conjunto acerca de por qué creían que resul-
taba relevante –o no– el tema en la institución 
y propuse un ejercicio de dibujo. La instrucción 
con este ejercicio fue muy simple: dibujar una 
persona indígena y responder brevemente qué es 
ser indígena en Bogotá para conocer parte de las 
preconcepciones de todos los estudiantes acerca 
de cómo se ven las personas indígenas, cómo vis-
ten, en dónde se encuentran y otros rasgos que 
asocien en los dibujos. El dibujo resultó ser una 
herramienta muy útil pues logró exponer dife-
rentes esquemas de representaciones que proba-
blemente por medio del lenguaje oral o escrito 
no se hubieran hallado. A partir del análisis se-
miótico propuesto por Mavers (2004), en la cual 
se evalúan los sentidos y significados en niños 
a partir de representaciones gráficas, hice una 
codificación de los dibujos identificando cuáles 
elementos eran recurrentes y cuáles resultaban 
particulares en cada curso. 

Al final recogí, codifiqué y analicé setenta 
y siete dibujos que dieron lugar a las cinco cate-
gorías para la recolección de información hecha 
en entrevistas semi–estructuradas a los estudian-
tes: actitudes, prácticas, lengua, vestimenta y 
sentimientos y emociones. Hice entrevistas a los 
cinco estudiantes focalizados como indígenas de 
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los tres cursos y a seis de sus compañeros; estos 
últimos fueron seleccionados a partir de los di-
bujos, en cada curso seleccioné un estudiante que 
tuviera una representación gráfica con elementos 
recurrentes a la mayoría y el otro que represen-
tara alguna singularidad. En dichas entrevistas 
ahondé un poco más en los esquemas de repre-
sentaciones de algunos estudiantes a partir de sus 
representaciones gráficas. Finalmente, la infor-
mación fue sistematizada en el software NVivo® 
para facilitar el análisis de los datos a través de 
las herramientas que otorga el análisis crítico del 
discurso (Pardo Abril, 2013). De esta manera, los 
resultados y la discusión se encuentran organiza-
dos en tres secciones, la primera da cuenta de las 
autopercepciones y autodenominaciones de los 
estudiantes focalizados como indígenas, en la se-
gunda están expuestas algunos esquemas de re-
presentaciones y valoraciones de los compañeros 
de los estudiantes focalizados y, finalmente, doy 
cuenta del contraste entre las autopercepciones y 
percepciones en relación con la exterioridad de 
ciertos rasgos étnicos en la escuela para así iden-
tificar si el entorno escolar está tomando lugar en 
las autopercepciones3 de las personas con proce-
dencias étnicas indígenas.

Hallazgos en medio del camino: resultados y 
discusión

A continuación, se presentan esquemáti-
camente las autopercepciones de los estudiantes 
focalizados como indígenas, las valoraciones de 
algunos de sus compañeros y el contraste que se 
puede hacer de las dos voces a la hora de com-
partir con la comunidad escolar la pertenencia 
étnica que se pueda tener. 

3 Vale la pena señalar que el tema concreto de autodenominación no se desarrolló como tal pues se consideró que este exige un nivel de comprensión más 
amplio de la propia etnicidad que pasa por la comprensión de la etnicidad como un derecho. Por ende, resulta ser un proceso que requiere una introspección 
mucho más profunda que la que se puede lograr con jóvenes en una entrevista. 

Autopercepciones y autodenominaciones de los es-
tudiantes focalizados 

Fueron cinco los estudiantes focalizados 
con los cuales se desarrolló el trabajo en los gra-
dos 602 (2 estudiantes), 701 (2 estudiantes) y 801 
(1 estudiantes). Un primer hallazgo fue que al pe-
dirles que hicieran el dibujo de una persona in-
dígena, cuatro de los cinco estudiantes hicieron 
una asociación inmediata con rasgos que iden-
tifican en ellos mismos o en sus familias. Si bien 
las representaciones gráficas 1, 2 y 3 dan cuenta 
de esta situación, es clave mencionar que hubo 
un caso en el cual el estudiante aseguró dibujar lo 
que ha visto en televisión pues él no tiene ningún 
vínculo con pueblos indígenas. Así, cuatro de los 
cinco estudiantes focalizados como indígenas re-
conocieron una pertenencia indígena, mientras 
uno no lo hizo.

Al final, los estudiantes que reconocieron 
pertenencias étnicas se identificaron con los pue-
blos Kamsa, Embera Katio y Misak. Sin embargo, 
en los cuatro casos no necesariamente hubo un 
reconocimiento de sí mismos como personas in-
dígenas. Las representaciones gráficas 1 y 2 dan 
cuenta de las representaciones gráficas de dos 
estudiantes que en la entrevista asumieron in-
mediatamente una pertenencia étnica indígena 
como se expone a continuación: 

A: Quiero que me cuentes un poquito ¿qué fue 
lo que dibujaste?
E: Misak.
A: ¿Tú te consideras un niño indígena?
E: Sí señora.
A: Listo, te consideras un niño indígena. Y ¿por 
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qué te consideras un niño indígena?, ¿por qué 
te consideras indígena?
E: Mmm [Silencio] porque [dubitación], por-
que mi mamá siempre me ha impulsado a que 
aprenda mi lengua, pero todavía no me la sé 
porque me trajeron muy chiquito.
A: ¿Hay algún tipo de vestimenta que tú conoz-
cas que usan las personas de tu pueblo?
E: Sí… ahí está [señala el dibujo].

Sin embargo, hubo un caso en concreto en 
el cual, si bien la estudiante reconoció una ascen-
dencia indígena, permanentemente hizo énfasis 
en que ella no se considera como parte de dicho 
pueblo, pues, en sus palabras, era una persona 
civilizada. Esto se evidenció inicialmente en el 
texto que acompañó su dibujo y que puede ser 
consultado en la ilustración 3: Civilizan estudian-
do en el colegio cuando ellos llegan a vivir acá en 
Bogotá, pues ellos cambian su forma de ser. Ellos 
viven en la zona de la montaña, viven en una cho-
za y algunos indígenas viven en el pueblo. De he-
cho, en la entrevista, estas ideas de las personas 
indígenas como incivilizadas son recurrentes. 

Luego de hacer las entrevistas semiestruc-
turadas, en las cuales hablamos un poco de sus 
lugares de origen, sus prácticas en territorio y 
sus prácticas en la ciudad de Bogotá, surgieron 
siete categorías muy específicas en relación con 
sus autopercepciones frente a los rasgos étnicos 
que tienen, visibilizan y ocultan. En primer lu-
gar, la idea común de procesos de discriminación 
en contra de las personas indígenas. En la siste-
matización de las entrevistas fue permanente la 
queja relacionada con la burla o juego incómodo 
con sus apellidos, pues, en algunas ocasiones, al 
ser difíciles de pronunciar se convierten en una 
excusa para la broma. Adicionalmente, la misma 
idea de ser indígena, en los sistemas de represen-
tación de los estudiantes focalizados, les convier-
te en individuos vulnerables de acciones en su 
contra como señalamientos por su ascendencia 
indígena o, en algunos casos, aislamientos del 
grupo.

La vergüenza, como segundo ítem co-
mún, surgió de forma regular en las entrevistas 
con los estudiantes focalizados como indígenas 
que asumieron una pertenencia o ascendencia 
étnica. Dados los señalamientos y procesos de 
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discriminación que ya se mencionaron, los estu-
diantes refieren una incomodidad permanente 
frente a la posibilidad de exponer rasgos étnicos 
concretos de sus pueblos en el colegio como la 
vestimenta tradicional, la lengua y sus costum-
bres. Ellos perciben que acciones como llamarles 
“indios” o de maneras despectivas por estos rasgos 
serían más frecuentes si “aceptan” frente al resto 
de personas en la institución que hay vínculo con 
algún pueblo indígena. 

En tercer y cuarto lugar se encuentran las 
ideas frente al territorio del cual vienen y la ciudad 
como su lugar actual. La idea detrás del territorio, 
en los estudiantes que se auto-reconocieron como 
indígenas, es visto como un lugar que les trans-
mite felicidad y tranquilidad, un lugar que se en-
cuentra en sus anhelos y deseos, sin embargo, de la 
misma manera reconocen la ciudad como un lugar 
estratégico en cuanto a posibilidades escolares y 
laborales. En otras palabras, si bien sus territorios 
de origen traen consigo una serie de buenos sen-
timientos y recuerdos, reconocen que Bogotá les 
ofrece una serie de posibilidades en cuanto a for-
mación académica y laboral para sus padres que 
en sus territorios no tendrían.

En el marco de la ciudad, más puntualmen-
te, en aquello relacionado con la escuela, tienen 
lugar los últimos tres puntos comunes hallados en 
las intervenciones de los estudiantes focalizados 
como indígenas. Si bien la idea de la escuela como 
una institución “civilizatoria” tuvo protagonismo 
especialmente en una estudiante, realmente los 
otros estudiantes lo refirieron siempre de forma 
menos explícita. El imaginario de la escuela y la 
profesionalización como herramientas fundamen-
tales para «ser alguien en la vida» y «salir adelan-
te» surgieron varias veces en las entrevistas. En el 
mismo orden de ideas, al preguntarles acerca del 
papel que sus rasgos étnicos podían tener en la 

escuela, emergieron dos ideas muy importantes 
y relacionadas entre ellas: si bien los estudian-
tes identifican que no hay un reconocimiento 
de sus prácticas y cosmovisiones en la escuela, 
también aseguran que ellos no se sienten có-
modos al convertirse en un lugar común para 
resolver curiosidades en relación con sus pue-
blos, pues hay información que hace parte úni-
camente de sus pueblos. 

En definitiva, la curiosidad que mencio-
nan estos estudiantes por sus rasgos y prácti-
cas responde a una falta de reconocimiento 
del saber indígena en la escuela. Sin embargo, 
los estudiantes reclaman que estas falencias no 
pueden ser resueltas por medio de ellos nece-
sariamente, sino en procesos autónomos de la 
escuela pues cuando se les pregunta o interpe-
la por cuestiones indígenas terminan tenien-
do una visibilidad étnica que ellos no quieren 
poseer en el espacio escolar. En otras palabras, 
los estudiantes reconocen la necesidad de que 
la institución de cabida a otro tipo de saberes 
y conocimientos en las aulas, pero no quieren 
ser ellos quienes deban asumir la responsabili-
dad de contextualizar e informar a los otros de 
sus prácticas, costumbres e historias. Según sus 
propias voces, hay información que tiene un ca-
rácter privado, pues como en cualquier familia, 
ellos han aprendido que existen prácticas y cos-
tumbres que hacen parte únicamente de aque-
llas personas que comparten una idea de pueblo 
similar a la de ellos y que por ende no tendría 
que ser compartida con quienes posiblemente 
no comprendan dichos rasgos por completo y 
terminen en un proceso de folclorización. 

Como se ha podido evidenciar, las auto-
denominaciones y autopercepciones que tienen 
los estudiantes focalizados como indígenas en 
esta institución son diversas, pero confluyen en 
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puntos comunes muy importantes e interesantes 
para la necesidad de pensar procesos educativos 
que respeten la autonomía del otro sin invisibi-
lizarlo. Las apreciaciones que se pueden tener 
acerca de las respuestas de los estudiantes son 
múltiples y diversas, por esta razón el ejercicio de 
contraste con los imaginarios que se presentan 
en la siguiente sección es fundamental. Esta ac-
ción nos permitirá comprender por qué, aunque 
las instituciones trabajen en sus contextos multi-
culturales con buenas voluntades, el camino que 
resta por recorrer aún es largo y está enmarcado 
principalmente en las preconcepciones que una 
historia violenta y colonial nos ha dejado en las 
cotidianidades. 

Percepciones de los estudiantes sin focalización so-
bre los rasgos étnicos 

En esta segunda sección, si bien no se 
presentan todos los dibujos y voces de los com-
pañeros de los estudiantes focalizados que se 
analizaron, sí se encuentran los elementos más 
representativos del compendio de hallazgos, tan-
to en dibujos como en entrevistas. He propen-
dido porque los dibujos que aquí se muestran 
expongan tres ejes principales sobre los cuales se 
desarrollaron las percepciones de los estudiantes 
sin focalización étnica en relación con su idea de 
las personas indígenas. Es perentorio recordar 
que, como se mencionó en el apartado que dio 
cuenta de la metodología, se codificaron los se-
tenta y siete dibujos, pero aquí solo se mostrarán 
algunos como ejemplo. Así, en primer lugar, se 
encuentran las voces que hablan de las descrip-
ciones físicas, posteriormente aquellas que dan 
cuenta de los esquemas de representaciones rela-
cionados con prácticas y costumbres y, finalmen-
te, las que hicieron referencia al tema lingüístico. 

En lo referente a las descripciones físicas 
que hicieron acerca de las personas indígenas 
existen varios elementos comunes que tuvieron 
lugar tanto en los dibujos, como en las entrevis-
tas. La idea de un color de piel determinado que 
es asociado a, en palabras de los entrevistados, 
«morenos», «negros», y «trigueños» es una cons-
tante. De hecho, la representación gráfica 4 re-
presenta una gran cantidad de dibujos de los tres 
grados en donde los estudiantes hicieron mucho 
énfasis en el color de piel que proponían. De la 
misma manera, hay una asociación con un cabe-
llo «cholo» o «liso» y con la desnudez y el uso de 
adornos como se muestra en las representaciones 
gráficas 5 y 6. Hubo expresiones que acompaña-
ron los dibujos y que marcan no solo una defi-
nición de las características físicas, sino también 
marcan una diferencia tajante con la idea de un 
“nosotros” que excluye a la persona indígena ta-
les como:

Porque tienen el pelo largo y casi todos se pare-
cen. Tienen piercing, extensiones, etc.
Que se visten de otra forma a la que nos vesti-
mos nosotros por eso y que hablan de otra forma 
a nosotros y usan ruanas muy raras y vienen del 
monte.
En la forma de vestirse. Que se visten descalzos y 
con la ropa [ilegible] y llevan un bebé atrás y con 
el cabello largo y negro. 

Incluso, en una de las entrevistas, una estu-
diante que narra la ocasión en que su compañera 
le contó que hacía parte de un pueblo indígena y 
ella asegura que pensó «Yo a ella la veía normal», 
reafirmando aún más la idea de una diferencia 
entre “nosotros” y “ellos” determinada por aque-
llo que se supone es normal y que no.
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En cuanto a prácticas y costumbres, hubo múltiples coincidencias en los dibujos de los tres gru-
pos. Para comenzar, la idea de que una persona indígena está en la ciudad. De los setenta y siete dibujos 
recogidos, solo tres ubicaban a la persona en un contexto urbano o sin ningún tipo de paisaje. La gran 
mayoría de estudiantes hicieron una relación inmediata con paisajes rurales, montañosos y selváticos. 
Es recurrente el esquema de representaciones en el cual las personas indígenas se encuentran alejados 
de la ciudad o de que ese “debe ser su lugar”. 

En estas ideas se profundizó posteriormente en las entrevistas y el resultado fue una asocia-
ción clara de “incivilización” anclada a los contextos que están fuera de la urbanidad. Así, cuando los 
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estudiantes reconocían que sí han visto personas indígenas en la ciudad, la asociación daba un salto a 
otro tipo de contextos, normalmente empobrecidos. De esta manera, el reconocimiento de las personas 
en la ciudad se hace después de algunas reflexiones que van teniendo por medio de la entrevista, pero 
la asociación se hace con contextos de calle, mendicidad o de localización en los barrios más pobres y 
normalmente periféricos. 

Otro elemento común a los esquemas de representaciones asociados a los dibujos y las entrevistas 
fue la de las personas indígenas como artesanos y asociados comúnmente con la danza, el canto y el 
uso de plantas. Al cuestionar a los estudiantes por la razón de ser de estas relaciones indígenas–danza–
canto–plantas la mayoría realmente no logró anclar estas ideas a alguna causa específica. Sin embargo, 
aquellos que lo hicieron nombraron inmediatamente el papel de los medios de comunicación audio-
visuales y las películas. Justamente estos, más las descripciones que los estudiantes dieron de algunos 
libros de textos, también dieron lugar a que las asociaciones con flechas y caza también apareciera por 
lo menos en un cuarto del total de los dibujos, tal como aparece en las representaciones gráficas 7 y 8. 

Finalmente, una asociación que realmente no tuvo mucha recurrencia, pero sí resulta interesante 
por el significado que subyace tras ella es la que se representa en la representación gráfica 9. Las ideas 
que se expresaron en algunos casos sobre la espiritualidad indígena están asociadas al miedo, en pala-
bras de uno de los entrevistados, al “vudú". 
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Para concluir, en relación con el tema lingüístico, los estudiantes reconocieron, principalmente 
en la entrevista, algunas valoraciones claras tras las ideas de que las personas indígenas «tienen confu-
siones con el español y por eso no hablan bien», «hablan diferente a nosotros» y «nos tratan mal en su 
lengua». Incluso, en la representación gráfica 10 se aprecia el texto que acompaña: Es una persona de 
diferente hablado y en lo físico. Este reconocimiento también es visible en algunos dibujos que también 
muestran el grado de conocimiento y acercamiento a una lengua indígena. De hecho, en ese dibujo se 
reconoce una palabra específica que es transcrita como pay y a la cual se le asocia el significado de gra-
cias. Al interpelar a la estudiante por esta palabra, ella señaló que la asociación que había hecho tenía 
un origen esencial en el conocimiento de la lengua por una vecina indígena que tiene. Por su parte, la 
representación gráfica 11, da cuenta del reconocimiento de una lengua diferente que incluso es asocia-
da a dos sílabas sin mayor sentido. En las entrevistas, el tema lingüístico dio paso a una serie de esque-
mas de representaciones mediados por los imaginarios que estaban ubicados totalmente en la escuela 
y que responden a la idea de que los estudiantes indígenas son muy callados y obedientes porque no 
conocen bien la lengua, razón por la cual, desde la perspectiva de sus compañeros, no les va tan bien. 
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Como se ha apreciado hasta el momento, las percepciones de los estudiantes no focalizados en 
la institución acerca de los rasgos étnicos son diversas, pero hay varios puntos en común. Estos puntos 
dan lugar a la siguiente sección de este apartado en donde se verá más claramente el análisis en relación 
con el contraste que se puede hacer entre las autopercepciones de los estudiantes indígenas y las per-
cepciones, e incluso valoraciones, de sus compañeros. 

Autopercepciones vs. Percepciones

Después de haber expuesto las autopercepciones étnicas de los estudiantes focalizados como in-
dígenas, por un lado, y las percepciones de algunos de sus compañeros sobre estas mismas, por el otro, 
son varios los contrastes que se pueden hallar. Para comenzar, aunque para la institución no sea eviden-
te, y abogue por trabajar en busca de la construcción de una situación escolar intercultural, realmente 
la relación con lo étnico aún es complicada y esto se evidencia en el trato mutuo que los estudiantes
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tienen. Los estudiantes indígenas realmen-
te sienten el miedo de un rechazo no solo por su 
pertenencia étnica, sino por los rasgos culturales 
que pueden dejar ver en la institución. 

Adicionalmente, la idea de vergüenza que 
fue expuesta responde a varias valoraciones que 
se evidenciaron en la recolección y análisis de 
las voces. El concepto de exterioridad cobra un 
sentido enorme en este contraste de voces pues 
evidencia el hecho de que no es gratuito que los 
estudiantes indígenas asuman su etnicidad, pero 
prefieran no visibilizarla en el colegio. La triada 
de esquema de representaciones (imaginarios, 
ideas y saberes) – representaciones (voluntades y 
deseos) – sistemas de representaciones (acciones 
y prácticas discursivas) de la cual se habló al ini-
cio de este texto es clave para comprender cómo 
estos esquemas de representaciones que tienen 
los estudiantes no focalizados se han materiali-
zado en sistemas de representaciones como los 
apodos y las burlas a las cuales los estudiantes 

indígenas han hecho referencia. Razón por la 
cual se decide mantener gran parte de esos ras-
gos étnicos en el marco de lo privado, aunque la 
institución abogue por una interculturalidad.

La colonialidad del ser, término que ha 
sido mencionado en la introducción de este ar-
tículo, tiene consecuencias claras tanto en los 
estudiantes indígenas, como en sus compañeros. 
Ideas como la del estudiante indígena callado y 
obediente; juicioso, aunque no le vaya bien; y 
agresivo cuando habla la lengua propia, aunque 
el resto no la comprenda, da cuenta de cómo las 
subjetividades de los individuos son modifica-
das de acuerdo con las experiencias vividas, pero 
también a las preconcepciones o imaginarios de 
los esquemas de representaciones con los que se 
asume un contexto, en este caso, el escolar. 

En estos contextos multiculturales real-
mente aún no podemos hablar de intercultura-
lidad. Los estudiantes con procedencias étnicas 
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diversas aún no cuentan con garantías que les 
permitan tomar decisiones sobre las personas 
que son y cómo lo muestran al resto, pues real-
mente no se han forjado las condiciones socio-
culturales para hacerlo. Dicho de otra manera, 
aunque la reglamentación para trabajar con la 
diversidad en el aula está presente desde hace 
años, hay un componente de corte más subjetivo 
que es un obstáculo permanente y que muchas 
veces no se tiene en cuenta. Para no ir muy le-
jos, todas las respuestas de los estudiantes, tanto 
en dibujos como en entrevistas, nunca señalaron 
una diferenciación entre los 115 grupos indíge-
nas reconocidos en Colombia, es decir, la idea del 
indígena como un ser con unas características 
únicas y comunes es una constante. 

Un primer cierre para un andar mucho más 
largo

Es importante mencionar que, desde las 
perspectivas críticas y decoloniales, esta investi-
gación ha sido desarrollada y presentada como 
un paso en medio de un proceso que debe reali-
zarse de manera colectiva, logrando abarcar cada 
vez más actores de la situación educativa. Esto 
con el objetivo de lograr dar lugar a reflexiones 
políticas y epistémicas que realmente puedan in-
cidir en las situaciones problemáticas de la ins-
titución. Así, no es gratuito que autoras como 
Walsh (2013) reconozcan en las particularidades 
de la diversidad un problema político, que nece-
sita de un proceso pedagógico de humanización, 
pues las prácticas pedagógicas, mediadas por to-
dos sus actores, son en la práctica una manera de 
incidir y generar cambios en la cotidianidad de 
estos estudiantes. 

En relación con los resultados de este artí-
culo es fundamental mencionar que, si bien las 
autopercepciones y percepciones que han sido 

expuestas no surgen inicialmente en la escuela, sí 
es allí donde terminan por reafirmarse, transfor-
marse o eliminarse. Lastimosamente la idea de in-
terculturalidad solo está en el papel, pues hay una 
constante sobrevaloración de aquellas prácticas 
asociadas a la ciudad y, por ende, a la normali-
dad. No se puede hablar de una escuela intercul-
tural mientras persistan ideas que subvaloran los 
conocimientos, las prácticas y las cosmovisiones 
de las culturas que han sido sistemáticamente in-
visibilizadas y violentadas. Las voces que aquí se 
presentan resultan preocupantes pues evidencian 
que las decisiones que los estudiantes indígenas 
toman, en relación con la exterioridad de su et-
nicidad, están fuertemente condicionadas por los 
imaginarios (esquemas de representación), valo-
raciones (representación) y actitudes (sistemas 
de representación) que sus compañeros tienen. 
Dicho de otra manera, el problema no radica en 
si un estudiante asume o no asume la identidad 
de su pueblo, el problema está en que aún es im-
posible afirmar que estas decisiones son tomadas 
de forma libre cuando hay una serie de condicio-
nes sociales e históricas que no han sido solven-
tadas y que inciden directamente sobre aquello 
que se decide mostrar y lo que se oculta. 

En definitiva, hay una gran influencia de 
las percepciones que otros estudiantes tienen so-
bre los estudiantes indígenas para reconocerse o 
no como tal en el espacio escolar. Es importan-
te aclarar que los estudiantes indígenas siempre 
tendrán el derecho de decidir sobre sus procesos 
de exterioridad, así mismo, tendrán el derecho 
de dejar de reconocerse como indígenas en cual-
quier momento. Sin embargo, es importante ha-
cer hincapié en que la escuela debe lograr abonar 
el camino para que esta decisión sea consciente 
y no sea producto de los prejuicios que perma-
necen de manera sutil y que se evidenciaron en 
este texto. No hay que perder de vista que, según 
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estos resultados, en el imaginario común, la es-
cuela continúa siendo un lugar que “civiliza”, que 
construye un tipo de personas específicas y que 
no reconoce en la práctica las particularidades de 
la diversidad que hay al interior de las aulas. 

La tarea para las personas que nos dedica-
mos al tema educativo no es fácil pues resulta ser 
un proceso de largo aliento. La deconstrucción 
de los imaginarios enmarcados en los esque-
mas de representación que han sido impuestos y 
transmitidos por tanto tiempo son el mayor reto 
que hoy tenemos en las aulas, por esta razón es 
fundamental reconocer en nuestros propios pro-
cesos investigativos, académicos y pedagógicos, 
cuál ha sido la propia construcción y persistencia 
de los esquemas de representación que tenemos 
y que probablemente en muchas ocasiones aún 
se evidencien en nuestra praxis pedagógica. Este 
ejercicio mismo evidenció lo fácil que resulta 
enlistar las percepciones sobre aquel que se con-
sidera diferente, pero también expuso lo difícil 
que resulta evaluar nuestras propias autopercep-
ciones, independientemente de nuestra filiación 
étnica. Así, tal vez la última pregunta que nos 
queda es, más allá de ser la persona que investiga, 
¿cómo veo yo mis propias percepciones y auto-
percepciones étnicas?
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Resumen
Este artículo presenta un estado de la cuestión acer-
ca de la formación de formadores desde la perspectiva 
intercultural, como parte del resultado de un proyecto 
de investigación doctoral2. La investigación nace de 
la experiencia como formadora de docentes del nivel 
inicial, desde la que surgieron preguntas acerca de la 
naturaleza de los conceptos de interculturalidad y edu-
cación intercultural, las formas de apropiación y sus 
posibilidades educativas para la transformación de los 
horizontes de sentido frente a las necesidades actuales 
de formación de las personas. Se analizaron sesenta y 
dos documentos, representados en artículos de revis-
tas científicas, ya fuesen de carácter reflexivo o inves-
tigativo y libros de diferentes autores provenientes de 
distintos países que presentan experiencias o hacen 
aportes conceptuales y discusiones sobre la formación 
de educadores. Según el análisis realizado se encontró 
que: i) la emergencia de la interculturalidad y la educa-
ción intercultural obedecen principalmente a la movi-
lización social; ii) existen al menos dos tendencias en 
la forma cómo se concibe y apropia la interculturalidad 
y la educación intercultural según el actor social que la 
agencie, tendencias que se encuentran en permanente 
tensión y iii) que las corrientes de pensamiento desde 
las cuales se fundamentan las formas de hacer y pensar 
la interculturalidad inciden fuertemente en sus alcan-
ces políticos.

Palabras clave: Formación de formadores; intercultu-
ralidad; educación intercultural; experiencia. 

Abstract
This paper presents a state of the art about teacher 
training within the framework of intercultural educa-
tion, as part of the result of a PHD research project. 
This research was born from the experience as a teach-
er trainer in higher education, from which questions 
arose about the nature of the concepts of interculturality 
and intercultural education, their appropriation forms 
and educational possibilities for the transformation of 
horizons of meaning, in front of the current training 
needs of people. Sixty-two documents were analyzed, 
which represents articles at scientific journals, whether 
reflective or investigative, and books by different Latin 
American authors that present experiences or make 
conceptual contributions and discussions on the train-
ing of educators. According to the analysis carried out, 
it was found that: i) the emergence of interculturality 
and intercultural education are mainly due to social 
mobilization; ii) there are, at least, two trends in the 
way in which interculturality and intercultural educa-
tion are conceived and appropriated according to the 
social actor that guides it, which are in permanent ten-
sion; and iii) that the currents of thought from which 
the ways of doing and thinking interculturality are 
based on a strong influence on their political scope.
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3 Para la comprensión de los movimientos sociales latinoamericanos actuales pueden retomarse: las investigaciones de Alfonso Torres Carrillo sobre las 
diversas modalidades de acción colectiva, como es el caso de los nuevos movimientos sociales (NMSs) y procesos de organización populares urbanos, que 
surgen como respuesta a los efectos negativos producidos por políticas económicas neoliberales, la pérdida de legitimidad de los gobiernos y la creciente 
conflictividad social. Otra opción la presenta Raúl Zibechi quien señala propone los procesos latinoamericanos de movilización desde la década del setenta, se 
caracterizan por reivindicar la configuración territorial de la fábrica y la hacienda, la autonomía, basada en el alejamiento del Estado y los partidos políticos y 
la gestión económica, la revalorización de la cultura y la identidad, la resignificación de las formas y relaciones de producción y la relación con la naturaleza, 
entre otras reivindicaciones. Como tercero y complementariamente, Boaventura de Sousa Santos indica que la novedad de los NMSs reside en que constituyen 
tanto una crítica de la regulación social capitalista, como una crítica de la emancipación social socialista. Los NMSs identifican nuevas formas de opresión que 
sobrepasan las relaciones de producción, como la guerra, la contaminación, el machismo, el racismo o el productivismo, defienden un nuevo paradigma social 
basado en la riqueza cultural y en la calidad de vida. En general los aportes de estos autores coinciden en el carácter heterogéneo y diverso de los movimientos 
sociales, representados estos actores tales como indígenas, campesinos, jóvenes, estudiantes, ambientalistas, LGTBI, entre otros actores sociales. 

Introducción
Gracias a los procesos de movilización social 

que se han desarrollado desde la segunda mitad 
del siglo XX en América Latina3, fue reconoci-
da de manera formal la diversidad cultural que 
innegablemente le caracteriza; durante este pro-
ceso aparecen términos como: interculturalidad, 
multiculturalidad, multiculturalismo, diferencia, 
entre otros; desde los cuales se ha entendido y ges-
tionado dicha diversidad. 

En América Latina, con la interculturalidad 
los pueblos étnicos buscan cuestionar la forma 
como se ha dado el encuentro cultural desde la Co-
lonia hasta la actualidad, distinguiéndose este por 
la dominación en todas las dimensiones posibles 
de esta población. Parte de las transformaciones 
ocasionadas por la exigibilidad del movimiento 
étnico, se materializó en la legislación de diferen-
tes gobiernos latinoamericanos en las que se re-
conoce formalmente la diversidad, proyectándose 
variados programas políticos para fortalecerla; sin 
embargo, la forma de entender la diversidad tanto 
como la interculturalidad son diferentes, esto se-
gún el actor social que la agencie. 

En el marco del posicionamiento del dis-
curso de la diversidad y la interculturalidad, la 
educación formó parte esencial (tanto para los go-
biernos como para los movimientos sociales) de 
la generación de nuevas propuestas para fomentar 
el encuentro cultural, dando lugar a experiencias 

como los proyectos interculturales bilingües, entre 
otros. Asimismo, dio origen a un nicho para que 
académicos y otros actores del conocimiento so-
cial desarrollaran investigaciones cuyos intereses 
se centran entre la sistematización de experiencias 
educativas, hasta reflexiones de carácter concep-
tual y de formulación de políticas. 

Metodología

El objeto de estudio de la investigación doc-
toral de la que parte este artículo es la formación 
de formadores específicamente en el marco del 
creciente movimiento intercultural. Se analiza-
ron documentos, en su gran mayoría de autores 
latinoamericanos, que presentan experiencias o 
hacen aportes conceptuales y discusiones sobre la 
formación de educadores, se tuvieron en cuenta 
varios de los autores referidos, que son asumidos 
por los investigadores para fundamentar sus re-
flexiones a nivel conceptual.

Para el análisis de los documentos se recu-
rrió a un enfoque hermenéutico correspondiente 
a la lógica de la investigación cualitativa, de tal 
forma que se hallaran los sentidos dados por los 
investigadores a las problematizaciones y a las for-
mas de argumentación conceptual. Según el aná-
lisis realizado se encontró que: i) la emergencia de 
la interculturalidad y la educación intercultural 
obedecen principalmente a la movilización social; 
ii) existen al menos dos tendencias en la forma 
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cómo se concibe y apropia la interculturalidad y la 
educación intercultural según el actor social que 
la agencie, encontrándose estas dos en permanen-
te tensión y iii) que las corrientes de pensamien-
to desde las cuales se fundamentan las formas de 
hacer y pensar la interculturalidad inciden fuerte-
mente en sus alcances políticos.

1. La formación de formadores como objeto de 
estudio

La formación de maestros como objeto de 
estudio es reciente en Colombia; la perspectiva 
con mayor elaboración es de corte histórico, cen-
trándose en las representaciones sociales, las re-
laciones entre conocimiento y poder y, en menor 
proporción, los aspectos políticos de la formación 
de docentes. 

Desde a la perspectiva histórica, algunos de 
los trabajos se concentran en analizar la formación 
docente como un problema entre conocimiento y 
poder; como es el caso de Ocampo (1998), quien 
estudia las reformas dadas en la formación del ma-
gisterio desde 1920 a 1970; para este momento se 
formaliza la integración de comunidades étnicas 
al plan modernizador y desarrollista. Sin embar-
go, la formación de maestros no fue considerada 
en el marco de esa integración, sino que continuó 
dirigida a una lógica monocultural y a la con-
figuración de maestro ideal, experto en los nue-
vos métodos de enseñanza establecidos desde el 
pragmatismo y como un formador de ciudadanos. 
Lo anterior se logró a partir de la reformulación 
de los planes de estudio, especialmente introdu-
ciendo contenidos de la sociología positivista y la 
pedagogía moderna de la mano de la presencia 
de expertos en formación de profesores, dinámi-
ca que se inauguró con las misiones alemanas en 
el país en las primeras tres décadas del siglo XX 
(Saénz, Saldarriaga, & Ospina, 1997). 

Para Ocampo, la formación del maestro en 
la primera mitad del siglo XX presenta dos tenden-
cias: la primera, privilegió el conocimiento cientí-
fico para la educación de los profesores; enfatizó 
en el conocimiento científico riguroso y en este 
sentido se dedicó a la enseñanza de los procesos 
de investigación y su aplicación a los procesos de 
enseñanza aprendizaje; la segunda tendencia habla 
de la institucionalización, que se vio materializada 
en la fundación de universidades pedagógicas y 
facultades de educación, desde las que se enfatizó 
en los saberes científicos y la nueva pedagogía. En 
cuanto a esta última tendencia también dio lugar a 
la creación de cursos cortos y seminarios para los 
docentes que ya eran profesionales o normalistas; 
justamente en este periodo se originan el Instituto 
Pedagógico Nacional Femenino de Bogotá, la Fa-
cultad de Educación de Tunja, la Facultad de Edu-
cación de Bogotá y la Escuela Normal Superior de 
Bogotá (Figueroa, 2006).

La dinámica anterior se fortaleció entre 
1950 a 1980 con la presencia de las misiones de 
asistencia técnica, dejando como consecuencia 
que la formación de los maestros redujera signi-
ficativamente el pensamiento pedagógico, bajo la 
orientación de la tecnología educativa: bajo este 
modelo formativo, el maestro solo sería un ejecu-
tor de las propuestas curriculares dejadas por los 
expertos extranjeros con las misiones de asistencia 
(López J. , 2004). En palabras de Restrepo, Ortiz, 
Parra, & Medina (1998) lo que sucedió fue una 
especie de direccionamiento de la educación des-
de fuera, dinámica que se denominó metáfora de 
control remoto. 

Los anteriores estudios denotan que la for-
mación de maestros no se preguntó por sujetos 
concretos como los pueblos étnicos. Dicha preo-
cupación es reciente por parte de la academia, y 
su surgimiento obedece a la declaración formal 
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del hecho multicultural, fruto de la exigibilidad 
de los movimientos sociales, aspecto que sugirió 
un nuevo campo para la producción académica, 
especialmente en universidades y otros centros 
académicos de Chile, Argentina, México y Co-
lombia, en donde hay una gran presencia de esta 
población. En este orden de ideas la mayoría de la 
literatura que aborda dicha relación es producida 
en las universidades que desarrollan programas 
etnoeducativos como en el caso colombiano.

En general, los estudios presentan una fuer-
te tendencia a enfocar la formación y la intercultu-
ralidad desde una perspectiva funcional y acrítica, 
en la que la dificultad del encuentro con el otro es 
simplemente de comunicación y de convivencia; 
de hecho, se recurre muy a menudo e incluso en 
la actualidad, al uso de expresiones como “com-
petencias interculturales”, al referirse al objetivo 
de la educación dirigida a la población diferen-
ciada étnicamente. Aunque en esta investigación 
no se asuman estos postulados, se presentarán las 
principales reflexiones, para luego tomar distancia 
acerca de algunos de los aspectos señalados por 
estas investigaciones. 

La primera tendencia se refiere a un llamado 
de atención de los autores sobre la necesidad de 
vincular a la formación de los docentes una serie 
de reflexiones desde un enfoque diferencial, que 
promueva la democratización de la escuela y el re-
conocimiento de las particularidades de los estu-
diantes como la edad, el género, su estatus social 
o su origen étnico y cultural (Valverde, 2010). Este 
aspecto de la formación haría parte de las variadas 
competencias profesionales que deben lograr los 
estudiantes a lo largo de su carrera, así como a la 
definición de los propósitos y contenidos especí-
ficos en la formación (Sanchez, Vera, & Huerta, 
2014). 

En segundo lugar y desde una perspectiva 
crítica, se propone transformar la cultura esco-
lar desde la resignificación del rol histórico que 
ha cumplido la escuela en todos sus niveles, y el 
papel del profesor reproductor de las relaciones 
hegemónicas de dominación de una cultura sobre 
otra. Lo anterior tendría una afectación en gene-
ral a la propuesta curricular de cada país en tanto 
consideraría la integración de los saberes de otras 
culturas a esta (Ibañez, Figueroa, Rodríguez, & 
Aros, 2018). Por la misma línea, retomando los 
planteamientos de Huergo y Morawicki (2010), lo 
que se busca es una formación docente contrahe-
gemónica que propenda por el reconocimiento del 
otro, de la experiencia, la voz, de los saberes y de 
la escuela como un escenario socio cultural, con 
miras a develar las relaciones desiguales de poder, 
que revierta la colonización de la subjetividad, y a 
la negación que elimina sujetos y conocimientos 
(Quilaqueo & Quintriqueo, 2008).

Continuando con la lógica anterior y aun-
que de forma más específica, Abdallah-Pretceille 
(2006) propone entender la formación de forma-
dores como un problema de conocimiento del 
otro, despegándose así de la concepción clásica 
de la cultura como isla y de sus formas de mani-
festación. Acá lo intercultural es una relación con 
el otro, es reconocimiento a la experiencia entre 
sujetos, y en consecuencia una actitud y forma 
de vida que debería orientar la formación de los 
profesores, de tal manera que se evite formas de 
relacionamiento social y educativo basados en 
la clasificación, jerarquización y estigma social 
(Aguado, 2009; Castro & Alarcón, 2012).

Como tercera tendencia se encuentra la re-
flexión sobre los contenidos curriculares de la for-
mación, en los cuales faltaría incluir los saberes de 
las otras culturas (Valverde, 2010); sin embargo, el 
asunto va más allá de la inclusión, pues en algunos 
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casos las propuestas terminan siendo una suma-
toria de contenidos a los ya establecidos, sin dar 
discusiones de fondo sobre la legitimidad y necesi-
dad de los conocimientos necesarios y el para qué 
de los mismos, o sobre las reflexiones pedagógica 
necesarias. Lo anterior requiere el reconocimien-
to de la realidad como construcción intersubjetiva 
según algunos autores, dando lugar y legitimidad 
a las diversas formas de hacer y pensar que cir-
culan en las escuelas y en la sociedad en general. 
(Geeregat, Vásquez & Fierro, 2012). 

En cuarto lugar, los autores plantean la ne-
cesidad de replantear las relaciones pedagógicas 
verticales que han dominado históricamente a los 
sistemas educativos, legitimados por la creencia 
de una supuesta superioridad basada en la pose-
sión de un conocimiento. La contrapropuesta es, 
según el pensamiento intercultural, fundar en la 
práctica cotidiana relaciones más horizontales e 
iguales que den igual responsabilidad a los actores 
educativos, entre los que se incluyen las familias y 
demás miembros de las comunidades como por-
tadores de conocimientos; tratando así de aban-
donar la idea de la dependencia hacia los expertos 
educativos (Tabares &Molina, 2014). También 
se manifiesta la necesidad de un docente en for-
mación que participante en la vida cotidiana de 
la etnia y/o la comunidad, como una manera de 
establecer reflexiones con los sujetos sobre la na-
turaleza de las relaciones con los otros (Serrano, 
1998).

Por último, y aunque no resulta ser una ten-
dencia en las reflexiones de los distintos trabajos 
académicos, se encuentra la discusión acerca de 
la concepción de la formación, lo que muestra el 
carácter mecánico como se asume, reduciéndola 
a la recepción de unos contenidos con el fin de 
dar forma al docente o contribuir a su desarro-
llo profesional (Granados, 2018; Ferry, 1991). Lo 

anterior, afirma Granados, requiere concebir la 
formación como un proceso de construcción so-
cial, es decir, a partir de la interacción, así como 
en la posibilidad de agenciamiento del aprendizaje 
por parte de quienes se están formando, con el fin 
de lograr transformaciones en las relaciones entre 
los sujetos y sus culturas. Puede verse en los estu-
dios que problematizan el asunto formativo como 
relacionan sus reflexiones con los postulados de la 
investigación-acción, y en general a un enfoque 
crítico de la educación. 

Desde dicho enfoque, investigadores como 
Gashé (2008) & Martínez (2008) priorizan la for-
mación de docentes a partir de la reflexión de su 
propia práctica, de su experiencia vital y el cono-
cimiento de los contextos culturales propios, la 
relación con otros conocimientos que dialogan 
interculturalmente; los cuales se visibilizan en los 
diseños curriculares de formación de docentes 
según el interés político (Piamonte & Palechor, 
2011).

2. El movimiento social como emergencia de la 
interculturalidad

Según Dietz (2012) los nuevos procesos de 
movilización social, representados por mujeres, 
grupos étnicos, ambientalistas, entre otros, se dan 
a conocer a través del multiculturalismo como 
reivindicación de la diferencia. Estos procesos de 
movilización se extienden a lo largo del mundo 
presentándose como una crítica frente a los efecti-
vos nocivos del capitalismo, la poca efectividad de 
la democracia y la desligitimidad de los partidos 
políticos tradicionales, entre otras dinámicas que, 
evidenciaron nuevas formas de opresión y des-
igualdad, como es el caso del conflicto armado, la 
contaminación, el patriarcado, la discriminación 
de género, por raza y por clase. 
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En el caso latinoamericano y en concreto 
en el contexto de Colombia, la movilización so-
cial, en favor de la diversidad y la interculturali-
dad, obedeció inicialmente a la experiencia de los 
pueblos indígenas que en el marco histórico de la 
experiencia colonial y a su posterior integración 
al nuevo orden republicano, cuestionaron las ten-
siones entre estos y la cultura mayoritaria, la cual 
ha determinado su proyecto social y ha usado la 
educación como una forma más de imposición y 
legitimación del proyecto societal dominante. Es 
a través del término interculturalidad como co-
mienzan los pueblos indígenas de Chile (William-
son, 2004); México (González, 2010), y Colombia 
(CRIC, 2004; Calvo & García, 2013) a asumir una 
posición social y política en la que reconocen el 
hecho de su bilingüismo y la experiencia históri-
ca de vivir dos mundos culturales distintos; para 
estos, la educación se vuelve en sí misma una es-
trategia contrahegemónica (Castillo & Caicedo, 
2008), pues ayuda a agenciar las prácticas y deseos 
de transformación social en las formas como se ha 
dado la relación cultural. 

Además de la autodeterminación inter-
cultural por parte del movimiento étnico, como 
forma de ser y estar en el mundo, se rescata el 
carácter crítico que dan algunas autores del con-
cepto desde el que los pueblos indígenas de la 
mano de intelectuales que acompañaron y acom-
pañan aún los procesos de movilización, usando 
el concepto como denuncia de las relaciones de 
sumisión y dominación que históricamente se han 
dado (Gashe, 2008). De manera complementa-
ria, Boccara (2012), Piamonte & Palechor (2011) 
proponen que el concepto de interculturalidad re-
presenta una categoría de análisis desde la que el 
movimiento social comprende la relación cultural, 
contribuyendo de esta forma y desde un actuar 
político al acervo de conocimiento. Desde una 
perspectiva crítica como la anterior, Walsh (2012) 

distingue tres formas de presentación del discur-
so de la interculturalidad: relacional, funcional y 
crítica a diferencia de las propuestas intercultu-
rales estatales. En cuanto a las dos primeras, las 
concibe como naturalizadas y legitimadoras de las 
relaciones de dominación, usualmente asociadas a 
las que asumen los estados a través de sus políti-
cas. En cuanto a la postura crítica, la autora la pro-
pone como una forma de evidenciar el “problema 
estructural-colonial-racial y su ligazón al capita-
lismo del mercado” (p. 7). La interculturalidad crí-
tica entonces propugna la transformación social a 
partir de la descolonización del poder, del ser, del 
saber y de la cosmogonía de la madre naturaleza.

Explica Walsh (2007a) retomando a Quija-
no (2000) y Aimé Cesaire (s.f.) que el problema de 
la relación cultural se encuentra inmersa en una 
geopolítica dominante que requiere de un orden 
político, económico, social y de conocimiento, 
manifiestos estos en la colonialidad del poder, del 
saber y del ser. La primera se refiere al uso de la 
raza como forma de representación, clasificación 
y ubicación de los sujetos en todos los ámbitos de 
la estructura social (política, económica, cultu-
ral). La segunda se entiende como aquella colo-
nialidad que con pretensiones de universalización 
de una matriz de conocimiento que niega otras; 
por último, la colonialidad del ser se expresa en la 
declaración de “no – existencia y en la deshumani-
zación del ser humano” (p. 29).

Por otro lado, la interculturalidad se refiere 
a un proyecto compartido de sociedad que requie-
re el cuestionamiento: a i) las estructuras de poder, 
ii) las formas plurales de producir el conocimiento 
y nombrar la realidad y 3) el compromiso por lo-
grar minimizar las desigualdades sociales (Alban, 
2004). De acuerdo con lo anterior, se propone 
que la interculturalidad sea una práctica dialógica 
basada en la democracia, los derechos humanos 
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y el desarrollo comunitario cooperativo y solida-
rio (Izquierdo, 2013), aspectos de gran relevancia 
que luego serán apropiados en algunos escenarios 
educativos, los cuales procuran rebasar las ideas 
preconcebidas de que lo intercultural es solamen-
te un tema relacionado a las tensiones culturales 
entre indígenas y blancos, sino más bien como un 
problema en el que la cultura es una dinámica so-
cial mucho amplia que abarca diferentes actores y 
formas de relacionamiento (Macarena, 2010).

3. La interculturalidad y sus formas de 
apropiación 

Varios de los autores coinciden en el trazado 
temporal a través del cual se evidencia las formas 
de apropiación de la relación cultural. Se resalta 
entre los autores a Rojas y Castillo (2005), quie-
nes planten tres momentos que representan dife-
rencialmente las relaciones culturales; el primero 
denominado de evangelización, el segundo de in-
tegracionista y por último el de derechos. 

En cuanto al periodo colonial, la relación 
cultural se basó en un ideal asimilacionista, es 
decir, la aceptación de la uniformidad cultural a 
través del olvido de otras, representado este en la 
evangelización. Rojas y Castillo (2005) señalan 
que los pueblos indígenas y negros, no fueron es-
colarizados, sin embargo, si se configuró un pro-
ceso de socialización política (Restrepo, Ortiz, 
Parra, & Medina, 1998) realizado a través de di-
ferentes estrategias y agenciado por diversos acto-
res, principalmente por la Iglesia y quienes tenían 
en ese momento el conocimiento de la lectura y la 
escritura.

Como parte de la relación entre el reino 
español y las nuevas colonias, en este caso de los 
nacientes virreinatos en el continente, la socializa-
ción política se caracterizó por definir los lugares 
que ocuparían en el nuevo orden social a modo de 

pirámide, cuya cabeza estaba representada por los 
blancos, los criollos y de ahí para abajo los pueblos 
indígenas y otras formas de representación defi-
nida por los cruces entre todas estas poblaciones. 
Otros reafirman que la pirámide social trajo con-
sigo una concepción del arriba y abajo, de lo supe-
rior a lo inferior, y de lo divino arriba y lo profano 
abajo (Restrepo, Ortiz, Parra, & Medina, 1998).

Otras estrategias de socialización política la 
ocuparon la arquitectura y la pintura, a través de 
la presentación del orden divino reproduciendo 
el mito de origen del viejo testamento, el teatro 
evangélico y la escritura, como fue el caso de los 
“cedularios” y las Leyes de Indias. La socialización 
política que comenzó a regir en el continente el es-
tilo de vida cristiano estaba acompañada además 
de una rutinización tal, entre la labor del esclavo y 
su participación en los rituales de evangelización, 
que lo desconectaba de sus formas de organiza-
ción, social, política y económica. 

En cuanto a la escuela como institución, ésta 
solo aparece en la segunda mitad del siglo XVIII 
con la propuesta ilustrada de los Borbones (Rojas 
& Castillo, 2005), sin embargo, solamente desti-
nada a un fragmento de la población y definida 
como superior en la pirámide social. Si bien, du-
rante este periodo no era clara la formalidad de 
una reflexión sobre la enseñanza y sus modos 
de realización, y aunque, quienes tenían a cargo 
la socialización de la doctrina no eran las figuras 
políticas y religiosas, si se reprodujo la relación 
pedagógica escolástica con la que se formaron a 
los sacerdotes, cuyo fin fue la comprensión de la 
revelación de las escrituras bíblicas. La relación 
entre los sujetos en este tipo de enseñanza estaba 
caracterizada por atención completa hacia la pala-
bra (Gómez, 2010), su repetición y el silencio.

En términos de la relación educativa, la 



Mónica Ruiz Quiroga

55Hojas y Hablas  No.19. enero-junio de 2020,  pp. 48-66

repetición garantizaba la memorización de las pa-
labras, pero no su comprensión, más aún cuando 
lo enseñado estaba escrito en latín y castellano. 
Como lo expresan Dussel y Caruso (2003) las de-
cisiones de la Corona en cuanto a la repartición 
de tierras eran leídas a los indígenas en latín como 
modo de información en una suposición del en-
tendimiento del mensaje, en algunos casos lo que 
se sugirió fue que curas y encomenderos apren-
dieran la lengua de los indígenas de forma que se 
facilitara la iluminación a través de la palabra, a 
la vez que se enseñaba el castellano (López de la 
Torre, 2016).

Una vez lograda la Independencia, las rela-
ciones entre una cultura dominante y la población 
indígena y africana no cambió, por el contrario, 
muchas de sus formas de expresión se recrude-
cieron, como parte de la demanda de la nueva 
economía (López, 2001). Posterior al proceso in-
dependentista, el país entra en la carrera moder-
nizadora y desarrollista en la que se redefine la 
relación cultural. Castillo & Caicedo (2008) ase-
veran que es en el marco de la idea de etnodesa-
rrollo durante la década del 80 del siglo XX que 
se consolida el enfoque integracionista de los di-
ferentes pueblos étnicos, en especial los indígenas, 
a través de un proceso de gubernamentalización, 
como ejercicio práctico de control y poder (Rojas, 
2011). Dicho proceso se consolida porque desde la 
década del 50 del mismo siglo los gobiernos mos-
traron “cierta preocupación” por los indígenas 
desde el ideal de modernización de la nación, esto 
quiere decir que, el enfoque asimilacionista con-
tinúa incluso aun existiendo un cambio político y 
económico de gran trascendencia. 

Complementaria a la mirada de Castillo y 
Caicedo, y como se señaló en párrafos anterio-
res, Walsh (2012) propone otras dos formas de 
apropiación de la interculturalidad, además de 

la crítica. En cuanto a la primera, la relacional, 
la define como la forma más básica y general de 
contacto e intercambio entre culturas, en cuanto 
a sus prácticas, saberes, valores y tradiciones. Esta 
relación puede darse en situaciones de igualdad o 
desigualdad, las cuales se muestran como natura-
les, por lo que no son cuestionadas. Por otro lado, 
la interculturalidad funcional, se manifiesta en el 
reconocimiento de la diversidad y diferencia cul-
tural que puede ser incluida al interior de la es-
tructura social, política y económica; es así como 
las formas de interacción entre las culturas en este 
último caso se basan en la tolerancia y la convi-
vencia, y al igual que la variable relacional, no se 
busca la transformación de los vínculos de poder, 
por el contrario, la inclusión deriva en una estra-
tegia de dominación. 

Por la misma línea Durán, Catriquir & Ber-
tho (2011) plantean que para el caso de la edu-
cación superior la apropiación de la diversidad 
cultural se ha dado a través de tres modalidades. 
La primera se refiere al mantenimiento del para-
digma occidental en cuanto a las formas de pro-
ducción de conocimiento acerca de la diversidad y 
la cultura; la segunda, cuando se crean currículos 
diferenciales e inclusivos y, la tercera, cuando la 
población culturalmente diferenciada es protago-
nista, incluso en el posicionamiento y validación 
de otras epistemes, lo que incide directamente en 
las formas de producción de conocimiento en la 
universidad. 

Otro aspecto hallado en la literatura tiene 
que ver con lo normativo como una de las formas 
con las que se ha legitimado la relación cultural, la 
cual se hace evidente en los diferentes momentos 
de la historia de dicha relación, así como en sus 
formas de apropiación. Para varios de los autores 
el momento culmen de formalización vía norma-
tividad se da con las reformas constitucionales a 
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comienzos de la década del noventa del siglo XX, 
desde las cuales se explicita el reconocimiento del 
multiculturismo como hecho social, sin embargo, 
el aparato normativo ha acompañado la definición 
de las relaciones culturales desde mucho antes.

Con respecto a lo anterior, se mencionan 
los casos de México (Jiménez, 2012), Argentina 
(Novaro, 2006), Perú (Tubino, 2005) y Colombia 
(Castillo & Caicedo, 2008), entre otros países que 
realizaron transformaciones constitucionales du-
rante las décadas de los ochenta y noventa. Estos 
países crearon leyes y decretos que propendían por 
el reconocimiento de la diversidad cultural; en ge-
neral los autores presentan el fenómeno de la nor-
malización de una forma crítica, al encontrar que 
los diferentes gobiernos convenientemente cap-
turaron y redefinieron la relación cultural, usual-
mente desde una perspectiva neutral y acrítica, 
tergiversando lo que el movimiento social había 
propuesto inicialmente. Sobre este asunto, Boc-
cara (2012) critica el ideal de los Estados-nación 
de considerar que “a través de la implementación 
de un innovador y multimillonario programa de 
etnodesarrollo (…) se busca conseguir la verda-
dera “integración” de las poblaciones originarias 
y caminar hacia la formación de una ciudadanía 
cultural” (p. 12). 

Lo que propone la normativa es la delega-
ción de los asuntos étnicos a los entes guberna-
mentales y a la reducción de la relación cultural a 
los escenarios donde en apariencia se establece un 
diálogo horizontal (Boccara, 2012). La delegación 
a las entidades del gobierno del agenciamiento del 
encuentro con la diversidad cultural, expresada en 
distintas formas de organización y movilización 
social, elimina cualquier otra forma de participa-
ción, como es el caso de las mingas, las asambleas 
y otras formas de decisión política.

4. Sobre la interculturalidad y sus bases 
conceptuales

Al hablar de interculturalidad es necesario 
reconocer las diferentes corrientes de pensamien-
to desde las cuales los autores asumen y orientan 
sus experiencias, investigaciones y reflexiones. 
Asimismo, es preciso evidenciar los conceptos re-
lacionados, como es el caso de cultura, identidad, 
subjetividad, alteridad, entre otros tantos que ha-
cen parte del acervo de conocimiento acerca de la 
interculturalidad.

4.1 La interculturalidad desde el construccio-
nismo social 

El construccionismo social es en gran me-
dida el fundamento que usan los autores para 
entender la interculturalidad. Como corriente de 
pensamiento se debe su origen a los aportes de 
la sociología y la psicología: entre los principa-
les autores se encuentran Alfred Schutz, Antony 
Giddens, Pierre Bourdieu y Michel Maffesoli. 

La tesis fundante del construccionismo so-
cial es que la realidad se construye socialmente 
(Berger & Luckmann, 2003), pero en concreto, la 
realidad de la vida cotidiana, la cual se realiza en 
el presente y en un lugar delimitado y a la vez es 
configurada en distintas temporalidades; por otro 
lado, como construcción social, la realidad es a la 
vez producto de las relaciones con otros, es decir, 
intersubjetiva (Schutz, 2003). Lo anterior sirve 
como referencia para comprender las relaciones 
interculturales como encuentro de subjetividades 
que dan lugar a la realidad social:

Experimento a un semejante de modo directo 
cuando comparte conmigo un sector del tiempo 
y del espacio. Compartir un sector del tiempo 
implica una genuina simultaneidad de nuestras 
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dos corrientes de conciencia (…) Con el fin de 
tomar conocimiento de tal situación, debo pres-
tar atención conscientemente a un semejante, a 
un ser humano que se halla frente a mí, en per-
sona (…) La orientación Tu es la forma general 
en que cualquier semejante particular es experi-
mentado en persona (p, 35).

Sin embargo, como menciona Schutz, para 
que haya una relación social (y en este caso una re-
lación intercultural) se requiere de la reciprocidad 
de la experiencia del otro, es decir, de un nosotros, 
dinámica que hoy día es negada completamente 
por los sistemas educativos. Otra de las tesis del 
construccionismo social, es que la realidad es a la 
vez configuración entre subjetividad y objetividad 
(Giddens, 2011); justamente una de las críticas de 
varios de los autores analizados, es a la tendencia a 
entender la relación cultural como algo meramen-
te subjetivo. 

Complementario a este enfoque se encuen-
tra la postura de Michel Maffesoli (1993), quien 
propone al menos dos sugestivas reflexiones: la 
primera es que ha persistido la fascinación posi-
tivista, esto es en la forma como se ha definido la 
comprensión de la realidad desde lo unitario, re-
tomando a Jouvenel (citado por Maffesoli, 1993), 
es más sencillo poseer la unidad que la diversidad. 
Lo anterior explica también por qué los sistemas 
educativos están diseñados para responder a ese 
control de la unidad y de la homogenización, a lo 
que desafortunadamente muchas experiencias de-
nominadas interculturales le terminan haciendo 
el juego. 

4.2 La cultura, decolonialidad y subalternidad

Retomando la idea de que la realidad social 
no es más que prácticas sociales ordenadas en un 
espacio y tiempo, en palabras de Giddens significa 

dar lugar al concepto de cultura. Algunos de los 
autores retoman las conceptualizaciones sobre 
la cultura, especialmente de Gilberto Giménez 
(2005) y Gunter Dietz (2012), quienes concuerdan 
con las ideas del construccionismo social. En ge-
neral y de acuerdo con lo anterior, la mayoría de 
los autores critican el concepto esencialista y pri-
mordialista de la cultura, concibiéndola más como 
como un proceso particularmente ubicado en un 
tiempo y espacio, en ultimas es la concreción de 
prácticas sociales. 

Desde la perspectiva de Dietz (2012) el con-
cepto de cultura hace parte de un debate no solo 
académico sino político, porque de ahí derivan y 
se legitiman diversas formas de intervención no 
solamente por los Estados, sino por otro tipo de 
organizaciones que hablan en nombre de la inter-
culturalidad. Dietz, retomando a García-Canclini 
(1996) precisa que la cultura organiza la diversi-
dad humana en diferentes formas, a través de la 
negociación de las diferencias intraculturales e 
interculturales. 

Otro de los aportes de la reflexión sobre 
el concepto de cultura que retoma Dietz y otros 
autores, está en la necesidad de especificar que la 
cultura no es reducible a la etnicidad, así como 
tampoco a un determinado orden social (lláme-
se Estado, por ejemplo). Dado que, si lo anterior 
fuese cierto, no podría explicarse por qué las iden-
tidades persisten a pesar de importantes cambios 
internos, lo que sugiere traer nuevamente la idea 
de que la cultura no es solamente su expresión en 
aspectos observables como la lengua, los símbo-
los patrios, entre otros, los cuales son invenciones. 
Con lo expuesto se quiere decir que, la cultura 
como práctica social ubicada temporal y espa-
cialmente se construye en el marco de la vida co-
tidiana, a través de la rutinización de formas de 
organización, las cuales emergen tanto dentro del 
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grupo, pero aún más en el contacto con otros uni-
versos culturales. Ante esto afirma Jiménez:

Ensombrece, por tanto, un acercamiento a las 
prácticas culturales profundamente híbridas 
y contemporáneas que tienen lugar en estos 
contextos, y, ayuda a mantener la visión estáti-
ca con la cual es percibida la cultura. Por otro 
lado, fija principalmente su mirada en aquellos 
procesos culturales que los hacen especialmente 
discernibles de otras comunidades indígenas o 
de la sociedad nacional. Ayuda de esta forma a 
invisibilizar -es decir, no entran dentro del posi-
ble imaginario del ethos cultural comunitario- 
otros procesos culturales que son compartidos 
con otras comunidades indígenas o con la mis-
ma sociedad nacional. (Jiménez, 2012, p. 38)

Complementando las ideas anteriores, los 
autores suelen recurrir a las discusiones concep-
tuales de Gilberto Giménez (2005), quien nue-
vamente plantea la necesidad no solamente de 
superar el esencialismo y primordialismo desde 
el que se ha entendido la cultura, sino comen-
zar a integrar la idea de esta como una telaraña 
de significados que son compartidos y tienen una 
duración temporal más o menos larga. Los signi-
ficados se objetivan en formas culturales como la 
danza, los ritos, el arte y en “habitus”4, que funcio-
nan como esquemas cognitivos, para comprender 
el mundo, pues como se mencionaba más arriba 
con Giddens (2011), la realidad social solamente 
puede entenderse en el diálogo entre los aspectos 
objetivos y subjetivos de esta. 

Se encontró también que, los estudios vin-
culan también el pensamiento de Bourdieu (1997) 

con conceptos como habitus y campo social, a 
partir de los cuales se defienden cuestiones como 
la lucha por y entre el habitus que se configuran 
como capitales sociales. En este campo de lucha de 
la interculturalidad, es el Estado el que actualmente 
está ganando la batalla. Por otro lado, la literatura 
da cuenta del uso frecuente de la interculturalidad 
en relación con otros conceptos como el de deco-
lonialidad, subalternidad y conocimientos otros. 
Desde esta perspectiva los diferentes casos y es-
tudios asumen las discusiones de Arturo Escobar 
(2003), Katherine Walsh (2007b), Ramón Grosfo-
guel (2006) y Fals Borda (1979). También, aunque 
no de manera directa, se destacan los aportes de la 
Teología de la Liberación, con Gustavo Gutiérrez 
(2000), Leonardo Boff (1982) y Narciso Valencia 
& Margot Bremer (2004), entre otros. 

Desde la perspectiva de Escobar (2003) se re-
toman las reflexiones acerca de los conocimientos 
de las subalternidades en el actual orden colonial. 
Se busca posicionar la idea de la Modernidad/Co-
lonialidad como un paradigma otro, además del 
cuestionamiento de la globalización como univer-
salización de la modernidad, la colonialidad (por 
ende, de la dominación) y la imposibilidad del 
cambio social y la alteridad como parte de su pro-
puesta. De manera complementaria, Grosfoguel 
(2006) sostiene que, existe una tendencia en la 
que en apariencia la comunidad académica sostie-
ne estar del lado del oprimido social, sin embargo, 
esto no significa necesariamente estar pensando 
desde una posición epistémica subalterna; asi-
mismo con Walsh (2007a), la interculturalidad se 
presenta como una forma de pensamiento otro 
que hace frente a la Modernidad/Colonialidad, 
en cuanto persiste la dominación colonial en una 

4  Comillas de Giménez.
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forma de pensamiento que se sigue reproducien-
do a través de la educación. 

En cuanto a la Teología de la Liberación y 
sus aportes a lo intercultural, vale subrayar las re-
flexiones de Gutiérrez (2000) acerca de la pobreza 
e injustica social como constitutivos de la dimen-
sión socioeconómica actual, a los que la población 
debe hacer frente, asumiendo su destino transfor-
mador. Esto último se complementa con la mirada 
de Boff (1982), con la idea de la necesidad de la 
formación de las comunidades, de tal forma que 
con la comprensión de las situaciones existenciales 
ya mencionadas (pobreza, injusticia, marginación, 
etc.) se generen acciones solidarias y transforma-
dora, pues como se ha venido mencionando, la 
intencionalidad  es que todas las personas tengan 
la posibilidad de agenciar sus proyectos sociales, 
de soñar y hacer realidad otro mundo para vivir 
dignamente (Bremer, 2016).

4.3 La educación desde la filosofía, la antropolo-
gía y las pedagogías críticas 

De la mano de las reflexiones planteadas an-
teriormente es importante resaltar las perspecti-
vas que proponen desde la educación los autores 
analizados. Entre estas se encuentran referentes de 
filósofos, antropólogos y pedagogos como Paulo 
Freire (2000), Fals Borda (1985), Henry Giroux 
(2000), Peter McLaren (1997), Merleau-Ponty 
(1999) y Marc Augé (1993), quienes replantean en 
el marco del mundo actual la resignificación del 
sentido de lo educativo. 

Ante la cosificación de la educación y desde 
allí la legitimación de la dominación y subordina-
ción se plantea una educación contrahegemóni-
ca. En el caso de Paulo Freire (2000) y Fals Borda 
(1985) se encarnan las posibilidades del cambio 
social iniciados en la década del setenta y ochenta 

en América Latina como respuesta no solo a la 
fascinación positivista que enunciaba Maffesoli 
(1993), desde la cual se buscaba explicar los fe-
nómenos sociales a nivel mundial, sino también 
como respuesta a las políticas de masificación de 
la educación como forma de integrar a la pobla-
ción al proceso desarrollista iniciado durante la 
segunda mitad del siglo XX en el continente. Lo 
que proponen tanto Fals Borda como Freire es un 
conocimiento otro (desde la perspectiva de los 
subordinados) y una educación emancipadora 
respectivamente; ambas propuestas han calado de 
manera importante en los procesos de resistencia 
del movimiento social en todas sus formas de ma-
nifestación. En palabras de Borda (1985):

No nos propusimos hacer ciencia en sí y por-
que sí, ni un simple desarrollismo (o desarrollo 
rural integrado), tareas que no nos satisfacían. 
Queríamos construir herramientas intelectuales 
propias de las clases trabajadoras y humildes, 
que han llevado injustamente el peso del desa-
rrollo para enriquecimiento de otras clases (sp). 

Junto a esta perspectiva, Freire (2000) enun-
cia que,

La pedagogía del oprimido, que busca la restau-
ración de la intersubjetividad, aparece como la 
pedagogía del hombre. Solo ella, animada por 
una auténtica generosidad, humanista y no “hu-
manitarista”, puede alcanzar este objetivo. Por 
el contrario, la pedagogía que, partiendo de los 
intereses egoístas de los opresores, egoísmo ca-
muflado de falsa generosidad, hace de los opri-
midos objetos de su humanitarismo, mantiene y 
encarna la propia opresión. Es el instrumento de 
la deshumanización. (p. 34)
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De la mano de los sentidos renovadores da-
dos a la educación, se recurre frecuentemente a 
la pedagogía crítica desde Peter Mc Laren (1997) 
y Henry Giroux (2000), quienes van más allá de 
quienes ven la escuela solamente como reproduc-
tora de las formas de opresión de una clase sobre 
otra. Desde la idea de resistencia se pone en debate 
las escuelas como sitios sociales de experiencia de 
los subordinados, como una forma de dar cuenta 
de las relaciones culturales más allá de las tradi-
cionales explicaciones sobre el fracaso de los siste-
mas educativos encarnados en la culpabilidad de 
los individuos desde análisis biologizantes típicos 
del funcionalismo; es más, proponen evidenciar la 
escuela como lugar de posibilidades de emanci-
pación y de transformación social. Con McLaren 
(1997), la educación tiene como sentido fortalecer 
a los individuos de tal forma que salgan de su de-
pendencia y pasividad, y con esto se comprendan 
genuina y autónomamente para direccionar tanto 
individual como colectivamente sus proyectos, di-
námica que requiere de la presencia del otro. 

Conclusiones

Con la revisión de los documentos puede 
concluirse que, se evidencian al menos dos gran-
des reflexiones acerca de la interculturalidad. La 
primera tiene que ver con la emergencia del tér-
mino como discurso y práctica en el marco de 
las reivindicaciones de los nuevos movimientos 
sociales, principalmente aquellos caracterizados 
por su enfoque étnico; la principal reivindicación 
tiene que ver con la lucha por el posicionamiento 
y gestionamiento de otros proyectos sociales, pre-
sentados como alternativos y diferentes al domi-
nante, en particular a lo que se refiere a la idea del 
desarrollo económico. En segundo lugar, y como 
consecuencia de lo anterior, persiste la reflexión 
acerca del papel de la educación, ya sea como de-
fensora del modelo intercultural dominante o por 

el contrario, como contrahegemónica; en otras 
palabras, una educación orientada por la raciona-
lidad económica en la que el otro es objeto, o por 
el contrario, guiada por la racionalidad cultural, 
asumiéndolo como prójimo. 

Ahora bien, en cuanto a los aspectos con-
ceptuales, las dos reflexiones anteriores son apo-
yadas desde corrientes de pensamiento como la 
decolonialidad y el construccionismo social. Des-
de el primero se pretende cuestionar las relaciones 
de dominación coloniales que siguen estando pre-
sentes, y en el marco del capitalismo, se expresan 
en nuevas formas de explotación; en ese sentido, se 
pretende presentar lo intercultural como un sim-
ple problema de acceso o de carencia de espacios, 
o a la oportunidad de aparecer, de ser reconocido, 
eso sí, sin cambiar el modelo cultural, político y 
económico dominante. De manera complemen-
taria, desde el construccionismo se comprende la 
realidad como una construcción socio histórica, 
por tanto, el orden social, en este caso el de las re-
laciones culturales no es natural y es susceptible 
de transformarse. 

En cuanto a la educación y a la formación 
de formadores, objeto de la investigación que da 
lugar a este estado del arte, se encontraron tam-
bién dos reflexiones. Con la primera se pretende 
reivindicar a la educación, a la escuela y al maes-
tro, como fundamentales, desde una perspectiva 
funcional de la interculturalidad, para desarrollar 
competencias (principalmente comunicativas) 
para la gestión de la relación con el otro, en el su-
puesto de que ese es el problema en el encuentro 
cultural; la formación de los formadores, según 
lo expuesto, radica en la formulación de criterios 
de acción, asumidos como un saber hacer ideal 
para afrontar la diversidad cultural. Por otro lado 
y contrario a la postura anterior, otro grupo de 
autores presenta la importancia de la escuela, la 
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educación y del maestro como un modo de res-
quebrajar el orden de las relaciones de domina-
ción e injusticia social colonial, las que por demás 
son reproducidas por los sistemas educativos; la 
formación de los formadores desde esta perspecti-
va, requiere de la resignificación de los programas 
de formación en los que la cultural, la experiencia 
y lo situado son el eje de esta; esto puede verse en 
la propuesta de la experiencia de la pedagogía in-
ductiva intercultural. 

En todo caso, en las dos reflexiones anterio-
res no se cuestiona en sí mismo el concepto for-
mación; en ambos casos persiste el supuesto de la 
necesidad de formar o educar a otros; aunque es 
de rescatar que en la propuesta contrahegemónica 
se trata de dotar tanto al maestro como a quien 
aprende se una reflexividad constante, desde lo 
propio y lo concreto. Ha de decirse entonces, que 
las investigaciones que se pregunten por la natu-
raleza y sentidos de este concepto son escasas, lo 
que sugiere así un nuevo campo para posteriores 
proyectos. 

Por lo anterior, es importante seguir desa-
rrollando, profundizando y usando de otras ma-
neras los aportes de las pedagogías críticas y la 
filosofía de la educación para integrarlos signifi-
cativamente a la propuesta de formación. Justa-
mente el propósito de esta investigación es el de 
rescatar la categoría de experiencia, pues con esta 
se puede hallar un sentido novedoso de lo educa-
tivo. Su posibilidad de desarrollo se encuentra en 
dotar de un nuevo sentido a la educación a través 
de la reivindicación de la experiencia del otro, de 
la experiencia del encuentro intercultural como 
base de las relaciones en las escuelas y en la socie-
dad en general; desde esta perspectiva, el sentido 
otorgado a la educación es el de la genuina preo-
cupación por el otro, en un mundo que cada vez 
es más cruel y deshumanizante. He aquí la apuesta 

política de una educación intercultural.
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Resumen

Este artículo tiene como objetivo reflexionar sobre la 
pertinencia de abordar el tema de las masculinidades 
y el sujeto masculino, desde el cuidado y la responsa-
bilidad como proyecto ético-político, que posibilite 
contrarrestar los efectos negativos del androcentrismo. 
Para lograrlo, se hicieron una serie de reflexiones so-
bre el patriarcado como razón indolente, que anula la 
capacidad existencial del sujeto masculino, pues actúa 
por coacción externa. De esta manera, se expone que, 
la razón instrumental crea una pedagogía y semánti-
ca de la crueldad, donde la violencia funciona como 
un acto comunicativo para mantener las jerarquías de 
género. Por lo tanto, reflexionar sobre las masculinida-
des desde la ética, el cuidado y la responsabilidad, es 
pensar el género como un espacio de libertad y un acto 
revolucionario. 

Palabras clave: sujeto masculino; ética feminista; vio-
lencia; género; pedagogía de la crueldad. 

Abstract

This article aims to reflect on the relevance of address-
ing the issue of masculinities and the masculine sub-
ject from care and responsibility, as an ethical-political 
project that makes it possible to counteract the nega-
tive effects of androcentrism. To achieve this, a series 
of reflections on patriarchy was made, as an indolent 
reason that annuls the existential capacity of the male 
subject, since it acts by external coercion. Exposing 
that this instrumental reason creates a whole pedago-
gy and semantics of cruelty, where violence works as 
a communicative act to maintain gender hierarchies. 
Therefore, to reflect on masculinities from ethics, care 
and responsibility is to think about gender as a space 
for freedom and a revolutionary act.

Keywords: male subject; feminist ethics; violence; gen-
der; cruelty pedagogy
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Introducción
La herencia de la lucha de las mujeres por 

la libertad, la igualdad y la equidad, tiene remi-
niscencia en cada rincón del mundo. Uno de los 
aportes más significativos de esta lucha, ha sido el 
feminismo y sus diversas expresiones (radical, ne-
gro, decolonial, entre otros) que, indudablemente 
representan parte fundamental del motor que im-
pulsa el cambio social. El feminismo no solo apela 
a la emancipación de las mujeres, sino que su lucha 
es un llamado e invitación para la transformación 
de los paradigmas masculinos hegemónicos que 
imperan. En este sentido, se hizo pertinente in-
dagar sobre el lugar de la masculinidad frente al 
cambio de paradigma de la condición femenina. 
Lipovetsky (2007), advertía en uno de sus textos 
sobre lo fecundo que es el cambio de paradigma de 
la feminidad para la humanidad, señalando que, 
“no cabe duda de que ninguna conmoción social 
de nuestra época ha sido tan profunda, tan rápida, 
tan preñada de futuro como la emancipación fe-
menina (p. 9). Lo prolífico del feminismo como 
proyecto político, no solo es la búsqueda por con-
seguir condiciones diferentes para las mujeres del 
mundo, sino también para los varones, generando 
una ruptura con la historia lineal que colocaba a 
las identidades femeninas y masculinas como in-
amovibles. 

De esta manera, el feminismo supone una 
toma de conciencia, una disconformidad al ase-
dio de los tiempos violentos, en otras palabras, 
es una invitación para abrirse a lo no dado. Para 
Zemelman (2012), esta toma de conciencia es “la 
necesidad del sujeto de ser sujeto según los sen-
tidos que lo impulsan a pensar y actuar” (p. 21). 
Este impulso obliga a encontrar alternativas ético-
políticas ante los desafíos que se desprenden de 
la realidad capitalista-patriarcal como proyecto 
civilizatorio, que despoja al sujeto de su humani-
dad. Por esa razón, es pertinente reconocer que no 
somos sujetos determinados, sino condicionados 
por un marco cultural, social, histórico que marca 
el rumbo que supuestamente el individuo debe 
seguir para alcanzar la libertad, aunque esto sig-

nifique la anulación del Otro y de sí mismo. 

En este orden de ideas, este artículo tiene 
como objetivo reflexionar en torno a las mascu-
linidades desde la ética feminista, apelando a que 
el cuidado no es una categoría que defina las dife-
rencias, ni las relaciones de género; sino que es 
una actitud que necesariamente debe ser compar-
tida como una cosa de mujeres y de varones, dado 
que el cuidado es un modo humano de estar en el 
mundo, que exige de una responsabilidad por los 
otros (Cortina, 2017). Para realizar esta reflexión, 
se hará un análisis de corte hermenéutico, que nos 
permita analizar los discursos que han alejado al 
sujeto masculino de las tareas del cuidado. Para 
ello, es necesario apoyarse en las reflexiones femi-
nistas sobre ética, con el fin de ampliar los niveles 
explicativos y descriptivos sobre el ejercicio de la 
masculinidad, frente a la feminización del mundo, 
que ha traído cambios profundos en las identi-
dades y las relaciones de poder. Lo anterior, per-
mite pensar al sujeto masculino históricamente 
situado y alejado del refugio del reduccionismo. 
Así, ampliar la mirada crítica sobre el estudio de 
las masculinidades, desde la ética feminista, plant-
ea interrogantes frente a si el sujeto masculino está 
consciente sobre el tiempo y el lugar en que vive y 
ejerce su masculinidad; y si es capaz de adaptarse a 
los cambios en la historia. De modo que, una pos-
tura crítica respecto a las masculinidades implica 
cuestionar los modelos hegemónicos de género y 
sus efectos de poder que imperan como política de 
verdad. Porque no solo se trata de confrontar, ni 
de rechazar, sino de proponer alternativas, lo que 
significa rescatar la capacidad de acción del sujeto.

 
El artículo está estructurado en cinco 

apartados. El primero, refiere al patriarcado como 
razón indolente, donde el androcentrismo es el 
paradigma dominante de la organización socio-
cultural, política y económica, que afecta el plano 
existencial de los individuos. En este apartado se 
señala que, una crítica a esta razón indolente viene 
del feminismo y que su propuesta ético-política 
emerge como una posibilidad para contrarrestar 
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los efectos del asedio, e invita a pensar y develar 
otras posibilidades de estar en el mundo (Amorós, 
1991). En el segundo apartado, se exhibe que esta 
razón patriarcal tiene efectos negativos sobre el 
sujeto masculino, pues lo mantiene en una tensión 
constante entre el ser y el deber ser, pues al colo-
carlo como el centro de todo, lo condiciona a una 
vida precaria, limitándolo a pensarse en otras for-
mas de estar en el mundo. En el tercer apartado, 
se indica que el patriarcado es un régimen político 
que regula la vida social e institucionaliza el do-
minio masculino, justificando el ejercicio de la 
violencia como acto comunicativo que funciona 
para mantener el poder y el orden. Asimismo, se 
indica que, el poder patriarcal crea una dimensión 
simbólica y una violencia moral para garantizar las 
jerarquías de género, privilegiando especialmente 
al sujeto masculino (Segato, 2003). Para Carosio 
(2007), es ahí donde radica la utilidad de la ética 
feminista como proyecto para la emancipación 
social general, ya que permite reflexionar sobre 
las masculinidades fuera de los marcos normati-
vos, donde el sujeto se mueve bajo condiciones de 
represión y prohibición. Es así como el proyecto 
ético del feminismo, nos incita a la crítica de lo 
existencial de la masculinidad, e invita a aventu-
rarnos a lo no dado, diseñando nuevas relaciones 
de poder donde se revele el rostro del Otro y sus 
singularidades. 

En el cuarto apartado, se expone que la ética 
feminista contribuye a denunciar que el cuidado y 
la responsabilidad por el Otro no es una tarea ex-
clusiva de las mujeres, sino que es una consecuen-
cia del sistema capitalista-patriarcal que promueve 
la división sexual del trabajo como algo natural en 
ellas. Este sistema produce los puestos y los sujetos 
que deben ocuparlos, es así que el trabajo del cui-
dado de las mujeres es invisibilizado. Po tal moti-
vo, la ética del cuidado como propuesta feminista 
es para indicar que esta labor debe ser compartida 
y no exclusiva de las mujeres, teniendo en cuenta 
que el cuidado es una forma de estar en el mundo, 
es la reapropiación de lo humano, donde el Otro 
aparece y sus singularidades son parte de la totali-

dad (Cortina, 2017). Es decir, la alteridad como 
un fenómeno de reconocimiento debe romper con 
la alienación del género basada en la opresión por 
razones de sexo (Amorós, 1991). Por último, en 
el quinto apartado y a manera de conclusión, se 
presentan una serie de reflexiones sobre la perti-
nencia de la ética del cuidado y del principio de 
responsabilidad en torno al tema de las masculini-
dades, como un acto creativo revolucionario para 
construir horizontes promisorios, desde relacio-
nes más amorosas, respetuosas y no agresivas. 

El patriarcado como razón indolente 

El mundo de la vida se rige bajo los lin-
eamientos de una razón imperante que organiza 
la vida social de manera dicotómica, jerarquiza-
da y sexualizada para explicar la realidad, bajo el 
supuesto de que el sujeto tenga la posibilidad de 
alcanzar la libertad y la justicia. En este sentido, 
la razón como herencia de la Ilustración haría de 
la tierra un lugar de progreso y de felicidad, pues 
esta herencia filosófica supondría que “la razón 
triunfará sobre la irracionalidad social y derrocará 
a los opresores de la humanidad” (Marcuse, 1994, 
p. 13). Sin embargo, está razón constituida bajo 
la sombra del androcentrismo, lleva a una devas-
tadora anulación del sujeto, imponiendo lógicas 
hegemónicas que minimizan las diferencias de los 
individuos, reduciendo su capacidad existencial 
por cuestiones de etnia, género, clase, entre otros. 
Estas lógicas hegemónicas, producto de una racio-
nalidad reduccionista, han conducido al silencio 
a ciertos grupos sociales que históricamente han 
sido subordinados, explotados y oprimidos por 
un capitalismo y un colonialismo desmesurado 
y rampante. De esta manera, el silencio se vuelve 
“una construcción que se define como síntoma de 
un bloqueo, de una potencialidad que no puede 
ser desarrollada” (De Sousa, 2003, p. 32). Esto ex-
plica por qué se vigilan las relaciones de domino 
existentes, donde permean la(s) violencia(s) como 
acto comunicativo para conservar el poder y man-
tener el orden. Así pues, es que el patriarcado se ha 
consolidado como sistema ético-político que jus-
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tifica al androcentrismo como una racionalidad 
egocéntrica y tiránica, en el cual se edifica todo un 
universo moral y simbólico que rige la existencia 
del individuo en el mundo, bajo una asignación 
dicotómica. 

Podemos argumentar que esta forma de 
organización social androcéntrica y patriarcal, 
deviene de lo que De Sousa (2006) llama razón in-
dolente, “que se considera única, exclusiva, y que 
no se ejercita lo suficiente como para poder mi-
rar la riqueza inagotable del mundo” (p. 20). Para 
el autor, los principales problemas de esta razón 
perezosa es el reduccionismo, el dualismo y el de-
terminismo, contra los cuales hay que luchar para 
pensar en otras posibilidades de estar en el mun-
do. Y, ante las hostilidades, se hace necesario sus-
tituir –lo que De Sousa (2003), en su texto Crítica 
de la razón indolente: contra el desperdicio de la ex-
periencia- las relaciones sociales dominantes por 
otras que aspiren a:

Relaciones sociales emancipadoras, basadas si-
multáneamente en políticas de reconocimiento 
(identidad) y en políticas de redistribución 
(igualdad). No puede haber emancipación sin 
una tópica de emancipación. Y eso presupone 
la sustitución, en el espacio doméstico, de una 
tópica patriarcal por una tópica de liberación de 
la mujer (De Sousa, 2003, p. 125).

De esta manera, la razón indolente hizo 
del patriarcado una organización política, social 
y económica, creando condiciones materiales 
de dominación de los varones hacia las mujeres 
(Lerner,1990; Facio y Fries, 2005; Federici, 2010; 
Chakravorty, 2010; Engels, 2017). Donde el sur-
gimiento de la propiedad privada consagra la der-
rota histórica de las mujeres que intentó borrar 
todo indicio de su memoria colectiva. Lo anterior 
derivó en la construcción de una nueva función 
y degradación social de las mujeres, redefiniendo 
aspectos de la vida cotidiana, el trabajo y la re-
producción sexual (Federici, 2010). Para Federici 
(2010), a pesar del pensamiento político de la Ilus-
tración sobre la libertad en términos universales, 

entendida como la ausencia del amo; la opre-
sión social de las mujeres seguía vigente a través 
de la familia patriarcal fundada en la propiedad 
privada. En este sentido, esta supuesta libertad no 
fue universal, sino que se erigió como un contrato 
social-sexual que representó el triunfo del patriar-
cado y de la sujeción de las mujeres. 

Asimismo, el patriarcado se consolidó como 
el instrumento exclusivo para el ejercicio de la 
razón, que forma parte de construcción política 
moderna y de un pensamiento androcéntrico que 
coloca al varón como el paradigma de lo humano 
y centro del universo (Facio y Fries, 2005). El pa-
triarcado como forma de organización social, se 
presenta como una falacia de la historia y la lib-
ertad que se inscribe en una paradoja, liberar a 
unos para esclavizar a otros. Podemos argumentar 
que, la crítica más severa al patriarcado deviene 
del pensamiento feminista, el cual denuncia que 
la racionalidad con que se rige el mundo proviene 
de una lógica androcéntrica y que se erige como 
virtud para explicar la totalidad de las cosas. Esta 
crítica toma un curso de acción para transformar 
lo dado y pensar en lo no dado. Para Zemelman 
(2012), transformar lo dado es pensarse más allá 
de las condiciones de validez, es romper con los 
límites que condicionan al sujeto a un deber ser. 
De este modo, pensar en lo no dado es poner bajo 
sospecha al patriarcado como única forma de or-
ganización social y es abrirse a la crítica no como 
confrontación, sino a una lectura de lo potencial 
para vislumbrar nuevos renacimientos. Sin em-
bargo, en el juego por el poder, siempre está el 
miedo a perder y nadie está dispuesto a hacerlo. 

El patriarcado, como razón indolente, rein-
venta sus estrategias de dominación para aprision-
ar al sujeto y embriagarlo de soberbia. Los vuelve 
un individuo perezoso atrapado en una falacia 
que se presenta como edén, pero que es un pan-
tano que no permite que haga intervenciones en 
el mundo para transformar lo dado. Kant (1985) 
argumentaría que, ¡es tan cómodo no estar eman-
cipado!, porque es la pereza y la cobardía lo que 
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impide al individuo no desear salir de su estado 
de pupilo, no es la falta de inteligencia, sino de de-
cisión y de valor para hacerse cargo de sí mismo 
y de responsabilizarse del Otro. Es pocas palabras, 
es más sencillo aceptar la condición de esclavo y 
no la responsabilidad. Esta falta de voluntad ali-
menta la falacia de la modernidad, que ha intenta-
do universalizar a los sujetos, sin dar cuenta de la 
alteridad que existe en el mundo. Está razón indo-
lente, solo reconoce la alteridad para reducir la ca-
pacidad existencial del Otro, negando el valor de 
la experiencia, conteniendo su subjetividad; lo que 
posibilitaría la construcción de otros conocimien-
tos y de horizontes promisorios para encontrar la 
tan ansiada y anhelada libertad. 

En medio de estas tensiones, el sujeto resiste 
y lucha contra un mundo hostil. Se enfrenta con-
tra los supuestos de verdad que rigen la realidad y 
que intenta subordinarlo, al negarle su singulari-
dad y libertad. La búsqueda de la libertad es lo que 
le da sentido al sujeto, porque busca ser artesano 
de su propia vida y a pesar de estas determinacio-
nes la “libertad está condicionada, pero existe” 
(Cortina, 2017, p. 37). Es así que, el individuo 
busca refutar las determinaciones y los condicion-
amientos, donde lo monstruoso puede dar paso a 
lo bueno. En medio de esta turbulencia, "el sujeto 
que se expresa (…) es capaz de cuestionar el juicio 
de la historia que intenta totalizarlo deteniendo 
su dialéctica (Guillot, 2002, p.38). Esto es ir en la 
búsqueda de posibilidades que rompa con la total-
idad y alienación que tiene la despersonalización 
del sujeto.

En este orden de ideas, el feminismo se ha 
convertido en esa perspectiva crítica que rompe 
con los límites, se abre a lo no dado y pone bajo 
sospecha los discursos culturales, filosóficos y 

políticos que rigen el mundo de la vida y que nie-
gan la existencia del Otro. El feminismo es la toma 
de conciencia del Otro que, desde su reflexión da 
muestra de las fallas, que al reconocerse como el 
oprimido y/o subordinado en esta dialéctica del 
amo y el esclavo decide emprender el camino de 
la disidencia. Por tal motivo, para Amorós (1991), 
contrarrestar los efectos de la razón indolente del 
sistema patriarcal, es apuntar hacía la reflexión, ar-
gumentando que “el feminismo como crítica de la 
cultura patriarcal se concreta, pues, no solo como 
crítica epistemológica, sino como crítica ética” (p. 
10). La crítica feminista reconoce la falsedad y va 
en la búsqueda de horizontes promisorios a partir 
de un deber ético-crítico. 

La crítica feminista a la razón indolente pa-
triarcal se nutre de las luchas y de los problemas 
que se desarrollan en la práctica social, es decir, 
en el plano existencial, llevándonos a pensar la in-
dolencia de la razón en un plano dialéctico, para 
dar cuenta de cómo nos pueden servir los pasos 
críticos que nos han antecedido y cómo debemos 
superarlos, desde la provocación al servicio de la 
justicia que exige el camino de la liberación (Dus-
sel, 1974). Lo anterior, no solo incita a explicar lo 
dado, la totalidad, sino a saber ubicarse para deve-
lar el rostro del Otro y acceder a su palabra, que 
es el lugar donde se reconocen sus condiciones 
materiales de existencia. Es decir que, es necesario 
contextualizar las problemáticas para contrarre-
star la desmesura de la razón indolente patriarcal, 
lo cual requiere de la construcción de opciones 
ético-políticas para superar los límites impuestos.

Masculinidad y la anulación del sujeto

Antes de exponer para qué la ética en las re-
flexiones sobre masculinidades, es pertinente es-

6 Al integrar las teorías de Max-Neef y Felber se busca complementariedad, debido a que presentan necesidades, valores y grupos de interés 
que tienen una característica particular: la universalidad. Así, al identificar estos elementos dentro de las organizaciones, en el caso del de-
sarrollo a escala humana, los satisfactores de las necesidades desde el ser, el tener, el hacer y el estar; junto con la matriz del bien común, se 
puede ir más allá de un proceso productivo tradicional, haciéndolo más humano.
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bozar cómo esta razón indolente patriarcal influye 
en la construcción de identidades masculinas y 
sus consecuencias para el sujeto. La masculinidad 
es una construcción social e histórica, y debe ser 
entendida como el resultado de la práctica huma-
na, cuyo significado puede variar de acuerdo con 
los cambios culturales, ideológicos, económicos, 
sociales, políticos e incluso jurídicos de cada so-
ciedad y de una época determinada. En esta con-
strucción social impera la heterosexualidad como 
elemento primario del ser varón, que no solo in-
terviene en la constitución identitaria, sino que se 
implanta obligatoria y se apropia de los cuerpos. 
Es decir, lo corpóreo aparece como un espacio de 
representatividad de la masculinidad. Para Curiel 
(2015), la heterosexualidad –desde la lógica patri-
arcal- se presenta como un régimen político, e in-
cluso ético, para regular la vida social que intenta 
presentarse como ley general e interpretación to-
talizadora que se asume como universal. En tér-
minos kantianos, la heterosexualidad se presenta 
como una ética heterónoma, en donde el sujeto 
actúa por coacción externa y la disidencia es cas-
tigada. 

La heterosexualidad, como dispositivo de 
poder, influye en la formación del sujeto porque 
“se constituye como una exigencia social objetiva 
que evidentemente estructura los vínculos socia-
les de la sexualidad, vínculos donde en general 
se ejerce la dominación masculina” (Tin, 2012, 
p. 11). Sin embargo, la heterosexualidad es solo 
la base biológica de las sociedades humanas para 
preservar la especie, porque como constructo so-
cial no puede presentarse como modelo único y 
universal. Para Foucault (2007), la sexualidad fig-
ura como un elemento de poder (biopoder) que 
gestiona la vida bajo la figura de la represión o 
“hipótesis de represión”, que restringe la libertad 
del individuo. Es decir, la heterosexualidad actúa 
como ley y condiciona al sujeto para conducirse 
en el mundo de la vida de manera individual y col-
ectiva y establece hábitos con los que nos vamos 
forjando día a día (Cortina, 2017). La constitución 
de la masculinidad se ha dado bajo estas condi-

ciones, donde intervienen elementos materiales 
y simbólicos que permiten al individuo recon-
ocerse como parte de un género, como varones 
y de manera particular, heterosexuales. El sujeto 
bajo estas condiciones, identifica su interioridad y 
su libertad, aprende a “ser hombre” de una marera 
específica, y es conducido por una pedagogía an-
drocéntrica, que enseña cómo debemos compor-
tarnos y cuál es nuestro lugar dentro de la orga-
nización social.

De esta manera, la heterosexualidad como 
sistema ético-político condiciona al sujeto, lo 
limita a reconocerse como sí mismo dentro de 
un plano de restricciones, mismo que interviene 
en la constitución de su individualidad y su sub-
jetividad, anulando su yoicidad. Dicha anulación 
lo deshumaniza y lo despersonaliza, lo vuelve 
obediente, sumiso y ordenado, ya que, al colo-
carlo como centro y medida de todas las cosas, 
es objetivado como instrumento al servicio del 
poder, negándole el cuidado de sí y la posibilidad 
de pensarse fuera de lo dado. Por ejemplo, para 
Fortanet (2015), la ética foucaultiana se presenta 
“como intento de escapar a las construcciones que 
el poder realiza sobre nosotros mismos” (p. 133) y 
emprender la búsqueda de un nuevo arte de vivir, 
que lleve al sujeto al replanteamiento de lo político 
como un acto de lucha para la reivindicación. 

Sin embargo, la ética capitalista ha buscado 
las estrategias adecuadas para seguir sacando pr-
ovecho del sujeto masculino, al seducirlo y privile-
giarlo con un poco de poder. Por eso no es de ex-
trañarse que, se conciba al cuerpo del varón como 
fuerza de trabajo, medio de producción y maqui-
naria (Federici, 2010). Lo anterior, sin negar que el 
cuerpo de las mujeres es también reducido a ma-
teria mecánica, pero condicionado de manera dis-
tinta al del varón. Por ejemplo, los cuerpos de las 
mujeres, su trabajo, sus poderes sexuales y repro-
ductivos son colocados como recursos económi-
cos, es decir, la dicotomía mujer-varón está condi-
cionada por la división sexual del trabajo. De 
esta forma, la ética capitalista construye todo un 
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“ideal” sobre la masculinidad, que la mayoría de 
las veces niega otras formas de ejercerla y, si las 
reconoce, las convierte en mercancía. El capitalis-
mo, como proyecto civilizatorio, se encuentra im-
pregnado en la vida social; vivimos en su mundo 
y es bajo sus reglas que se condiciona la existen-
cia del sujeto masculino, limitándolo a pensarse 
en esas únicas formas de estar en el mundo. Por 
eso, en medio del caos que ha impuesto la razón 
indolente e instrumental, es necesario colocarse 
fuera de ella, poner en duda lo dado y dar paso 
a la creación de opciones para romper los límites 
impuestos. Porque los tiempos monstruosos que 
hoy vivimos, son una creación humana que pu-
eden cambiarse, apostando a la potenciación de 
las personas, y eso es una tarea ética que necesita 
de actuación en el presente. 

Ética, masculinidad y violencia

¿Por qué pensar la masculinidad desde la 
ética? Porque la ética sirve para responder a los 
desafíos del presente y uno de ellos es la violencia 
de género, considerada hoy en día una pandemia a 
nivel mundial, que se ha enraizado en las mujeres 
y en sus cuerpos. Lo anterior, no exime a los va-
rones, pero los condicionamientos son distintos y 
la violencia actuará en función de estos. Entonces, 
¿qué sentido tiene la violencia? Producir cuerpos 
precarios y diferenciados, complejas estructuras 
semánticas donde no se busca la igualdad, sino la 
ruptura. Inclán (2015) indica que,

El sentido de la violencia está en la relación di-
aléctica entre el hacer y el padecer, entre el acto y 
el afecto, entre el cuerpo que ejecuta y la corpo-
ralidad que recibe. Por ello no hay violencias ir-
racionales, porque toda violencia tiene la fuerza 
para generar una razón y sus procesos de enten-
dimiento, morales o cognitivos, tanto en el cu-
erpo afectado como en las relaciones colectivas 
que sintetiza (p. 17).

Se advierte entonces que, la violencia es 
racionalizada y responde a intereses de poder, por 
ese motivo es polisémica. Es un acto comunicativo 

que tiene una función de mandato para conservar 
a flote imperativos morales que regulan la vida de 
los individuos, en donde la coacción y el miedo 
prevalecen para mantener el orden. Esto condi-
ciona la vida contemporánea y para quienes no 
se apeguen a estos imperativos morales se emplea 
un castigo. La semántica de la violencia como acto 
comunicativo construye criterios de clasificación 
social, divide a la sociedad en polos masculinos 
(ejecutor de violencia) y femeninos (receptor de 
violencia) que es la base de la segmentación por 
género, desprendiéndose de ahí una serie de sig-
nificantes relacionados con la división de trabajo 
(Inclán, 2015). Segato (2003) señala que, lo ante-
rior recae en toda una dimensión simbólica de la 
violencia a la que denomina “violencia moral”, la 
cual consiste en un conjunto de mecanismos legit-
imados por la costumbre para garantizar los status 
de género y la permanencia de jerarquías relacio-
nadas con lo étnico y la clase.

En este sentido, la monstruosidad de la vio-
lencia se vuelve éticamente perversa y se instru-
mentaliza como preceptos morales, sin embargo, 
es fundamental entender que el fenómeno de la 
subordinación por género no es natural y puede 
cambiarse. Esta es la tarea de la ética como campo 
de disputa (Cortina, 2017): la reflexión sobre los 
preceptos morales que aprisionan y condicionan 
al sujeto, y los cuestionamientos sobre qué es ser 
moral, por qué y cómo actuamos en la vida co-
tidiana. Si bien estamos frente a una diversidad 
de éticas, la idea es apostar por una que coadyuve 
a resolver problemas prácticos, donde el recono-
cimiento reciproco prevalece para encontrar la 
paz, la justicia, la igualdad y la equidad entre los 
individuos. Para Ávalos (2016), 

La ética es una palabra que alude al examen de 
las acciones, no de los simples movimientos 
(χίνησις). Una acción o praxis (πράζις) implica 
una deliberación que se traduce en una volun-
tad: la acción, entendida como movimiento con 
un sentido determinado previamente, es una 
voluntad guiada (p. 44).
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Una reflexión ética de las masculinidades 
puede lograr encaminarnos a procesos donde se 
deconstruyan las normas morales violentas de lo 
dado y buscar otros caminos posibles. No solo 
pensarlas en el plano de lo teórico, sino en lo ex-
istencial, en lo cotidiano, donde habita el sujeto 
(Figueroa-Perea, 2016). Para Ávalos (2016, p. 45), 
“la ética es la parte de la filosofía que indaga los 
fundamentos, esencia y fines de la praxis”. Así, 
la acción del individuo para la transformación 
de lo dado es “la crítica de lo existente y el cono-
cimiento de la realidad a transformar” (Sánchez, 
1977, p. 64); por tanto, reflexionar sobre el tema 
en tiempos violentos y monstruosos nos invita a 
pensarnos más allá de lo alcanzado, que posibil-
ite construir nuevos caminos, vislumbrar nuevos 
misterios y nuevos renaceres (Zemelman, 2012). 

¿Qué sentido tiene la vida sin reflexión? 
Ninguna, pues esta le da sentido a la misma, ayu-
da a sostener las riendas del futuro, actuando en 
el presente. La masculinidad pensada desde la 
ética protege a nuestros descendientes de las con-
secuencias de las acciones presentes, nos invita a 
poner frenos voluntarios a la desmesura que af-
ecta nuestra relación con los otros, nos despoja de 
privilegios para darle un sentido positivo a la vida 
y evita caer más en el desastre. La ética busca de 
manera creativa prácticas de libertad que apelen 
a la responsabilidad como principio para hacerse 
cargo del Otro, reconociendo su alteridad, pero 
también de uno mismo, es decir, del cuidado de 
sí. Este acto creativo es un enfrentamiento in-
evitable contra el poder. Foucault (1999) plantea 
que, “el cuidado de sí es ético en sí mismo; pero 
implica relaciones complejas con los otros, en la 
medida en que este éthos de la libertad es también 
una manera de ocuparse de los otros” (p.399). Lo 
anterior, sin caer en el ejercicio del poder sobre 
los otros en un sentido de dominación y sin llegar 
a ser esclavos de sus deseos. Porque “no se trata 
de anteponer el cuidado de los otros al cuidado 
de sí; el cuidado de si es éticamente lo primordial, 
en la medida en que la relación consigo mismo es 
ontológicamente la primera” (Foucault, 1999, p 

400). El cuidado de sí desde una ética patriarcal 
androcéntrica es la renuncia a sí mismo, debido a 
que toda tarea de cuidado ha sido designada tradi-
cionalmente como cosas de mujeres. Por ejemplo, 
a ellas se les ha enseñado a ser seres para otros y 
no para sí mismos, por otro lado, a los varones la 
tarea del cuidado culturalmente se les asigna con 
relación a su papel de proveedor, sin responsabi-
lizarle del cuidado del Otro. De esta manera, la 
razón indolente nos incita a abandonarnos a no-
sotros mismos y no hacernos cargo del Otro en 
un sentido ético, porque el cuidado es lo que le da 
sentido a la humanidad.

El reflexionar sobre la masculinidad desde 
la ética es apelar al cuidado y a la responsabilidad 
como una tarea reciproca para refutar lo dado, 
porque es la conciencia de sí la que da la facul-
tad para decidir y hacernos sujetos, lo que implica 
responsabilizarnos de nuestros actos y asumir las 
consecuencias, sin olvidarnos de nosotros mis-
mos. De tal forma que, la ética es política por la 
búsqueda del bien común y de consensos que 
permitan la construcción de una buena morada 
para una buena vida (Cortés, 2018). El narcisismo 
del sujeto moderno lo lleva a pensarse solo en un 
plano individual apático, donde la obtención del 
placer es un obrar interesado que deja de lado la 
colectividad, lo ético y lo político, negando así 
toda posibilidad de libertad, haciendo del mundo 
un espacio hostil. Lo anterior, aunado a las mas-
culinidades, es recuperar el sentido de la vida, 
porque no solo venimos a razonar sino también 
a sentir; por lo que es necesario pensarnos fuera 
de la razón indolente como sujetos que no nos ex-
cluimos de nuestra condición histórica, y poner 
en juego las potencialidades para recuperar lo 
humano, ubicando al sujeto como constructor de 
realidades (Zemelman, 2012) en relación con el 
Otro y posibilitando la armonía frente la ausencia 
de la sensibilidad que es el olvido del cuidado. En 
definitiva, se trata de cuestionar aquello que se nos 
ha mostrado como algo natural.
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Ética feminista: sobre el cuidado y la respon-
sabilidad

La masculinidad en tiempos del feminismo 
nos incita a replantearnos otras formas de ejercela 
y darle sentido a los procesos de cambio del para-
digma masculino. Para Cortina (2017), la ética 
tiene una relación directa con el cuidado para 
hacerle frente a esa actitud de dominación sobre 
los demás, en donde el poder convierte al sujeto 
en objeto y en mercancía. Para la autora, “el ser 
cuidador del ser humano debería sustituir al ser 
dominador” (Cortina, 2007, p. 57); sin embargo, 
el patriarcado ha delegado la tarea del cuidado a 
las mujeres, librando a los varones de esta respon-
sabilidad. Carol Gilligan intenta darle un giro a 
esto, advirtiendo la necesidad de desencializar las 
tareas de cuidado y universalizarlas, haciendo de 
ellas una actividad de intereses humamos (Camps, 
2013). Lo anterior, con la finalidad de que esto no 
defina el sentido y las funciones de la feminidad.

La ética feminista que propone Gilligan 
(2013) es la de desprenderse del modelo binario y 
jerárquico de género, señalando que, 

La ética del cuidado no es una ética femenina, 
sino feminista, y el feminismo guiado por una 
ética del cuidado podría considerarse el mov-
imiento de liberación más radical — en el sen-
tido de que llega a la raíz—de la historia de la 
humanidad (Gilligan, 2013, p. 31). 

En esta necesidad de universalizar las ob-
ligaciones del cuidado, se abre la posibilidad de 
un nuevo paradigma de relaciones humanas apa-
rejado con la responsabilidad, lo que significa ir 
hacia una ética que piense en el Otro, sin anular 
su alteridad y que contribuya a preservar la integ-
ridad del mundo. En otras palabras, el cuidado se 
“propone como una práctica cotidiana, sin heroís-
mos ni mortificaciones sacrificiales; se trata del 
cuidado de la vida en su significado más amplio, 
que debe ser responsabilidad de hombres y mu-
jeres” (Durán, 2015, p. 18). La ética del cuidado 
puede contribuir a reflexionar sobre los procesos 

de reconfiguración de la masculinidad desde el 
feminismo, no dictando leyes sobre el deber ser, 
sino promoviendo relaciones solidarias y empáti-
cas con el Otro, donde impere la responsabilidad 
para dignificar la vida humana. Es decir, no sig-
nifica destruir la masculinidad, es desarmar algo 
que fue construido históricamente como mito 
fundacional que responde a intereses de poder 
y de clase. En este sentido, refundar el mito de 
la masculinidad es alejarlo del androcentrismo 
como totalidad, desafiando la supuesta universali-
dad que disfraza la imposición autoritaria. 

De modo que, la razón moderna androcén-
trica se ha convertido en una amenaza que des-
mesuradamente afecta al sujeto en sus relaciones 
con el Otro. Por lo que, es necesario, apostar al 
cuidado y a la responsabilidad con una mira-
da hacia el futuro, que actúe en el presente y se 
reconozcan las singularidades del sujeto (Hans, 
1995; Amuchástegui, 2007; Cortina, 2017). Más 
allá del sentido abstracto que pueda tener esto, el 
cuidado y la responsabilidad logran convertirse 
en elementos constitutivos para la transformación 
social que, al actuar en la vida cotidiana, establ-
ecen relaciones de género más horizontales. Para 
Butler (2010), apelar a la responsabilidad es hacer 
frente a las normas excluyentes que han constitu-
ido campos de reconocimiento que definen cómo 
deben ser las reglas del juego social. Esto significa 
responsabilizarse del Otro y consentir la acción 
de otros sobre mí. Apelar a la responsabilidad y 
al cuidado es hacer cambios significativos sobre 
aquellos regímenes de poder que asignan ciertas 
formar de ser. En este sentido, la ética feminista 
busca el bien común del sujeto en su individuali-
dad y colectividad. 

Las reflexiones en torno a la masculinidad 
desde el feminismo son “una acción de libertad 
relacional, una humanización” (Gargallo, 1994, p. 
26), que irrumpe sobre lo que está dado e invita 
a pensar al Otro, no como víctima, sino como un 
sujeto que está condicionado por sus singulari-
dades. El cuidado y la responsabilidad incitan a 
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repensar las relaciones sociales en un plano di-
aléctico, en donde el Otro irrumpe y forma parte 
de la realidad concreta. Esto con el propósito de 
desaprender la pedagogía androcéntrica que es 
violenta y cruel, que ve reflejada en el ejercicio de 
los poderes económicos, políticos, culturales, in-
telectuales, sociales, incluido el patriarcal que trae 
como consecuencias las desigualdades de género. 
Para Segato (2016), las desigualdades de género 
están cimentadas en una pedagogía de la crueldad 
a la que se refiere como una estrategia del sistema 
capitalista-patriarcal para formar sujetos dóciles, 
al imponer estructuras sociales y convertirse en 
un criadero de personalidades.

Dicha pedagogía interviene en la construc-
ción social de la masculinidad y de su mani-
festación, pues al sujeto masculino se le enseña a 
ejercer el poder sobre otros, dado que

La masculinidad está más disponible para la 
crueldad porque la socialización y entrenamien-
to para la vida del sujeto que deberá cargar el 
fardo de la masculinidad lo obliga a desarrol-
lar una afinidad significativa —en una escala de 
tiempo de gran profundidad histórica— entre 
masculinidad y guerra, entre masculinidad y 
crueldad, entre masculinidad y distanciamien-
to, entre masculinidad y baja empatía (Segato, 
2018, p. 13). 

Para lograrlo, la violencia y la crueldad 
como acto comunicativo interviene en la esfera de 
lo cotidiano. Por ejemplo, 

Estamos hoy frente a un mundo donde el 
ejercicio de la pedagogía de la crueldad 
es evidente, basta escuchar muchas de las 
músicas que masivamente se escuchan, ver 
la televisión, ver las propagandas. Vemos 
todo el tiempo que estamos sometidos, es-
tamos entrenados en una pedagogía de la 
crueldad. El lente televisivo es un lente ra-
piñador, despojador (Segato, 2016, p. 171). 

Por tal motivo, no basta pensar el mundo 

de manera crítica, sino aventurarse a transfor-
marlo. De esta manera, las reflexiones en torno a 
la masculinidad en clave feminista es una apuesta 
ética que pone bajo sospecha al orden patriarcal 
y racionalidad que impera de forma institucional, 
social, política, económica y cultural. Un giro con-
trahegemónico es apostar a un nuevo paradigma 
ético-político que ayude a buscar estrategias para 
dar paso a un mundo plural. 

De modo que, el feminismo como propuesta 
política apela al buen sentido de la humanidad de 
la razón indolente, pues se coloca como una críti-
ca epistemológica y ética (Amorós, 1991). Argu-
mentando que, la ideología sexista del patriarcado 
distorsiona la realidad en función de intereses de 
clase, que ponen al individuo en una situación de 
enajenación y marginación por cuestiones de gé-
nero. Por eso es pertinente vislumbrar que el in-
terés del feminismo no solo son las mujeres, sino 
también los varones que forman parte de la colec-
tividad del género. Para Amorós (1991), si bien, el 
varón es el mayor beneficiario y representante del 
sistema patriarcal, no todos corren con la misma 
suerte. ¿Qué significa esto? Que el discurso de uni-
versalidad se construye en una sociedad que está 
en un estado de conflicto permanente entre clases, 
etnia y grupos sociales disidentes, pues determi-
nados varones (blanco-heterosexual), perteneci-
entes a grupos sociales dominantes son los deten-
tores del poder patriarcal, distribuido para cada 
varón por encima del diferencial de clase y etnia. 
Para Amorós (2005), esta distribución de poder es 
parte del pacto entre varones que es interclasista 
y es la forma constitutiva del patriarcado. Por tal 
motivo, 

De cara a un verdadero, es decir, un radical 
cambio social, la transformación del patriar-
cado tenga prioridad sobre otros sistemas de 
explotación u opresión. Y la profundización en 
su análisis es ineludible, pues todo cambio em-
prendido sin una comprensión exhaustiva de la 
institución sociopolítica que se desea modificar 
está de antemano condenado a la esterilidad 
(Amorós, 2005, p.20). 
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En este sentido, Segato reafirma lo expuesto 
con anterioridad, al elucidar que el enemigo a de-
bilitar no es el varón en sí, sino el orden patriarcal 
que se manifiesta como la totalidad. Por lo que no 
se debe caer en antagonismos y ser cuidadosos, 
porque el feminismo no puede y no debe constru-
ir a los varones como enemigos “naturales” (Car-
bajal, 2018). De ser así, la ética feminista caería 
en un contrasentido, ya que la especie humana es 
su destinataria (Amorós,1991). Esto implica no 
hundirse en una actitud ambigua, apoyada en el 
resentimiento por los abusos de poder que han 
sufrido las mujeres de manera histórica, sino al 
contrario, la ética feminista debe apostar por su-
perar toda contradicción de etnia, clase y género, 
donde la explotación del Otro se anule. El femi-
nismo, como apuesta ética, es en sí un acto revolu-
cionario que incita a desplazar lo caduco, lo que ya 
no está vigente, e impulsar la transformación de la 
desmesura y la monstruosidad del sinsentido de la 
sociedad moderna. 

Así que, la ética feminista se constituye 
como un proyecto histórico movilizador en esta 
era de vacío que invita al diálogo y a las alianzas 
que se necesitan para reorientar el contrato so-
cial, por uno más solidario e incluyente, donde 
las fronteras se desdibujen para vivir plenamente 
y reconocer la singularidad del Otro. En este or-
den de ideas, el cuidado debe estar fundamentado 
en una corresponsabilidad que permita reorientar 
la historia de la humanidad, para sacarla del atol-
ladero que la lleva al suicidio. El feminismo hace 
frente a la ética liberal que se ha convertido en el 
concepto dominante de la racionalidad moral-
práctica de la modernidad, que resultó ser una 
ética antropocéntrica e individualista surgida de 
una concepción muy estrecha de la subjetividad 
(De Sousa, 2003). Aunque el recorrido que hemos 
hecho hasta el momento puede tener limitaciones, 
y sea motivo de debate, la intensión es generar un 
diálogo para señalar la pertinencia del cuidado y 
la responsabilidad como elementos constitutivos 
de las reflexiones sobre el tema de las masculini-
dades. Porque es paradójico que una civilización 

que se asume moderna, con un sistema social y un 
Estado que regula la vida de los individuos, haga 
de la razón una verdad patente, desconociendo 
que no funciona igual para todos los individuos y 
que a través de ella, la libertad justifica la subordi-
nación del Otro. 

La posibilidad de construir otras realidades 
es abrirnos a lo no dado, es recuperar lo humano 
desde su historia, es situar al sujeto en su mov-
imiento histórico, para identificar sus inconformi-
dades con las formas pretéritas que aún acontecen 
en el presente (Zemelman, 2012). Los sujetos que 
emprenden actos de resistencia y de lucha son 
manifestaciones de la necesidad que se tiene de 
superar los límites del reduccionismo. Esto impul-
sa a pensar, actuar e ir en la búsqueda de horizon-
tes que posibiliten la anhelada libertad y la dicha 
humana, considerando que la ética feminista

Es la lucha por un tipo de sociedad en la que to-
dos los individuos puedan plantearse sus prob-
lemas en términos éticos (…) para superar no 
solo las contradicciones de clase, sino ese cóm-
plice tan eficaz de todos los mecanismos de ex-
plotación que es la opresión de un sexo por el 
otro (Amorós, 1991, p. 111).

Al parecer, las reflexiones sobre masculini-
dades desde la ética es un llamado a no caer en 
la seducción de la razón indolente como principio 
de libertad, que niega y subordina al Otro; ya que, 
en medio de estas contradicciones, el cuidado y la 
responsabilidad se pueden convertir en un espacio 
de libertad y pueden significar la reapropiación 
de la humanidad del ser humano (Ávalos, 2016), 
donde el cuidar y responsabilizarse del Otro sean 
actos revolucionarios para lograr revertir los efec-
tos de la pedagogía de la crueldad que niega toda 
empatía y justifica actos de violencia para man-
tener el orden de las cosas. 

Conclusiones

Las relaciones sociales de género con-
temporáneas no distan mucho del pensamiento 
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hobbesiano sobre el estado de naturaleza en que 
vivían los individuos antes de la aparición del con-
trato social, que de manera hipotética supondría 
el establecimiento de la paz entre ellos, evitando 
la guerra de todos contra todos. Sin embargo, es 
paradójico que el contrato social contemporáneo 
justifique las desigualdades sociales por género, a 
razón de un trasfondo sexual-social. Es decir, la 
sociedad se edifica bajo un discurso que no encar-
na los ideales de justicia, igualdad y equidad para 
todos los individuos de manera horizontal, pues 
el obstáculo radica en que dicho contrato se fun-
damenta bajo una razón patriarcal indolente. Así 
funcionan los procesos de racionalidad para com-
prender la realidad, reflejados en la devaluación 
de las dimensiones existenciales y simbólicas del 
Otro y del propio sujeto. Pese a lo anterior, existen 
sujetos que, en su afán por conseguir la anhelada 
libertad, desafían esta razón indolente y proponen 
procesos de racionalidad más incluyentes para su-
perar los límites de lo dado. 

En este sentido, la apuesta por una ética del 
cuidado y de la responsabilidad es una posibilidad 
para superar los límites de lo dado y pensar en 
otros horizontes. Porque, en medio de una socie-
dad que sucumbe, la potencia de los sujetos que 
apuestan a refundar el mito de la sociedad patri-
arcal, de la masculinidad y de la feminidad, es lo 
que alimenta la esperanza de seguir adelante. Esto 
significa romper el silencio con una voz poderosa 
que ha de hacer tambalear las estructuras políti-
cas, sociales, económicas y culturales que rigen al 
mundo a través de la explotación, la dominación, 
la opresión y la exclusión. 

En este sentido, las reflexiones en torno a las 
masculinidades no pueden estar distanciadas de 
la mirada crítica del feminismo, la cual advierte 
que el sujeto masculino no es el enemigo a vencer, 
sino el sistema patriarcal que lo condiciona. Por 
tal razón, el feminismo despierta la furia, la rabia 
del opresor y de las clases dominantes que dictan 
las reglas del juego, debido a que su postura ética-
política puede contrarrestar la desmesura y la pri-

vación de la libertad de los individuos. Este es el 
reto: indagar cuál es el lugar del sujeto masculino 
ante los cambios de la condición femenina, e ir en 
la búsqueda de alternativas frente a la razón in-
dolente que lo único que provoca es su asesinato 
moral. Esto significa darle la vuelta a la pedagogía 
de la crueldad que promueve la desigualdad so-
cial, a través de la violencia y el miedo. La búsque-
da de otros paradigmas masculinos, apoyados 
en el feminismo, debe abrir la posibilidad para 
producir acciones moralmente apropiadas que se 
traduzcan en nuevos horizontes y construir lazos 
comunitarios que proporcionen protección y se-
guridad a los individuos. 

La ética feminista es para actuar en lo in-
mediato, es una apuesta que puede dar apertura 
“a favor de una instauración de principios morales 
éticamente fundados para dar salida a los con-
flictos de la época actual” (Ávalos, 2010, p. 12). 
Esto permitiría la emergencia de un nuevo sujeto 
político en medio de la hostilidad que aqueja al 
mundo, y sería el retorno a sí mismo como ser 
social. En este sentido, las reflexiones sobre las 
masculinidades no pueden ser entendidas sin el 
bagaje teórico y conceptual que ha habilitado el 
feminismo para contemplar lo real de la violen-
cia patriarcal y la posibilidad de cambiarla. Dichas 
reflexiones tienen la finalidad de señalar que los 
varones son sujetos genéricos, es decir, que poseen 
una identidad de género. El feminismo como pro-
puesta política y ética nos despierta de las falacias 
del mundo moderno, permite encontrar la lucidez 
necesaria para advertirnos que el ethos que im-
pera sobre los significados de feminidad y mas-
culinidad en el mundo, no es natural y puede ser 
transformado. 

Por lo tanto, la ética feminista nos permite 
actuar en el orden de lo cotidiano para transfor-
mar la realidad que nos ha sido impuesta y que 
reproducimos constantemente; nos incita a ape-
lar al cuidado y a la responsabilidad para ir en 
busca de actos creativos que nos permitan vivir 
de manera amena en el mundo. También implica 



Jonathan Ojeda Gutiérrez

79Hojas y Hablas  No.19. enero-junio de 2020,  pp. 67-80

cambiar la actitud hostil en que se encuentra el 
mundo, para hacerlo más hospitalario, poder vivir 
en comunidad y solidaridad, y donde la alteridad 
y la otredad sean signos de reconocimiento y rec-
onciliación. Esto sin la atrocidad de la alienación, 
pues la idea es tejer otras realidades que permi-
tan soñar y sembrar la esperanza de que se puede 
vivir en comunidad, donde el yo individual y el 
yo colectivo marchen hacia el mismo horizonte, 
creando solidaridad. Esta es una invitación franca 
a convertir nuestro actuar en la vida en pequeños 
actos revolucionarios, sin olvidar en ningún mo-
mento el mundo vulgar, decadente, permisivo y 
descafeinado, como aquello que nos impulsa a la 
construcción de espacios propicios para nuestra 
reivindicación desde el cuidado y la responsabi-
lidad (Cortés, 2018). De modo que, refundar el 
mito de la masculinidad puede ser incluso un acto 
revolucionario. 
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Resumen

Durante los últimos 10 años, la migración ha tenido un 
aumento importante en la población de la región del 
Maule en Chile. Esto ha generado un proceso migrato-
rio que conlleva aspectos políticos, económicos, sociales 
y culturales, los cuales deben ser abordados desde un 
enfoque multidisciplinar. Ahora bien, particularmen-
te esta indagación considera la perspectiva del trabajo 
social, enfocada en la calidad de vida laboral de los mi-
grantes, a través del trabajo formal e informal, para lo 
cual se ha desarrollado un estudio de caso, mediante la 
aplicación de entrevistas semiestructuradas que recogen 
los relatos de los participantes que son migrantes hai-
tianos, venezolanos y colombianos. Entre los principa-
les hallazgos en relación a la calidad de vida laboral se 
encuentran diferencias sustanciales entre quienes han 
logrado un trabajo con contrato y quienes no lo han lo-
grado y, además, se descubrió una fuerte segregación y 
discriminación durante el proceso de inserción al país y, 
particularmente en esta región.

Palabras claves: Migración; calidad de vida; formali-
dad; informalidad 

Abstract

During the last 10 years, migration has had a signifi-
cant increase in the population of the region of Maule 
in Chile. This has generated a migratory process that 
involves political, economic, social and cultural issues, 
which must be understood from a multidisciplinary 
approach. Now, from a social work point of view, this 
research focuses on the quality of life and labour mi-
gration standards, through formal and informal labor 
market. The case study was developed in Curicó city, 
where semi-structured interviews were applied. The in-
vestigation collects stories of Haitian, Venezuelan and 
Colombian migrants. The main results show substan-
tial differences between migrants who have achieved 
formal jobs (contract with companies) and who have 
not, and, furthermore, segregation and discrimination 
situations were discovered during the process of inser-
tion into the country and, particularly in this region.

Keywords: Migration; quality of life; labour migration 
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Introducción

En la región del Maule (Chile), en los últi-
mos 10 años, ha aumentado significativamente la 
población migrante; a la vez que los esfuerzos por 
la indagación del fenómeno social. Precisamente, 
este trabajo se desarrolló bajo el alero de las cien-
cias sociales, específicamente desde el trabajo so-
cial. El propósito es analizar la situación de los 
migrantes, desde la perspectiva del trabajo social 
y el ámbito laboral, determinando la influencia en 
su calidad de vida, por medio de un acercamiento 
a las características de la condición laboral formal 
e informal. Por otra parte, se busca comprender el 
desarrollo del proceso migratorio, a través de los 
relatos de los agentes de su propio cambio, y de-
scribir las falencias en el sistema y en las políticas 
públicas de Chile, que no son suficientes para en-
frentar esta realidad.

 
Para tal fin, se realizó un estudio de caso, 

desde el paradigma fenomenológico, pues se busca 
analizar la realidad de las personas por medio de 
sus propios relatos, mediante entrevistas semies-
tructuradas. Los sujetos entrevistados de naciona-
lidad haitiana, colombiana y venezolana, viven en 
la zona urbana de Curicó, desarrollando su activi-
dad laboral en el sector primario y secundario de 
manera temporal. Algunos de los hallazgos encon-
trados, evidenciaron que existen diferencias socia-
les, políticas, culturales y económicas en relación a 
su nacionalidad. De igual manera, el proceso mi-
gratorio ha significado para ellos vivir segregación, 
discriminación y racismo, especialmente para las 
personas haitianas. La investigación demuestra la 
necesidad de generar nuevas políticas públicas y 
sociales, que asuman esta realidad, cada vez más 
significativa para nuestro país.

La Organización Internacional para las Mi-
graciones (OIM, 2006) define el concepto de mi-
gración como “el movimiento de población hacia 
el territorio de otro Estado o dentro del mismo 
que abarca todo movimiento de personas, sea cual 
fuere su tamaño, su composición o sus causas” 

(p. 38). Si bien migración es un concepto que se 
basa en el cambio o traslado de territorio de las 
personas, esta acción puede tener varios motivos: 
estacionales, religiosos, laborales, necesidad de 
mejorar la calidad de vida, forzados por tensiones 
políticas en su país, entre otros. Entonces, existen 
diferentes motivos para migrar a otro lugar, pues 
las personas buscan una estabilidad económica, 
familiar, emocional (Fernández-Niño y Orozco, 
2018). Migrar hacia otro lugar no es nada fácil, 
debido a que se enfrentan con una realidad to-
talmente distinta, que conlleva una cultura y una 
política diferente.

En Chile, en el año 2017 se registró un au-
mento del 33% de la población migrante sobre del 
promedio de la OCDE (Chepo et al., 2019). Debi-
do a esto, el Estado actualizó su política migrato-
ria y las leyes, además de los procedimientos para 
regular el ingreso de los extranjeros (Grande y 
García, 2019). A lo anterior se sumó la creación de 
un Consejo de Política Migratoria que permitiera 
sistematizar información para la toma de decisio-
nes, además de un servicio nacional de migracio-
nes. Esto buscó contribuir a la idea de resguardo 
de los derechos de los migrantes, para mejorar su 
experiencia en Chile y las condiciones de área lab-
oral (Jones, 2017), ya que el compromiso de los 
empleadores debe estar alineado en la entrega de 
las mejores condiciones laborales, contribuyendo 
así a mejorar su calidad de vida -tanto personal 
como familiar- (Jensen, 2016). 

 
Construyendo el concepto de trabajo
 
Según Echeverría (s/f), las condiciones 

laborales están compuestas por factores mate-
riales y sociales que intervienen en el proceso de 
trabajo, así como pueden alterar la integridad, el 
bienestar físico y psicológico de los trabajadores. 
Tales condiciones son seguridad, instalaciones, y 
todos los aspectos organizacionales asociados a la 
jornada de trabajo. Por otro lado, la precarización 
laboral, se caracteriza por una relación que no po-
see un contrato firmado entre el subordinado y el 
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mandante, dando paso a una relación informal de trabajo (Rodríguez, 2011).

La Dirección del Trabajo en Chile (2018) entiende por Trabajo Formal:

Aquel que se encuentra debidamente formalizado mediante la celebración de un contrato de trabajo entre el 
trabajador y el empleador, según el cual el empleado goza de la protección y los beneficios que la ley establece 
en materia laboral y, por otro lado, se compromete a cumplir con el pago de impuestos, seguridad social y 
prestaciones, entre otras cosas (s/p).

El marco regulatorio antes señalado, considera algunos aspectos para la contratación de personas 
migrantes (aspectos formales de contrato, porcentaje de personas migrantes dentro de una empresa y 
dar cumplimiento a prestaciones), no existen mayores líneas de intervención respecto a fiscalización o 
consideraciones especiales, pues las cuestiones centrales del código de trabajo no han sufrido modifica-
ciones, pese a las actuales nuevas condiciones del proceso migratorio. Por tanto, esto está influyendo en 
la oportunidad de personas migrantes para acceder a un trabajo con contrato y las condiciones mínimas 
para subsistir, pues a los nuevos escenarios migratorios, las empresas de la región no dan capacidad para 
la cantidad reglamentada por ley de contrato a extranjeros. 

De otro lado, la Dirección del Trabajo en Chile (2018) entiende por Trabajo informal

Situaciones como el impago del salario, los despidos sin compensaciones ni periodos de aviso, la exigencia 
de trabajar horas extra o turnos extraordinarios, así como el incumplimiento de los beneficios sociales, como 
pensiones, reposos por enfermedad o seguro de salud, sean situaciones ante las cuales los trabajadores se 
encuentran vulnerables y desprotegidos (s/p).

Durante el último tiempo, se ha incrementado el trabajo informal. Bravo y Urzúa (2018) establecen 
que existen ocupados extranjeros de acuerdo a rama de actividad, que ejemplifica la tasa de informalidad 
existente hoy en día, de acuerdo con la actividad económica que se midió durante el trimestre marzo – 
mayo de 2018, como se muestra en el gráfico 1: 

 Gráfico 1. Ocupados de nacionalidad extranjera
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Según la Orgnización Internacional del Tra-
bajo (OIT), citada en Espinoza (2003), Trabajo 
Decente es:

Trabajo productivo en condiciones de libertad, 
equidad, seguridad y dignidad, en el cual los 
derechos son protegidos y que cuenta con re-
muneración adecuada y protección social. En 
esta se señala que éste debe orientarse hacia los 
cuatro objetivos estratégicos de la OIT que son: 
a) la promoción de los derechos laborales; b) la 
promoción del empleo; c) la protección social 
contra las situaciones de vulnerabilidad, y d) el 
fomento del diálogo social (p. 4).

Como se señaló anteriormente, el trabajo 
decente busca el logro del bienestar de los traba-
jadores en todos los ámbitos que sea posible. Sus 
derechos, deberes, la obtención de un salario justo 
en relación al trabajo realizado, es decir que, sus 
condiciones de trabajo sean equitativas, así como 
se garanticen todos los derechos de participación, 
fortalecimiento sindical y condiciones de dignidad 
laboral en todos sus sentidos. Así, se busca que en 
sus trabajos sean vistos como sujetos de derecho, 
que las mujeres y hombres tengan las mismas 
oportunidades de trabajo. En general, que puedan 
acceder a empleos justos en relación al salario re-
cibido y las horas de trabajo, y que el ambiente de 
trabajo sea el óptimo para desempeñar todas las 
potencialidades de las personas.

La calidad de vida y el enfoque de las necesi-
dades humanas

Según Barranco (2008)

Calidad de vida es un concepto multidimen-
sional en el cual se integran distintos compo-
nentes objetivos como la salud, economía, tra-
bajo, vivienda, relaciones sociales, ocio, medio 
ambiente, derechos, así como el juicio subje-
tivo individual y colectivo, acerca del grado en 
el que se ha alcanzado la satisfacción de nece-
sidades, expectativas, siendo necesario disponer 
de políticas de bienestar social, basadas en los 
Derechos Humanos Universales para garantizar 

la igualdad de oportunidades, concretadas en 
leyes, planes, programas, servicios y prestacio-
nes, como derechos universales (p.4).

Calidad de vida es un concepto que no solo 
hace referencia a satisfacer las necesidades básicas, 
materiales o económicas, sino también al biene-
star social, acceso a recursos culturales, relaciones 
sociales, que le permitan a las personas ser parte 
del medio social en el que se desenvuelve. Para 
Sen, citado en Salas y Garzón (2013), en relación a 
la calidad de vida:

La posibilidad de vivir mucho tiempo y de dis-
frutar de una buena vida a lo largo de la existen-
cia son cosas que los seres humanos valoran y 
desean intensamente, es la obtención de la liber-
tad medida a través de la obtención y desarrollo 
de las capacidades. En primer lugar, la gente 
necesita cantidades diferentes de los bienes bási-
cos, en segundo lugar, más importante que la 
posesión o el acceso a los bienes es lo que dichos 
bienes realmente hacen a los individuos, el terc-
er indicador es equiparable con las actividades o 
funciones valiosas que un sujeto efectivamente 
es capaz de realizar en cuanto integrantes de una 
vida social (p. 38).

Para los autores Goméz y Sabeh, citado en 
González, Valle, Arce y Fariña plantean lo siguien-
te en relación a calidad de vida (2015):

Este concepto alude irremisiblemente al ámbito 
individual y personal, focalizándose sobre una 
serie de propósitos, entre los cuales se encon-
trarían la evaluación de las necesidades de los 
individuos, la implementación y evaluación de 
medidas y programas destinados a satisfacer 
tales necesidades o la formulación de políticas 
nacionales e internacionales dirigidas tanto al 
conjunto de la población como a determinados 
colectivos sociales con una necesidades más 
definidas y urgentes (discapacitados, personas 
mayores, etc.). (p. 5)
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Haciendo referencia a las definiciones ante-
riores, la calidad de vida se enfoca en el área per-
sonal y colectiva, en un contexto social amplio, 
que puede ser entendida como un proceso de au-
torrealización. Para esta investigación, el concepto 
tiene relación con el progreso de los migrantes en 
sus diferentes aspectos, y cómo estos contribuyen 
en sus propios cambios.

Es relevante mencionar que en nuestra in-
dagación se da una compresión de calidad de 
vida desde la perspectiva de la teoría de las nece-
sidades, de Abraham Maslow, debido que los mi-
grantes buscan satisfacer principalmente el estado 
de carencia de seguridad y pertenencia para su 
desarrollo integral. Además, esta teoría señala la 
forma ordenada y clara como deben dividirse las 
necesidades, para identificar la carencia de esta 
misma. En relación con lo expresado por Nora 
Aquín (1999) “trabajamos con sujetos sociales que 
circulan y buscan satisfacer las necesidades mate-
riales y simbólicas en ámbitos públicos o estatales 
de la sociedad civil, en tanto ciudadanos, esto es, 
sujetos investidos de derechos, y no en tanto obje-
tivos de compasión” (p. 14).

Lo mencionado anteriormente, tiene estre-
cha relación con el interés de la investigación, pues 
los migrantes no pueden ser tratados como obje-
tos, dando paso a la delgada línea de la discrimi-
nación, segregación o marginación. Lo anterior, 
pareciera que fuera por el simple motivo de ser 
extranjero ya que, al igual que todo ser humano, 
buscamos mejores oportunidades para vivir. 

 
Metodología

El tipo de estudio que se llevó a cabo fue 
cualitativo descriptivo (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2010); un estudio de caso, cuya carac-
terística es rescatar lo particular de situaciones 
de la realidad, a través de los relatos de quienes 
le otorgan su propio significado, en este caso a la 
experiencia de migración. Los sujetos de la pre-
sente investigación son en total siete migrantes de 

nacionalidad; haitiana, colombiana y venezolana, 
residentes de Curicó (Chile), de sexo masculino 
(5) y femenino (2), cuya edad fluctúa entre los 20 
y 40 años. Los migrantes con quienes trabajamos 
se desempeñan en labores formales e informales, 
en diversos sectores dentro de la localidad: mani-
curista, reponedor en supermercado, dueño de 
restaurante, mecánico desabollador, “temporera” 
(recolectadora de fruta de temporada). 

La investigación se desarrolló en la región 
del Maule, en la ciudad de Curicó (Chile), tenien-
do en cuenta la tasa de crecimiento de migrantes, 
alrededor del 30%, de diversas nacionalidades. En 
cuanto a la delimitación temporal, la investigación 
comenzó en el mes de marzo del año 2018. En 
primera instancia se estableció el tema de inves-
tigación y sus variables fueron definidas gracias a 
una revisión bibliográfica. Durante los primeros 
meses, se determinó la población y muestra del es-
tudio de caso, dando paso al desarrollo de entrev-
istas. Además, se desarrolló un acercamiento a las 
entidades que trabajan con la población migrante, 
tales como: Oficina de Asuntos Migratorios y De-
partamento de Extranjería y Migración, para esta-
blecer los datos en la ciudad de Curicó. Posterior-
mente, los sujetos fueron contactados a través de 
redes, y de manera personal, de acuerdo a lo que 
se observó en la ciudad respecto a los trabajos re-
alizados, en sectores públicos como privados.

Para la construcción de la información, se 
estableció la entrevista semiestructurada como la  
herramienta más acertada (Pardinas, 2012), la cual 
consideró una dinámica flexible, la que permite 
recoger la propia comprensión y construcción del 
sujeto de su realidad cotidiana. Para la elaboración 
de los contenidos de la entrevista, se rescató de la 
escala Gencat (2009), un instrumento utilizado en 
España para medir la calidad de vida de las per-
sonas, a través de ocho dimensiones (trabajadas 
de manera cuantitativa); esto permitió establecer 
las dimensiones que se relacionaron en el estudio: 
autodeterminación, bienestar material, inclusión 
social y derechos; además de identificar las condi-
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ciones laborales que presentaban en la ciudad de 
Curicó.

Finalmente, para el desarrollo del trata-
miento de la información, se consideró oportuno 
utilizar el análisis comprensivo de Taylor y Bog-
dan (1992), a través de esquemas efectuados en 
tres momentos claves para una interpretación co-
herente, clara y, con sentido lógico que facilitara la 
interpretación de las narrativas de los migrantes. 
Ahora bien, la utilización de categorías y sub-cat-
egorías, permitió el ordenamiento y posterior re-
ducción de datos, para luego dar paso a la relación 
y comprensión de los resultados.

Resultados y discusión

A continuación, se presenta el análisis de in-
formación, de acuerdo a las entrevistas realizadas, 
durante el proceso de investigación y se ordenará 
de acuerdo a las categorías y subcategorías defini-
das.

Categoría: Calidad de vida

Sub-categoría: Autodeterminación

De acuerdo a lo señalado en esta sub-cat-
egoría, el ser humano es capaz de tomar sus pro-
pias decisiones, respecto a su vida personal como 
con su entorno, esto da cuenta de la situación que 
se genera en el proceso migratorio, donde los su-
jetos asumen su realidad y migran hacía nuestro 
país, en búsqueda de nuevas oportunidades.

S 1: “El primer motivo que yo escogí Chile… 
porque en Chile hay más trabajo, yo quería 
trabajar, por eso estoy acá, una vida tranquila, 
poder ayudar a mi familia”.
S 3: “Luego de salir de la enseñanza media, me 
puse a estudiar, lo que aquí sería técnico en En-
fermería, al continuar los estudios, no me gustó, 
sentí que no era lo mío, por lo cual me retiré, 
debido a esto me puse a trabajar y los trabajos…. 
La verdad no me daba mucha renta y eran traba-
jos que no me gustaban por ello decidí viajar a 

Chile, a vivir con mis hermanas para encontrar 
trabajo, por esta razón el país escogido para vi-
vir y buscar una mejor vida fue este país”.
S 4: “Mmm…. bueno…. escogí Chile porque ya 
tenía una hermana acá y el motivo de migrar por 
la situación que está pasando ahora en Venezu-
ela, no se encuentra medicina ni medicamento 
o sea comida ni nada de eso … está muy mala 
situación allá”.

Los migrantes señalan que la obtención de 
un trabajo le permite mejorar su calidad de vida, 
para ellos y su familia. Lo antes señalado, tiene rel-
ación con lo expresado por Valverde (1991), quien 
indica que “el derecho fundamental del pueblo, los 
grupos sociales e individuos de hacer sus propias 
escogencias y decidir, en vivo y en directo, el cur-
so de su propia vida” (p. 145). Esto tiene relación 
con la situación que se genera en la búsqueda de 
una oportunidad laboral, en las implicancias para 
su vida y las expectativas que se generan a largo 
plazo; una nueva vida, nuevas oportunidades, que 
desencadenan inquietudes en quienes emigran 
hacia un nuevo territorio.

S. 1: “Cuando llegue aquí, eeeh… mi expectati-
va, primero que tengo era tener trabajo, que pu-
eda ayudarme a entrar a mi familia a vivir con-
migo, y después yo pensé que voy a realizar mi 
proyecto, porque encontré trabajo, me pagaban 
bien y podía juntar para poder comprar pasaje 
para toda mi familia”.
S. 4: “Eeeh… un bienestar para mis hijos, para 
mi familia eso era lo que yo más esperaba, no 
quería seguir pasando penas allá en mi país, so-
bre todo por mis hijos, la única manera que eso 
pasara era encontrando un trabajo”.
S. 5: “Cuando yo llegue a Chile, yo solo pensaba 
en trabajar, había oído que en Chile había más 
trabajo y que la cosa estaba mejor… que en mi 
país… unos amigos que se habían venido me 
contaban que no era tan complicado… solo 
había que echarle ganas para poder trabajar”.

Esta situación de inestabilidad laboral, es 
un punto importante que se menciona en cada 
una de las entrevistas realizadas, no importa la 
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nacionalidad, ni la cultura, es algo que se genera 
de manera transversal y deben realizar sacrificios 
para así mejorar su vida. Sin embargo, van selec-
cionando sus posibilidades y posicionando su vida 
de manera estable en una ciudad que brinde mejo-
res oportunidades.

S. 2: “Es que en Santiago me costaba un poco 
porque la gente de Santiago era muy complica-
da, cuando sube al tren, micro como que esquive 
(esquivan), (son) racista. Entonces yo hablé con 
un amigo haitiano que estaba viviendo a Curicó, 
me dijo que Curicó es un poco más tranquilo 
la gente es más amable por eso me vine pá acá”.
S. 3. “Mmm… la verdad fue porque tenía mi 
hermana viviendo acá, entonces ella en un co-
mienzo me acogió en su casa, porque desde mi 
país no traía mucha plata. Vivir acá en Curicó 
me ha traído muchas cosas favorables en todos 
los ámbitos (sonríe)”.

Es importante determinar que, respecto 
a esta categoría, los entrevistados declaran de 
manera general que, estos procesos migratorios 
se generan en búsqueda de nuevas oportunidades, 
para apoyar a su familia. Ese es el punto inicial, y 
para tomar su decisión de migrar existe una auto-
determinación en relación a las necesidades que 
van surgiendo de la necesidad de mejoramiento 
de la calidad de vida. Es posible observar a con-
tinuación, en lo expuesto por parte del autor, que 
este proceso migratorio debería ser observado por 
parte de la comunidad receptora de migrantes:

Es una oportunidad por el intercambio de 
valores culturales, el conocimiento de cos-
tumbres y hábitos, la pérdida del miedo a 
lo desconocido y al otro, lo que posibilita el 
conocimiento recíproco y facilita la acep-
tación y el respeto a la diferencia y la diver-
sidad” (Sayed-Ahmad Beiruti, 2013, p. 88).

Esta situación se ve reflejada en lo que re-
latan los sujetos a continuación, de acuerdo a las 
decisiones, y la autonomía que han generado a lo 
largo del tiempo en este proceso migratorio. 

S.1: “…pude comprar casa en mi país, y mi fa-
milia está viviendo acá un poco mejor, por eso 
estoy contento…”
S. 4: “…ya tengo un trabajo más estable que me 
permite tener todos los días dinero y ayudar a 
mi madre que quedó allá en Venezuela, que es lo 
principal para mí”
S.6: “… este país es mi segundo hogar, me per-
mite ayudar a mi familia y me queda dinero para 
mi…hay veces en que pienso que me gustaría 
tener un trabajo más, pero esto no me ha sido 
posible”

Finalmente, es importante la comprensión 
de esta sub-categoría, de acuerdo a la autodeter-
minación que poseen quienes emigran hacia un 
nuevo territorio, una nueva cultura. Para ellos, 
que han atravesado por situaciones difíciles, de-
biendo tomar decisiones complejas durante este 
proceso, el resultado desencadenado es mirado 
hoy como fruto de su perseverancia y esfuerzo, 
según comentan. 

Sub-categoría: Bienestar material

Lo planteado en esta sub-categoría, se re-
laciona en el aspecto económico: adquirir pos-
esiones o bienes, respecto al trabajo, los ahorros 
y lo planeado a futuro por parte de los sujetos. En 
su mayoría, manifiestan la idea de obtención de 
artículos para ellos y su entorno personal (famil-
ia), como, además, las oportunidades que puedan 
tener para ello y, cómo gracias a esto, logran es-
tabilidad económica. Lo que se relaciona con las 
oportunidades que se presenten en el país en los 
ámbitos económico, político y social.

S. 1: Yo creo que Chile, me da trabajo y una 
vida tranquila… pero yo creo que debería haber 
más trabajo para extranjeros, para así ayudar 
familia nuestra y poder vivir un poco mejol, 
porque en nuestro país es difícil... no hay tra-
bajo… todo muy caro, por eso Chile da trabajo y 
puedo ayudar a familia…  
S. 3: Para mi Chile es un país del primer mundo 
a comparación de mi país, yo… lo yo así, me 
ayudo a conseguir trabajo sustentable, que me 
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permite todos los meses tener mi plata, además 
que tengo una estabilidad sentimental y con 
la comunidad me siento bien ellos me ayudan 
mucho sobre todo mis hermanas…
S. 7: Con el favor de dios… su país… me ha brin-
dado mucha ayuda para mí y mi familia eeeh… 
con Dios a nuestro lado, la verdad… es que… 
me encanta la vida acá en Chile y me han dado 
muchas oportunidades para poder trabajar, su 
país en este momento… es el país de Sudaméri-
ca que tiene una economía más estable, es uno 
de los mejores países económicamente estable, 
en estos momentos…

Estos sujetos relacionan su estabilidad 
económica con lo brindado por el país, de acu-
erdo a la economía, la posibilidad de trabajar, 
para apoyar a sus familias, para vivir en mejores 
condiciones, subsanando las necesidades o caren-
cias que existen para su calidad de vida, enfoca-
dos en su desarrollo humano, en un lugar ajeno a 
su realidad. El desarrollo humano da autonomía 
e independencia, logrando generar el empodera-
miento de su situación y a su vez pretensiones a 
largo plazo, planes y proyectos dentro de Chile.

S. 2: … Mi primer sueño es empezar un negocio 
después más adelante a postular a una casa y cu-
ando tenga mi casa me compro mi autito (jaja-
jaj) y ahí disfruta con mi hijo…mi hijo esta acá, 
entonces yo quiero eso pó…
S. 4: Si, trabajando y como se dice trabajando 
más duro. Primero mi casa y luego un auto solo 
con eso está bien...
S. 5: Esa es la idea… poder tener mi casa, mi 
auto, mis cosas acá… siento que la vida aquí pu-
ede ser posible… además que me gustaría poder 
viajar, conocer otros lugares… y así darle una 
buena vida a mi familia…
S. 7: Si… si… yo tengo un bien material, tengo 
un auto, y estoy postulando a una vivienda, en 
esta postulación no salimos, pero vamos a con-
tinuar, o sea... seguimos luchando para eso… la 
idea es quedarnos acá si todo sigue como dios 
lo dice…

En su mayoría, los entrevistados hacen 
referencia a sus necesidades, lo que se puede re-
lacionar directamente con lo planteado por parte 
Abraham Maslow, en su teoría de la motivación 
humana, donde los autores Colvin y Rutland 
(2008), citados en Quintero (2011), indican que “a 
medida que el hombre satisface sus necesidades, 
surgen otras que cambian o modifican el compor-
tamiento del mismo; considerando que solo cuan-
do una necesidad está razonablemente satisfecha, 
se disparará una nueva necesidad” (p. 1). Este tipo 
de necesidad, que se considera dentro de la teoría 
de la motivación humana, da cuenta que, de to-
das las necesidades del ser humano, la necesidad 
de seguridad, está estrechamente relacionada con 
el bienestar material, pues como señalan los su-
jetos, se requiere estabilidad laboral para obtener 
recurso económico y así obtener lo necesario para 
subsistir.

Sub-categoría: Inclusión social

En torno a esta sub-categoría, las personas 
son libres de decidir en donde quieren estar den-
tro de la sociedad, sin sentirse excluidos, ni ajenos 
a la realidad que están viviendo. El sentirse parte 
de la comunidad es un derecho que tienen los su-
jetos sin importar su nacionalidad, color de piel, 
clase social, orientación sexual. De acuerdo con lo 
señalado anteriormente, es necesario comprender 
la inclusión social, según lo señalado por la CE-
PAL (2014), citado en Barrantes (2016):

Proceso por el cual se alcanza la igualdad, y 
como un proceso para cerrar las brechas en cu-
anto a la productividad, a las capacidades (edu-
cación) y el empleo, la segmentación laboral, y 
la informalidad, que resultan ser las principales 
causas de la inequidad (p.1-2).

Como se hace mención, la igualdad es la 
base de la inclusión social. Así, aprender a com-
partir con otras culturas, religiones, naciona-
lidades, puede contribuir a mejorar la calidad de 
vida de los sujetos en diversos contextos. Como se 
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observa a continuación, los sujetos dan cuenta de 
la situación que han vivido en nuestro país.

S.3: “Aquí donde vivo me han acogido muy bien, 
nunca me he sentido discriminado ni mirado 
en menos como dicen acá, yo siempre he tenido 
buena actitud con ellos para que sea una rel-
ación mmm simpática (jajaja). He logrado tener 
lazos de afecto con ellos hasta tengo mi pareja”.
S.4: “súper súper bien, me han apoyado mucho 
no tengo nada malo de que hablar, me han apoy-
ado mucho… gracias a Dios”. 
S.6: “Eeeh… fue una experiencia muy buena, 
la gente es buena con nosotros, nos ayudan en 
todo, uno como que se siente parte del lugar, 
aunque sea de otro país, se siente bien”

De acuerdo a lo planteado por los entrev-
istados, han declarado experiencias positivas en 
relación a la inclusión social, recibiendo de parte 
de la comunidad chilena un trato de no discrimi-
nación por ser extranjeros, lo que ha contribuido 
al desarrollo personal y en comunidad de los mi-
grantes. Sin embargo, el proceso de migrar no ha 
estado exento de dificultades, tanto emocionales, 
culturales y sociales, pues como ellos señalan, solo 
buscan nuevas oportunidades de trabajo, pero este 
proceso ha presentado algunas complicaciones:

S.1: “mi dificultad acá… a veces tengo miedo 
porque vivo en Aguas Negras, porque el malo 
el sector, pero cuando yo llego acá comprendía 
todo”.
S.2: “si discrimina mucho, pero a mí no me im-
porta, una vez me subí a la micro y el chileno se 
fue del asiento, porque estaba yo y yo me siento 
mal…”.
S.3: “Yo creo que al principio fue la discrimi-
nación que paso cuando yo llegue acá luego 
todo eso cambio ahora yo estoy bien, los chile-
nos creen que uno viene a quitarles el trabajo, 
mmm en lo económico yo en trabajo de campo 
no ganaba mucho no era suficiente el dinero yo 
trabajaba mucho y ganaba poco, ahora yo estar 
bien… y bueno en lo político la ley que esta es 
complicada como que fue difícil para yo poder 
quedarme acá en Chile” 

Para generar un cambio respecto a esta situ-
ación de discriminación y prejuicios, debe existir 
disponibilidad de ambas partes tanto del país re-
ceptor, como del migrante, esto es explicado por 
los autores Bateson y Ruesch, citado en Sayed-Ah-
mad Beiruti (2013), quienes señalan la integración 
como parte importante de este proceso migrato-
rio:  

La integración se producirá sólo cuando hay 
interés por ambas partes, y que adopten la in-
terculturalidad como marco de referencia en su 
interrelación e interacción. Es decir: Que la so-
ciedad receptora considere la pluralidad cultur-
al como un valor positivo, La ausencia (o bajos 
niveles) de rechazo, de xenofobia y de prejuicios, 
la existencia del deseo de ambas partes de con-
tribuir al desarrollo de buenas relaciones de 
convivencia, mediante el diálogo intercultural y 
la comunicación… (p. 69).

En relación a lo antes citado, para generar 
una inclusión social es necesario el aporte de am-
bas partes, para la consecución del trabajo que se 
realiza por parte del migrante, pues este proceso 
migratorio genera una interculturalidad, en la que 
proporciona elementos importantes dentro del 
espacio geográfico que escogen al momento de 
migrar, asimismo es importante que deban ser re-
spetados, para así disminuir la discriminación, los 
prejuicios, xenofobia. 

Otro punto importante dentro de esta sub-
categoría es el proceso de adaptación que viven los 
migrantes, pues deben estar dispuestos a convivir 
con una nueva cultura, que se caracterizan por sus 
particulares normas, leyes, derechos y deberes. 
Esto se relaciona directamente con lo requerido 
hoy en día en la discusión de la nueva ley de mi-
gración (2018), que vendría a reunir los cambios 
indicados en el Instructivo Presidencial N° 5 del 
2015. Los sujetos entrevistados comentan, respec-
to a las nuevas medidas establecidas por parte del 
gobierno, y dan cuenta en relación a su proceso 
migratorio conforme a esta nueva ley:
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S.1: “yo pienso que esta ley tiene que… modi-
ficarla…  porque nosotros encontró que esta 
ley le falta mucho, para la ley de trabajo, como 
piensan en el trabajo y condiciones para el con-
trato de trabajo, nosotros somos víctimas de 
diferentes maneras, por no manejar el español, 
no hay ley para el trabajo extranjero, igual… hay 
que tener una manera, que tengamos esa infor-
mación… que nos expliquen… piensa nosotros 
debemos vivir acá, derechos y obligaciones…” 
S.2: “mi opinión de la ley de acá, que yo creo que 
hay que hacerle mucha mucha modificación, 
porque está muy molestando a nosotros, la ley 
de acá es muy favorable a los chilenos no a los 
extranjeros, por eso cuando se hablan dicen acá 
en Chile solo para ellos, entonces debería ver 
por todas las personas…” 
S.5: “Yo creo que es bueno para su país, que qui-
eran regular la situación migratoria, lo que uno 
mira en la televisión es triste por una parte… 
porque uno observa a personas que viajan a otro 
país a buscar nuevas oportunidades, pero no to-
dos tenemos la misma suerte, es difícil estar lejos 
de tu familia… nosotros somos muy de piel con 
los nuestros, por eso es triste ver a estos haitianos 
que no encuentran trabajo y deben volver a sus 
países, pues… uno piensa… nosotros dejamos 
nuestro país para buscar algo mejor y volver al 
mismo lugar porque no se logro es frustrante… 
me da mucha pena por esas personas…”

Como se puede evidenciar en los relatos de 
los entrevistados, ellos manejan información de la 
ley de migración. Sin embargo, es sumamente rel-
evante que, a pesar de ser sujetos externos a este 
país, consideran que esta ley no se adecúa a los 
tiempos actuales, ni a las necesidades de los mi-
grantes, por ende, necesita de cambios urgentes, 
que respondan a demandas y necesidades actuales 
de los migrantes. Lo antes señalado, se relaciona 
con lo indicado por Thayer (2016), quien expresa 
que,

Las políticas de seguridad y control fron-
terizo en general logran parcialmente su ob-
jetivo de reducir los ingresos de los migrantes, 
sin embargo consiguen también incrementar las 
muertes en los trayectos, incentivan las redes de 

trata y tráfico, incrementan la irregularidad y la 
vulneración de derechos en los migrantes, au-
mentan el costo de los traslados y contribuyen 
a estigmatizar a los migrantes que ya residen en 
los países de recepción y a los nuevos migrantes, 
como residentes ilegítimos, lo que redunda en 
la discriminación y el racismo en las sociedades 
receptoras. Las políticas de seguridad fronteriza 
activan así todo un complejo sistema de incenti-
vos a la inseguridad migratoria (s/p).

Para finalizar, para los migrantes tomar la 
decisión de dejar su país de origen es una decisión 
difícil, debido a que consideran procesos que son 
desconocidos. Lo anterior, genera expectativas y 
ansiedades propias de los cambios; además, para 
Chile se hace necesario que las políticas y leyes 
hacia los migrantes sean justas y se adecúen a los 
tiempos actuales.

Sub-categoría: Derechos

Se refiere al respeto que se debe tener hacia 
las personas y cómo las sociedades definen y ex-
presan sus normas, deberes y derechos que regulan 
el desarrollo de la colectividad. Por otro lado, los 
migrantes cuando llegan al país de destino pasan 
por diferentes momentos o etapas y, una de ellas 
es la adaptación de las normas, deberes, derechos, 
como lo menciona el autor Sayed-Ahmad Beiruti 
(2013):

El sujeto se adapta en primer lugar a las normas 
sociales y legales de la sociedad receptora, que 
debe jugar un papel activo mediante su función 
de acomodador, asimismo, como se ha dicho 
anteriormente, la labor de las asociaciones de 
inmigrantes y el conjunto del colectivo de in-
migrantes, con la ayuda de las asociaciones y 
ONGs (p. 69).

Los migrantes, una vez se instalan en el país 
de destino, deben informarse sobre los temas de 
derechos y deberes, para evitarse futuros prob-
lemas a través de las diferentes instituciones.
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S.3: “En realidad no, yo no he averiguado mucho 
porque solo me dedico a trabajar y tener mis 
documentos al día… mmm solo eso”.
S.4: “(jajaja), la verdad no tengo esa información, 
solo sé temas con respecto al trabajo”.

Como se evidencia en los sujetos número 3 y 
4, ellos no manejan la información necesaria sobre 
sus derechos y deberes como personas migrantes. 
En este sentido, el rol que le corresponde al Es-
tado, en materia de protección de los derechos de 
los migrantes, es el de proteger, como lo menciona 
el Instituto Interamericano de Derechos Huma-
nos, citado por Domínguez (2016): “los derechos 
humanos mínimos, la aplicación del principio de 
igualdad y no discriminación y la protección de 
sus derechos que prevengan de su condición de 
trabajador” (p. 194). También se evidencia en los 
relatos de los migrantes una vulneración de sus 
derechos por parte del empleador, y en otro caso 
una clara discriminación por parte de sus compa-
ñeros de trabajo.

S.1: “yo he sentido alguna vez una violación 
de derechos… algún (alguna) violación de 
derechos humanos en Chile contra los haitia-
nos… porque si la ley dice como contratar a un 
haitiano, y si no haces así es una violación de tus 
derechos… yo estaba trabajando de noche, yo 
hacía como 7 días en una noche sin pagarme… 
de noche de 10 de la noche hasta la 8 de la ma-
ñana, me decían que debía esperar, entonces… 
yo dejé mi trabajo… me fui…”.
S.2: “una vez en mi trabajo discutí con un com-
pañero de trabajo, él me quería pegar, agarrarme 
la ropa, pero yo no hice nada eso solo por ser 
extranjero, él siente celos de mi porque dice yo 
ser extranjero yo no puedo trabajar ahí… yo me 
sentí mal, pero yo piensa que no puedo hacer 
nada por mi hijo…”.
S.7: “Pues… la verdad si bien siempre he tenido 
trabajo… no siempre fue con jefes buenos… 
o sea trabaje a trato y mi jefe pues… después 
no quería pagar lo ofrecido… trabajaba sába-
dos, domingos para terminar mis trabajos… y 
yo creo que el pensaría que iba a demorarme 
mucho más, pero en el mes… podía sacar veinte 

a treinta trabajos… solo… entonces cuando 
después a fin de mes llegaba el pago, mi patrón 
siempre se molestaba… así que buscó otra per-
sona, con sueldo establecido… entonces mi la-
bor disminuyó… entonces yo decidí irme… no 
por abuso, sino que sentí que mi trabajo no fue 
valorado… mi jefe quería tenerme pero con sus 
términos… y yo quería surgir…luchaba por eso, 
tenía planes en mi mente… mi familia, así que 
solo me dedicaba a trabajar… al final me fui y 
para terminar en buenos términos… tuve que 
ir a inspección del trabajo… pues no quería 
pasarme lo prometido en un momento… esa 
situación fue incomoda, pero ha sido como lo 
más cercano a sentir que mis derechos fueron 
vulnerados… pues no quería respetar nuestro 
acuerdo”.

Como se expresa en las respuestas de los 
sujetos número 1, 2 y 7, se han sentido discrimi-
nados y, en algunas ocasiones, sus derechos como 
trabajadores no han sido respetados. La discrimi-
nación es uno de los componentes más complejos 
que se han observado en este proceso migratorio, 
y cuando se entrelaza con los derechos laborales, 
se agudiza la condición de ser un extranjero po-
bre que aceptará lo que sea para sobrevivir. Ante 
la situación de discriminación o vulneración de 
los derechos de los migrantes, existen diferentes 
instituciones u organizaciones que apoyan a los 
migrantes; entre las más destacadas en Chile, se 
destacan el Servicio Jesuita Migrante, el Mov-
imiento Acción Migrante, y dentro de las Insti-
tuciones públicas están: Extranjería y el Instituto 
Nacional de Derechos Humanos (INDH); la idea 
principal de estas organizaciones e instituciones es 
velar por los derechos de los migrantes, guiarlos 
y protegerlos ante cualquier situación incorrecta 
que se presente.

Categoría. Condiciones laborales

Sub-categoría: Trabajo formal

Se puede mencionar que se trata especial-
mente de los trabajadores que poseen un contrato 
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de trabajo con un empleador ,y este puede ser de 
carácter definido o indefinido. La posesión de un 
contrato de trabajo, faculta una relación laboral de 
trabajo formal; dicha relación conducirá al acceso 
de beneficios sociales. Estas características hacen 
que las personas estén en constante búsqueda de 
un trabajo formal, para una mayor estabilidad 
económica, familiar y personal. Ante la interro-
gante ¿qué beneficios les ha traído poseer contrato 
de trabajo? Las tres personas entrevistadas, bajo 
esta condición, muestran una satisfacción per-
sonal:

S.2: “Ya con el contrato de trabajo me ha permit-
ido legalizarme. es la primera cosa importante 
porque sin contrato no puedo legalizarme acá 
en Chile. La segunda como yo tengo un contra-
to yo tengo un sueldo yo como extranjero tengo 
que pagar arriendo, tengo que comer todo eso 
y ayuda mi hijo y familia que esta allá en Haití”
S.2: “Si tengo la FONASA (Fondo Nacional de 
Salud) la salud, la AFP (Administradoras de 
Fondos de Pensiones) y tengo AFC (Adminis-
tradora de Fondo de Cesantía) esa para cuando 
me paran y yo voy para allá y me pagan y los 
beneficios sociales no, pero, porque yo trabajo y 
gana dinero”
S.5: “Lo primero que pude hacer son mi docu-
mentación, pues como trabajaba así por aquí 
por allá… pues no tenía contrato fijo y esto me 
permitió comenzar a hacer los trámites en ex-
tranjería para poder tener toda mi document-
ación al día…”
S.5: “Ahorita… pues si poseo todo eso, pues 
con mi contrato pude regularizar todo este pro-
ceso… igual este… me tenía complicada esa in-
estabilidad”

Como queda evidenciado, lo primero que se 
les permite a los migrantes, por el hecho de poseer 
un contrato de trabajo, es legalizar su situación de 
estadía en Chile; además de acceder a su visa de-
finitiva, para establecerse en este país de manera 
legal y así poder trabajar sin problemas jurídicos. 
Por otra parte, les permite tener beneficios socia-
les, y muy importante para ellos, poder contribuir 
económicamente a su familia, pues es un ingreso 

mensual estable. Teniendo un contrato de trabajo, 
sus perspectivas de mejorar su calidad de vida au-
mentan. Según cifras entregadas por el gobierno, 
por medio del Ministerio del Trabajo (2018), el 
80%, es decir, 8 de cada 10 nuevos trabajadores 
por contrato son extranjeros. Esto significa que, de 
las más de 165 mil plazas laborales que se abrieron 
en junio del año 2017, el 80,4% fue ocupada por 
extranjeros. En Chile, la masa de trabajadores ac-
tiva es de 4.223.160 de personas, y de ellos 482.599 
son trabajadores extranjeros con contrato, lo que 
representa un 10,3% del universo laboral. Según 
destacan desde el gobierno, el aumento no corre-
sponde a un desplazamiento de los chilenos, sino 
a un aumento de la masa laboral. 

Este tipo de trabajo, implica laborar con 
otras personas dentro de un mismo lugar físico, 
por ende, se hace necesario que este espacio tenga 
las condiciones necesarias para desempeñar de 
buena manera las tareas designadas para cada in-
dividuo, y así cumplir con las condiciones labo-
rales bajo reglamentos establecidos por ley. Los 
sujetos entrevistados, ante la interrogante del es-
pacio físico que los alberga durante las horas de 
trabajo, indican que existe un lugar adecuado para 
trabajar y alimentarse; por tanto, sus condiciones 
son las óptimas para un buen desarrollo laboral.

S.2: “Me siento cómodo, en la planta donde yo 
trabajo es grande, hay espacio, yo puedo com-
partir con mis compañeros de trabajo. La segur-
idad todo bien. La empresa es muy buena para 
mí”
S.2: “Sí, hay casino en nuestra área hay casino 
para almorzar tenemos una hora de colación y 
en la mañana se puede tomar desayuno treinta 
minutos y como nosotros trabajamos.  la cá-
mara cuando hace mucho mucho frio nosotros 
podemos salir a tomar un té a un espacio. Ac-
tividades… yo participo poco”
S.5: “Pues buenas… me gusta el ambiente, son 
todos bien chévere… me reciben bien y puedo 
trabajar tranquilo, me dieron uniforme de tra-
bajo… entonces yo creo que pues bien en gener-
al… me explicaron las normas de seguridad y si 
tengo dudas siempre pueda resolverlas, en gen-
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eral es el trabajo que cualquier persona quisiera 
tener… (Sonríe)”
S.5: “Así como para descansar no… pero ten-
emos donde poder comer, salir un rato a tomar 
aire, pero no se realizan muchas actividades… 
(Sonríe)… ustedes los chilenos son más abur-
ridos en ese sentido…”

Queda evidenciado que, un trabajo formal 
tiene diferentes beneficios tanto en el área per-
sonal de los trabajadores, como en las condicio-
nes laborales para desarrollar sus actividades, la 
estabilidad y seguridad que entrega un contrato. 
Esto permitirá arraigos más permanentes del tra-
bajador a su empresa y por tanto proyección en 
esta, y sin duda un compromiso emocional, que 
repercute en la tranquilidad de un sueño que se 
cumple, iniciado desde la toma de decisión de 
salir de su país.

Para los migrantes es más complejo acceder 
a un trabajo formal, pues el idioma, en el caso de 
los haitianos, es un impedimento para la comu-
nicación. Por otra parte, no tener sus papeles en 
regla les impide firmar un contrato de trabajo. A 
continuación, se plantean algunas respuestas de 
los sujetos entrevistados, ante la interrogante de 
cuán difícil fue conseguir el trabajo formal en cual 
están insertos.

S.2: “Eeeh cuando yo llegue a Chile no habla-
ba nada de castellano, yo habla inglés, criolle 
nuestro idioma y francés, ahora yo hablo cuatro 
idiomas y castellano también. Entonces cuando 
yo llego acá yo vivía en Vidal y yo fui a preguntar 
por trabajo en librería donde se venden libros, 
ahí yo encuentro una señora que habla inglés yo 
conversa con ella en inglés, ella me invita a su 
iglesia y me ayuda a encontrar trabajo y yo co-
mienzo a trabajar y todo eso y encontré trabajo 
rápido en la empresa. También los días Domin-
gos trabajo en una mmm… radio, yo ahí hablo 
para mis compañeros haitianos sobre Dios y 
los ayudo en temas para entender a ustedes los 
chilenos”
S.2: “No, no porque tengo amigos conocidos, no 
fue difícil porque la empresa me ve como una 

persona de confianza y honesta. Entonces me 
dicen que no me cambian por nadie”
S.3: “La verdad no lo busqué, sino que fue el dato 
de un amigo, que en su trabajo faltaba gente es 
un trabajo sacrificado porque se trabaja muchas 
horas al día y se necesita mucho esfuerzo físico. 
Este trabajo me acomoda”

Los sujetos entrevistados dejan en evidencia 
que la obtención de trabajo fue gracias a las ges-
tiones de sus propios contactos, ya sea familiares 
que residían desde antes en la ciudad de Curicó, o 
amistades de la misma nacionalidad que ya con-
taban con un tiempo viviendo en la ciudad. Éste 
medio de obtención de trabajo es el más utilizado 
por los migrantes.

Sub-categoría: Trabajo informal

La mayoría de los sujetos entrevistados tra-
bajan de manera informal, pues no poseen con-
trato de trabajo; por tanto, responden a la noción 
de informalidad comprendida dentro de los con-
ceptos trabajados al comienzo de la investigación. 
Sin embargo, de los cuatro entrevistados, solo una 
persona se reconoce bajo esta condición y los otros 
agregan una categoría diferente, trabajo indepen-
diente y para ellos, no existen inconvenientes para 
la obtención de recursos económicos, ni en rel-
ación a su calidad de vida laboral. La única per-
sona que se reconoce dentro de la sub-categoría 
trabajo informal, relata las consecuencias de no 
poseer un contrato de trabajo. 

S.6: “La verdad la mayor dificultad, que se me ha 
presentado ha sido no tener un sueldo fijo todos 
los meses, trabajar muy duro en el campo, siento 
que este trabajo no es valorado. También me ha 
dificultado tener que buscar trabajos con esfuer-
zo físico y mis papeles legalizarlos me ha sido 
más complejo… como no tengo estudios supe-
riores no me dan un buen trabajo con contrato”.

La situación expresada por la entrevistada, 
da cuenta de lo difundido en los diversos medios 
de comunicación, ya que las oportunidades labo-
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rales varían según diversas variables, obligando, 
en ocasiones, a los migrantes a laborar bajo condi-
ciones que no son las más favorables. 

S. 6: Mire la verdad yo salí de mi país, porque allá 
la situación estaba muy complicada para toda la 
gente, la plata no alcanzaba para nada… en oca-
siones uno va a pasear con la familia al parque 
y los policías ven que uno tiene un dinerito y 
se lo quitan… entonces eso no está bien, uno 
la pasa muy mal allá… imagínese a una amiga 
mía  le robaron su hijo para luego venderlo, esa 
no es vida para nadie…entonces yo lo pensé por 
mí y por toda mi gente que debía salir de allí, 
para conseguir un mejor bienestar para ayudar 
a todos, fue una decisión difícil que se debe re-
alizar...Eeeh, yo escogí Chile porque yo tengo 
amigos que viven acá y me dicen que la vida acá 
es chévere, entonces yo pienso debo salir de mi 
país para buscar mejores oportunidades.

Una manera de comprender el proceso mi-
gratorio en las mujeres, lo explica el proyecto “ciu-
dadanía de los derechos humanos de la población 
inmigrante en Chile” de la Fundación de la Mujer 
(2011), al considerar que “la falta de participación 
social contribuye a una menor integración con el 
país receptor. Esto es especialmente difícil para 
las mujeres, debido a la ausencia o escasez de re-
des familiares, comunitarias e institucionales que 
apoyen su inserción” (p. 20). Esto genera preocu-
pación, respecto al acompañamiento que se de-
bería tener por parte del país que recibe a quien 
migra, dados los procesos de adaptación dentro 
de un contexto diferente, y cómo el ser humano 
respeta estos procesos. Esta condición se rela-
ciona de manera compleja con procesos macros, 
como lo expresa Gil (2005) “las migraciones no 
son fenómenos autónomos, con una lógica propia 
e independiente, sino que, por el contrario, están 
íntimamente conectadas con procesos históricos, 
económicos, sociales y políticos de alcance global” 
(p. 14).

Lo que relata la entrevistada, también da 
cuenta de la inestabilidad, como un aspecto nega-

tivo para el beneficio económico, pero sin duda lo 
observa, a su vez, como una oportunidad tras salir 
de la situación en la cual estaba dentro de su país.

S.6: “como este trabajo es inestable me afecta 
en todo lo que usted me dice, pero yo pien-
so que a pesar de esta realidad que yo estoy 
viviendo acá en Curicó, es mejor quedarme 
acá que volver a mi país, porque allá sí que 
está mala la situación… todo esto me pone 
muy triste, saber que mi gente está viviendo 
tan mal y yo no me los puedo traer por mi 
trabajo que es tan inestable”.

Por otra parte, su trabajo lo realiza en condi-
ciones desfavorables, que no son las esperadas por 
parte de quienes vienen con la esperanza de una 
nueva vida, ya sea por situaciones que se generan 
durante el proceso de búsqueda de trabajo y como 
parte de las experiencias que se observan en el 
transcurso de este. 

S. 6: …”principalmente problemas de discrimi-
nación , yo una mujer muy alegre y me gusta 
hablar con las personas (jajaja), entonces las mu-
jeres en mi trabajo me hacen sentir ajena al lugar 
yo siento que me tienen envidia por ser como 
soy…y también por venir de otro país … los ba-
ños en el trabajo son muy sucios , hay veces que 
prefiero no ir, no es nada grato esa situación  si 
nosotros queremos comer algo , debe ser a todo 
sol , en el suelo, como le decía es un trabajo sac-
rificado, todo por no tener un trabajo fijo…”

Esto se vincula con lo establecido por parte 
del Ministerio del Interior y Seguridad Pública 
(2015) que, de acuerdo a un instructivo presiden-
cial, reconoce que:

Las necesidades de la migración actual hacen 
ineludible contar con un nuevo modelo migra-
torio, basado en un enfoque de derechos hu-
manos; que entregue un trato digno a las y los 
migrantes, con respecto a todas las culturas: que 
fomente la igualdad de oportunidades, de trato y 
de participación en la vida nacional, para facili-
tar la inclusión y cohesión social. (p. 2).
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Cabe destacar que, en esta sub-categoría la 
auto-percepción de trabajo independiente que re-
significaron tres de los entrevistados, incorporó 
una condición laboral que no se había previsto al 
inicio de la investigación, pues solo se había pen-
sado en la dicotomía contrato/sin contrato. La 
perspectiva del trabajo independiente, sin la carga 
de no contar con un contrato, genera una situ-
ación relevante para los sujetos, con respecto al 
empoderamiento sobre su vida. De esta manera, y 
para este proceso migratorio en Chile, contar con 
un conjunto de recursos traídos desde su país les 
permitió levantar su propia alternativa de trabajo:

S. 7: “Para mí la verdad… es que no ha sido 
complejo, pues como le digo… yo soy mi propio 
jefe, o sea… siempre gracias a Dios he tenido 
trabajo, no sé cómo es eso de no tener un con-
trato y pues… eso de no tener contrato en algu-
na oportunidad, solo consigue malos entendi-
dos, entonces nunca me ha gustado trabajar de 
esa manera… me gustan las cosas correctas… 
este siempre todo claro usted sabe”. 

Esta condición de ser independiente genera 
autonomía, así como posibilidad de ser flexible en 
horarios o establecer sus propios márgenes como 
plantean los entrevistados, lo cual les otorga pri-
orizar en ocasiones su círculo más cercano o esta-
blecer su propio margen para generar su trabajo.

S.1: “De las 10 de la mañana a las 8 de la 
noche, de lunes a sábado, en este momento no 
hay horario, porque mucho trabajo, por eso, 
no hay un horario establecido y cuando no hay 
mucho trabajo, se vende poco, cuando es bueno 
se vende 40 o 50 mil (corresponde a aproxima-
damente a 55-60 dólares de la época), pero cu-
ando es malo se vende como 20 o 30 mil (menos 
de 20 dólares)”. 
S.4: “Yo tengo un horario fijo, trabajo de las 10 
de la mañana hasta las 4 de la tarde, (jajaja), de 
lunes a viernes. Esto puedo cambiar dependi-
endo mi agenda personal”.
S.7: “Tengo un horario normal, de ocho horas… 
todos los días, jamás falto a mi trabajo, soy bas-
tante comprometido con lo que hago… y pues… 

con mis clientes, me gusta cuando se van con-
tentos por el trabajo que hicimos todos… este 
todo mi equipo de trabajo”.

Los entrevistados manifiestan que esta 
condición laboral les permite generar expectativas 
a largo plazo, establecer sus trabajos o generar pre-
tensiones a futuro.

S.4: “Eeeh bueno ya estable, teniendo algo ya es-
table teniendo un trabajo estable también, estar 
bien y así poder seguir adquiriendo más benefi-
cios a través de mi trabajo”.
S.7: “Bueno la verdad, yo creo… que podría 
generar mucho en este ámbito, esta profesión, 
este… como le digo… no se observa mucho acá 
en su país, y pues… yo he visto que acá se realiza 
de manera muy distinta, acá la gente que hace 
mi trabajo… es porque le han enseñado desde 
chiquitos… yo en mi país estudiaba, me espe-
cializada en mi labor… aprendí todo el funcio-
namiento del auto, sus partes, todo en general 
de vehículos… se mas que solo pintar y arreglar 
una abolladura, tengo herramientas que muchos 
no conocen, así que siento la verdad que conoz-
co bastante de lo que realizo… tengo muchos 
cursos de mi país… así que puedo fácilmente 
contribuir en su país… de muchas maneras”.

Así mismo, comprenden la situación que 
existe en el país, y sin lugar a dudas, notan que se 
ha dado un aumento considerable de la población 
migrante, pues cada país está viviendo situaciones 
similares, respecto a falta de trabajo, aumento de 
pobreza y en ocasiones vulneración de derechos.

S.1: “Eeh… veo que la cosa podrá ser más difícil, 
porque hay muchos extranjeros y hay poco tra-
bajo y yo pienso que deberían crear más empre-
sas, para dar más trabajo a extranjeros para que 
la cosa pueda estar mejor… Hay muchas cosas 
que pueden poner… por ejemplo… nosotros 
en nuestro país tenemos muchas frutas como 
mango, como naranja, como palta, todo eso si 
hay posibilidad para dejarnos crear una empre-
sa, donde podemos exportar, mangos, naranjas, 
paltas, de mi país para poder establecer acá, para 
poder eeh… eeeh... (suena celular) … con esta 
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empresa se puede recibir como 100, 200, 400 
(mil pesos chilenos)... empleador para trabajar, 
puede la otra cosa, como una empresa, como 
oficio… como carpintería, como mecánico, hay 
mucha gente acá sabe mecánico, el problema es 
que nosotros salimos en Haití, con un oficio cu-
ando llegamos acá y no trabajamos en ese oficio, 
por ejemplo… yo soy carpintero, pero nunca he 
trabajo acá como carpintero”.

El Ministerio del Trabajo de Chile, y la dis-
cusión de la nueva ley de migración, ha puesto su 
acento en establecer sistemas que se han denomi-
nado como migración segura, ordenada y regular, 
para así reducir la migración irregular y reprimir 
las actividades transfronterizas ilícitas. El Estado 
también le reconoce a los extranjeros la igualdad 
ante la ley, la plenitud de sus derechos laborales 
y el acceso a la salud y la educación parvularia, 
básica y media al igual que a todos los naciona-
les. Por tanto, los residentes podrán solicitar la 
reunificación familiar, así como enviar remesas a 
sus familiares y, según la ley, se promoverán los 
derechos humanos del migrante, su no criminal-
ización y el debido proceso.

Conclusiones 

Esta investigación muestra la relevancia para 
la comprensión del fenómeno migratorio desde 
las ciencias sociales, y más aún desde la disciplina 
de trabajo social, reconociendo las capacidades y 
habilidades de los sujetos en sus contextos. El pro-
ceso migratorio da cuenta de cómo nuestro país 
no está preparado con políticas públicas, ni socia-
les, pues ha tenido más bien, acciones de respuesta 
a una demanda que creció de manera relevante, 
pero que no contaba con los sistemas adecua-
dos para, por ejemplo, aumentar las vacantes en 
educación, aumentar las atenciones y recursos en 
salud pública, y atender a las demandas de espa-
cios de trabajo, entre las más importantes. 

Estas condiciones provocan exclusión de los 
migrantes en los sistemas de atención, obligando a 
las personas a retornar a sus países de origen, con 

la decepción de no haber logrado el objetivo que 
todos los migrantes buscan: mejorar su calidad de 
vida. Ahora bien, gracias a esta investigación, se 
logró conocer la percepción de migrantes respecto 
a su condición laboral -formal e informal- y cómo 
las condiciones laborales permiten que se desar-
rollen dentro un espacio geográfico diferente, así 
como las implicancias que existen dentro del área 
laboral para ellos y su entorno personal, además 
de todas las dificultades que se presentan para su 
desarrollo, como migrante. 

Dentro de los hallazgos, se reconoció el tra-
bajo independiente como una condición laboral 
que ha crecido durante estos cinco últimos años, 
por parte los sujetos que migran buscando mejo-
res proyecciones futuras y que cuentan con recur-
sos personales al llegar a establecerse en el país: 
situación que, según sus protagonistas, les permite 
generan ingresos, obtener bienes materiales e in-
clusive lograr establecerse en el país, más rápida-
mente, que esperando un contrato.

Por otra parte, es relevante la comprensión 
de este proceso desde las voces de sus protagoni-
stas, debido a su percepción desde cada proceso 
y cómo esto repercute en su calidad de vida y en 
su cultura. Lo anterior tiene relación con lo com-
prendido por parte de Pérez (s/f) sobre el desar-
rollo humano, de acuerdo a los estudios de Erik 
Erikson: 

Siempre está en continuo reto, con infinidad de 
oportunidades por vencer y conocimientos por 
adquirir para llegar a una integridad personal 
que lo conducirá a la productividad en todos 
los campos y lo transformará en un portador de 
tradiciones para las futuras generaciones. (p. 2).

Ahora bien, los migrantes son seres hu-
manos que necesitan con suma urgencia y ex-
claman con voz al cuello de condiciones dignas 
para la sobrevivencia, situación que para los Es-
tados se convierte en la implementación de me-
joras sustanciales en sus políticas públicas. Y para 
los profesionales que se encuentran en esta línea 
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de intervención, se convierte en responsabilidad 
ético política, asegurar el bienestar biopsicoso-
cial, a través de las acciones que se encuentren en 
nuestras manos. 
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Resumen

El artículo es producto de investigación en equipo con 
jóvenes investigadoras y monitoras. Se hizo con estu-
diantes de primer semestre, en el área de Introducción 
a la Ingeniería de la Facultad de Ingeniería Civil, en la 
Universidad Santo Tomás, seccional Tunja. Este aspec-
to permitió la evaluación de competencias humanas 
y profesionales. Se propuso como objetivo, hacer un 
diagnóstico sobre las competencias que se estudiaron: 
trabajo en equipo, autonomía, experticia, solidaridad 
y pensamiento crítico. Se acompañó a cada estudian-
te para contribuir al desarrollo de cada competencia, 
a través de un proceso de atención y orientación en 
su desempeño académico y desarrollo integral en la 
asignatura. Se encontró que los estudiantes aprobaron 
la materia, con evidencias de construcción del cono-
cimiento teórico-práctico, desarrollado por medio 
del método de proyectos. Éste es un método que se 
ha utilizado en la formación de ingenieros, pero que 
privilegia la parte disciplinar a diferencia de lo que se 
trabajó en la presente investigación con resultados ha-
lagadores en competencias humanas. Igualmente, se 
encontró una estrategia que permite la prevención y 
disminución del abandono/deserción de la asignatura 
y la carrera profesional.

Palabras clave: Autonomía; competencias humanas y 
profesionales; experticia; pensamiento crítico; trabajo 
en equipo. 

Abstract

The article is a product of a research with young re-
searchers and monitors, as well as it was made with stu-
dents of   Introduction to Engineering in the Faculty of 
Civil Engineering at Santo Tomás University in Tunja. 
This aspect allowed to evaluate human and profes-
sional competences in students and had the objective 
of making a diagnosis of some competences: teamwork, 
autonomy, expertise, solidarity and critical thinking. 
Accompaniment was made to each student in order 
to contribute to the development of each competence, 
through a process of attention and guidance in their ac-
ademic performance and comprehensive development. 
It was found that the students passed the course, with 
evidences of construction of the theoretical-practical 
knowledge, developed through the project method. This 
is a method that has been used in the training of en-
gineers, but the disciplinary part is privileged. For that 
reason, in the present investigation were studied the hu-
man skills. Likewise, a very helpful strategy was found 
for the prevention and reduction of dropout / desertion 
from the courses and the career.

Keywords: Autonomy; human and professional skills; 
expertise; critical thinking; teamwork.
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Introducción

La educación en las universidades sigue 
por los senderos de la formación tradicional en la 
que se privilegia la memorización de contenidos, 
con un protagonismo del docente y poca partici-
pación de los estudiantes (De Zubiría, 2018). Al 
respecto, Nussbaum (2016) propone que los pro-
cesos educativos deben pasar del privilegio de 
asuntos económicos y tecnológicos a la formación 
de la humanidad de las personas. Sin embargo, la 
globalización ha tenido un impacto en la Ingeni-
ería que la hace más competitiva que solidaria a 
pesar de los planteamientos de diferentes autores 
que proponen una mayor formación en valores 
(Capote, y otros, 2016). Se requiere del desarrollo 
de la sociedad de conocimiento, con énfasis en la 
capacitación y la formación en las “competencias 
blandas”, durante todo el proceso de construc-
ción de conocimiento desde el preescolar hasta los 
posgrados de forma transversal (Zumalacaregui y 
Alonso, 2018). 

Al respecto, se propone el fomento de una 
educación humanista e inculcar aptitudes como: 
la reflexión sobre el entorno y cuestiones políticas; 
reconocer a los demás como personas que poseen 
los mismos derechos; interesarse por los otros; 
imaginar una variedad de cuestiones complejas 
que afectan al otro; emisión de un juicio crítico 
sobre los dirigentes en la sociedad, de forma re-
alista; pensar en el bien común, no como grupo 
reducido, y concebir la nación como parte de un 
orden complejo, que requiere de una deliberación 
transnacional (Nussbaum, 2010).

En este sentido, en Colombia se presenta 
ausencia de investigación, estímulo a la creativi-
dad e innovación, incremento de la corrupción, 
insolidaridad y la disminución de la calidad edu-
cativa, aspectos que en conjunto conducen a la fal-
ta de liderazgo (Valencia Restrepo, 2016). Enton-
ces, se propone que la enseñanza de la ingeniería 
se proyecte con adecuadas bases teóricas y prácti-
cas, con modelos que porten fundamentos episte-

mológicos, metodológicos y experimentales para 
construir el conocimiento disciplinar y con com-
petencias humanas (Capote, Rizo& Bravo, 2016). 
Al respecto, las monitorías académicas han sido 
una estrategia para el apoyo de los estudiantes en 
el proceso de construcción de sus conocimiento 
y competencias (Perico-Granados y otros, 2017). 
De esta manera, se ejecutó una estrategia educati-
va para superar el método tradicional, para formar 
profesionales, con base en los saberes educativos: 
ser, hacer, conocer y convivir, como lo propuso 
la UNESCO (Delors, 1996). Igual, la deserción 
universitaria refleja la necesidad de apoyar con 
estrategias pedagógicas y didácticas unas asigna-
turas identificadas como de mayor complejidad en 
cada una de las disciplinas. Una de las bondades 
que tiene la monitoría académica es que permite 
un acercamiento entre pares, dado que son los 
mismos estudiantes quienes le ayudan en la comp-
rensión a otros jóvenes que tienen retos académi-
cos (Perico-Granados y otros, 2017c).

La implementación de las competencias hu-
manas y profesionales tienen la intención de for-
mar profesionales integrales, que desarrollan la 
capacidad para construir conocimiento con otras 
personas y que ejercen liderazgo en sus entornos. 
Así, los estudiantes se forman y se comprometen 
con el desarrollo de proyectos para el beneficio 
comunitario y personal. Igualmente, crean cono-
cimiento con relación a las áreas de la ingeniería 
para desenvolverse en el campo profesional (Peri-
co, 2017a). También, con la formación en compe-
tencias humanas, con principios y valores, se in-
cide en disminuir la corrupción en la ingeniería, 
que implica al ingeniero como ser humano por los 
recursos que maneja. Al respecto, la pedagogía of-
rece la formación con procesos éticos, morales y 
deontológicos, por medio de principios como la 
responsabilidad, transparencia, imparcialidad y 
legalidad. Unas competencias humanas como el 
liderazgo responsable, formación de equipos mul-
tidisciplinarios, comunicación multidireccional, 
aptitudes para la solución de problemas, produc-
tividad, efectividad y equipos de trabajo autóno-
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mos responsables, que permiten combatir la cor-
rupción desde el ámbito estudiantil y profesional 
(Perico-Granados, Pachón & Perico, 2017b). 

Los estudiantes autónomos en su trabajo 
formativo crean sus grupos de trabajo, de tal 
manera que se unen como un equipo para definir 
la problemática a tratar durante su proyecto de 
investigación formativa. Con sus proyectos, con-
struyen conocimiento disciplinar y se forman en 
competencias humanas, desde el principio, con 
el planteamiento de un problema para descifrar y 
encontrar una solución. Buscan los antecedentes, 
desarrollan un estado del arte y la justificación del 
proyecto para ampliar su conocimiento sobre el 
tema que trabajan en su proyecto y observan los 
impactos desde diversos puntos de vista. Igual-
mente, elaboran los objetivos, la factibilidad y el 
marco teórico, velando por la coherencia entre la 
problemática, los objetivos y el procedimiento. 
Se establece el marco metodológico, la adminis-
tración (cronograma y presupuesto) y bibliografía. 
A partir de la culminación del anteproyecto, se ll-
evan a cabo las actividades para la obtención de 
resultados y buscar sitios en donde se pueda dar a 
conocer los resultados de la investigación (Perico-
Granados, Caro& Garavito, 2015a). 

Elementos teóricos

La enseñanza tradicional se basa en la trans-
misión del conocimiento, pero existen modelos 
pedagógicos que buscan su construcción en la 
parte disciplinar y en competencias como la au-
tonomía, para hacer una fundamentación con 
bases sólidas. Con éstos el estudiante aprende y es 
crítico con las novedades que surgen en la vida de 
cada uno. El profesional es capaz de trabajar en 
equipo, con frecuencia multidisciplinar y hacerlo 
de forma natural y productiva. Él adquiere la ca-
pacidad de escuchar y entender, tener en cuenta 
el punto de vista del otro, comunicarse de forma 
efectiva y aportar al trabajo en grupo. Esto per-
mite unir fuerzas y conocimientos, para analizar 
los problemas de forma precisa, desde distintas 

disciplinas complementarias (Robles, 2012; Peri-
co, 2017a).

Al respecto, el trabajo en equipo es un apre-
ndizaje cooperativo, que inicia con una estructura 
de interdependencia positiva; se transmite a los 
miembros de los grupos que el éxito individual es 
posible con el de los compañeros de equipo y con 
su esfuerzo. Covey (2015) precisa que el trabajo 
en equipo, la cooperación y la comunicación, son 
competencias que permiten que la persona pase 
de la independencia a la interdependencia. En este 
sentido, los estudiantes aprenden y ayudan a sus 
compañeros de trabajo de forma sinérgica, con la 
apertura de su mente, su corazón y sus expresio-
nes a nuevas posibilidades (Robles, 1012), (Covey, 
2015). Se pone en práctica la comunicación si-
nérgica como base para la puesta en marcha del 
equipo. 

De esta manera, la autonomía presente en la 
universidad y en los docentes, permite que se cree 
un ambiente fértil para formar al estudiante, quien 
de manera independiente estudia, crea, integra y 
aplica su conocimiento y es un valor agregado de 
los currículos, planes de estudio y los métodos 
pedagógicos (Castellanos, 2015). La construcción 
del conocimiento con la combinación de práctica 
y teoría incrementa el autoaprendizaje y forma 
la experticia que refleja la pericia, destreza, com-
petencia y habilidad en las personas: se aprende 
cuando los estudiantes hacen las cosas y conocen 
la teoría (Dewey, 2014). Los nodos que obtienen 
reconocimiento por su experticia tienen mayores 
oportunidades y resultados en una polinización 
cruzada entre comunidades de aprendizaje (Sán-
chez-Cabrero, y otros, 2019). 

En el mismo sentido, la solidaridad es un 
valor contemporáneo que contribuye a construir 
tejido social (Covey, 2015). El aprendizaje instru-
mental de calidad es opuesto al que se hace a través 
de la solidaridad y la cooperación. Si se trabaja de 
forma cooperativa se construyen las relaciones 
entre los estudiantes y aumentan los aprendizajes. 
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Desde el planteamiento dialógico, solidaridad y 
aprendizaje van unidos y con los grupos interac-
tivos la construcción del conocimiento se lleva a 
cabo mientras se trabaja en forma solidaria. 

De otro lado, el pensamiento crítico incluye 
destrezas como la capacidad para identificar argu-
mentos y supuestos, reconocer relaciones, reali-
zar inferencias correctas, evaluar la evidencia y la 
autoridad, deducir conclusiones y capacidad para 
proponer y/o disentir (Tamayo y otros, 2015). El 
pensador crítico tiene curiosidad por indagar en 
aspectos de su interés, se informa, tiene confianza 
en el proceso de investigación y en sus habilidades 
para razonar, mente abierta para considerar pun-
tos de vista divergentes, flexibilidad para consid-
erar alternativas, comprensión e imparcialidad en 
valorar razonamientos, honestidad para encarar 
los propios prejuicios y capacidad para expre-
sar sus criterios con serenidad (Tamayo y otros, 
2015). Es capaz de ver la realidad con sus aspectos 
positivos y negativos, propone y se compromete 
con los cambios (Grisales y Zuluaga, 2018). Pen-
sar de manera crítica es un valor para resolver 
problemas cotidianos y del mundo académico y 
laboral y para crear nuevos productos. Es un de-
safío implementar estrategias para construir con-
ocimiento que involucren el pensamiento crítico 
para las instituciones educativas de cualquier nivel 
(Tamayo y otros, 2015).

Metodología

La investigación es carácter mixto, dado que 
se utilizaron los métodos cualitativo y cuantita-
tivo, la selección de la muestra se hizo de forma 
aleatoria y los instrumentos se validaron con un 
comité de expertos. El procedimiento se diseñó 
para dar cumplimiento a los objetivos y proponer 
soluciones a los problemas encontrados. Las com-
petencias descritas se desarrollaron en ambientes 
educativos como el salón de clase, los laboratorios 
de la Universidad Santo Tomás, en el campus de la 
sede, las salidas de campo, visitas de obras en eje-
cución y obras en funcionamiento como la planta 

de tratamiento de agua potable de la ciudad de 
Tunja. Las competencias se evaluaron por medio 
de un seguimiento semanal y se observaron a los 
estudiantes en las exposiciones ante el grupo total 
y en los trabajos escritos. Se vieron los avances de 
cada uno de sus proyectos, como los nuevos con-
ceptos y procedimientos construidos en el labora-
torio, los resultados y análisis de los mismos.

También se usó una rejilla de observación 
que se elaboró y se aplicó con respecto a las cinco 
competencias trabajadas. En la rejilla se especific-
aron indicadores por cada competencia aplicada 
al trabajo del estudiante durante el semestre. Es-
tos se calificaron con una nota de 0.0 (cero) a 5.0 
(cinco). Se pretendió de igual manera observar la 
cantidad de estudiantes que desertaron desde el 
periodo 2013-II hasta el periodo 2018-I y obser-
var el registro de notas de los estudiantes de intro-
ducción a la ingeniería a cargo del docente, en el 
mismo periodo. Se tuvo como objetivo evidenciar 
la eficacia de la implementación y ejecución de las 
competencias trabajadas, en el aumento del nivel 
educativo de los estudiantes del área de introduc-
ción y su influencia en la deserción en los prim-
eros semestres de educación. 

 
Para finalizar, se hicieron entrevistas a los 

monitores del área de introducción a la ingeniería 
y a estudiantes de forma aleatoria en esta misma 
asignatura, con el fin de saber su opinión acerca 
de la metodología desarrollada y la aplicación de 
las competencias humanas y profesionales para 
elevar la formación académica y disminuir la de-
serción estudiantil en el primer semestre. Estos 
instrumentos fueron validados por un comité de 
expertos tanto de pedagogía como de ingeniería. 
Los resultados finales del conjunto de instrumen-
tos fueron valorados con un comité de expertos 
docentes, con experiencia en la formación de in-
genieros, para saber su opinión sobre los posibles 
avances y/o retrocesos en el proceso, dado que no 
fue posible hacer las mediciones al principio y al 
final de la investigación.
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Resultados
Guía de observación

Esta guía se aplicó a unos proyectos expuestos en la clase de introducción a la ingeniería dentro de 
los periodos 2017-I, 2017-II y 2018. Los proyectos evaluados fueron:

Tabla I.Proyectos evaluados en introducción a la ingeniería.

Fuente: Autores

Con la aplicación de las guías de observación, durante los espacios académicos desarrollados con los 
estudiantes durante los semestres estudiados, como un promedio de cada grupo, se encontró:
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Tabla II. Resultados de autonomía
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Fuente: Autores

La competencia de la autonomía presenta una calificación menor a cuatro (4.0), en los indicadores 3, 4 y 
9. Los otros indicadores presentan valoraciones superiores a cuatro (4.0) y se destacan los indicadores 6 y 
7. Los estudiantes presentan un compromiso con su aprendizaje, buscan el conocimiento por su cuenta y 
recurren a la experiencia que han adquirido para brindar aportes al proyecto investigativo. Al respecto, el 
aprendizaje autónomo es un proceso en el que el estudiante autorregula su aprendizaje y toma conciencia 
de sus procesos cognitivos y socioafectivos (Perico, 2017a). Los estudiantes se caracterizan por aplicar 
la metacognición, como conciencia de construir conocimiento. Esto permite que la formación del estu-
diante esté sujeta y centrada en resolver aspectos concretos propios de su aprendizaje (Crispín y otros, 
2011). 
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Tabla III. Resultados de pensamiento crítico
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Fuente: Autores

En esta competencia se presentan unas valoraciones bajas en los indicadores 2,3 y 7, dado que el estudiante 
presenta dificultades para proponer soluciones a los problemas que se debaten en la clase, no identifica 
ideas fuera de contexto y carece de compromiso con la alternativa que propone frente a los malos diseños 
o construcciones. En este sentido, hace falta desarrollar el pensamiento crítico, aspecto que contribuye 
al desarrollo intelectual de los estudiantes universitarios, que es inherente a las acciones para favorecer 
el rigor intelectual y el aprendizaje autónomo (Grisales y Zuluaga, 2018). Esta competencia permite a los 
estudiantes tratar de forma adecuada la información disponible en la sociedad, analizar afirmaciones o 
creencias para evaluar su precisión, pertinencia o validez y elaborar juicios basados en criterios claros 
(Ramírez, 2014). 
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Tabla IV. Resultados de experticia
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Fuente: Autores
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Los estudiantes muestran en esta competencia que desarrollan el marco teórico del proyecto y amplían 
su conocimiento y visión sobre el problema. De igual manera, ellos expresan sus opiniones de forma oral 
y escrita e identifican las actividades para desarrollar el proyecto. Sin embargo, se insiste en que la infor-
mación que ellos adquieren para la fundamentación teórica sea de fuentes que se encuentren indexadas 
como artículos en revistas indexadas y libros. Al respecto, la experticia es la competencia que une la 
experiencia que realiza una persona para alcanzar un objetivo y la correcta aplicación de conocimientos 
teóricos adquiridos (Perico, 2017a). Se podría decir que es aprender de los errores cometidos, los cual dan 
la sabiduría o aplicación correcta del conocimiento (Rojas, Torres, Contreras & Campo, 2017).

Tabla V. Resultados de trabajo en equipo

Fuente: Autores
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El trabajo en equipo es la competencia que se utiliza primero en el proyecto de investigación. Allí, el estu-
diante promueve en su equipo la confianza y apoyo mutuo, y trabajan de forma cooperativa. Sin embargo, 
en la metodología tradicional de enseñanza se favorece el individualismo. Es decir que no se desarrolla 
la imaginación ni la creatividad, se acepta el conformismo y se deja de lado la innovación y la excelencia 
(Perico, 2017a). Sin embargo, el trabajo en equipo va más allá, dado que genera un clima de confianza, se 
desarrolla su talento y se cumplen los objetivos del equipo. De otro lado, es un reto en la formación, dado 
que los estudiantes desconocen la experiencia y métodos didácticos, que supone llevar a cabo un trabajo 
sistemático en equipo (Bustamante & Bustamante, 2013). 

Tabla VI. Resultados de solidaridad
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Fuente: Autores
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La solidaridad es un valor que se expresa 
más en unos estudiantes que en otros, pero se 
mantiene en general. Se valora como un aporte 
a la cátedra por la paz (Pizarro, 2018). Esto se 
observa en los retos y oportunidades que el es-
tudiante tiene para aprender y descubrir nuevo 
conocimiento, también en la identificación de los 
gustos y necesidades de los compañeros de equipo 
de trabajo para la organización del trabajo en las 
actividades pertinentes. Sin embargo, se ve que no 
hay influencia positiva en el grupo de trabajo y en 
unas actividades. De igual manera, el conocimien-
to en la práctica de los valores es disperso, lo cual 
influye en la parte positiva del grupo. Se entiende 
la solidaridad como un principio de organización 
social, un valor, una actitud y un criterio de ac-
ción. Esta competencia permite la formulación 
de proyectos de cooperación, de ayuda recíproca, 
con el fin de fomentar estos en la sociedad para 
la solución de algunos problemas que afectan los 
derechos de los más débiles (Del Campo, 2012). 
Se puede decir que la solidaridad es un valor que 
resume el deber ser de un ingeniero civil. 

B. Datos suministrados por la universidad

Se presentan los datos del promedio de 
calificaciones de los estudiantes que cursaron In-
troducción a la Ingeniería con el docente, en el 
periodo de 2013-II hasta 2018-I. El rendimiento 
académico, en los periodos analizados, muestran 
que proporcionalmente en que transcurre el tiem-
po y se construyen nuevos métodos de enseñanza 
en cada semestre, el promedio de las calificaciones 
aumenta, presentándose en el periodo 2018-I, el 
mayor promedio con un valor de 4,04. Esto indica 
que en este periodo los proyectos ejecutados por 
los estudiantes presentaron calidad en su elabo-
ración, ejecución y sustentación. En el mismo sen-
tido, se define el rendimiento académico como el 
nivel demostrado de conocimientos en un área o 
materia, que se evidencia a través de indicadores 
cuantitativos y usualmente son expresados medi-
ante una calificación ponderada (Tonconi, 2010). 
Los rendimientos académicos ponen en juego las 
aptitudes del estudiante ligadas a factores voli-
tivos, afectivos y emocionales y dan cuenta, con 
base en criterios especificados, de las valoraciones 
en los procesos de construcción del conocimiento. 

Gráfica VI. Resultado del promedio de las calificaciones

Fuente: Autores
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La calificación global permite vincular un nivel de funcionamiento y logros académicos en un de-
terminado periodo. Allí el estudiante desarrolla actividades para demostrar su aprendizaje, se incluyen 
factores psicosociales, familiares y experiencias de aprendizaje previas (Gutiérrez & Matiz, 2010). En 
este caso, con base en la experiencia en la toma de muestras, ensayos de laboratorio, consulta de teorías 
y motivación permanente se ha encontrado un crecimiento paulatino y sostenido en las valoraciones. 
Los estudiantes manifiestan que construyen de forma óptima el conocimiento, desarrollan acciones más 
cercanas a su profesión y su rendimiento es mayor (Perico, 2017a). Al respecto, es un deber del docente 
incrementar el número de aprobados sin flojera asistencialista (Freire y Faundez, 2013).

La matriz de la Tabla VIII resume, de forma muy breve, las opiniones de los monitores entrevista-
dos, con respecto a las competencias tanto de los estudiantes como de ellos mismos. Tiene como base el 
formato de entrevista para estudiantes y monitores.

Tabla VIII. Matriz resumen de las entrevistas a monitores

Fuente: Autores
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En su labor de formación y de acompañamiento con los estudiantes los monitores, logran identifi-
car más de cerca el progreso que ellos presentan desde las primeras clases hasta la exposición final de su 
proyecto investigativo. Igualmente, a medida que avanzan los estudiantes en la investigación, los moni-
tores identifican que logran más confianza para proyectar y aplicar su aprendizaje. En las exposiciones 
que se presentan en la clase, se identifica su progreso. Al respecto, los estudiantes adquieren competencias 
profesionales y humanas para formarse de manera íntegra, como el aspecto comunicativo. La comuni-
cación del monitor con el estudiante es el canal por medio del cual se logra afianzar el conocimiento 
mutuo, el estudiante logra transmitir sus dudas y recibe la información que necesita (Perico-Granados, 
Sánchez & Medina, 2015b). Por otro lado, los monitores por medio de su experiencia vivida con los 
estudiantes, afianzan más su conocimiento y sus competencias como futuros profesionales íntegros. El-
los practican otras competencias como el liderazgo, la comunicación asertiva y la ejemplaridad, que les 
permiten fortalecer su conocimiento y lograr que otros los adquieran. En la educación de los ingenieros 
civiles se hace relevante la búsqueda o ampliación de estrategias que brinden posibilidad de asegurar un 
proceso de aprendizaje continuo para un desarrollo personal, profesional y social. Las monitorias aca-
démicas aportan significativamente al aprendizaje estudiantil (Mejía & Cely, 2014).

Tabla IX Matriz resumen de las entrevistas a estudiantes
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Fuente: Autores

Las matrices fueron valoradas con un siste-
ma de procesamiento de datos textuales y en su 
conjunto dieron cifras muy similares a las traba-
jadas en las matrices numéricas. Por su extensión 
no se anexaron en el cuerpo del artículo. En este 
aspecto, en estas matrices los estudiantes en cada 
una de las competencias expresaron su opinión 
según las vivencias, observaciones y consultas so-
bre cada una de ellas. Los espacios de aprendizaje 
permitieron el desarrollo de actividades para ver 
un avance en la consolidación de unas de ellas, en 
especial las de trabajo en equipo, el pensamiento 
crítico, la solidaridad y la experticia. Las com-
petencias que se trabajaron hacen parte de una 
formación reflexiva, por medio de resolución de 
problemas, método de proyectos y elaboración 
de ensayos, para construir conocimiento (Perico-
Granados, Acosta & Perico Martínez, 2014). Al 

respecto, el estudiante, al afianzar el pensamiento 
crítico, consolida sus conocimientos, argumenta y 
defiende sus ideas de forma crítica, con base en 
la lectura y la escritura y profundiza en lo que el 
autor expresa (Perico-Granados, Acosta & Perico 
Martínez, 2014). 

El trabajo en equipo permite la maximi-
zación del aprendizaje, dado que se desarrollan 
debates, participación y elaboración de ensay-
os, que permiten la interacción del equipo y sus 
ideas. Igualmente, los estudiantes demandan el 
fortalecimiento de las competencias en especial 
las profesionales, dado que estas van mucho más 
allá de una simple acumulación de contenidos 
(Sospedra, Lloret & Cañas, 2013). Ellas permiten 
la formación de estudiantes y profesionales com-
petentes que manifiestan conductas en el plano 
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cognitivo (conocimientos y habilidades) y que 
permiten resolver adecuadamente los problemas 
profesionales. Adicionalmente, se reflexiona so-
bre la necesidad y el compromiso de actuar con 
base en el conocimiento, habilidades y valores 
(González & Ramírez, 2011).

Análisis de resultados

Las competencias disciplinares expresan 
conocimientos, habilidades y actitudes que con-
sideran los necesarios de cada campo disciplinar, 
para que los estudiantes se desarrollen de manera 
efectiva en diferentes contextos y situaciones a lo 
largo de la vida. Ellas son un aprendizaje en el cual 
se integran varios factores de saberes como el con-
ceptual (mundo del saber), procedimental u oper-
ativo (mundo del hacer) y actitudinal (mundo del 
ser) (Brenzini et al., 2012). Este proceso se apreció 
en las reflexiones de los monitores y estudiantes 
del curso de Introducción a la Ingeniería. Allí 
se evidenció el aprendizaje principalmente en la 
rama de geotecnia, vías y pavimentos, en los dife-
rentes ambientes de aprendizaje, como se expresa 
en otra investigación (Perico, 2017a). 

Por otro lado, la autonomía se vio reflejada 
en los estudiantes, en la toma de decisiones, en la 
actitud para desarrollar las actividades correspon-
dientes de su proyecto y adquirir un compromiso, 
con la asignatura y con su carrera. La autonomía 
intelectual es el uso libre que se hace de las com-
petencias para avanzar dentro del tejido de cono-
cimiento de la vida. En este sentido, se observa 
que la experimentación, el análisis y la síntesis son 
pilares para construir el conocimiento científico 
y técnico (Dewey, 2014). En el mismo sentido, 
la autonomía e iniciativa personal son las habili-
dades para la evolución del conocimiento, de uno 
mismo, de una autoestima equilibrada, genera de-
seo de superación y construye valores y normas 
personales con aprecio y respeto hacia el entorno 
(Seetha, 2014). La autonomía se refleja en los es-
tudiantes con sus actitudes diarias, el aprendizaje 
de sus errores, emprendimiento de nuevos ries-

gos, diseño de nuevos caminos y proyectos (Fisas, 
2014). 

De otro lado, se observó el pensamiento 
crítico en los análisis, planteamientos y conclu-
siones que construyeron para dar solución a los 
problemas propuestos. Quienes ingresan al curso 
desarrollaron una visión diferente, más crítica so-
bre sus observaciones, con base en los proyectos. 
Este concepto incluye la indagación, deducción, 
inducción y juicio. Es la evaluación de argumentos 
con base en la interpretación, análisis, inferencia 
y explicación para ver las certezas de los cono-
cimientos (Ennis, 2018). Al respecto, se concibe 
la didáctica como elemento básico para construir 
el conocimiento, empoderar al sujeto y cambiar 
su manera de pensar, con un paso de sujeto pa-
sivo a pensar en el mundo, cuestionar lo que ve 
desde diversas ópticas y comprometerse con los 
cambios (García & Gómez, 2015). De otro lado, la 
formación tradicional ha predominado en lo aca-
démico en los siglos XX y XXI, con un proceso 
paulatino de agotamiento teórico, dado su privile-
gio en lo teórico de los contenidos. Al respecto, se 
tienen alternativas como el fomento del pensam-
iento abierto y problematizador y el pensamiento 
crítico para construir el futuro desde la realidad 
del presente (Grisales y Zuluaga, 2018). 

De la misma manera, la experticia se vio in-
crementada, como se evidenció en los resultados, 
especialmente en los informes y sustentaciones de 
los proyectos mediante la enseñanza del docente y 
monitor. Los estudiantes aprendieron a consultar 
y a comparar con otros autores el conocimiento 
adquirido durante la ejecución de los proyectos. 
En el mismo sentido, el trabajo en equipo fue la 
primera competencia que se desarrolló, dado que 
desde el inicio del curso se observó el interés de 
parte de los estudiantes por conformar sus grupos 
de trabajo. Ellos hicieron en equipo la toma de 
muestras, los trabajos de campo y en laboratorio. 
Los llevaron a cabo de forma cooperativa y hubo 
estudiantes que trabajaron sobre las fortalezas del 
otro y compensaron las debilidades presentadas. 
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Al respecto, los resultados se fundamentan en el 
interés de trabajar en equipo para dar solución a 
un problema, como lo manifiestan otros autores 
(Seetha, 2014; Dahl y Kolmos, 2015).

En el valor de la solidaridad los estudiantes 
y monitores afirmaron, que esta competencia va 
de la mano con el trabajo en equipo, dado que se 
requiere de la colaboración conjunta de los inte-
grantes para llevar a cabo la toma de decisiones y 
así construir un equipo sólido y sobresaliente para 
sacar adelante los proyectos. Desde este punto de 
vista, educar en valores y actitudes, como la soli-
daridad, es una tarea necesaria para afrontar los 
problemas sociales que nos afectan, especialmente 
para continuar en el proceso de la construcción de 
la paz (Pizarro, 2018). La solidaridad como valor 
cooperativo se convierte en la base para diseñar y 
llevar a la práctica una propuesta didáctica para 
construir conocimiento.

Entonces, los resultados con base en el méto-
do que se aplicó permitieron al estudiante conocer 
sobre su carrera, mediante la experiencia y plant-
ear estrategias para dar solución a necesidades del 
entorno. Se fortalecieron las relaciones humanas 
y para los monitores se afianzó el liderazgo, con 
la generación de confianza a los estudiantes. Las 
competencias aportan un nuevo enfoque con re-
specto a la educación, ayudan a la construcción 
del conocimiento y a la calidad estudiantil (Mar-
tínez, et al., 2013). También ofrecen herramientas 
para el desempeño profesional, dan sentido a lo 
que se aprende para el servicio social, preparan 
para la vida y logran una formación más integral. 
En la formación de los ingenieros civiles las com-
petencias promueven el desempeño profesional 
porque ayudan en la solución de problemas, con 
base en el conocimiento, actitudes, habilidades y 
valores (Martínez, et al., 2013) . 

Conclusiones 

 Para las competencias estudiadas en las ent-
revistas a monitores y estudiantes, en las rejillas de 
observación y diario de campo, se encontró que se 
incrementó de forma sustancial la autonomía por las 
decisiones de los monitores y estudiantes. Al respecto, 
dar a los estudiantes responsabilidades para que ellos 
tomen la iniciativa permite de forma sostenida con-
struir la autonomía.

Con el descubrimiento de las obras o diseños con de-
fectos los estudiantes y los monitores fueron capaces 
de tomar una posición y plantear alternativas a través 
del pensamiento crítico. 

La adecuada combinación de la experiencia en cam-
po y los laboratorios junto con la consulta de libros y 
artículos para construir los conceptos, permitió un in-
cremento en la experticia de la comunidad académica 
involucrada. 

En el proceso, de manera frecuente, se observó un 
mayor trabajo en equipo y un incremento de la solidar-
idad en el desarrollo de las tomas de muestras, ensayos 
de laboratorio y análisis de resultados. El éxito del tra-
bajo en equipo se consigue si los miembros del equipo 
asimilan los objetivos que se plantean con actividades 
de aprendizaje mutuo y dominio de los contenidos.

La metodología empleada permitió a los estudiantes 
acercarse a los conocimientos de ingeniería civil, por 
medio de la experiencia, con base en las cinco com-
petencias valoradas y se observó su desempeño en el 
desarrollo de las actividades propuestas en clase. 

Este método ayuda a construir de manera más didác-
tica los contenidos académicos de cada rama que com-
pone la ingeniería civil, de tal manera que para el estu-
diante es motivador continuar con su profesión. 
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Resumen

El presente artículo de revisión da cuenta del estado del 
arte de la investigación titulada “Valor del acompaña-
miento andragógico en la transformación de las prácti-
cas pedagógicas”, que busca estudiar las transformacio-
nes en los maestros de este campo, generadas mediante 
un modelo de acompañamiento andragógico. Para 
ello, se empleó una metodología cualitativa, del tipo 
IAP, siguiendo a Restrepo (2006) en tres fases: decons-
trucción de la práctica, reconstrucción de la práctica y 
validación de la efectividad de la práctica. La revisión 
de la literatura se desarrolló desde los ejes de búsqueda 
prácticas pedagógicas y andragogía, contemplando los 
contextos nacionales e internacionales, reflexiones que 
transversalizan tanto el accionar pedagógico, como el 
andragógico. Los resultados de este análisis muestran 
el valor de dichas prácticas, como punto de encuen-
tro entre debate y método, articulándose también con 
las categorías de modelos pedagógicos, didáctica, con-
cepciones de la enseñanza, el aprendizaje, evaluación 
y relación teoría práctica, todo esto desde un ámbito 
reflexivo y trasformador.   

Palabras Clave: Prácticas pedagógicas; andragogía; 
acompañamiento andragógico; pedagogía crítica.

Abstract

This review article gives an account of the state of the art of 
the research “Value of andragogical accompaniment in the 
transformation of pedagogical practices”, which from an an-
dragogical accompaniment model, seeks to study transfor-
mations of teachers in this field. A qualitative methodology 
(IAP in Spanish) was used, considering Restrepo’s (2006) 
model in its three phases: deconstruction of the practice, 
reconstruction of the practice and validation of the effec-
tiveness of the practice. In short, the literature review was 
developed from two search axes: pedagogical practices and 
andragogy, looking for national and international contexts, 
reflections that crosscut both, pedagogical and andragogic 
actions. The results of this analysis show the value of these 
practices, as a meeting point between debate and method, 
also articulating with categories such as pedagogical models, 
didactics, conceptions of teaching, learning, evaluation and 
practical theory relationship, all from a reflective and trans-
formative environment.

Keywords: Pedagogical practices; andragogy; androgynous 
accompaniment; critical pedagogy.
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Introducción

Diversas investigaciones ponen de manifies-
to que la práctica pedagógica es visionada desde 
múltiples miradas, dado su carácter complejo, 
cambiante y dinámico, en el que se conjugan di-
versos saberes. Este estudio propone resignificar 
la práctica pedagógica desde un enfoque reflexivo, 
en el que emerjan transformaciones mediadas por 
un acompañamiento andragógico. Considerando 
que, a la luz de Adam (2000), la enseñanza no se 
puede concebir como el acto de reproducir cono-
cimientos que utilicen técnicas de memorización, 
sino como una orientación al estudiante en la 
gestión de su propio aprendizaje. 

Lo anterior, se justifica en la necesidad 
de comprender el accionar del docente desde el 
aprendizaje entre pares y el acompañamiento an-
dragógico, asumiendo la reflexión como mecanis-
mo de transformación de la práctica pedagógica, 
que incide directamente en el escenario escolar y 
que cumple una función emancipadora del mae-
stro mismo, puesto que es un docente activo, que 
no espera la solución desde afuera, sino que la 
construye desde adentro, en conjunto y en con-
texto. Las dinámicas activas - reflexivas relacionan 
la teoría y la práctica con la realidad y tiene un al-
cance educativo que trasciende a la justicia social, 
Krichesky, et al. (2011). Por tanto, esta investig-
ación permea el contexto, el ser docente y aporta 
significativamente al desarrollo formativo de los 
estudiantes, que son los primeros beneficiados en 
tener un docente que reflexione sobre lo que hace 
(Restrepo, 2004). 

Por eso, el diálogo entre el saber teórico y el 
saber práctico de los docentes debe ser continuo. 
La teoría es un punto de partida de este diálogo, 
puesto que las generalizaciones sirven de orient-
ación para el docente, pero es a través de la prác-
tica individual como se prueba la validez de di-
cha teoría Restrepo (2006). Este proceso se logra 
por medio de la revisión constante del accionar 
del maestro, donde es capaz de reflexionar sobre 

lo que hace y cómo mejorarlo, pero no desde lo 
intuitivo o empírico, sino con fundamentos epis-
temológicos. Al respecto, Pozo  y Crespo (1997) 
proponen el concepto “cambio conceptual”, que 
no sólo lo debe aplicar el maestro para los estudi-
antes, sino para sí mismo.   

Entendida esta necesidad, desde el plano 
gubernamental se adelantan programas para me-
jorar la calidad educativa, entre ellos el Programa 
Todos a Aprender que, sin embargo, están orien-
tados a dar respuesta a las pruebas internaciona-
les estandarizadas, como Programme for Inter-
national Student Assessmen (PISA), dirigida por 
la Organización para la Cooperación y el Desar-
rollo Económico (OCDE), mediante un enfoque 
que promueve una educación basada en resulta-
dos, escuelas tratadas como fábricas, institutos 
educativos que entreguen productos al mercado. 
Como bien lo expresan Rubiano y Beltrán (2016), 
“la educación se ha convertido en una alternativa 
económica para los empresarios interesados en 
negocios lucrativos con perspectivas de sostenibi-
lidad” (p. 163). Pero poco se le apuesta a crear un 
modelo propio, partiendo de la realidad contex-
tual y de la horizontalidad del conocimiento. Y 
es aquí donde encuentra su soporte la pedagogía 
crítica, que surge como una necesidad de trans-
formación de las prácticas que han privilegiado la 
transmisión de conocimiento (Calderón y Pani-
agua, 2016). 

Por ello, con el propósito de transformar las 
prácticas pedagógicas desde la autocrítica y con 
los elementos que brinda el contexto, y buscando 
convertir la enseñanza - aprendizaje en un pro-
ceso más significativo que dé respuesta a las nece-
sidades reales de las comunidades atendidas en el 
sistema escolar, se propone la construcción de un 
modelo de acompañamiento desde los fundamen-
tos de la andragogía, como se desarrollará en este 
análisis.
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De acuerdo con el planteamiento anterior, 
la UNESCO (2005) propone que “el programa de 
estudios debería incitar al candidato a reflexionar 
sobre sus prácticas pedagógicas” (p. 182). Aunque 
la UNESCO solo ubica la reflexión en la formación 
inicial, esta incitación debe ser vista como un 
imperativo para todo el ejercicio profesional do-
cente. El educador debe tener como esencia en su 
práctica la reflexión, desde su formación inicial, 
de manera continuada y en su labor diaria. La re-
flexión debe ser parte del ejercicio profesional del 
maestro, como lo sostiene la teoría andragógica 
desde una perspectiva profundamente humanista 
“en la cual el sujeto sea el artífice de la construcción 
de su propio destino y de su perfeccionamiento 
permanente” (Pérez e Izaguirre, 2009, p. 15). Estos 
mismos autores plantean desde la reflexión y au-
tonomía del adulto que, este debe participar como 
generador de su propio conocimiento y de sus 
procesos de formación; ser un sujeto autónomo en 
la toma de decisiones sociales y políticas; promo-
tor y creador de procesos económicos y culturales, 
y agente de transformación social. Estas caracter-
ísticas comprenden la visión de la perspectiva an-
dragógica, vista desde la reflexión y crecimiento 
permanente, y no como un modelo de diseño cur-
ricular (Domínguez, 2006; Valdez, 2010).

Por tanto, el acompañamiento andragógico, 
comprende la naturaleza profesional del docente, 
que es capaz de autoevaluarse en el acto pedagógi-
co mismo, identificar sus debilidades y fortalezas, 
plantear alternativas de solución y aplicar modelos 
diseñados por el mismo, con el acompañamiento 
de sus pares y aterrizado en las teorías pedagógi-
cas actuales, en la realidad contextual y cognitiva 
de sus estudiantes. De manera que la transfor-
mación de las prácticas pedagógicas, como ini-
ciativa del docente que reflexiona, ha de conver-
tirse en un proceso permanente que repercute en 
la calidad educativa, movilizando el desarrollo de 
competencias y habilidades necesarias para con-
struir procesos educativos que dan respuesta a los 
ideales de sociedad.

En este sentido, repensar las prácticas ped-
agógicas ha sido la finalidad de muchos investi-
gadores educativos que le apuestan a la transfor-
mación de la educación, interviniendo al maestro 
como principal gestor de la calidad de la enseñanza 
y el aprendizaje. Se parte del carácter constructivo 
de la pedagogía que ha ido evolucionando a través 
de la historia, iniciando con un modelo tradicio-
nal hasta llegar a la implementación de uno más 
transformador y crítico de las realidades educa-
tivas. Así pues, no se trata de generar más saber 
científico sin trascender a la práctica y a la reali-
dad presente en las aulas escolares, sino lograr la 
transformación del pensamiento y de estructuras 
cognitivas del profesorado evidenciada en la im-
plementación de prácticas educativas con sentido 
para todos los agentes involucrados en el proceso. 

Prácticas pedagógicas, reflexión y 
transformación

Este apartado presenta un análisis sobre las 
investigaciones que estudian cómo mejorar las 
prácticas pedagógicas. En primer lugar, Alsina et 
al. (2014) proponen un modelo de formación do-
cente que tiene como base la reflexión del mae-
stro en su acción, partiendo de los interrogantes 
que surgen en el ejercicio mismo de su ser y hacer 
docente, creando un conocimiento que parte del 
sujeto mismo en ejercicio y formación, y no de un 
conocimiento ya creado y transmitido con ante-
rioridad por terceros. Este modelo utiliza herra-
mientas como el juego de roles, preguntas abiertas, 
actividades introspectivas, en la línea de Investig-
ación Acción Educativa basada en el aprendizaje, 
con el apoyo de expertos, que tienen como fun-
ción guiar los procesos dialógicos, ya sean estos 
individuales o grupales.

Este estudio propone unas fases de reflexión 
que explican con detalle cómo se debe hacer este 
proceso reflexivo. Entre los momentos se cuentan 
observar la acción o experiencia anterior, tomar 
conciencia y determinar los aspectos importantes 
de la propia actuación, buscar comportamientos 
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alternativos para actuar y comprobar su eficacia 
en una nueva situación; estas fases pueden ser 
aplicadas en la reconstrucción de la práctica ped-
agógica y en la efectividad de la misma, donde se 
aplican las nuevas acciones y se reflexiona inme-
diatamente, comprobando así, en un primer mo-
mento, su eficacia.  

En este orden de ideas, Loo (2013) realiza 
un estudio en el cual explica, desde un enfoque 
interpretativo, la pertinencia de la práctica do-
cente en el aula, desde los supuestos ontológicos 
y epistemológicos, que subyacen a las teorías im-
plícitas sobre la enseñanza y el aprendizaje de un 
grupo de docentes y mediante la aplicación de un 
cuestionario de dilemas y la observación directa 
de sus clases, contrasta sus representaciones con 
la acción pedagógica y didáctica de estos docentes, 
comprobando que existen vacíos y distancias en-
tre lo que dice, piensa y hace el docente en el aula.

También logra identificar tres perfiles que 
caracterizan las prácticas pedagógicas de los do-
centes, teniendo en cuenta los métodos emplea-
dos, las actividades, la lógica para guiar el proce-
so de enseñanza y aprendizaje escolar, a los que 
denominó perfil interdirecto, interconstructivo y 
constructivo propuestos en estudios previos (Loo, 
2013). como resultados de este último propósito, 
logra identificar que 12 de los 17 docentes guían la 
actividad del aula como una sucesión de eventos 
aislados, otros cuatro intentan organizar las sesio-
nes de clases en forma de cadena y solo un docente 
es ubicado en el perfil constructivo, desarrollando 
clases recursivas y con posibilidades de construc-
ción del conocimiento. Este estudio representa un 
aporte significativo al saber pedagógico, dado que 
motiva a la transformación de las representacio-
nes sociales del profesorado que, partiendo de una 
permanente reflexión, puede cambiar sus prácti-
cas tradicionales y avanzar hacia una pedagogía 
sociocrítica.     

En esta misma línea de las representaciones 
sociales, Cortez et al. (2013), desarrollan un estu-

dio que busca analizar las creencias de tres docen-
tes con relación a la enseñanza y el aprendizaje y 
cómo estas inciden en sus prácticas pedagógicas 
e “indagando el entramado de creencias que sos-
tiene la praxis pedagógica que utiliza el profesor, 
es posible comprender su actuación y la concep-
ción que tiene de la educación” (p. 3). También 
toman aportes de Schon (1998) citado por Cortez 
et al. (2013), el cual asevera que cuando el docen-
te logra una meta-reflexión sobre su práctica, se 
produce un análisis tanto de las situaciones, como 
también de los procedimientos, la toma de deci-
siones, las teorías implícitas, la manera de acercar 
el contenido a los estudiantes, entre otros elemen-
tos. De allí, la importancia de los autores por la 
comprensión del fenómeno educativo y cómo este 
se ve afectado por las creencias del profesorado. 
En definitiva, como resultado de este estudio se 
evidenció un grado significativo de coherencia 
entre las concepciones expresadas por los docen-
tes y su accionar en el aula escolar.

En el estudio anterior se seleccionaron “do-
centes ejemplares”, al que López (2010), citado 
por Cortez, et al. (2013), dice que se caracterizan 
por tener habilidades pedagógicas que le permi-
tan transmitir los contenidos con claridad, se co-
munican de manera eficiente, conservan cercanía 
afectiva con los estudiantes, expresan un gusto 
por enseñar y goza de capacidades para enfrentar 
exitosamente las dificultades pedagógicas. Aten-
diendo a lo anterior, sería pertinente estudiar a 
profundidad qué diferencia a un docente consid-
erado como ejemplar con otro que no cumple con 
dichos criterios y como ello determina su praxis.

Los anteriores estudios, develan cómo las 
representaciones sociales están presentes en el 
accionar pedagógico del profesorado y abren 
puertas para recorrer un camino hacia la trans-
formación del pensamiento y por consiguiente de 
sus prácticas tradicionales. 

Por otra parte, desde la perspectiva so-
ciocrítica se evidencian avances en el campo 
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metodológico de la investigación acción, moti-
vando al profesorado a hacer posible la transfor-
mación cuando se participa activamente en la 
investigación desde el seno de la praxis, la cotidi-
anidad, de la reflexión permanente y la relación 
entre sentires, saberes y haceres. Así, Cerecero 
(2016) presenta un estudio circunscrito en la teo-
ría crítico-social emancipadora basado en el mod-
elo de práctica reflexiva mediada, este modelo, 
dividido en tres fases, se fundamenta en el auto-
conocimiento del docente, el reconocimiento en-
tre pares y el análisis de su práctica pedagógica. 
Posteriormente, se identifican las dificultades y al 
final se aplica un plan de intervención. Se resalta 
en el estudio la importancia que genera el acom-
pañamiento de un mediador y de los pares en el 
ejercicio reflexivo de los docentes, permitiéndole 
reflexionar de manera sistemática y continúa en 
los procesos pedagógicos que generan un cambio 
en el pensamiento del profesorado como agen-
tes transformadores y como seres inacabados, de 
manera que puedan avanzar en el desarrollo de 
sus potencialidades. 

Entre otros aportes, es conveniente desta-
car un estudio realizado por Babicka et al. (2010), 

donde se resalta la habilidad del maestro para in-
vestigar sobre su práctica como fundamento del 
ejercicio pedagógico. En los resultados y análisis 
del estudio, desde esta vertiente, los autores re-
saltan un aporte en la comprensión del papel del 
docente en la acción educativa, afirmando que “un 
maestro reflexivo es una persona que piensa en lo 
que está haciendo, analiza sus acciones, la estruc-
tura de las creencias que determinan su propia 
manera de pensar y actuar” (p. 9).

Así pues, desde esta mirada, conviene moti-
var al profesorado a que interprete y transforme la 
realidad y esto se logra a partir de la autorreflex-
ión de su quehacer, evaluando sus competencias 
educativas y pedagógicas, y comparándolas con 
las esperadas, de manera que estén acordes a las 
exigencias de una sociedad contextual, intercul-
tural, dinámica y cambiante, partiendo de la na-
turaleza abstracta de cualquier modelo, como lo 
sostiene Canfux et al. (1996). En este sentido, la 
siguiente tabla sintetiza las principales tendencias 
en los estudios sobre las prácticas pedagógicas en 
Colombia, análisis que ilustra la comprensión de 
este proceso en este análisis.

Tabla 1. Desarrollo de la Investigación sobre práctica pedagógica en Colombia
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Enfoque andragógico en el acompañamiento 
docente

Los estudios analizados en el campo de la 
andragogía se presentan teniendo en cuenta vari-
os aspectos. En primer lugar, el perfil andragógico 
que deben tener los docentes que orientan a los 
estudiantes adultos, seguidamente se destacan los 
aportes teóricos de la andragogía y cómo estos han 
permeado las tendencias educativas actuales; en 
segundo lugar, se citan los estudios en la dimen-
sión del adulto no solo que enseña sino que tam-
bién aprende; finalmente, se presenta el enfoque 
de la validación del modelo andragógico aplicado 
en la educación superior, en los cuales se eviden-
cian vacíos de conocimiento, en cuanto a la falta 
de efectividad de los procesos implementados en 
este nivel, pensando la formación de profesionales 
al servicio de la sociedad. 

    
Desde la línea de andragogía, Tovar y Brice-

ño (2011) describen el perfil docente desde la 
praxis andragógica de un grupo de profesionales 
y recomiendan la pertinencia de implementar este 
tipo de estrategias para contribuir a la mejora del 
proceso formativo, teniendo en cuenta un papel 
transformador desde la multidisciplinariedad de 
su labor, dado que de acuerdo a los resultados en-
contrados, los docentes no cuentan con el perfil 
necesario para llevar a cabo el desarrollo de la es-
trategia andragógica. 

En esta línea de pensamiento, Maduro et al. 
(2007) realizan un estudio enfocado a la compren-
sión de las matemáticas desde una perspectiva an-
dragógica, en el cual consideran que el facilitador 
de estudiantes universitarios debe dotar al estudi-
antado de herramientas que le permitan alcanzar 
un aprendizaje significativo, ello implica que debe 
establecer una relación entre los conocimientos 
previos y la nueva información, emplear estrate-
gias metacognitivas para favorecer el aprendizaje, 
y construir estrategias de resolución de problemas 
en contexto. La metodología empleada se cen-
tró en la implementación de un diario-video que 

permitía a los estudiantes reflexionar en la forma 
como interactuaban en el aula de clases, qué es-
trategias utilizaban para resolver los problemas 
planteados, con lo cual podrían potenciar sus 
aprendizajes complementados de manera colabo-
rativa por sus pares. 

Aunque el estudio mencionado anterior-
mente no desarrolla enfáticamente el modelo de 
enseñanza-aprendizaje desde la perspectiva an-
dragógica, deja claro que el facilitador de la edu-
cación adulta debe tener un perfil específico y per-
tinente para tal fin,  esto es favorecer estrategias 
de resolución de problemas, emplear estrategias 
metacognitivas para potenciar los aprendizajes, 
mirar la evaluación con carácter  formativo, 
sistemático e integrador como elemento necesario 
en los procesos pedagógicos.  

En esta misma relación, Borches (2016) re-
aliza un recorrido bibliográfico como fundamen-
to para estudiar los factores cognitivos, sociales y 
psicológicos que podrían influir en el aprendizaje 
de los adultos, estableciendo una relación entre la 
metodología empleada por los docentes y los fun-
damentos teóricos en el marco de la andragogía. 
El principal planteamiento de este estudio analiza 
el concepto andragogía desde la visión de diversos 
autores, desde sus inicios hasta la actualidad, sus-
tentado especialmente en Malcon Knowels, quien 
es considerado el padre de la educación para adul-
tos y uno de los autores más influyentes en la de-
fensa de la teoría andragógica que cada vez cobra 
mayor importancia el contexto educativo.  

Por su parte, en su tesis doctoral, Sánchez 
(2015) presenta un amplio estudio donde aborda 
el desarrollo histórico desde la educación para 
adultos hasta llegar a la andragogía. atendiendo a 
sus fundamentos filosóficos, definiendo a la per-
sona adulta como sujeto que aprende de manera 
singular e individual atendiendo a unas habili-
dades cognitivas, a unos estilos de aprendizaje y a 
otros factores inherentes a las etapas del desarrol-
lo y aspectos motivacionales. Del mismo modo, 
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este estudio analiza el perfil y funciones del do-
cente andragógico, teniendo en cuenta los fines, 
competencias y objetivos de la andragogía dentro 
de un contexto político, económico y social.  Fi-
nalmente, se abordan los fundamentos teóricos de 
la enseñanza-aprendizaje del adulto e introduce 
nuevas alternativas de formación como lo es la 
tecnología andragógica. 

Asimismo, es pertinente destacar el estu-
dio de Melonari (2011), quien define las teorías 
del aprendizaje en adultos, teniendo en cuenta los 
principios de la andragogía, el aprendizaje experi-
encial, los estilos de aprendizaje y los perfiles del 
aprendizaje adulto de acuerdo a la manera como 
se organiza la información. Así, se hace énfasis 
en que la teoría andragógica es un derrotero en 
la implementación de estrategias efectivas utiliza-
das, tanto por el docente que orienta, como por el 
adulto que aprende, se autorregula y se autoevalúa 
en sus procesos de aprendizaje. De acuerdo a los 
planteamientos de esta autora, hay relación entre 
la teoría de las inteligencias múltiples y el apren-
dizaje efectivo en los adultos, dado que estas per-
miten potenciar el desarrollo de las capacidades, 
al igual que emplear prácticas pedagógicas mul-
tidisciplinarias de acuerdo a las necesidades e in-
tereses.

De otro lado, existen instituciones de edu-
cación superior que tienen como filosofía la im-
plementación del modelo andragógico articulado 
al currículo. En este sentido, Caraballo (2006) 
realiza un estudio en la Universidad Nacional 
Experimental Simón Rodríguez (UNESR), allí 
valida la efectividad con la que se viene imple-
mentando dicho enfoque; no obstante, mediante 
la indagación de concepciones de los docentes, es-
tablece que hay poca coherencia entre la filosofía 
institucional y la praxis, encontrando contradic-
ciones determinantes entre el dominio de la teoría 
andragógica con relación a su desempeño como 
facilitador de los aprendizajes; poca claridad con 
respecto al principio de la horizontalidad que se 
debe establecer entre el facilitador y el participante 

y escasa formación mediante procesos de induc-
ción cuando el docente inicia en la institución, 
situación que no le permite tener claridad acerca 
del modelo andragógico y, por ende, existe poca 
coherencia entre el deber ser y la praxis educativa 
y pedagógica.     

El anterior estudio permite proponer mode-
los de formación de los docentes con fundamento 
en los principios de la andragogía, esto les per-
mitiría emplear estrategias más efectivas en sus 
procesos de aprendizaje permanentes, permitién-
doles el autoconocimiento, la autorregulación, el 
fortalecimiento de la relación teoría-práctica y la 
transformación tanto del pensamiento como de 
sus prácticas pedagógicas y educativas.     

En este misma articulación del análisis con 
la Educación Superior, Prada (2010) adelanta un 
importante estudio en el que se articula el modelo 
andragógico con las competencias en TIC, que de-
ben tener los docentes universitarios a la hora de 
implementar sus prácticas pedagógicas y establece 
una clara relación entre el adulto que enseña y el 
adulto que aprende, por lo que propone el modelo 
MACTIC, con la finalidad de orientar al docente 
universitario como adulto en situación de apre-
ndizaje, permitiéndole orientar procesos de cali-
dad y atendiendo a las competencias TIC como 
elemento integrador y necesario en su praxis, en 
concordancia con las exigencias de la  sociedad del 
conocimiento. 

Andragogía, reflexión y práctica pedagógica

La práctica pedagógica se comprende como 
un proceso de autorreflexión donde se analiza y 
transforma el proceso educativo con el liderazgo 
del maestro; esta concepción debe acompañar al 
docente en todo su desarrollo profesional. Así, 
para ampliar esta concepción y alejarla del senti-
do instrumental, es necesario comprender su eti-
mología, porque desde ella misma se puede par-
tir para poder entenderlo. Al respecto, Barragán, 
Gamboa y Urbina (2012) “recuerda que el concep-
to actual que se posee de práctica pedagógica es un 
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conjunto fraccionado de lo que originariamente 
se entendió y por ello, debe escudriñarse nueva-
mente desde sus raíces históricas y contemplar su 
evolución en nuestra cultura” (p. 23). Los autores 
también identifican, desde Aristóteles, una forma 
de razonamiento que los griegos llamaron tejne, 
τέχνη (razonamiento técnico, técnica); que se dife-
rencia de la phrónesis, φρóνησις (razonamiento 
práctico, prudencia). Lo técnico no son más que 
acciones reguladas por criterios o reglas, que es 
más una acción material; sin embargo, lo práctico 
es una acción que tiene por finalidad algún bien 
moral y socialmente aceptado (prudencia).

Por tanto, la práctica trasciende la técnica, 
puesto que tiene una finalidad no solo material, 
sino intangible, el bien social. Vista de este modo, 
la práctica pedagógica no responde solo a técni-
cas, metodologías, formas de dar una clase, sino 
que agrega un valor axiológico y reflexivo, que 
tiene total congruencia con lo cultural y político 
“lo más íntimo de un maestro es su práctica ped-
agógica, la cual no debe entenderse solamente 
como simples técnicas para enseñar, sino como las 
intencionalidades del ejercicio docente que invo-
lucran la ética, la moral y la política” (Barragán, 
Gamboa y Urbina, 2012, p. 25).

Sobre esto mismo, Ortega (2009) define la 
práctica pedagógica “como una acción orientada 
con sentido donde el sujeto tiene un papel fun-
damental como agente en la estructura social” (p. 
29). Estas definiciones no desconocen lo técnico, 
disciplinar ni lo teórico, sino que por el contrario, 
les proporciona sentido; no es un hacer sin sen-
tido sino con un fin: el bien social, esto incluye, en 
un sentido profundo, que toda práctica pedagógi-
ca es reflexiva y se vuelve una acción deliberada e 
intencional, controlada por el maestro, que, en pa-
labras de Dewey (1989) “las cosas que nos rodean 
tienen sentido para nosotros, únicamente cuando 
significan consecuencias a las que se puede llegar 
utilizándolas de tal o cual manera, únicamente en-
tonces se da la posibilidad de control deliberado e 
intencional de las mismas” (p. 14). 

Entonces, la práctica pedagógica incluye 
lo teórico, que aquí concierne a la pedagogía, 
los modelos pedagógicos; lo práctico, la didác-
tica; lo educativo, el sistema de valores sociales, 
la política, la cultura y la reflexión como eje cen-
tral (Zuluaga, 1999). En este análisis, la práctica 
pedagógica tiene como base la reflexión y el sa-
ber pedagógico. En coherencia con ello, Zuluaga 
(1979) considera la práctica pedagógica como una 
noción que designa, en primera medida, los mod-
elos pedagógicos, tanto teóricos como prácticos, 
utilizados en los diferentes niveles de enseñanza; 
como una pluralidad de conceptos pertenecientes 
a campos heterogéneos de conocimiento, retoma-
dos y aplicados por la pedagogía, tales como las 
formas de funcionamiento de los discursos en las 
instituciones educativas, donde se realizan prácti-
cas pedagógicas, y por último, como característi-
cas sociales adquiridas que asignan funciones a 
los sujetos vinculados en la misma. 

Estas nociones dejan claro que el concepto 
de práctica pedagógica, asumido por esta inves-
tigación, no reduce la práctica a lo que hace el 
maestro en el salón de clases, sino que dicha prác-
tica es compleja y tiene en sí misma una serie de 
procesos implícitos y explícitos, implícitos en el 
docente y que se exteriorizan en su accionar. Esta 
discusión no deja de lado la reflexión que hace que 
la práctica pedagógica sea una verdadera prác-
tica (praxis, πρaξις). “La práctica es una acción 
dinámica. Se construye en su propio devenir, en 
tanto que los sujetos que actúan en ella llegan a ser 
eso, “sujetos” y no objetos” (Ortega, 2009, p.30).

En este sentido, González (2018) pro-
pone que la práctica pedagógica no sólo involu-
cra el fenómeno instructivo, sino que requiere 
de hacer ejercicios de identificación, registros, 
sistematización, resignificación, comprensión 
y escrituralidad. A su vez, critica que la práctica 
pedagógica sea convertida en un ejercicio de aula 
y confundida con lo que es la práctica profesional 
docente. Este autor, no deja de lado la reflexión, 
solo que, en su propuesta investigativa, la suvida-
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gogía, propone y establece una diferencia con la 
práctica pedagógica: “la diferencia con la práctica 
pedagógica, es que la suvidagógica se refiere es la 
escrituralidad de lo que se reflexiona en la prác-
tica pedagógica” (González, s.f, p.16). Por tanto, 
la reflexión es el hacer de la práctica pedagógica, 
pues sin reflexión no hay práctica y no se puede 
construir el saber pedagógico.

En virtud de este análisis, alineado con el 
enfoque sociocrítico, es necesario precisar los as-
pectos conceptuales más relevantes de este para-
digma, con sustento en los postulados del filósofo 
alemán Jürgen Habermas, quien retoma el proyec-
to de la modernidad para reconstruir nuestras 
sociedades a partir de la instrumentalización de 
las ciencias y la filosofía. De acuerdo a Carretero 
(2006, p. 4), la reflexión sobre el conocimiento 
sólo puede desarrollarse como una teoría crítica 
de la sociedad. Esta reflexión se orienta al hallazgo 
del sentido y papel en sociedad mediante la au-
torreflexión y el reconocimiento del “otro”. Desde 
esta perspectiva sociocrítica, hablar de transfor-
mación de las prácticas pedagógicas es compren-
der que estas no son solo un accionar dentro del 
aula (prácticas de enseñanza), sino que implica 
también un reconocimiento de las políticas cul-
turales que sustentan dichas prácticas. Es decir, 
las prácticas pedagógicas responden al contexto, 
social, político, económico y religioso. Y es aquí 
donde tiene total sentido la pedagogía crítica que, 
en palabras de Giroux (2003), consiste, “en una 
praxis política y ética, así como una construcción 
condicionada social e históricamente”. Esta peda-
gogía no se inclina con una tendencia política, no 
es una corriente que impulse un nuevo sistema 
socio-cultural, más bien, es una proceso que re-
flexiona y busca transformar lo que se hace, como 
sistema dinámico y cambiante que tiene un de-
venir histórico, un movimiento constante, por lo 
que McLaren y Giroux (1998) plantean que con-
siste, esencialmente, en “una pedagogía híbrida; 
es naturalmente anfibia. Está acostumbrada a dis-
entir con climas intelectuales no llamados aún a 
un campo disciplinario propio. La pedagogía está 

enraizada éticamente, además de estar fundamen-
tada teóricamente” (p. 226).

En esta misma línea de pensamiento, que 
comprende la pedagogía como una reflexión so-
bre la práctica, se identifican cuatro categorías: 
los sujetos, el condicionamiento social del saber, 
el concepto de ideología y la intencionalidad hu-
manizadora (Ortega, 2009). Esto implica que la 
pedagogía como ejercicio reflexivo, propone al 
docente la constante reflexión sobre lo que hace.  

Sin la reflexión acerca del hacer, los intentos de-
scriptivos de los maestros se pueden limitar a 
relatar qué se hace; sin hacer explícitas la identi-
ficación, la interpretación ni la interrogación de 
los elementos constitutivos de cada una de las 
prácticas de las cuales son productores, se pu-
ede olvidar que el contexto de dichos elementos 
es la vida cotidiana de la actuación pedagógica 
(Ortega, 2009, p. 29)

Siguiendo estos planteamiento, las peda-
gogías críticas fundamentan la mirada en tanto 
que proponen una visión reflexiva que cuestiona 
su propio accionar, como un mecanismo de de-
mocratización y liberación del sistema educativo.

Se identifican diversas líneas argumentativas de 
la pedagogía crítica. Éstas hacen énfasis en la 
construcción de una visión social para el trabajo 
de los maestros –en términos de la perspectiva 
ética-política–, las formaciones específicas en el 
campo de las políticas educativas, del currículo 
y de la didáctica, los discursos para la regulación 
social, los estudios culturales, la vinculación con 
organizaciones populares, movimientos socia-
les y educativos y la reflexividad crítica acerca 
de las prácticas pedagógicas y socio culturales. 
(Ortega, 2009, p.27)

De estas líneas, se destaca especialmente la 
reflexividad crítica acerca de las prácticas ped-
agógicas y socio culturales, que hace énfasis en 
la necesidad que el maestro piense su quehacer, 
diagnostique y evalúe procesos sistemáticos que 
le permitan realizar ajustes para una mayor efec-
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tividad en la implementación en los componentes 
teórico-prácticos, aplicados en la enseñanza y el 
aprendizaje.

Por su parte, Carranza (2009) destaca el 
carácter constructivo de la pedagogía crítica, fun-
damentado en que la educación es un fenómeno 
social cambiante, condicionado por la época 
histórica y la situación contextual del momento; 
la pedagogía crítica se apoya de los fundamentos 
epistemológicos de otras ciencias de la educación; 
se requiere de una simbiosis entre la teoría y la 
práctica, ambas desde el punto de vista crítico y 
constructivo. De esta manera, la educación no 
debe ser  entendida como proceso neutral, sino 
que debe existir un equilibrio entre la desigualdad 
y la construcción de una sociedad más justa y eq-
uitativa.

Toda praxis educativa (práctica fundamentada 
en una teoría) debe necesariamente someterse a 
una interpretación reflexiva crítica, a partir de 
los postulados de la “teoría crítica de la socie-
dad”, es decir, sometida a una crítica ideológica, 
para identificar las causas que distorsionan la 
realidad e impiden la comprensión crítica de la 
praxis educativa (Carranza, 2009, p. 81).

Dado lo anterior, se concluye que la peda-
gogía crítica permite que el docente se interrogue 
por lo que hace, para que luego investigue desde la 
teoría y transforme su práctica. El docente debe ser 
un sujeto reflexivo, que posee historia y se relacio-
na con el entorno, estableciendo vinculos dinámi-
cos y es desde estas dinámicas donde se generan 
los problemas y temas a tratar con sus estudiantes, 
dándole sentido a su práctica pedagógica. Como 
lo afirma Ghiso (2000) citado por Ortega (2009):

La reflexión acerca de la práctica se convierte, 
entonces, en una mediación que facilita el hacer 
ver, hablar, recuperar, recrear, analizar, decon-
struir y reconstruir. En otros términos, hacer 
visibles elementos, relaciones y saberes acerca 
de sujetos, sus interacciones y ambientes en una 
reivindicación de la belleza, la lengua, el deseo, 

el poder, el conflicto y la poética; o sea, las di-
mensiones éticas y estéticas que mueven a los 
sujetos en sus múltiples actuaciones (p. 31).

Partiendo de lo expuesto anteriormente, la 
pedagogía crítica es desafiante y se relaciona in-
trínsecamente con la resistencia social, la indig-
nación de los pueblos, el empoderamiento de las 
comunidades y la afirmación y compromiso de 
maestros investigadores que movilizan el sentido 
de pertenencia y la construcción colectiva de la 
justicia social, lo que motiva al docente a generar 
conocimientos investigando en su quehacer, te-
niendo claro los propósitos y los sujetos involu-
crados que serán beneficiados. En este investigar, 
aparecen otros saberes: saber propio, saber del 
otro, saber de disputa, de protesta y de resistencia 
(Ortega, 2009). Ello implica que, el docente que 
reflexiona no se limita a lineamientos de estan-
darización curricular, sino que trasciende y le da 
sentido a lo que hace, haciendo que el proceso de 
enseñanza y aprendizaje sea significativo.

Aportes de Dewey y Schon, al campo de las prác-
ticas pedagógicas

Comprendiendo la meta de transformación 
de las prácticas pedagógicas de esta investigación 
desde una perspectiva horizontal, producto de la 
reflexión, se comprende la pedagogía crítica desde 
la meta de construir pensamiento crítico, epis-
témico, deliberado, emancipador y transforma-
dor. Para ello, se hace necesario revisar el tema del 
pensamiento docente como profesional reflexivo, 
como sujeto que reflexiona y actúa; atendiendo 
a este principio, y después de una revisión bibli-
ográfica de los estudios en esta línea del pensam-
iento docente y la transformación de la prácticas 
pedagógicas, es preciso analizar los planteamien-
tos de John Dewey y Donald Schon, quienes es-
tudiaron el rol docente desde una perspectiva re-
flexiva, democrática-participativa. Dewey con su 
libro “cómo pensamos” hace una relación entre 
el pensamiento reflexivo y el proceso educativo; 
mientras que Donald Schon adelanta un trabajo 
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significativo en la formación de profesionales re-
flexivos, de reflexionar en el accionar. Estos dos 
teóricos fundamentan este debate en la reflexión 
del docente en su quehacer pedagógico.

“Nadie puede decirle a otra persona cómo 
debe pensar, del mismo modo que nadie debe in-
struirlo en cómo ha de respirar a hacer que circule 
su sangre” (Dewey, 1989, p. 8). Así las cosas, el 
pensamiento del maestro es autónomo, no se debe 
decir al docente cómo hacer mejor lo que hace, 
que piense de otra manera, es necesario que esta 
reflexión sea un proceso intrínseco y en la medida 
que piensa y reflexiona acerca de lo que hace, anal-
iza las situaciones problémicas que debe resolver y 
de esta manera va transformando su quehacer. Es 
aquí donde toma fuerza el proceso reflexivo, los 
cambios no son impuestos, sino que, además de 
libres son necesarios. Es el mismo docente el que 
descubre la necesidad de transformar lo que hace.

Dewey se preocupa en diferenciar dos tér-
minos, el de pensamiento y reflexión. El primero 
lo define como todo aquello que viene a la mente 
en forma caótica; y la reflexión “implica una orde-
nación consecuencial en una idea que determina 
la siguiente como su resultado, mientras que cada 
resultado, a su vez, apunta y remite a las que le 
precedieron” (Dewey, 1989, p. 8).

La reflexión es un pensamiento, pero más 
complejo, no es lo que se viene a la mente de 
forma desordenada, la reflexión es ordenada, se 
piensa en las causas, las consecuencias, de actuar 
desde la pregunta qué pasaría sí, o de no actuar 
así a qué llegaría. La reflexión tiende a un fin que, 
en palabras del pragmatismo de Dewey, el fin es el 
bien social, “por ello debe conocer íntimamente 
las condiciones de la comunidad local, físicas, 
históricas, económicas, profesionales, etcétera, 
con el fin de utilizarlas como recursos educati-
vos” (Dewey, 1967, p. 42). Es aquí donde aparece 
el educador democrático que se compromete re-
sponsablemente con su sociedad, porque reconoce 
la importancia de su labor docente; es un ser con 

iniciativa intelectual, capacidad de decisión y, so-
bre todo, actitud científica: “una actitud abierta y 
comprensiva, limpia de prejuicios, dispuesta siem-
pre a poner las ideas a prueba en la experiencia y 
a modificarlas solo de conformidad con la experi-
encia misma” (Abbagnano, Visalberghi y Campos, 
1964, p. 444). Por tanto, el educador democrático 
debe reflexionar sobre lo que hace y cómo lo hace.

Siguiendo esta línea, Abbagnano, Visal-
berghi y Campos (1964) también dejan claro que 
el pensamiento reflexivo lleva a la investigación, 
hace que la persona se movilice y busque cambios 
en lo que cree, imagina y piensa. Solo el pensam-
iento reflexivo logra que lo tradicional se quiebre 
o se sustente, puesto que al dudar (reflexión), pon-
er en orden las ideas, dirigirlas a un fin, se puede 
hacer que lo que ya se sabe o se cree pueda fun-
damentarse mejor o simplemente se contradiga, 
se considere falso. “Lo que constituye el pensam-
iento reflexivo es el examen activo, persistente y 
cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de 
conocimiento a la luz de los fundamentos que 
la sostienen y las conclusiones a las que tiende” 
(Dewey 1989, p. 10). En conclusión, se podría 
afirmar que toda investigación y cambio parten de 
una reflexión.

En este análisis, el docente revisa lo que cree, 
imagina, piensa, lo hace de manera cuidadosa, de 
forma individual y grupal, se da lo oportunidad 
de autoevaluarse, para luego descubrir o simple-
mente ser consciente en donde hay oportunidades 
de mejora, planteándose alternativas de solución 
y aplicarlas para ver si son efectivas, eso es reflex-
ionar, no es pensar solamente, pensar es solo un 
primer paso, la reflexión lleva consigo la acción. 
En otras palabras, la reflexión es un pensamiento 
superior y este empieza, considerando esta línea 
teórica:

Cuando comenzamos a preguntarnos por la 
veracidad, por el valor, de una indicación cual-
quiera; cuando tratamos de probar su autenti-
cidad y de ver qué garantías hay que los datos 
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existentes señalen realmente la idea sugerida, 
de modo tal que justifique la aceptación de esta 
última (Dewey, 1989, p. 11).

En este orden de ideas, la reflexión tiene 
una finalidad, es teleológica, parte de una incer-
tidumbre, pero tiene como fin la solución; si solo 
queda en el pensamiento, se puede llamar imagi-
nación, creencia e idea; si se moviliza a la acción 
se llama reflexión. En palabras de Dewey (1989) 
“la exigencia de solución de un estado de perpleji-
dad es el factor orientador y estabilizador de todo 
el proceso de reflexión” (p.13) Lo que le da sen-
tido a la reflexión es la solución  al problema, sea 
éste investigativo o no. Cabe aclarar, que cualquier 
pensamiento como solución no necesariamente 
es un pensamiento reflexivo, si la solución es pro-
ducto de la impaciencia, de la pereza intelectual, 
por ocurrencia, aunque sea una alternativa, no es 
una solución crítica, característica primordial del 
pensamiento reflexivo. De hecho, Dewey (1989) 
considera que el acto reflexivo va acompañado de 
una “fastidiosa búsqueda” (p.13) 

John Dewey (1989) también propone algu-
nas características sobre la actitud del docente re-
flexivo: deber ser una persona con la capacidad de 
poner en discusión su propio sistema de creencias 
y saberes, es decir que, pueda invitar a dialogar a 
nuevas opciones y modificar las anteriores. Otra 
característica práctica y moral es la del entusias-
mo, aquella que significa lanzarse de corazón a lo 
que le interesa, pues un docente que no se apa-
sione por su profesión no logra perfeccionar su 
quehacer, este es un factor determinante para la 
motivación intrínseca. Por último, y no menos 
importante, está la decisión personal asociada a su 
compromiso con su quehacer, que no sólo es una 
actitud, sino que también tiene un carácter moral 
y la responsabilidad genera un control, puesto que 
las dos características anteriores pueden desbor-
darse o descontrolarse, en cambio el compromiso 
centra al maestro, al sujeto reflexivo en las conse-
cuencias de sus actos y es un freno ético ante las 
acciones que se puedan emprender, con un actuar 
que prevé los efectos.    

Estos postulados de John Dewey siguen vi-
gentes. Algunos autores (Popkewitz, 1998; Reich, 
2007; Satinen, 2008, citados por Pallarès y Muñoz, 
2017) se atreven a afirmar que Dewey puso “los 
pilares de lo que después sería la pedagogía con-
structivista, en la que se enfatiza el papel de las 
personas interactuando con un medio al que asig-
nan significados”. Dewey (1989) continúa siendo 
un referente, pues, es porque no se ha conseguido 
el objetivo principal que él demandaba: la escuela 
todavía no se ha convertido en un espacio donde 
el alumnado somete la realidad a una continua re-
flexión crítica.

En esta misma línea de pensamiento reflexi-
vo, se encuentra Schon (1998), quien se constituye 
en un referente teórico en el campo del profesional 
reflexivo y su relación con el desarrollo de la teo-
ría y práctica del aprendizaje, que da lugar a “las 
implicaciones para la relación de los profesionales 
con sus clientes, para el establecimiento organiza-
tivo de la práctica, para la futura interacción entre 
la investigación y la práctica y para el lugar de las 
profesiones en la sociedad” (Schon,1998, p.10).

Así pues, Schon (1998) hace énfasis en que 
el profesional práctico debe tener el rigor para re-
solver diferentes situaciones problémicas que se 
le presenten en su quehacer diario, utilizando los 
medios técnicos idóneos para tal fin, no solo des-
de el punto de vista técnico, sino con la capacidad 
de formular problemas que sustenten la necesidad 
de resolverlos. 

Sin embargo, el arte también tiene un valor 
agregado desde la óptica de Schon (1998), el cual 
está ligado a la creatividad y actividad reflexiva en 
la formación continua. Es aquí donde prevalece la 
necesidad que los formadores aporten a la actu-
alización continua de profesionales en ejercicio, 
en aras de fortalecer habilidades y competencias 
necesarias para resolver problemas prácticos. Y 
un ejemplo fehaciente de ello es la formación de 
maestros, de allí que el modelo en referencia surge 
como una necesidad de profesionalizar al maestro, 
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teniendo en cuenta su capacidad para reflexionar 
en la acción.  

 
Finalmente, según el modelo schoniano, el 

profesional analiza sobre las características y pro-
cesos de su propia acción. Esa fase de la reflexión 
constituye el componente esencial del proceso de 
aprendizaje permanente por parte del profesor. 
Éste, en su interacción con la situación, elabora un 
diseño flexible de enfoque progresivo que experi-
menta y reconduce de forma continua como resul-
tado de esta reflexión. En este caso, el conocimien-
to aparece como un instrumento de evaluación, 
análisis, reconocimiento y reconstrucción de la 
intervención pasada. Se trata de un conocimiento 
de tercer orden que analiza los dos anteriores en 
relación con la situación y su contexto (Domingo 
2008). Entonces se infiere que, para que se lleven 
a cabo procesos de calidad es pertinente que las 
fases anteriores estén estrechamente relacionadas 
y no actúen como elementos aislados, de lo ante-
rior dependerá en gran medida que el profesional 
reflexivo se apropie de las herramientas necesar-
ias que le permitan realizar un diagnóstico de la 
situación que vivencia, evalué la efectividad de su 
práctica reflexiva y tenga la capacidad de resolver 
situaciones problémicas en contexto.

Conclusiones

La anterior revisión invita a comprender al 
maestro integrado con la reflexión, caracterización 
y sistematización de experiencias pedagógicas. Así 
mismo, se evidencia la relación teoría-práctica 
en el marco de una dinámica sociocrítica, como 
modelo de transformación social. Estos procesos 
tienen en cuenta las representaciones sociales de 
los docentes y su relación con el aprendizaje de los 
estudiantes.

Desde el modelo andragógico, se establecen 
una serie de perspectivas que definen el perfil del 
adulto que aprende y del facilitador que orienta. 
Esta perspectiva propone revisar los modelos de 
formación de maestros, desde los cuales se está 

construyendo la política educativa en este campo, 
cuestionadas por esta desarticulación en estudios 
como los de Gamboa, Montes y Hernández (2018) 
y Montes, Romero y Gamboa (2017). Dado que no 
se trata de realizar programas de formación disci-
plinar o pedagógico, sino de garantizar procesos 
de acompañamiento que reconozcan el saber y la 
experiencia del maestro, para construir desde es-
tas bases.

En este sentido, es determinante el valor de 
la reflexión y de los enfoques críticos para consoli-
dar un estilo pedagógico que cambia tanto el rol 
como la actitud del maestro, el cual demanda de 
la capacidad para cuestionar al entorno y a sí mis-
mos. Esto supone también un ejercicio de la ense-
ñanza que, además de mirar al estudiante, mira 
también al que enseña y entiende que todas las 
prácticas son mejorables. Con lo anterior, el valor 
de estas perspectivas radica en superar las prácti-
cas tradicionales sobre las que se fundamentaba el 
ejercicio pedagógico en el que lo más importante 
es la transmisión, misma que antes era incuestion-
able.

Entender esta perspectiva implica definir un 
perfil del maestro que acompaña, junto con unas 
condiciones y ruta del maestro acompañado. El 
primero de ellos debe reconocer principios y fun-
damentos del modelo andragógico aquí analizado. 
El segundo precisa disposición y actitud crítica 
para cuestionar y construir dese el análisis y la re-
flexión, como lo plantó el anterior análisis. Integrar 
las anteriores perspectivas en los procesos de for-
talecimiento de las prácticas pedagógicas amerita 
una reflexión constante del proceso de enseñanza 
aprendizaje, como eje del trabajo. Se trata enton-
ces de construir en colectivos, de analizar lo que 
se enseña y cómo se hace, así como de construir 
nuevas formas a partir del estudio y el análisis las 
comunidades de aprendizaje. Por todo lo ante-
rior, el maestro no puede ser considerado como 
un técnico que replica los conocimientos adquiri-
dos en su formación inicial, sino como un agente 
activo que piensa lo que hace, evalúa su práctica 
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y realiza ajustes de acuerdo con las acciones que 
lo ameriten, esto es, permanece en un constante 
aprendizaje en el plano didáctico, metodológico, 
pedagógico y epistemológico.  

Por tanto, es necesario aclarar que el do-
minio disciplinar va de la mano del conocimiento 
práctico y experiencial, esto es saber hacer en con-
texto, donde convergen motivaciones intrínsecas 
y situaciones que surgen de la práctica misma, 
acompañadas de un toque de subjetividad y ac-
ciones intuitivas que hacen del quehacer diario 
dinámicas complejas y cambiantes. De esta mane-
ra, los procesos de pensamiento surgen no solo en 
el momento en que ocurre la acción, sino antes, 
durante y después de la misma, situación en la que 
cabe reflexionar de manera consciente y meta-
cognitivamente como se están llevando a cabo los 
procesos, su pertinencia con la realidad, la calidad 
de los resultados, las estrategias empleadas, obje-
tivas  alcanzables y finalmente, si se requiere de 
un ejercicio en el que se deben ajustar o cambiar 
todos aquellos componentes que no encajan en 
esa relación y mejorar poco a poco el accionar o 
quehacer diario. 
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Hojas y Hablas recibe artículos originales e inéditos, 
resultado de investigación o en proceso de investi-
gación; de reflexión; de revisión; estudios de caso y 
reseñas de libros. 

1) Artículo resultado de investigación o en proce-
so de investigación. (20 páginas). Documento que 
presenta de modo detallado resultados originales de 
proyectos terminados de investigación. El cuerpo del 
artículo debe contener: Título, resumen y palabras 
clave en español e inglés. Introducción. Metodología. 
Resultados y discusión. Conclusiones y Referencias.

2) Artículos de reflexión. (15 páginas). Documen-
to que presenta resultados de investigación termina-
da desde una perspectiva analítica, interpretativa o 
crítica del autor, sobre un tema específico recurrien-
do a fuentes originales. El cuerpo del artículo debe 
contener: Título, resumen y palabras clave en espa-
ñol e inglés. Introducción. Reflexión del problema. 
Conclusiones y Referencias. 

3) Artículo de revisión (20 páginas). Documento 
que resulta de una investigación terminada donde 
se analizan, sistematizan e integran los resultados de 
otras investigaciones publicadas o no, sobre campos 

INSTRUCCIONES PARA AUTORES

científico o tecnológico, con el fin de dar cuenta de 
los avances y tendencias de desarrollo. Se caracteri-
za por presentar una cuidadosa revisión bibliográfi-
ca de mínimo 50 referencias. El cuerpo del artículo 
debe contener: Introducción. Metodología. Discu-
sión y resultados. Conclusión y Referencias. 

4) Estudio de caso. El cuerpo debe contener: título, 
resumen y palabras clave en español e inglés. Intro-
ducción. Metodología (cualitativa vs cuantitativa). 
Tablas o figuras. Conclusiones y Referencias. 

1. Envío de los trabajos.

Los artículos deben ser enviados en formato Word, a 
través del OJS - Open Journal System, previo registro 
como autor en http://virtual.fum.edu.co/publicacio-
nes/index.php/hojasyhablas/user/register
Mayores informes: revistahojasyhablas@unimonse-
rrate.edu.co

2. Presentación de los artículos. Los artículos debe-
rán ser enviados así:

• Letra Times New Roman de 12 puntos.
• Interlineado de 1.5
• Márgenes de 2.0 cm. en toda la hoja. 
• Título del artículo en español e inglés. (Máximo 12        
palabras).
• Nombres y apellidos completos de los autores.
• Correos electrónicos de los autores.
• Indicar el tipo de artículo.
• Indicar si pertenece a algún grupo o semillero de 
investigación.
• Informar el origen de los apoyos o financiación 
para la investigación (si los hay). 
• Las tablas, gráficos o imágenes se ubican después 
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del párrafo donde se anuncian. Deben contar con 
título, con los datos de la fuente de donde fueron to-
madas y estar enumeradas de acuerdo con su orden 
de aparición en el documento. Deben ser enviadas 
en su archivo original y abierto, con una resolución 
de mínimo 300 dpi. Es responsabilidad de los auto-
res enviar a la revista los permisos de publicación de 
las figuras que así lo requieran.

3. El cuerpo del documento debe contener

• Resumen en español e inglés (máximo 200 pala-
bras). El resumen debe contener la pregunta de la 
investigación y los principales hallazgos.

• Palabras clave en español e inglés (mínimo 3 y 
máximo 6) que sean relevantes en la investigación y 
que se encuentren en el Tesauro y en los motores de 
búsqueda.

• Introducción: presenta el propósito de la investi-
gación y los antecedentes bibliográficos que funda-
menten la hipótesis y los objetivos.

• Metodología: incluye la descripción del lugar, po-
blación, tiempo utilizado y método de investigación 
aplicado.

• Resultados y discusión: presenta los resultados 
obtenidos en la investigación y señala similitudes 
o divergencias con aquellos reportados en otras in-
vestigaciones. En la discusión se resalta la relación 
causa-efecto derivada del análisis.

• Conclusiones: presenta los resultados relevantes 
relacionados con los objetivos e hipótesis de la inves-
tigación. Incluye, preferentemente, citas de artículos 
publicados en revistas periódicas de amplia circula-
ción relacionadas con el tema.

• Referencias en Normas APA 6a. Edición.

4. Responsabilidad ética de los autores

• Las opiniones y afirmaciones que aparezcan en los 
artículos son responsabilidad exclusiva de sus auto-
res y se espera que éstos aseguren la calidad, el rigor 
científico y el respeto por los derechos de autor y de 
propiedad intelectual.

• Los autores no podrán remitir a otra revista su ar-
tículo mientras esté en proceso de arbitraje en la Re-
vista Hojas y Hablas.

• Es responsabilidad de los autores evitar cualquier 
conflicto de interés en la publicación de datos y re-
sultados (relaciones financieras, institucionales, 
de colaboración o de otro tipo entre evaluadores y 
autores).

• Los autores deberán dar los créditos de todas las 
personas o instituciones que hayan participado en la 
investigación.

• Si los autores incluyen en su artículo apartes de tra-
bajos anteriores, éstos deberán ser citados y referen-
ciados para no incurrir en plagio.

• La selección y aprobación final de un artículo de-
penderá del concepto académico de los pares evalua-
dores y de la voluntad de los autores para realizar las 
modificaciones dentro de los plazos establecidos por 
la Dirección Editorial de la Revista Hojas y Hablas.

• Si alguno de los pares académicos solicita cambios, 
los autores se comprometen a realizar los ajustes en 
el plazo que le sea indicado por la Dirección Edito-
rial de la Hojas y Hablas.

• Si un autor encontrara un fallo o imprecisión en el 
contenido de su artículo publicado, será su respon-
sabilidad dar aviso a la Coordinación Editorial de la 
Revista Hojas y Hablas.



141

5. Proceso de evaluación y dictamen por parte de 
los evaluadores académicos

• Todo artículo original publicado por la Revista 
Hojas y Hablas pasará por un proceso de revisión 
y evaluación por parte de dos (2) pares o árbitros 
académicos especializados en el área que cubre la 
revista. 

• Los pares pueden ser miembros de la entidad edi-
tora - La Unimonserrate- así como de otras Insti-
tuciones de Educación Superior a nivel nacional e 
internacional.

• El proceso de evaluación es “doblemente ciego”, en 
el cual ni autores ni pares conocen sus respectivas 
identidades. 

• Si los dos pares aceptan con o sin modificaciones y 
el autor acoge las correcciones, el artículo se publica.

• Si uno de los pares evaluadores rechaza, la editorial 
asignará un tercer par evaluador.

• Si el tercer evaluador acepta con modificaciones 
y el autor las acoge las correcciones, el artículo se 
publica.

• Si el tercer evaluador acepta con modificaciones, 
pero el autor no las acoge, el artículo no se publica.

• Si el tercer evaluador rechaza, el artículo no se 
publica. 

• Si un artículo es rechazado por uno de los pares 
evaluadores, el editor de la Revista Hojas y Hablas 
designará un tercer par evaluador para dirimir si se 
publica o no.

6. Responsabilidad ética de los Pares Evaluadores. 
Los Pares Evaluadores se comprometen:

• A aceptar únicamente los trabajos que correspon-
dan a su especialidad académica.

• A hacer una segunda lectura para evaluar si sus su-
gerencias de cambios y/o ajustes han sido tenidos en 
cuenta por parte de los autores.

• A respetar la confidencialidad del dictamen de los 
artículos.

• A hacer evaluaciones estrictamente académicas.

• A no difundir por ningún medio el contenido reci-
bido para su revisión.

• A informar a la Dirección Editorial de la Revis-
ta si evidencian plagio en los materiales que están 
revisando.

• A informar si el material a evaluar en todo o en 
parte puede entrar en conflicto de intereses con sus 
propias investigaciones.

• A no usar para sus investigaciones personales la in-
formación contenida en los manuscritos.

• A revisar los trabajos de manera objetiva, indican-
do las razones del rechazo, así como la claridad y 
coherencia en la orientación a los autores para que 
mejoren el artículo.

• A entregar la evaluación en los plazos acordados 
con la Dirección Editorial de la Revista.

• Todo Par Evaluador contará con título de Magíster 
o PhD.

7. La Revista Hojas y Hablas publica bajo los li-
neamientos de la Licencia Creative Commons 4.0, 
Atribución – No comercial – Compartir igual: “El 
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beneficiario de la licencia tiene el derecho de copiar, 
distribuir, exhibir y representar la obra y hacer obras 
derivadas para fines no comerciales”. (Creative Com-
mons, 2018).

8. Vacuna antiplagio: La Revista Hojas y Hablas 
cuenta con los servicios de la Vacuna Antiplagio 
Xci Detecting Xcientia Research Community – EE-
UU, con un espectro de búsqueda y análisis de 52 
billones de páginas actuales y archivadas; rastreado-
res en 10 millones de páginas web diarias; búsquedas 
en más 40 millones de artículos, libros y registros de 
conferencias y una exploración de 70.000 publica-
ciones científicas.

9. Normas de citación y referencias en Normas 
APA 6ª. edición.
Ejemplos de referencias

• Artículo de revista electrónica sin doi:
Apellidos completos e iniciales de los autores. (Año). 
Título del artículo. Nombre de la revista, volumen, 
(número), 20-26. Recuperado de http://www.uni-
monserrate.edu.co

• Artículo de revista con doi:
Apellidos completos e iniciales de los autores. (Año). 
Título del artículo. Nombre de la revista, volumen, 
(número), 30-36. doi: xxxxxxx

• Artículo de periódico impreso con autor:
Apellidos completos e iniciales de los autores. (Día, 
mes y año). Título del artículo. Nombre del periódi-
co, p. 20-40.  

• Artículo de periódico impreso sin autor:
Título del artículo. (Día, mes y año). Nombre del pe-
riódico, p. 10.

•Artículo de periódico electrónico con autor:
Apellidos completos e iniciales de los nombres de los 
autores. (Día, mes y año). Título del artículo. Nom-
bre del periódico, 20-40. Recuperado de: http://www.
eltiempo.com/

• Libro impreso:
Apellidos completos e iniciales de los nombres de 
los autores. (Año). Título del libro. Ciudad - País. 
Editorial:

• Libro electrónico sin doi:
Apellidos completos e iniciales de los nombres de 
los autores. (Año). Título del libro. Recuperado de: 
http//: www. xxxxxxxxx

• Libro con doi:
Apellidos completos e iniciales de los nombres de los 
autores. (Año). Título del libro. doi: xxxxxxx

• Capítulo de libro: 
Apellidos completos e iniciales de los nombres de los 
autores. (Año). Título del capítulo. En iniciales de 
los nombres de los nombres y apellidos completos 
de los (editores), Título del libro. páginas (pp. 3-10). 
Ciudad-País: Editorial.

• Capítulo de libro electrónico sin doi: 
Apellidos completos e iniciales de los nombres de 
los autores. (Año). Título del capítulo. En: iniciales 
de los nombres y apellidos de los editores o compi-
ladores (Ed.). Título del libro,20-40. Recuperado de: 
http://www.xxxxxxxx

• Capítulo de libro con doi:
Apellidos completos e iniciales de los nombres de 
los autores. (Año). Título del capítulo. En: iniciales 
de los nombres y apellidos completos de los edito-
res o compiladores (Ed.). Título del libro, 20-40. doi: 
xxxxxxx
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• Autor corporativo, informe gubernamental:
Nombre de la organización. (Año). Título del in-
forme (Número de la publicación). Recuperado de:  
http://www.xxxx.xxxx

• Tesis de grado:
Apellidos completos e iniciales de los nombres de los 
autores. (Año). Título de la tesis. (Tesis de pregrado, 
maestría o doctoral). Nombre de la institución. Lu-
gar de publicación.

• Simposios y conferencias:
Apellido, A., & Apellido, A. (Mes, Año). Título de la 
presentación o ponencia. En A. Apellido del Presi-
dente del Congreso. (Presidencia), Título del simpo-
sio. Simposio dirigido por Nombre de la Institución 
Organizadora, Lugar. Ejemplo:

• Blogs: 
Apellidos, A. (Fecha). Título del post [Mensaje en un 
blog]. Recuperado de tttp://xxxxxxxx 

• Página web:
Apellidos e iniciales de los nombres. (Fecha). Título 
de la página. Lugar de publicación. Recuperado de 
http://www.xxxxxxxxxx 

• Película o cinta cinematográfica:
Apellidos del productor y apellidos del director. 
(Año). Nombre de la película. País: productora.

• Fotografías:
Nombre de la fotografía y apellidos de los fotógrafos. 
(Lugar. Año). Nombre de la colección. Ubicación.

Notas aclaratorias de la Editorial:
• Los artículos deben ajustarse a lo solicitado en las 
Instrucciones para Autores. Se otorga al Editor (a) 
y al Comité de Publicaciones, la responsabilidad de 
dictaminar la procedencia o no de las contribuciones 
para ser remitidas al proceso de arbitraje por el equi-
po de expertos.

• El envío de un artículo a la Revista Hojas y Hablas 
implica que los autores autorizan su reproducción y 
difusión en otros medios, tanto físicos como electró-
nicos, siempre y cuando se cite la fuente y no tenga 
fines comerciales.

• La recepción de un artículo no implica el com-
promiso de la Revista Hojas y Hablas para su 
publicación.

• La Revista Hojas y Hablas se reserva la facultad 
de hacer las modificaciones que considere oportunas 
en la aplicación de las Normas APA, de conformidad 
con los criterios de la Dirección Editorial.

• Ni el Editor, ni el Comité de Publicaciones de la 
Unimonserrate son responsables de las ideas o con-
ceptos emitidos por los autores en sus artículos, pero 
sí se reservan el derecho de publicación según el con-
tenido de los textos.
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Hojas y Hablas is a Fundacion Universitaria Uni-
monserrate half-yearly research journal interested 
in reflecting and researching on pedagogy, language 
and social studies. It is refereed by academic peers 
and indexed in Latindex and in Sociology Source Ul-
timate de EBSCOhost Research Databases.

Types of papers 

Hojas y Hablas Journal accepts the submission of 
original or unpublished articles, product of reserch 
results or reseach in process; reflection, review and 
case studies articles and book reviews. 

1. Result of Scientific Research  or research in pro-
cess article(20 pages): Material that presents origi-
nal results of completed research projects in detail.  
The structure generally used has: Title, Abstract, 
Keywords in Spanish and English, Introduction, 
Metodology, Results,  Discussion, Conclusions and 
references.

2. Article of  reflection (15 pages): Document pre-
senting research results finished from an analytical, 
interpretative or critical perspective of the author on 
a theme, using original sources. The structure gene-
rally used has: Title, Abstract, Keywords in Spanish 
and English, Introduction, reflection on the pro-
blem, Conclusions and references. 

3. Review Article (20 pages):  Document rresulting 
from a completed investigation where the results of 
other research, published or not (on scientific or te-
chnological fields) are analyzed, systematized and 
integrated , in order to account for the advances and 
trends of development. This article has the charac-
teristic of having a careful bibliographic review of 
at least 50 references. The structure generally used 

INSTRUCTIONS FOR AUTHORS

has: Introduction, Metodology, Discussion, Results. 
Conclusions and References

4. Case Study: The structure generally used has: Tit-
le, Abstract, Keywords in Spanish and English, Intro-
duction, Metodology (qualitative and quantitative), 
Tables and figures,  Conclusions and references.

1. Papers Delivery: 
Papers must be sent in Word  through OJS – Open 
Journal System after registering as Author at
http://virtual.fum.edu.co/publicaciones/in-
dex.php/hojasyhablas/user/register 

For more information: 
revistahojasyhablas@unimonserrate.edu.co

2.Presentation of Papers. Papers must be submit-
ted as follows:

• Font Times New Roman 12 points
• Spacing 1,5cm
• Margins 2.0cm 
• Article title in English and in Spanish (maximum12 
words)
• Author’s full name
• Author’s e-mail address
• Type of article
• Indicate if the author belongs to a research group or 
a reasearch seebbead.
• Inform the origins of  support or funding for the 
research project (if provided)
• Tables, graphs or images must be located after the 
paragraph were they were mentioned. They must 
have a title, present the source data, and be enumara-
ted in order of appearance. It is author’s responsabi-
lity to send the journal the authorizations for its use 
when required.
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3. Structure of the Papers:  
• Abstract in English and in Spanish (máximum 
200 words). The abstract must   present the research 
question and the main results.

• Keywords in English and in Spanish (mínimum 3 
and máximum 6) 

• Introduction: It presents the research purpose 
and the bibliographic background that bases the hy-
pothesis and the objetives.

• Methodology: It includes the description pf place, 
population, duration, research method applied.

• Results and discussion: It presents the results ob-
teined and points out the similarities or divergen-
ces with tose reported in other resesearch works. In 
the discussion, the cause-effect relationship derived 
from analsys is highlighted.

• Conclusions: It presents the relevant results related 
to the research objectives and hypothesis. It should 
include citations of articles (related to the same topic) 
published in periodical journals of wide circulation.

• References taking into account APA rules 6th 
edition.

4. Ethical responsability of the Authors

The opinions and statements appearing in the arti-
cles are the sole responsibility of authors, and are ex-
pected to ensure quality, scientific rigor and respect 
for copyright and intellectual property rights in the 
articles they submit to the journal.

The articles must be original and unpublished and 
should not be simultaneously in the process of eva-
luation, or have editorial commitments with any 
other publishing house.

• It is the responsibility of the authors to avoid any 
conflict of interest in the publication of data and re-
sults (financial, institutional, collaborative, or other 
relationships between evaluators and authors).

• The authors must give the credits to people or insti-
tutions that have participated in the research.
• If the authors include in their article excerpts from 
previous works, they should be cited and referenced 
so they do not to incur plagiarism.

• The selection and final approval of an article will 
depend on the academic concept of peer reviewers 
and the willingness of the authors to make the modi-
fications within the deadlines established by Hojas y 
Hablas Editorial Board.

• If any of the academic pairs requests changes, the 
authors commit to make the adjustments within the 
term indicated by the Editorial Board of the Journal.
• If an author finds a fault or inaccuracy in the con-
tent of his/her published article, it will be his/her res-
ponsibility to inform the Editorial Board of Hojas y 
Hablas Journal.

5. Process of evaluation and opinion by the acade-
mic evaluators

• Every original article published by Hojas y Hablas 
Journal will undergo a process of review and evalua-
tion by two (2) peers or academic arbitrators specia-
lized in the area covered by the journal.
• The peers can be members of the publishing enti-
ty - La Unimonserrate- as well as other national or 
international Higher Education Institutions.

• The evaluation process is “doubly blind”, in which 
neither authors nor peers know their respective 
identities.
• If both pairs accept the article with or without mo-
difications and the author accepts them, the article is 
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published.

• If an article is rejected by one of the peer reviewers, 
the Editorial Board of the Journal will designate a 
third  evaluator.

• If the third evaluator accepts with modifications 
and the author accepts them, the article is published

• If the third evaluator accepts with modifications, 
but the author does not accept them, the article is not 
published.

• If the third evaluator rejects, the article is not 
published.

• If the article is rejected by one of the two peers, the 
Hojas y Hablas Journal  editor will assign a third eva-
luator to settle if the paper will be published. 

6. Ethical responsibility of the Evaluating Peers.  
The Evaluation Pairs commit:

• To accept only the jobs that correspond to their 
academic specialty.
• To do a second reading to evaluate if their sugges-
tions for changes and / or adjustments have been 
taken into account by the authors.
• To respect the confidentiality of the opinion of the 
articles.
• To do strictly academic evaluations.
• Not to disseminate by any means the content recei-
ved for review.
• To inform the Editorial Board of the Journal if 
they evidence plagiarism in the materials they are 
reviewing.
• To inform if the material to be evaluated in whole 
or in part may conflict with their own investigations.
• Not to use the information contained in the ma-
nuscripts for personal investigations.
• To review the works objectively, indicating the 

reasons for the rejection, as well as the clarity and co-
herence in the orientation to the authors to improve 
the article.
• To deliver the evaluation within the deadlines agre-
ed with the Editorial Board of the Journal.
All Evaluating Pair will have a Master’s degree or 
PhD.

7. Hojas y Hablas Journal publishes under the gui-
delines of the Creative Commons 4.0 License, At-
tribution - Noncommercial - Share the same: “The 
licensee has the right to copy, distribute, display and 
represent the work and make derivative works for 
non-commercial purposes. “ (Creative Commons, 
2018).

8. Anti-Plagiarisn System: Hojas y Hablas Journal 
has the services of the Xci Detecting Anti-plagia-
rism Xcientia Research Community - EE-UU, with 
a search and analysis spectrum of 52 billion current 
and filed pages; trackers on 10 million daily web pa-
ges; searches for over 40 million articles, books and 
lectures records and an exploration of 70,000 scien-
tific publications.

9. Citation rules and references in APA Standards 
6th. edition.
Examples of references

• Electronic journal article without doi:
Surnames and initials of author´s names  (Year). Ar-
ticle title. Name of the journal, volume, (number), 
20-26. Retrieved from http://www.unimonserrate.
edu.co

• Journal article with doi:
Surnames and initials of author´s names  (Year). Ar-
ticle title. Name of the journal, volume, (number), 
30-36. doi: xx.xxxxx
• Printed newspaper article with author:
Surnames and initials of author´s names  (Day, 
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month and year). Article title. Name of the newspa-
per, p. 20-40.

• Printed newspaper article without author:
Article title. (Day, month and year). Name of the 
newspaper, p. 10

• Electronic newspaper article with author:
Surnames and initials of author´s names  (Day, 
month and year). Article title. Name of the news-
paper, 20-40. Retrieved from: http://www.eltiempo.
com/
Printed and electronic books - printed and electronic 
book chapters

• Printed book:
Surnames and initials of author´s names  (Year). Tit-
le of the book. City - Country. Editorial:

• Electronic book without doi:
Surnames and initials of author´s names  (Year). Title 
of the book. Retrieved from: http //: www. xxxxxxxxx

• Book with doi:
Surnames and initials of author´s names  (Year). Tit-
le of the book. doi: xx.xxxxx

• Chapter of the book:
Surnames and initials of author´s names  . (Year). 
Title of the chapter. initials of the names and surna-
mes of of the (editors), Title of the book. pages (pp. 
3-10). City-Country: Editorial.

• Chapter of electronic book without doi:
Surnames and initials of author´s names  . (Year). 
Title of the chapter. In: initials of the names and sur-
names of the editors or compilers (Ed.). Title of the 
book, 20-40. Retrieved from: http: //www.xxxxxxxx

• Book chapter with doi:
Surnames and initials of author´s names  (Year). 

Title of the chapter. In: initials of the full names and 
surnames of the editors or compilers (Ed.). Title of 
the book, 20-40. doi: xx.xxxxx

• Corporate author, government report: 
Organization name’s. (Year). Title of the report (Pu-
blication number). Retrieved from: http: //www.
xxxx.xxxx 

• Thesis: 
Surnames and initials of author´s names  . (Year). Tit-
le of the thesis. (Undergraduate, master’s or doctoral 
thesis). Name of the institution. Publication place. 

• Symposia and conferences: 
Surname, A., & Surname, A. (Month, Year). Title of 
the presentation or presentation. In A. Last name of 
the President of the Congress. (Presidency), Title of 
the symposium. Symposium directed by Name of 
the Organizing Institution, Place. Example: 

• Blogs: 
Surnames, A. (Date). Title of the post [Message in a 
blog]. Retrieved from tttp: // xxxxxxxx 

• Web page: 
Surnames and initials of the names. (Date). Page tit-
le. Publication place. Retrieved from http: //www.
xxxxxxxxxx 
• Film or film tape: 
Surname of the producer and surnames of the direc-
tor. (Year). Name of the movie. Country: producer. 

• Photographs: 
Name of the photo and surnames of the photogra-
phers. (Place, Year). Name of the collection Location.

 Explanatory notes of the Editorial: 
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• The articles must conform to what is requested 
in the Instructions for Authors. It is granted to the 
Editor and to the Publications Committee, the res-
ponsibility of dictating the origin or not of the con-
tributions to be sent to the arbitration process by the 
team of experts. 

• The sending of an article to Hojas y Hablas Journal 
implies that the authors authorize its reproduction 
and dissemination in other media, both physical and 
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• The reception of an article does not imply the com-
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with the criteria of the Editorial Board.
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