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Carta a los lectores y los autores

Políticas generales
Uni-pluriversidad es una publicación adscrita a la Facultad de Educación de la 

Universidad de Antioquia. Su objetivo es servir de medio de comunicación para que la 
comunidad de investigadores e intelectuales en el campo de la educación formulen sus pro-
puestas e iniciativas y presenten los resultados de sus investigaciones con el fin de contribuir 
a mejorar los procesos docentes en todos los niveles del sistema educativo, tanto en los re-
feridos a la formación en ciencias sociales y humanas como en los propios de la formación 
en las ciencias experimentales y las matemáticas. Por otra parte, que investigadores, inte-
lectuales, maestros, directivos docentes y responsables de las políticas públicas educativas se 
conecten con la sociedad. La misión de Uni-pluriversidad es conformar un gran conjunto 
de pensadores en el país y en el exterior, cuyo horizonte sea el mejoramiento de los procesos 
y de los resultados de la Educación.

Uni-pluriversidad es una publicación digital semestral, dirigida a directivos, admi-
nistradores, investigadores, profesores y estudiantes de todas las áreas y niveles de la Edu-
cación y a los miembros de la comunidad educativa en general. Los artículos de la revista 
se publican en versión electrónica a través del sistema Open Journal System. La lengua de 
la revista es el español, pero es posible admitir artículos en otros idiomas como inglés y por-
tugués.

Nuestra temática
La revista publica artículos de investigación educativa, estudios teóricos, ensayos y re-

visiones de temas relacionados principalmente con la formación en Educación Superior; sin 
embargo, también recibe contribuciones en otros temas relacionados con currículo, forma-
ción y desarrollo profesional, didácticas y demás temas afines. Se publica semestralmente en 
los meses de junio y diciembre.

Uni-pluriversidad, conforme a estos presupuestos, publica las investigaciones, deba-
tes y planteamientos de los investigadores, intelectuales, profesores y administradores per-
tenecientes al campo de la educación, referidos a su quehacer, al conocimiento, a las diversas 
formas pedagógicas y didácticas, a la administración de la educación, a las relaciones 
entre los diferentes actores educativos y a las existentes entre ellos y el saber; en fin, a todo 
aquello que se propone para un mejoramiento de los procesos educativos, un mayor bienestar 
de los sujetos y el florecimiento de las teorías y métodos necesarios para la transformación 
científica y humanista que pretendemos en la Educación.
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Modalidades de participación

1.	 Artículo de investigación científica y tecnológica. Documento que presenta de 
manera detallada los resultados originales de proyectos terminados de investigación. La 
estructura generalmente contiene los siguientes apartes: resumen, palabras clave, intro-
ducción, metodología, resultados, conclusiones, bibliografía.

2.	 Artículo de reflexión. Documento que presenta los resultados de investigación desde 
una perspectiva analítica, interpretativa o crítica del autor sobre un tema específico, re-
curriendo a fuentes originales.

3.	 Artículo de revisión. Documento que presenta los resultados de investigación ter-
minada donde se analizan, sistematizan e integran los resultados de investigaciones 
publicadas o no publicadas sobre un campo en ciencia o tecnología con el fin de 
dar cuenta de los avances y tendencias de desarrollo. Se caracteriza por presentar 
una cuidadosa revisión bibliográfica de por lo menos cincuenta referencias.

4.	 Artículo corto. Documento breve que presenta los resultados originales preliminares 
o parciales de una investigación científica o tecnológica, que por lo general requiere de 
una pronta difusión.

5.	 Reporte de caso. Documento que presenta los resultados de un estudio sobre una situa-
ción particular con el fin de dar a conocer las experiencias técnicas y metodológicas consi-
deradas en un caso específico. Incluye una revisión sistemática comentada de la literatura 
sobre casos análogos.

6.	 Revisión de tema. Documento resultado de la revisión crítica de la literatura sobre un 
tema en particular.

7.	 Cartas al editor. Posiciones críticas, analíticas o interpretativas sobre los documentos 
publicados en la revista, que a juicio del Comité Editorial constituyen un aporte impor-
tante para la discusión del tema por parte de la comunidad científica de referencia.

8.	 Traducción. Traducciones de textos clásicos o de actualidad o transcripciones de docu-
mentos históricos o de interés particular en el dominio de publicación de la revista.

9.	 Reseña bibliográfica. Presentación de libros recientes que abordan las temáticas de 
la revista. Su extensión no ha de superar cuatro páginas.

10.	 Entrevista a expertos. Diálogo con aquellos académicos destacados en un tema de in-
terés de la revista. Uni-pluriversidad da prioridad a la publicación de artículos de los 
numerales 1, 2 y 3.

Política de revisión

Los manuscritos son revisados inicialmente por el Comité Editorial. Si el tema y el 
formato son compatibles con la revista, serán sometidos a la evaluación por un par de exper-
tos. En caso de discordancia, el Comité Editorial tomará la decisión final.
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Políticas de responsabilidad y compromiso

Conforme se ha descrito en la sección de “Código de ética de publicación”, los evalua-
dores asignados se comprometerán a no comunicar a terceros los textos sometidos a la eva-
luación, mantener el deber habitual de reserva sobre lo que evalúa, no usar indebidamente su 
información contenida y respetar los derechos de autor

Los autores, por su parte, declararán conocer las normas colombianas e internacionales 
aceptadas en el mundo académico en materia de protección de derechos de autor, no las 
transgredirán en el texto que envían a la revista, del cual asumirán la responsabilidad por el 
contenido, y podrán disponer al saneamiento en caso de algún reclamo, judicial o no, a la 
Universidad de Antioquia o la misma revista.

Los artículos deben ser inéditos y no estar aprobados para su publicación en otra revis-
ta. La publicación de artículos en Uni-pluriversidad no implica alguna remuneración; los 
derechos de edición son de la revista. La revista se rige por una política de acceso abierto 
(Consultar Políticas de la Revista) 

Se entiende que los autores aceptan que los textos publicados sean incluidos en Internet 
a través del sistema Open Journal System.

En caso de errores debidos al proceso de edición (párrafos trocados, omisión de pies 
de páginas, etc.), el autor podrá reclamar para que el artículo se publique corregido en el 
número siguiente.

Normas de estilo

Los artículos de la sección “Informes de Investigación y Ensayos Inéditos” deberán tener: 
resumen de no más de 300 palabras y un máximo de cinco palabras clave (en idioma original y en 
inglés; en caso que el idioma original sea el inglés, debe contener un resumen en español). Si lleva 
notas de pie de página, deben ir numeradas correlativamente; de igual manera, los cuadros, tablas y 
gráficos deber ir numerados y con su correspondiente título y leyenda; las referencias bibliográficas 
deben ser indicadas dentro del texto según el formato de las normas de la American Psychological 
Association (APA). Los artículos de investigación deben indicar al final del artículo el título del 
proyecto, los autores, el año de ejecución, la entidad financiadora.

Estos artículos deben tener una extensión máxima 8000 palabras, incluidas referencias. Se 
deben preparar en Word en fuente Arial 12 puntos, espacio sencillo, márgenes de 3 cm. Las notas 
de pie de página se escriben en letra Arial 10 puntos.

En el caso de artículos de innovaciones pedagógico curriculares didácticas se debe seguir el 
mismo formato de los artículos de investigación y ajustarse a una extensión de máximo 6000 pala-
bras incluidas las referencias.

Para la reseña de libros, se debe identificar el libro reseñado de la siguiente manera: Autor del 
libro (año). Título (en cursiva). Ciudad: editorial, número de páginas. ISBN. Nombre del reseñador. 
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Debe tener una extensión máxima de 3500 páginas, en letra Arial 12 puntos, espacio sencillo, már-
genes de 3 cm. En el caso de traducciones o de reproducción de textos, se requiere la autorización 
respectiva.

Datos del autor

Los autores deben suministrar datos de filiación institucional, breve perfil profesional y 
académico no mayor de cinco renglones y correo electrónico. En todos los tipos de artícu-
los, deben especificar el área de conocimiento. En los artículos de investigación científica 
o tecnológica o de revisión, deben informar sobre el proyecto a partir del cual se realiza el 
artículo y la fuente de financiación del mismo. Por exigencia de agencias calificadoras aca-
démicas es importante que los autores tengan su número de registro ORCID y lo faciliten a 
la revista para que este pueda ser colocado al frente de su nombre y puedan ser fácilmente 
identificados con dicho número. Es igualmente importante que cada autor esté registrado 
en el sistema Google Académico para que sus producciones puedan ser de fácil acceso para 
la comunidad académica.

Copia de los artículos

Para obtener una copia de los artículos de revistas agotadas, pueden dirigirse al correo 
electrónico: revistaunipluriversidad@udea.edu.co o consultar la página https://aprendeenli-
nea.udea.edu.co/revistas/ index.php/unip

Cada uno de los autores debe suministrar en la plataforma de la revista los datos de fi-
liación institucional, correo electrónico, código ORCID, perfil de Google Scholar y un breve 
perfil profesional y académico no mayor de 5 renglones. En todos los tipos de artículos de-
ben especificar el área de conocimiento. En los artículos de investigación científica o tecno-
lógica o de revisión, deben informar sobre el proyecto a partir del cual se realiza el artículo 
y la fuente de financiación del mismo.
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EDITORIAL

Uni y pluri: entre formación, ciudadanía y cultura
Uni and Pluri: Between Education, Citizenship and Culture

Jhony Alexander Villa-Ochoa  
 https://orcid.org/0000-0003-2950-1362

Director/Editor
Universidad de Antioquia 

Doi: 10.17533/udea.unipluri.19.1.01

A lo largo de sus casi 20 años de existencia, la revista Uni-pluriversidad ha servido de 
medio de comunicación y de debate académico entre investigadores, profesores y demás 
intelectuales en el campo de la educación. Temas relacionados con el mejoramiento de los 
procesos docentes en todos los niveles del sistema educativo, la formación en matemáticas, 
ciencias naturales, sociales, artes y humanidades han tenido un espacio relevante en la revista. 

El presente número aporta y amplía el debate en formación, ciudadanía y cultura. En 
el primer artículo de este número, Toledo Lara (2019) ofrece un análisis sobre el Proceso 
de Bolonia desde el punto de vista de la universidad española. Este proceso puede ser 
visto desde los lentes político, social y académico y por diversos actores entre los cuales 
están estudiantes, investigadores y administradores. Al respecto, el artículo de Toledo Lara 
reconoce que en el Proceso de Bolonia se ha fomentado una serie de criterios orientadores 
que intentan armonizar los sistemas universitarios; sin embargo, también reclama mayores 
acciones para que las universidades puedan tener una participación más relevante  sobre lo 
que deben ser y hacer. Este llamado a la participación de los diferentes actores, también fue 
tema de reflexión sobre la calidad de la Educación Superior en Colombia (Jaramillo, 2017). 
Para Jaramillo, la calidad “ha afectado la educación a nivel de los procesos formativos y de 
humanización, convirtiéndose en un lastre para su realización como proyecto de modernidad” 
(p. 88); según Jaramillo, esta situación puede visibilizarse con mayor amplitud en los léxicos 
de la calidad, las formas de gestión de la educación y su desempeño o realización en el 
campo práctico. Para Toledo Lara, “antes y después de Bolonia los estudiantes muestran 
los mismos intereses con lo cual se puede inferir que, en este caso, los cambios que se 
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esperaban conseguir con esta reforma universitaria no guardaban estrecha relación con el 
futuro contexto social que recibiría el talento humano formado en las universidades” (p.28). 
El artículo resalta los desafíos que la Universidad enfrenta de cara a iniciativas reformistas; 
entre ellas, la formación de los profesores universitarios, la administración y diseño 
curricular, la contradicción natural que habita en las instituciones universitarias que se erige 
como centro de interés para que la universalidad del pensamiento, la pluralidad, el debate y 
la transmisión de valores y cultura tengan su espacio dentro de la definición de Universidad. 
Estos desafíos se suman a otros que los investigadores han divulgado a través de esta revista; 
entre ellos: la investigación e implementación de currículos que atiendan a los desafíos con 
tecnologías y ambientes virtuales de aprendizaje (López Dávila, 2016); la coherencia entre las 
proposiciones institucionales, los referentes de política educativa nacional y los desarrollos 
del conocimiento y la cultura universales en busca de la profesionalización (Ruiz Vanegas 
y Duarte Lopez, 2017) y la gestión de conocimiento para la formación de los universitarios 
(Vargas Castro, 2015).

En relación con la ciudadanía, en Uni-pluriversidad han circulado comprensiones como 
el saber ser en la ciudad y la educación permanente para dar sentido a visiones como ciudad 
educadora. Aunque este término aparece como un complemento de la educación formal; el 
papel de la pedagogía como saber reflexivo en cuanto a la enseñanza de la ciudad ha estado 
destinado únicamente a los agenciamientos de un campo de la educación que no logra aún 
una autonomía relativa en la construcción de discursos propios (Llano y Chavarro, 2017). 
Otros términos como educación para la ciudadanía y la formación de la ciudadanía también 
han circulado y han sido diferenciados; por ejemplo, Mesa Arango, Romero Reyes y Vásquez 
Sánchez (2015) desarrollaron un estudio con estudiantes de una institución educativa en la 
que “desentrañaron” el papel de la educación para la ciudadanía y la forma en que ésta se 
“despliega” en la interacción de los estudiantes en la escuela y en otros espacios; para los 
autores, la construcción de ciudadanía en los estudiantes se relaciona con el proyecto de 
vida en común para el que hay que hacer un esfuerzo conjunto. En este número de Uni-
pluriversidad, Paz-Palacio, Mesa-Arango y Giraldo-Gil  (2019) presentan un estudio en el 
que discuten sobre el papel de la autoridad en la formación ciudadana de los estudiantes de 
un municipio que históricamente ha sido afectado por el conflicto armado en Colombia. A 
partir de su estudio, los autores dan cuenta de las comprensiones y de las figuras de autoridad 
que los estudiantes tienen y deberían tener en el marco de su institución educativa; estas 
comprensiones y figuras se han constituido por la vía de la gobernabilidad, pero también 
por la vía de la fuerza que los grupos armados pueden ejercer sobre los ciudadanos. Del 
estudio se desprenden cuestionamientos y desafíos para la constitución de la ciudadanía en 
un contexto permeado por el conflicto armado de Colombia.

La pluriversidad se objetiva también en las comunidades, el reconocimiento de sus 
necesidades, sus prácticas y sus conocimientos. Desde esta mirada, en este número los 
artículos de Domicó-Murillo (2019) y Piñero Aguiar (2019) ofrecen evidencia de las prácticas 
culturales de algunas comunidades y su vinculación con espacios pedagógicos y didácticos 
de las escuelas indígenas; pero también de las asimetrías generadas por un occidente 
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eurocéntrico, que a través de la ciencia, la política y la economía ha buscado universalizar 
la “grilla” de la modernidad. Por un lado, Domicó-Murillo (2019) reporta los resultados de 
un estudio realizado con la comunidad indígena Embera Eyábida. Para esta comunidad, el 
canto ancestral es una práctica cultural significativa en tanto que les permite la conservación 
y transmisión de los conocimientos ancestrales; según la autora, estos cantos pueden 
considerarse un acto pedagógico que las sabias y los sabios han utilizado desde antaño para 
enseñar el pensamiento originario a las generaciones jóvenes. Por su parte, Piñero Aguiar 
(2019), a partir de una revisión documental, informa que el individualismo y desarrollismo 
emanados de la tradición occidental encuentran fracturas, resistencias y puntos de fuga 
planteados desde perspectivas académicas y activistas que articulan un discurso contrario 
al extractivismo epistémico y materialista eurocéntrico. Uni y Pluri dialogan y se tensionan 
en la medida en que “lo local” y “lo global” también lo hacen. Esto refrenda la importancia 
de reconocer la participación de las comunidades en la generación de conocimientos y del 
uso justo, equitativo y concertado de este conocimiento y de sus beneficios con todos los 
miembros de la comunidad (Quintero Rodríguez y Zamora, 2017).

Finalmente, los dos últimos artículos comprenden dos secciones no menos importantes 
para la revista. Por un lado, a partir de un diálogo con el profesor Joan Pagés los profesores 
Ruth Quiroz y Jhony Villa-Ochoa destacan el papel de la resolución de problemas sociales 
como una estrategia fundamental en la formación tanto de estudiantes como de profesores 
en Ciencias Sociales. En coherencia con otros artículos publicados recientemente en la re-
vista, la formación de profesores en Sociales y Humanidades ofrece desarrollos en cuanto 
al carácter situado de las prácticas sociales que pueden aportar en la formación universitaria 
del profesor (Betancur, Vásquez Yepes y Vanegas Hurtado, 2018; Pérez Guzmán, 2018). 
Por otro lado, el último artículo que compone este número contiene un manifiesto que un 
conjunto de académicos, basados en perspectivas socioculturales, realizan para discutir el 
concepto de creatividad. Este documento es especialmente importante pues ofrece un con-
junto de propuestas para guiar la comprensiónde la investigación anterior y generar nuevas 
direcciones en investigación y práctica.

Invitamos a todos nuestros lectores a revisar, debatir y divulgar los contenidos en 
este número; los invitamos también a seguir contribuyendo en la misión de la Revista de  
conformar un gran conjunto de pensadores en el país y en el exterior, cuyo horizonte sea el 
mejoramiento de los procesos y de los resultados de la Educación.
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Resumen

Se presenta un análisis sobre el Proceso de Bolonia visto desde la Universidad españo-
la. Las implicaciones reformistas de dicho proceso han impulsado un conjunto de modifi-
caciones que se pueden revisar desde lo cualitativo con el objeto de determinar sus posibles 
efectos de cara a la educación universitaria de España. Por lo tanto, se asumió el método 
analítico interpretativo como línea metodológica para la realización de este ensayo, con-
siderando la observación y análisis de fuentes primarias y secundarias. Además, la obser-
vación realizada a través de los diferentes gobiernos y de las normativas sancionadas per-
mitió identificar el modo en que las instancias decisorias adoptaron las políticas públicas, 
mientras se avanzaba hacia un nuevo modelo educativo dentro de la Universidad, según los 
criterios orientadores del Espacio Europeo de Educación Superior.

Palabras clave: educación superior, universidad, política educativa, reforma.

Abstract 

This paper presents an analysis of the Bologna Process understood from the Spanish 
University. The reformist implications of this process have driven a set of modifications that 
can be revised from a qualitative approach in order to determine their possible effects on the 
Spanish university education. Therefore, the interpretative analytical method was selected 
as a methodological line for developing this trial. Observation and analysis of primary and 
secondary sources are also considered. The observation made through different governments 
and regulations adopted made possible to identify how public policies were adopted by 
decision makers as they moved towards a new educational model in the University, in 
accordance with the guiding criteria by the European Higher Education Area.

Keywords: Higher Education, University, Educational Policy, Reform.
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Introducción

Una de las organizaciones humanas con 
más camino recorrido en la historia de la hu-
manidad es la Universidad. Mientras avanza 
el desarrollo de los Estados y las naciones, 
se incrementa el grado de complejidad de di-
cha institución propiciando que se convierta 
en una institución dirigida principalmente a 
la transmisión de valores, el fomento del co-
nocimiento y la socialización de la cultura. 
En consecuencia, “la Universidad moderna 
se caracteriza por su naturaleza contradicto-
ria: tradición versus innovación, anquilosa-
miento versus renovación, estatismo versus 
dinamismo. Estos binomios hacen de la edu-
cación superior actual un ámbito en proceso 
evolutivo constante” (Sánchez y Zubillaga, 
2005, p. 169). Sin embargo, es posible que 
la Universidad actual como institución sea 
el resultado de una suerte de combinación 
de varias formas institucionales y entre esas 
formas, el equilibrio se presente de forma 
inestable (Mires, 2014).

Así, una serie de cambios se han experi-
mentado dentro de la educación universita-
ria española coincidiendo con el impulso del 
conocido Proceso de Bolonia. Dicho proce-
so implica, en este caso, que desde España 
se adopten los principios del Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (en adelante, 
EEES) con lo cual, tanto los gobiernos como 
las Universidades han concebido líneas de 
acción que no siempre generan los resulta-
dos esperados, según los criterios orientado-
res del Proceso de Bolonia. 

De forma paulatina, se adelantaron ini-
ciativas nacionales e institucionales con el 
objeto de avanzar en la instauración de la 
nueva Universidad que reclamaba Bolonia. 

Sin embargo, el tránsito hacia un nuevo 
ideario pedagógico, el contexto social y eco-
nómico y las referencias regionales determi-
naron este proceso reformista, por lo cual, 
la Universidad española ha experimentado 
una serie de cambios bajo el subterfugio de 
la armonización con el EEES. Sin embargo, 
no todos los efectos fueron los esperados o 
quizás, no fueron los proyectados (Pereyra 
et al., 2006).

Este tema sobre la reforma universitaria 
a la luz de Bolonia ha provocado numero-
sas intervenciones desde múltiples puntos 
de vista: partidos políticos, académicos, es-
tudiantes, investigadores y científicos han 
manifestado su opinión en torno a lo que ha 
supuesto para la Universidad española este 
nuevo rumbo universitario. Cada posición 
ideológica y cada convicción han tratado de 
interpretar cómo debe concebirse la institu-
ción universitaria. Esta afirmación permite 
inferir que no se trata de un cuerpo aislado 
o poco cercano; se trata de una institución 
socialmente pertinente a la que muchas ve-
ces se le exige más de lo que su capacidad le 
permite responder.

En este sentido y como contexto de esta 
investigación, se observan datos y cifras co-
rrespondientes a las proporciones en cuanto 
a las preferencias de estudios a cursar por 
parte de los estudiantes, antes y durante esta 
reforma. Por otro lado, el análisis profundo 
de la normativa española permite apreciar el 
grado de vinculación con los criterios orien-
tadores del proceso de Bolonia. El objeto 
es ofrecer criterios de análisis que ayuden 
a construir no solo conocimiento que se re-
lacione con la dinámica del sector universi-
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tario, sino que además pueda colaborar con 
la construcción de propuestas que sirvan de 

plataforma para proponer análisis cualitati-
vos dentro del campo educativo. 

Metodología

El epicentro que sirve de foco principal 
en este artículo es la revisión y análisis de la 
dinámica universitaria española a propósito 
de la puesta en marcha de lo que se conoce 
como Proceso de Bolonia. Esto se hace con 
el objeto de exponer un conjunto de elemen-
tos que fomenten el debate y la discusión 
de los hallazgos encontrados como resulta-
do del ejercicio investigativo. Al identificar 
el objeto de investigación se pudo asumir 
como perspectiva metodológica la metodo-
logía cualitativa mediante la que el conoci-
miento se aprecia desde una dimensión cua-
litativo-fenomenológica. En este sentido, 
el saber que se obtiene como resultado de 
esta práctica investigativa se podrá emplear 
desde lo hipotético y desde lo contextual en 
función del entorno contemporáneo.

Lo anterior es compatible con el ejer-
cicio analítico de las fuentes documentales 
(primarias y secundarias), ya que de esta 
manera el estudio analiza a profundidad un 
fenómeno de índole social. No obstante, la 
aproximación a estas fuentes facilita el re-
conocimiento de la situación actual del tema 
que aquí se profundiza, desde las propuestas 
teóricas de los autores consultados y sus res-
pectivos enfoques. Por lo tanto, desde una 
perspectiva interpretativa y analítica se ob-
serva, infiere y analiza el tema objeto de la 

investigación desembocando en el ejercicio 
hermenéutico, mientras se acepta que las 
partes que componen el fenómeno pueden 
recibir interpretaciones diversas (Martínez, 
2006, p. 135).

Se toma como espacio temporal el pe-
ríodo comprendido entre 1992 y 2011 con 
el interés de identificar y revisar cómo se 
ha comportado el número de estudiantes 
universitarios. Además, se identificó el con-
junto de políticas públicas españolas que 
se han enfocado de forma directa hacia el 
sector universitario, con el objeto de inferir 
cómo los diferentes gobiernos se han diri-
gido a este sector educativo (Partido Socia-
lista Obrero Español, en adelante PSOE, y 
el Partido Popular, en adelante PP), con es-
pecial atención a la armonización normati-
va en relación con los criterios orientadores 
del EEES. A nivel global, las fases de esta 
investigación fueron las siguientes: Fase 1: 
reconocimiento del objeto de la investiga-
ción y revisión de las fuentes documentales. 
Fase 2: Recopilación y clasificación de los 
datos. Fase 3: Estudio y exploración de las 
políticas públicas gubernamentales y análi-
sis de los datos y las cifras oficiales. Fase 4: 
Elaboración del informe de la investigación 
y sus conclusiones. 

Bolonia y la reforma universitaria

El Proceso de Bolonia se puede asumir 
como una suerte de detonante para que en 
España se produjera un conjunto de accio-
nes que pretendieron, en su momento, ar-
monizar la Universidad española en rela-

ción con lo que se estaba generando en el 
contexto universitario europeo. Este interés 
amparado en la búsqueda de la adecuación 
del sistema universitario recibe el nombre 
de “armonización”, ya que pretende unificar 
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criterios tanto de forma como de fondo; sin 
embargo se reconoce que la llamada “De-
claración de Bolonia”, no siendo una norma 
de derecho comunitario, no es vinculante 
(Sanjurjo, 2012). Por lo tanto, los países eu-
ropeos se suscriben a los principios de esta 
declaración de forma voluntaria, aunque 
en la práctica pareciera que es imperativo 
el hecho de participar en este movimiento 
reformista precisamente para apoyar y fo-
mentar, este caso, la integración de los estu-
dios universitarios a nivel continental. 

La práctica de esa armonización ha 
generado la aprobación de todo un entra-
mado normativo no solo desde el gobierno 
central, también las propias universidades 
han impulsado una serie de acciones con la 
convicción de entender lo que se pretende 
con el Proceso de Bolonia, a partir del reco-
nocimiento de un nuevo modelo educativo 
centrado en el estudiante y desde una au-
togestión de su propio conocimiento. Es de 
reconocer que, desde un punto de vista for-
mal, los criterios orientadores del Proceso 
de Bolonia pueden considerarse deseables. 
No obstante, existen diferencias sustantivas 
entre la intencionalidad de tales criterios, la 
forma en la que estos son abordados y en-
tendidos y evidentemente, lo que las univer-
sidades asumen como producto de lo que se 
infiere a partir de los principios rectores de 
dicho proceso. 

Como era de esperarse, la llegada a Es-
paña del Proceso de Bolonia generó todo 
un debate tanto a favor como en contra. 
Posiblemente, al momento de su llegada 
se necesitaba de una auténtica disposición 
política para que esa coyuntura en realidad 
sirviera como oportunidad para redefinir el 
quehacer universitario, de tal manera que 
los esfuerzos no se redujeran solo a la pro-

ducción de normativas, sino que el segui-
miento de la reforma universitaria estuviese 
acompañado de una profunda convicción 
de un cambio universitario con una pers-
pectiva vinculante desde lo social. Según 
apuntan Ruiz-Gallardo y Castaño (2008), 
el avance de la reforma de la Universidad 
española podrá experimentar un camino 
positivo si se asumen básicamente dos ini-
ciativas, 1.- La reducción del gran número 
de titulaciones para finalmente unificarlas al 
contexto europeo y 2.- Administrar el currí-
culum a partir del sistema de transferencia 
de créditos europeos (ETCS).

Aplicando lo anterior, a nivel europeo 
se diseñó la estructura de las enseñanzas 
universitarias en tres ciclos: Grado (1º ci-
clo), Máster (2º ciclo) y Doctorado (3º ci-
clo). En el contexto universitario español 
esta dinámica se asumió desapareciendo ti-
tulaciones como “Licenciaturas superiores” 
o “Diplomados”. Martínez Ruiz y Saule-
da Parés (2007) recuerdan que “un crédito 
equivale a un trabajo de entre 25 y 30 ho-
ras. Un año académico conlleva 60 créditos 
(1500-1800 horas)” (2007, p. 132). Por su 
parte, Ruiz-Gallardo y Castaño (2008) des-
tacan la importancia de las horas en función 
de la labor que debe realizar el estudiante, 
ya que se asume como instrucción para la 
educación universitaria hacer énfasis en el 
aprendizaje. Esto significa que se reafirma 
que el centro de atención de la educación 
universitaria es el estudiante, con lo cual el 
docente universitario se concibe no como 
transmisor de conocimientos sino como 
acompañante y orientador del estudiante al 
momento en que este emprenda su tránsito 
por los estudios universitarios.  

Se trata además de asumir que, ante 
esta perspectiva curricular, se debe redefinir 
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el papel del docente universitario y siendo 
este de gran relevancia ha sido una ausen-
cia notable dentro de toda la documentación 
que se ha generado en torno al Proceso de 
Bolonia. Así, se ha facilitado que desde las 
propias universidades se implementen pla-
nes de formación destinados a la mejora 
didáctica de la docencia universitaria, pero 
se espera una mayor vinculación por par-
te de los cuerpos decisorios a nivel central 
(Mas-Torelló y Olmos-Rueda, 2016).

La formación docente universitaria no 
ha estado siempre en el objetivo político 
de las grandes reformas impulsadas para la 
Universidad. En las reuniones de encarga-
dos del área universitaria europea sí se ha 
señalado el impulso a esta actividad, pero 
resulta necesario reconocer la situación 
real del profesorado universitario desde 
una profunda revisión de sus condiciones 
laborales y la distribución de los tiempos 
previstos para tal fin; además de la retribu-
ción económica de su labor. Lógicamente, 
el profesorado universitario que tiene la 
responsabilidad de adecuarse a las reformas 
que se establezcan también va a necesitar 
acompañamiento y formación institucional, 
ya que no es suficiente ser experto en un 
campo de estudio para ser docente univer-
sitario y, desde luego, para conocer la di-
dáctica propia de este sector educativo (Gi-
rona et al., 2018). Sin embargo, y sin restar 
importancia a este aspecto, por lo general, 
los académicos se encuentran sumergidos 
en un sistema de méritos que muchas veces 
constituye una auténtica carrera de obstácu-
los y no siempre se suele reconocer el valor 
de la docencia en su justa dimensión. 

Para todo docente, en este caso el do-
cente universitario, siempre será un reto 
despertar en sus estudiantes la pasión por el 

conocimiento. No se trata de intentar “ense-
ñar” una determinada técnica o un conjunto 
de principios teóricos, más bien se habla de 
que los docentes universitarios se convier-
tan en diseñadores de escenarios de apren-
dizaje (Salinas et al.,2014) en los que pue-
dan orientar y acompañar a sus estudiantes 
en su tránsito por la formación universita-
ria, de forma tal, que en esos escenarios se 
pueda trabajar  por ejemplo desde el análi-
sis de un caso “en un contexto educativo del 
futuro, y el proceso de creación de estos es-
cenarios ayuda a los implicados en la plani-
ficación del cambio a que tengan una mejor 
comprensión de todo el proceso” (Salinas, 
2012, p. 8). Esta concepción dista mucho 
de llevarse a cabo si se continúa de forma 
tradicional y con un desbalance en cuanto 
a la dedicación que conlleva la carrera aca-
démica. 

Ahora bien, este nuevo escenario que 
ya se acepta como un auténtico reto o como 
algo más que se agrega a la lista de deberes 
que se espera que cumplan los académicos, 
no deja de suponer lógicamente una nece-
sidad formativa (Imbernón, 2012). Así, se 
destaca la necesidad de que las universida-
des tengan la capacidad para proponer un 
currículum que se acerque lo más posible a 
lo que un contexto determinado espera en 
cuanto al talento humano que egresa, que 
pueda atreverse inclusive a formar para pro-
fesiones que todavía no existen. Al explorar 
la dinámica experimentada respecto a los 
estudiantes y los estudios que estos han cur-
sado, es importante analizar la información 
que maneja el Instituto Nacional de Estadís-
tica (INE) entre 1998 y 2010. Para tal fin, se 
expone a continuación la Figura 1 que ex-
presa el porcentaje de los estudiantes según 
el área de estudio.
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Para analizar estos datos se puede ha-
cer dos ejercicios, desde un nivel macro 
y un nivel micro. En primer lugar, a nivel 
macro se puede obtener una idea compati-
ble de que en general no hay mayores va-
riaciones, es decir, no se muestra un com-
portamiento significativo diferente a lo lar-
go de los años observados. Pareciera más 
bien que el patrón se reproduce en todo el 
período. En segundo lugar, si se hace una 
revisión a nivel micro, se puede apreciar 
que el área de servicios tiende al alza y por 
el contrario el área de agricultura tiende a 
bajar. Todo esto ocurre en el año 2006 y, en 
ambos casos, se cuenta con pocos estudian-
tes matriculados. Por su parte, las áreas de 
servicios sociales, salud, ciencias, humani-
dades y artes, derecho, enseñanza comer-
cial y las ciencias sociales tienen un núme-
ro de estudiantes que se sostiene a lo largo 
de los años analizados y apenas tienen mo-
dificaciones. Este aspecto corresponde con 
la idea de que previa y posteriormente a la 
implementación del Proceso de Bolonia no 

se ha generado variación respecto al inte-
rés de los estudiantes al momento de cursar 
estudios universitarios, conservando el ma-
yor número de estos en el área de derecho, 
enseñanza comercial y ciencias sociales. 
Si bien es cierto que entre 1998 y 2010 la 
dinámica social española ha experimenta-
do modificaciones, esta no ha influido de 
forma determinante en cuanto a los inte-
reses estudiantiles respecto a preferencias 
de índole universitaria. Mientras que en los 
países más industrializados el abandono de 
los estudios obedece mayoritariamente a 
nuevas oportunidades laborales, en el caso 
español, por ejemplo, hay un fuerte compo-
nente motivacional en los estudiantes que 
desertan (Cabrera, 2015). 

Se puede inferir que la intencionalidad 
de la reforma universitaria en España, la 
cual se ha desarrollado a la luz del Proce-
so de Bolonia, no ha supuesto un volumen 
importante en cuanto a nuevas posibilida-
des para desarrollarse como profesionales 

Figura 1: % de todos los estudiantes por área de estudio (España) 

Fuente: Elaboración del autor con datos tomados de: 
EUROSTAT http://www.ine.es/jaxi/tabla.do?path=/t13/p405/e01/l0/&file=04002.px&type=pcaxis&L=0
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ante los nuevos escenarios que se infiere 
están siendo demandados por la sociedad 
actual, ya que como se ha observado en las 
estimaciones anteriores, no hay un com-
portamiento significativamente diferente 
respecto a las preferencias por los estudios 
universitarios. Además, las iniciativas vin-
culadas con la adaptación y modernización 
curricular de los estudios universitarios 
quizás tiendan más hacia una titulación 
universitaria para responder a un requisito 
determinado, mientras que la competen-
cia para aplicar lo aprendido en el mundo 
real generalmente se asuma desde la vin-
culación del estudiante con su futuro espa-
cio de desarrollo laboral, no siempre de la 
mano de la Universidad como institución 
formadora. Así, y “hasta la fecha, la refor-
ma de Bolonia no ha tenido mucho éxito 
por lo que se refiere al objetivo de reducir 
la inadecuación de las cualificaciones en 
la UE” (Parlamento Europeo, 2015, s.p.). 
Además, se hace necesario el fomento de 
perspectivas pedagógicas que permitan el 
ejercicio del pensamiento crítico, analítico 
e interpretativo en lugar de la realización 
de actividades más hacia lo memorístico.

El impacto del EEES ha sido influyente 
de forma notable si se ve desde tres esfe-
ras que se interrelacionan: la esfera supra-
nacional (Políticas de la Unión Europea), 
la esfera nacional (los Estados signatarios 
interpretan los lineamientos europeos), y 
la esfera institucional (las universidades 
adoptan los lineamientos recibidos de las 
esferas anteriores) (Muga y Bruce, 2018). 
De tal manera, la dinámica reformista en 
Europa ha impulsado cambios de naturale-
za estructural, que quieren estandarizar la 
manera de administrar la Universidad des-
de todas sus facetas, sin dejar de reconocer 
la particularidad de cada sistema universi-

tario propio de los países (Escudero y Tri-
llo, 2015).

En orden cronológico y hasta el pre-
sente, se han aprobado los siguientes do-
cumentos producidos en los encuentros de 
ministros europeos encargados del sector 
universitario de los países miembros: Mag-
na Charta Universitatum (1988), Declara-
ción de La Sorbona (1998), Declaración de 
Bolonia (1999), Comunicado de la reunión 
de ministros europeos responsables de la 
enseñanza superior, Praga (2001), Comuni-
cado de la reunión de ministros europeos 
responsables de la enseñanza superior, 
Berlín (2003), Comunicado de la reunión 
de ministros europeos responsables de la 
enseñanza superior, Bergen (2005), Comu-
nicado de Londres (2007), Comunicado de 
la reunión de ministros europeos respon-
sables de la enseñanza superior, Lovaina 
(2009), Declaración de Budapest y Viena 
sobre el EEES (2010), el Comunicado de 
Bucarest (2012),  la Declaración de Ereván 
(2015) y el Comunicado de París (2018).

Actualmente en el EEES, se considera 
el uso del ETCS como una manera de me-
dir el grado de implantación de esta forma 
de administrar el currículum universitario 
en los países signatarios del Proceso de Bo-
lonia. Así, el ETCS es el método concebido 
para transferir y acumular créditos que ya 
se asume en la mayoría de los países del 
EEES. Sin embargo, hay ocho países en los 
que se utiliza un sistema nacional de crédi-
to para la acumulación y transferencia de 
créditos. Por ejemplo, en Belarús, Bulga-
ria, Kazajstán, Letonia, Suecia y el Reino 
Unido se exige el uso de un sistema nacio-
nal de crédito y se determinan las normas 
específicas de conversión entre ese sistema 
nacional y el ETCS.
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Por su parte, en la República Checa y 
el Reino Unido no hay requisitos formales 
para utilizar ningún sistema de créditos en 
la enseñanza superior. Sin embargo, en to-
dos los países, incluidos los que tienen sis-
temas nacionales, el ETCS se utiliza en la 
práctica por todas o la mayoría de las insti-
tuciones de enseñanza superior al menos en 
el contexto de la movilidad internacional. 
En algunos países no se utiliza el ETCS 
para la acumulación dentro de las univer-
sidades ni para la transferencia de créditos 
entre instituciones a nivel nacional.

En un total de 45 sistemas de educa-
ción superior se observa que en las ense-
ñanzas de primer y segundo ciclo se utiliza 
el ETCS, en comparación con 36 países en 
2013 y 2014. Así, y desde el informe de 
2015, se han registrado progresos en Ka-
zajstán, Macedonia y Rusia. Son países en 
los que todos los programas utilizan actual-
mente el ETCS para la transferencia de cré-
ditos.

Hay algunas particularidades, por 
ejemplo, en Chipre, República Checa, San-
ta Sede e Irlanda ni todos los programas ni 
todas las instituciones utilizan el ETCS. En 
la comunidad flamenca de Bélgica, los pro-
gramas pre-Bolonia se reorientan de forma 
gradual en términos de resultados de apren-
dizaje y los créditos del ETCS se asignan 
a los programas revisados. No obstante, 
para la Comisión Europea (2018) el uso 
del ETCS se usa prácticamente en toda Eu-
ropa, con lo cual se puede asegurar que la 
administración curricular bajo los criterios 
orientadores del Proceso de Bolonia es una 
realidad de alcance continental. 

Según las orientaciones acordadas en 
Europa, habitualmente la carga de trabajo 

de un estudiante está entre 1500 y 1800 ho-
ras por año o curso académico, con lo cual 
un crédito equivale entre 25 y 30 horas de 
trabajo. Por lo tanto, 60 créditos ETCS co-
rresponden a un año académico a tiempo 
completo aplicable a todos los niveles que 
conforman el sistema de educación supe-
rior. Sin embargo, dentro de los países 
miembros del Proceso de Bolonia no existe 
un consenso generalizado particular al res-
pecto. Por ejemplo, Bélgica (solo comuni-
dad flamenca), Suiza, Chipre, República 
Checa, Grecia, España, Polonia, Eslovenia 
y Turquía tienen entre 1500 y 1800 horas 
por año académico y entre 25 y30 horas 
por crédito. Por otro lado, Bélgica (co-
munidad francesa) cuenta con 1440 horas 
por año académico y 24 horas por crédi-
to. Otros casos observables son: Rumanía 
(1520 y 1640 horas por año académico y 
entre 25 y 27 horas por crédito), Austria, 
Italia y Malta (1500 horas por año acadé-
mico y 25 horas por crédito), Dinamarca, 
Finlandia, Francia, Hungría y Países Bajos 
(entre 1600 y 1800 horas por año académi-
co y entre 25, 27, 28 y 30 horas por crédito) 
(Comisión Europea, 2018).

A nivel europeo se ha acordado que las 
cualificaciones del primer ciclo normal-
mente incluyan entre 180 y 240 créditos 
ETCS; sin embargo, no existe uniformidad 
en cuanto a esta disposición. Así, existe 
una tendencia marcada a diseñar los grados 
con menos de 240 ETCS, es decir, entre 
165 y 198 ETCS, con lo cual de 47 países 
miembros del Proceso de Bolonia, 28 de 
ellos han establecido que los grados tengan 
una duración alrededor de los tres años, es 
decir, el 59,57% con respecto al total. Es-
tas proporciones sugieren que los grados se 
desarrollan en tres años, pero no todos tie-
nen la misma cantidad de créditos ETCS.
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Un aspecto relevante al momento de 
analizar las iniciativas reformistas univer-
sitarias se refiere a las políticas públicas 
dirigidas a este sector educativo. Su impor-
tancia radica en el hecho de considerar que 
esas políticas públicas permitirán reconocer 
la intencionalidad o la forma en que se di-
rigen los cuerpos decisorios, en este caso, 
hacia el sector universitario, además de in-
ferir el sentido que tiene para estos el impac-
to y la importancia de la Universidad para 
el desarrollo social. Se asume que la polí-
tica pública es una línea de acción (Croce, 
2017). Por lo tanto,  no se trata solo de su 
formulación sino de su puesta en práctica y, 
en su momento, de la evaluación del desa-
rrollo de esa línea de acción y su posible im-
pacto. De esta forma “las políticas públicas 
son primordiales para promover o inhibir la 
transformación social, pues son decisiones 
gubernamentales con consenso de los demás 
sectores de la sociedad, destinadas al logro 
de objetivos razonables predeterminados” 
(Rodríguez, 2018, p. 17).

En el caso del análisis que aquí se ex-
pone, el cuerpo normativo que ha existido 
en España respecto al sector universitario se 
erige como oportunidad para revisar tanto 
la intencionalidad que acompaña la sanción 
de tales normativas, así como para recono-
cer el cambio que en su momento generó 
la aparición del Proceso de Bolonia, ya que 
para esto era necesaria la articulación de las 
normativas nacionales en correspondencia 
con los criterios orientadores establecidos 
para el EEES. De forma privilegiada, se es-
pera que el efecto de la reforma universita-
ria pueda fomentar la vinculación efectiva 
entre el contexto universitario y el contexto 
laboral. Esto significa “un gran esfuerzo de 
coordinación entre las instituciones de edu-

cación superior, las empresas, los agentes 
sociales y las Administraciones públicas” 
(Gutiérrez-Solana, 2016, p. 5).

En los gobiernos en los que se impul-
saron las iniciativas normativas para ar-
monizar el sistema universitario español al 
contexto europeo, dichas iniciativas fueron 
determinadas por las políticas públicas evi-
dentemente dirigidas al sector universitario. 
Al revisar estas políticas se pude inferir la 
intencionalidad de los gobiernos respectivos 
y cómo estos entendían que debía desarro-
llarse y organizarse este sector educativo. 
Al asumir que se trata de un nuevo modelo 
educativo en el que se reafirma la atención 
principal en el estudiante, se acepta que los 
diseños curriculares deben organizarse des-
de las competencias esperadas con el fin de 
que los profesionales universitarios no solo 
mejoren su empleabilidad, sino que puedan 
asegurar la sinergia entre lo que aprenden en 
las aulas y su aplicabilidad en el mundo real 
(Sendín y Espinosa, 2014). Al intentar res-
ponder a esta finalidad se entendió que era 
necesaria la apertura hacia el sector privado 
de la economía para que las competencias 
profesionales respondan a lo que ese sector 
requiere. 

Más adelante se expone una tabla com-
parativa (Tabla 1) que contiene los crite-
rios orientadores del Proceso de Bolonia y 
cuáles de estos están presentes en los do-
cumentos normativos españoles que se han 
expuesto, en función de la armonización de 
la Universidad española al EEES. Para la 
construcción de este cuadro comparativo, se 
agruparon los criterios emanados del Proce-
so de Bolonia a partir de la revisión de las 
declaraciones de ministros y responsables 
europeos del área universitaria desde 1998 

La normativa española universitaria y la reforma de Bolonia
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hasta el año 2018. Una vez identificados, se 
procedió a diseñar la lista respectiva. Esta 
lista fue contrastada con la documentación 
normativa española que se ha producido en 
virtud del Proceso de Bolonia. 

No obstante, es preciso acotar lo si-
guiente: 1.- La Ley orgánica 11/1983 de re-
forma universitaria sancionada en el gobier-
no del PSOE. Si bien se concibió antes de 
que naciera el Proceso de Bolonia, ya esta-
blecía la proyección de la Universidad espa-
ñola dentro de la integración europea. Por lo 
tanto, esta ley se analizó para efectos de esta 
comparación. 2.- Los documentos: “La inte-
gración del sistema universitario español en 

el Espacio Europeo de Enseñanza Superior 
(2003)” y “La organización de las enseñan-
zas universitarias en España (2006)” no son 
leyes; sin embargo, constituyeron en su mo-
mento la base conceptual y procedimental 
de la reforma universitaria española, y des-
de luego, estaban amparadas bajo las leyes 
de los periodos en los cuales se presentaron. 
Por tal motivo fueron considerados en el 
análisis. 3.- La Ley Orgánica 8/2013 para la 
mejora de la calidad educativa no fue conce-
bida para el sector universitario; no obstante, 
ofrece criterios ideológicos vinculantes que 
arropan a todo el sistema educativo español, 
y por lo tanto también fue analizada.

Tabla 1: Presencia de los criterios orientadores del Proceso de Bolonia dentro de la normativa española

  Legislación española

Criterios orientadores del Proceso de Bolonia 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Impulso del ETCS   X X X X X X    

Promoción del aprendizaje de idiomas                 X

Educación superior centrada en el estudiante     X     X     X

Máster y Doctorado con mayor duración     X X          

Movilidad estudiantil   X   X X X      

Movilidad profesoral   X       X      

Promoción internacional del sistema universitario   X X   X X      

Políticas públicas correspondientes al Proceso de Bolonia   X X X X X      

1º ciclo con una duración de 3 años (mínimo)   X   X   X      

Promoción de la cooperación europea     X X X X      

Integración de la formación e investigación     X X X        

Desarrollo de un sistema de titulaciones comparable/
reconocible   X X X X X X    

Calidad y su aseguramiento desde la cooperación europea     X X X   X    

Aprendizaje a lo largo de la vida     X X X X      

Desarrollo de una red de trabajo en el 3º ciclo                  

3º ciclo con formación interdisciplinar     X            



De Bolonia a España: constataciones y consideraciones sobre la reforma universitaria

— 25 —

La lista de documentos de análisis fue-
ron los siguientes: 

1) 	Ley orgánica 11/1983, de reforma uni-
versitaria.

2)	 Ley Orgánica 6/2001, de Universidades. 

3)	 Ministerio de Educación, Cultura y De-
porte -MECD- (2003). La integración 
del sistema universitario español en el 

Espacio Europeo de Enseñanza Supe-
rior, Documento Marco.

4)	 Ministerio de Educación, Cultura y De-
porte —MECD— (2006). Documento de 
trabajo sobre La organización de las en-
señanzas universitarias en España. 

5)	 Ley Orgánica 4/2007, por la que se mo-
difica la Ley Orgánica 6/2001, de Uni-
versidades.

  Legislación española

Revisión de la normativa propia de los estudios doctorales X X X   X X      

Iniciativas para favorecer la financiación del proceso 
EEES   X X            

Planes nacionales para mejorar la calidad     X X X X X    

Alianzas estratégicas entre educación investigación y 
empresa   X X   X X   X  

Asignación económica necesaria para las universidades X X X         X  

Universidad, financiación pública y desarrollo     X X          

Gobernanza del sector universitario y diálogo sobre 
financiación   X     X X      

Enseñanzas universitarias de tres ciclos       X X        

Flexibilidad en planes de estudio/programas 
interuniversitarios         X X      

Estudios universitarios desde la pertinencia social   X       X      

Mejora de la empleabilidad de los titulados     X     X     X

Reconocimiento de la autonomía académica y universitaria X X X X X X X    

Medio ambiente y el fomento de su aprendizaje                  

Fomento de la innovación en la enseñanza       X          

Universidades con estructuras gerenciales eficientes X   X   X X      

Reconocimiento del aprendizaje no formal e informal                  

La Universidad como servicio público X X              

Evitar la exclusión universitaria por motivos económicos   X       X      

Fuente: Elaboración del autor a partir de los datos revisados en la normativa española (2018).
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6)	 Real Decreto 1393/2007, de 29 de octu-
bre, por el que se establece la ordenación 
de las enseñanzas universitarias oficia-
les.

7)	 Real Decreto 861/2010, que modifica el 
Real Decreto 1393/2007, por el que se 
establece la ordenación de las enseñan-
zas universitarias oficiales.

8)	 Real Decreto – Ley 14/2012, de medidas 
urgentes de racionalización del gasto pú-
blico en el ámbito educativo.

9)	 Ley Orgánica 8/2013, para la mejora de 
la calidad educativa.

Se afirma que existe coincidencia en los 
documentos analizados en términos de los 
criterios que el Proceso de Bolonia estable-
ce para los países signatarios. En este caso, 
España mostró adopción de líneas de acción 
relacionadas con: impulsar el ETCS y Polí-
ticas públicas compatibles con el espíritu del 
Proceso de Bolonia, asumir un sistema de ti-
tulaciones reconocible y comparable, refor-
zar la reglamentación sobre el tercer ciclo, 
planes nacionales para mejorar la calidad, 
alianzas estratégicas entre la educación la 
investigación y las empresas, reconocimien-
to de la autonomía académica y universita-
ria. Es decir, los aspectos referidos fueron 
considerados por todos los documentos (le-
yes, reales decretos, documentos de trabajo 
y documentos marco). Sin embargo, la ade-
cuación del sistema universitario español 
al EEES implica la modificación de meto-
dologías de aprendizaje más allá del apoyo 
de un sistema que contabilice el trabajo del 
estudiante. En consecuencia, los documen-
tos muestran una tendencia hacia el mejora-
miento del proceso formativo que fomente 
el crecimiento social y económico.

Existen criterios que no son comunes en 

todos los documentos analizados. Es de des-
tacar que deben considerarse de forma obli-
gatoria al igual que los criterios señalados 
en el párrafo anterior, ya que constituyen el 
engranaje que posibilita el desarrollo efec-
tivo del Proceso de Bolonia, según las me-
tas a nivel europeo. Un aspecto a observar 
es que existe ausencia en la promoción del 
aprendizaje de idiomas, oportunidad para 
el impulso de la movilidad tanto estudiantil 
como profesoral. Por otra parte, no se evi-
dencian menciones directas a la creación de 
redes de trabajo en el 3º ciclo, ni el carácter 
interdisciplinar en estos estudios. Es posible 
que esto se deba a que la legislación españo-
la reconoce la autonomía académica de las 
universidades para la construcción de sus 
propias propuestas formativas; por lo tanto, 
se infiere que este aspecto le compete a las 
Universidades. En este sentido, la relevancia 
dada a la investigación desde Bolonia ofrece 
un panorama integrador entre la naturaleza 
propia de la Universidad y la finalidad aca-
démica de los estudios doctorales. En otras 
palabras:

Las críticas al racionalismo y al 
cientificismo más duro nos han hecho 
tomar consciencia de la necesidad de 
integrar campos, enfoques culturales, 
cosmovisiones, intersectorialidades, 
transversalidades. […] En este marco, 
los sistemas educativos sufren una im-
presionante presión social que les exige 
respuestas a una demanda que los supe-
ran por todos los flancos. (Croce, 2017, 
p. 191)

El aspecto de la financiación hacia el 
sector universitario no es un punto en co-
mún dentro de los documentos analizados. 
Tal vez se pueda decir que, de manera tími-
da, este tema ha sido apenas mencionado en 
proporción inversa a su relevancia. Se des-
taca además el Real Decreto, Ley 14/2012 
de 20 de abril, de medidas urgentes de ra-



De Bolonia a España: constataciones y consideraciones sobre la reforma universitaria

— 27 —

cionalización del gasto público en el ámbi-
to educativo sancionado en el gobierno del 
PP. En él se establecen de manera expresa 
los criterios para el diseño y ejecución del 
gasto universitario, en correspondencia con 
las palabras expresadas en la toma de pose-
sión del gobierno en las que se destacó la 
posibilidad del ajuste y reducción de todas 
las partidas presupuestarias. Esto se tradu-
ce en que los recortes “han afectado sobre 
todo al personal de las universidades y cen-
tros de investigación, así como a las partidas 
de inversiones e infraestructuras” (Conesa y 
González, 2018, p. 258).

Continuando con este análisis docu-
mental, la Universidad como servicio pú-
blico no figura como elemento de recono-
cimiento común dentro de los documentos 
revisados. Efectivamente solo la Ley orgá-
nica 11/1983, de reforma universitaria, san-
cionada en el gobierno del PSOE y la Ley 
Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
universidades sancionadas en el gobierno 
del PP hacen mención directa a este aspecto. 
El resto de los documentos refieren el rol de 
la Universidad como eje de desarrollo social 
y económico además de su papel en la inves-
tigación. Así mismo, el Proceso de Bolonia 
señala el reconocimiento del aprendizaje no 
formal e informal dentro de la vida universi-
taria; sin embargo ninguno de los documen-
tos revisados lo menciona. No obstante, y 
durante el gobierno del PSOE se sancionó el 
Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviem-
bre, por el que se regulan las condiciones 
para el acceso a las enseñanzas universita-
rias oficiales de grado y los procedimientos 
de admisión a las universidades públicas es-
pañolas. En el Artículo 27  se estableció que:

Podrán acceder a la Universidad es-
pañola en las condiciones determinadas 
en los artículos siguientes las personas 
que hubieran cumplido 25 años de edad, 

las que hubieran cumplido 40 años y 
acrediten una determinada experiencia 
profesional o laboral, así como las per-
sonas que hubieran cumplido 45 años. 
(Real Decreto 1892/2008).

Esta es la referencia al punto antes se-
ñalado. De tal manera se establecieron los 
criterios normativos destinados al recono-
cimiento del aprendizaje no formal e infor-
mal. En el año 2006, en España se expuso 
el documento: “La organización de las ense-
ñanzas universitarias en España”, presenta-
do por el entonces Ministerio de Educación 
y Ciencia (PSOE), en el cual se establecía 
un cronograma que incluía las actividades 
a desarrollar por parte del ejecutivo nacio-
nal, en virtud de la armonización de la Uni-
versidad española al EEES. Tal y como se 
identifica en dicho documento, se acordó 
aprobar las siguientes normativas: a.- Ense-
ñanzas de Grado y Postgrado, b.- Directrices 
para la elaboración de títulos, c.- Directri-
ces propias de títulos de profesiones regu-
ladas, d.- Registro de universidades, centros 
y titulaciones, e.- Homologación de títulos, 
f.- Estatuto del PDI, g.- Conferencia Gene-
ral de Política Universitaria, h.- Consejo de 
Universidades, i.- Creación de Centros y 
Universidades.

Por otro lado, se proyectó la oferta de 
matriculaciones para las nuevas titulaciones 
para mayo de 2008, de manera que para el 
mes de julio 2012 se tenía previsto el egreso 
de los nuevos titulados universitarios de gra-
do bajo la reforma de Bolonia. Sin embargo, 
no se manifestó de manera expresa la nor-
mativa necesaria para el establecimiento de 
una planificación presupuestaria conforme a 
los requerimientos propios del proceso re-
formista universitario, ya que posiblemente 
este punto sería tratado en el seno de la Con-
ferencia General de Política Universitaria o 
en el Consejo de Universidades. De igual 



Gustavo E. Toledo-Lara

— 28 —

modo, el plan de formación al profesor uni-
versitario no se señaló bajo una normativa 
particular. Se cuenta para esto con las inicia-

tivas de cada Universidad desde su autono-
mía académica y sus particularidades como 
institución. 

Conclusiones

Por lo general, cuando los cambios son 
impuestos o sugeridos desde fuera producen 
resultados diferentes a los esperados y en el 
caso de la Universidad no resulta diferen-
te. A lo largo del desarrollo del Proceso de 
Bolonia se ha fomentado una serie de crite-
rios orientadores que intentan armonizar los 
sistemas universitarios con el fin de que los 
procedimientos, la administración curricular 
y las competencias puedan tener un hilo co-
mún que los relacione. Esta idea ha tenido 
muchas aristas para revisar, ya que se ha de-
cidido prácticamente de forma unilateral lo 
que la Universidad debe ser y hacer sin tener 
en cuenta el aporte o la opinión que las pro-
pias universidades puedan exponer respecto 
a lo que se decide sobre ellas. 

De este modo, el desarrollo del Proceso 
de Bolonia ha sido asincrónico en toda Euro-
pa y en el caso español no ha sido diferente. 
Es de reconocer que las universidades espa-
ñolas inician sus propios procesos internos 
de adaptación una vez que conocen el movi-
miento reformista europeo y, posteriormen-
te, el Estado español expone una serie de 
normativas y decretos con el objeto de uni-
ficar criterios de funcionamiento. Además 
de esta particularidad, se ha observado que 
el Proceso de Bolonia tiene sus principios y 
tanto las universidades como los estados han 
comprendido de forma muy diferente lo que 
hay que hacer. Mientras esto se desarrolla-
ba, los estudiantes y los académicos debían 
asumir una postura pragmática entre la ra-
cionalidad y la incertidumbre ante lo que de 
momento no estaba del todo claro. 

Con respecto a los instrumentos norma-
tivos generados desde España, se reconoce 
que la generación de normativas fue abrup-
ta y que la aparición de una tras otra trajo 
como consecuencia una inestabilidad ins-
titucional considerable, ya que en muchos 
casos no se había terminado de asumir una 
instrucción cuando ya aparecía una norma-
tiva diferente. Por otra parte, si bien se ha 
observado la correspondencia entre los prin-
cipios orientadores del Proceso de Bolonia 
y el marco normativo español, esta corres-
pondencia obedece más a lo formal que a lo 
técnico-operativo. Es decir, en los textos se 
observa la adecuación de las normativas es-
pañolas al proceso de Bolonia; sin embargo, 
no implica que en la práctica se produzcan 
los cambios que se esperan de una reforma 
de esta magnitud.

Por otra parte, y como se ha revisado 
en las proporciones matriculares, no se ha 
generado una variación significativa respec-
to a las preferencias al momento de decan-
tarse por estudiar titulaciones en un campo 
determinado del conocimiento. Por lo tanto, 
antes y después de Bolonia los estudiantes 
muestran los mismos intereses con lo cual 
se puede inferir que, en este caso, los cam-
bios que se esperaban conseguir con esta 
reforma universitaria no guardaban estrecha 
relación con el futuro contexto social que 
recibiría el talento humano formado en las 
universidades. Además, las numerosas ma-
nifestaciones de protestas estudiantiles en 
contra del Proceso de Bolonia han traído 
como consecuencia una gran desafección al 
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sistema universitario español, ya que se ha 
popularizado la idea de que la Universidad 
se ha convertido en un espacio privatiza-
dor del conocimiento, con poca vinculación 
social y una notable influencia de parte del 
sector privado de la economía en cuanto a la 
formación de personas según sus intereses 
económicos. 

Las iniciativas reformistas dirigidas a 
la Universidad española han encontrado un 
conjunto de retos a superar básicamente por 
el hecho de que en la práctica se tiende a 
reproducir la misma dinámica docente. Es 
decir, desde Bolonia se espera que el centro 
de atención sea el estudiante y esto signifi-
ca que este debe administrar, hacerse due-
ño y comprometerse con su aprendizaje, su 
descubrimiento y todo lo que esto implica, 
además de crecer en cuanto al pensamien-
to crítico, analítico y capacidad argumental; 
mientras tanto, el docente universitario asu-
me la postura de orientador, acompañante y 
facilitador de este proceso. No obstante, en 
la práctica pareciera que se sigue reprodu-
ciendo el mismo esquema docente anterior 
a Bolonia, donde el docente era el dueño 
del saber y los estudiantes debían intentar a 
toda costa apropiarse y hasta reproducir ese 
saber. Aunque la presencia en la educación 
universitaria de las TIC sea una realidad, 
existe cierto escepticismo a propósito de la 
realidad que aquí se menciona. 

Así las cosas, resulta difícil emprender 
un cambio profundo en la Universidad si no 
se está convencido de la necesidad de cam-
biar para mejorar. Con la reforma universi-
taria sí que es cierto que se ha avanzado en 
cuanto a la sistematización de un conjunto 
importante de procedimientos administra-
tivos estandarizados a nivel europeo, solo 
que la administración curricular no puede ni 
debe estar divorciada del diseño curricular. 
Mucho menos si se sigue con la balcaniza-

ción curricular en las facultades y departa-
mentos. 

Pareciera que la crisis institucional no 
solo es una característica de la Universidad, 
sino que además posiblemente sea su modo 
de existir. El repensar y redefinir el senti-
do de la institución universitaria conforme 
avanzan las sociedades es el papel que de 
forma permanente acompaña la cotidianidad 
de la Universidad. Mientras esto ocurre, re-
sulta complicado lograr un balance entre el 
estilo de Universidad medieval, la Universi-
dad como aparato estatal y la sinergia entre 
Universidad y empresa. 

A propósito, esta dificultad radica en el 
hecho de que en torno a la institución uni-
versitaria son muchos los intereses que le 
rodean. Esos intereses básicamente tienen 
que ver con una cuota de poder determinada 
no solo en el seno de la Universidad, sino 
por aspectos externos como el sistema po-
lítico y la filiación ideológica que también 
tienen su participación dentro del quehacer 
universitario. Al estar presente esta parti-
cularidad, la Universidad se balancea entre 
su propia naturaleza para seguir existiendo 
y las posibles necesidades económicas y de 
mercado que deben ser atendidas desde las 
universidades. 

Otro aspecto no menos importante es el 
papel que se ha asumido respecto a la for-
mación del docente universitario. Es impor-
tante dejar claro que ser especialista en una 
disciplina o campo de estudio, o ser un in-
vestigador, no es garantía automática de for-
mación en didáctica para la docencia univer-
sitaria. Esto se complica cuando se pretende 
alejar esa práctica didáctica de tradiciones 
anteriores para dar paso a nuevas propuestas 
innovadoras cónsonas con lo que se espera 
de la reforma universitaria. Al parecer, re-
sulta necesario que se asuma como política 
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de Estado la formación didáctica del docente universitario y el acompañamiento que se pue-
da ofrecer a las universidades para garantizar esta formación. 

En fin, la Universidad siempre será un blanco de iniciativas reformistas y siempre tendrá 
muchos retos a superar. La contradicción natural que habita en las instituciones universita-
rias se erige como centro de interés para que la universalidad del pensamiento, la pluralidad, 
el debate y la transmisión de valores y cultura tenga su espacio dentro de la definición de 
Universidad. 
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El infortunio de la región es su río Atrato y las privilegiadas condiciones territoriales 
de la culata del Darién y el Golfo en el contexto mundial. Paradójico: su ventura es su 

propia desdicha. (Osorio, 2006)

Resumen

Mediante un estudio de caso se indagó por el lugar de la autoridad en la formación 
ciudadana de un grupo de estudiantes del municipio de El Carmen del Darién, en el Depar-
tamento del Chocó. Esta se encuentra asociada, por un lado, a las formalidades del Gobierno 
Escolar en el marco de las competencias ciudadanas dentro de la institución educativa y, por 
el otro, fuera de ella, a la violencia ejercida por grupos armados al margen de la ley que se 
disputan el control del territorio desde hace varios años, dando lugar a la violencia como 
expresión de la autoridad.

Palabras clave: Carmen del Darién, competencias ciudadanas, autoridad, violencia.

Abstract

Through a case study, this research looked into the place of authority in citizenship 
education to a group of students from El Carmen del Darién, a municipality of Chocó 
Department. Place of authority is associated on the one hand, with formalities of the School 
Government in the framework from citizenship skills within the educational institution, and 
on the other, outside the institution, with the violence exercised by unlawful armed groups 
which are fighting for control of the territory for several years, leading to the violence as an 
expression of authority.

Keywords: Carmen del Darién, Citizenship Competences, Authority, Violence.
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El Carmen del Darién

En esta investigación se indagó por el 
lugar de la autoridad en la formación ciu-
dadana de un grupo de estudiantes del mu-
nicipio de El Carmen del Darién. Esta se 
encuentra asociada, por un lado, con las for-
malidades del Gobierno Escolar en el marco 
de las competencias ciudadanas dentro de la 
institución educativa y, por el otro, por fuera 
de ella, a la violencia ejercida por grupos ar-
mados al margen de la ley.

“Carmen” es el nombre de una virgen, 
de la que han derivado múltiples tradiciones 
religiosas en las cuencas de los ríos Atrato y 
Baudó, en la costa pacífica colombiana y en 
algunos otros lugares del interior del país1; 
y “Darién” es el otro nombre que recibía 
el Atrato luego de su “descubrimiento” en 
1511, por Vasco Núñez de Balboa. 

Curbaradó es la cabecera del municipio 
de El Carmen del Darién, cuya marginalidad 
a nivel nacional no sólo es geográfica, social 
y económica sino también histórica. En la 
Internet se le asocia a una experiencia que 
representó la esperanza de alcanzar la paz 
en la Región, pero terminó en una gran frus-
tración tras la violencia que se desató por 
parte de grupos armados en dos territorios 
que habían sido declarados “Comunidades 
de paz”: Curbaradó y Jiguamiandó2.

La fertilidad de sus tierras motivó a al-
gunos empresarios apoyados por grupos pa-
ramilitares a implementar cultivos extensi-

vos de palma de aceite. Muchos campesinos 
fueron obligados a vender a bajo precio su 
tierra, so pena de que “o vendía el propie-
tario o vendía la viuda”, como sentenciaban 
los “compradores”. Otros debieron marchar-
se por amenazas contra su vida. 

Con una población aproximada de 8.800 
habitantes3 y una superficie de 3.700 kms2, 
el municipio limita al Occidente y al Norte 
con el municipio de Riosucio, del cual for-
mó parte hasta el año 2000; al Oriente con 
los municipios de Mutatá y Dabeiba, loca-
lizados en el departamento de Antioquia; al 
sur con el municipio de Murindó, también 
en Antioquia y con Bojayá, en el departa-
mento del Chocó; y al Suroccidente con el 
municipio de Bahía Solano en el departa-
mento del Chocó. 

Por su intrincada geografía, su espe-
sa selva y la multiplicidad de ríos, caños y 
quebradas, así como por el acceso relativa-
mente fácil a los recursos naturales y las vías 
fluviales para la extracción, el territorio que 
hoy ocupa el municipio fue propicio para 
la piratería y el contrabando por parte de 
personas llegadas de Europa; y del mismo 
modo, hoy en día, se presta para el tráfico de 
drogas y como corredor estratégico de gru-
pos armados ilegales. 	

Entre finales de la década del setenta y 
principios de la del ochenta, la presencia del 
Estado se concretaba con algunas institucio-
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nes. El control territorial lo ejercía la Policía 
Nacional en la población de Curbaradó, una 
situación que se mantuvo hasta 1985 cuan-
do, tras el primer ataque de las autodenomi-
nadas Fuerzas Revolucionarias de Colombia 
FARC, fueron retirados los efectivos de la 
Policía. 

Desde principios de la década del 
ochenta hasta 1996, la guerrilla de las FARC 
y el autodenominado Ejército de Liberación 
Nacional (ELN) y los paramilitares, contro-
laban diversas zonas de la casi totalidad del 
territorio de Riosucio y el que hoy ocupa El 
Carmen del Darién. Ante la usencia del Es-
tado estos grupos, además del control terri-
torial, ejercían funciones de policía y admi-
nistraban justicia. 

En 1997, las fuerzas militares desplega-
ron una operación militar llamada “Géne-
sis”, con el objetivo de atacar a un reducto 
de las FARC en el municipio de Riosucio, 
en el Departamento del Chocó. Este hecho 
causó uno de los mayores desplazamientos 
de que se tenga noticia en Colombia. Cuatro 
mil personas debieron abandonar sus tierras 
que luego fueron utilizadas por ganaderos y 
grandes empresarios para el cultivo extensi-
vo de palma. 

Tres años más tarde, cuando el dominio 
era ejercido por paramilitares, fue creado El 
Carmen del Darién que comparte con los de-
más municipios del departamento del Chocó 
una economía basada en la extracción y, en 
menor escala, actividades de pesca artesanal 
y ganadería en el marco de un alto índice de 
necesidades básicas insatisfechas. 

Sin que existiera equilibrio frente a la 
deforestación, se han reforestado alrededor 
de 1000 hectáreas de árboles maderables en 
territorios colectivos de las comunidades 
negras, principalmente en la cuenca del Do-

mingodó. Las especies explotadas son, entre 
otras, cativo, cedro, roble, guina, guayacán, 
abarco, aceite, ceiba, pino amarillo, peine 
mono, tachuelo, incive y jagua. (Plan de De-
sarrollo municipal 2012- 2015)

Por otra parte, se cuenta con un Centro 
de Salud con ocho profesionales para aten-
der a una población que no tiene recursos 
para buscar atención médica en otro lugar. 
A este déficit en la atención se suma el con-
gelamiento de la planta de profesionales y el 
accionar de los grupos al margen de la ley, 
que impiden la prestación del servicio en zo-
nas alejadas de la cabecera municipal. 

Como producto de esta situación del sis-
tema de salud, se han presentado casos como 
el que informó el portal de eltiempo.com el 
25 de marzo de 2007, sobre doce niños que 
murieron por desnutrición en el municipio 
y de otros nueve que debieron ser traslada-
dos a Quibdó por la misma “enfermedad”. 
Este y otros males como las parasitosis in-
testinales, las infecciones y la malaria son 
indicadores de la pobreza y el abandono que 
caracterizan a las comunidades indígenas y 
negras del Pacífico. 

A nivel educativo, existe una muy baja 
inversión en infraestructura educativa y en 
la planta docente, tanto en la cabecera como 
en sectores periféricos. En consecuencia, los 
niños deben desplazarse largos trechos para 
llegar a la escuela más cercana, que, inva-
riablemente, está desvencijada. Según un 
informe de la institución educativa en que 
se realizó esta investigación, en 2017, buena 
parte de la población no había superado la 
educación básica primaria.

De los ocho corregimientos y 45 vere-
das que administrativamente conforman El 
Carmen del Darién, sólo tres corregimientos 
y la cabecera cuentan con energía eléctrica, 
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servicio que se presta de manera irregular, 
debido a los constantes problemas en las 
líneas de trasmisión. Para las comunicacio-
nes, lo que más se utiliza es la telefonía ce-
lular que no está al alcance de la mayoría de 
la población. No hay agua potable, alcanta-
rillado ni servicio de gas natural. 

El empleo formal sólo se da mediante 
la contratación como empleado público en 
el municipio, que cuenta con 150 puestos 
de trabajo, distribuidos en administración 
municipal, educación, juzgado, registradu-
ría, personería, centro de salud y una oficina 
para el desarrollo del departamento llamada 
CODECHOCÓ. Esto significa que sólo una 
mínima parte de la población tiene acceso a 
la seguridad social, sin que se garantice la 
estabilidad laboral ya que suelen darse cam-
bios de empleados luego de las elecciones 
locales. 

De la población restante que tiene capa-
cidad laboral, unos se dedican a actividades 
como trabajo en fincas plataneras o ganade-
ras y otros a conseguir el sustento diario en 
la pesca y como jornaleros en la explotación 
forestal. Aunque se le reconoció a la pobla-
ción afro sus derechos ancestrales sobre la 
tenencia de la tierra y su uso para actividades 
agrícolas de pan coger, esto no ha sido posi-
ble por el accionar de grupos al margen de la 
ley y, en los últimos dos años, por la perse-
cución y asesinato de líderes comunitarios. 

Las formas de organización de los habi-
tantes son insuficientes, debido a la inexis-
tencia de espacios de participación, la cual 
se ha debilitado aún más a causa de la poca 
credibilidad frente a los procesos democrá-
ticos y políticos, sobre todo locales y regio-
nales. 

La población más joven se ve afectada 
por el aumento del embarazo precoz, las en-

fermedades de transmisión sexual, el consu-
mo de sustancias psicoactivas, los homici-
dios, la agresión sexual y la violencia intra-
familiar. Esta situación se ve agravada por la 
baja cobertura en la seguridad social y por la 
falta de conocimiento de la población sobre 
los mecanismos de defensa y promoción de 
sus derechos y de participación en la toma 
de decisiones que los afectan directamente. 
(Plan de desarrollo municipal 2012-2015).

Como se mencionó, los servicios de sa-
lud son bastante precarios y, por lo tanto, 
buena parte de la población recurre a prácti-
cas de medicina tradicional para tratar algu-
nas enfermedades a base de plantas; en oca-
siones, estos tratamientos se apoyan también 
con algunas oraciones llamadas “divinas”, a 
las que se acude para curar enfermedades 
como las parasitosis, el “bazo inflamado”, 
las torceduras o las descomposturas y para 
detener una hemorragia.

Como en muchas otras poblaciones del 
país, la cultura puede constituir un bálsamo 
para el miedo. En El Carmen del Darién ésta 
tiene su expresión en las prácticas y creen-
cias en salud, la alimentación y los estilos de 
vida y, como es de esperarse, en la religión, 
en la que ocupa un lugar destacado la cele-
bración de las fiestas patronales. 

Dentro de las creencias y costumbres de 
la región se resaltan los siguientes: 

La Madre de Agua: es un espíritu re-
presentado en diferentes formas destacándo-
se, entre ellas, la de las hojas de yarumo, al 
que se acude para “resolver” alguna contien-
da o para vengarse de un enemigo. 

Sobre las hojas de yarumo se invoca a 
la Madre de Agua a fin de que persiga a los 
enemigos hasta el río y los ahogue.
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El Mohán: esta es una de las creencias 
más generalizadas en el territorio nacional. 
Dentro de las características comunes, so-
bre todo en el interior, se encuentran su gran 
fuerza, su vida solitaria en cuevas o dentro 
del monte y su maldad para hacer zozobrar 
embarcaciones o para robarse a las lavande-
ras más bellas. 

En la versión de los pobladores de El 
Carmen del Darién, se trata de una persona 
con poderes, sabedora de “secretos”. 

Después de un tiempo de haber muerto, 
las personas con poderes se convierten en 
mohanes, muertos vivientes que salen en las 
noches a comer animales o incluso personas. 
A veces, puede reconocerse que alguien en 
vida era un mohán, cuando su cadáver apa-
rece momificado, en cuyo caso debe reali-
zarse un ritual a fin de que no siga causando 
daño a los habitantes. 

El Gualí o Chigualo: es la ceremonia 
fúnebre. 

Cuando es un niño el que muere, se ríe, 
se canta y se juega en su memoria, evocando 
el carácter alegre y espontáneo de los niños. 
Cuando es un adulto, en cambio, se reza nue-
ve noches (la novena), se cantan “alabaos” o 
cantos fúnebres y, luego de las honras, que 
pueden darse a partir del segundo día de la 
novena, se hace una representación de la 
tumba, en el lugar de los rezos.

Durante la noche se reparte café, pan, 
cigarrillo y licor, y se juega dominó, cartas 
o bingo, ya que los allegados que acompa-
ñan a los dolientes generalmente tienden a 
pasar en vela en la casa en que se celebra la 
novena. 

En un rincón del salón en que estuvo el 
féretro durante el velorio, rodeado por dos o 

tres costados con sábanas blancas a manera 
de cortinas y con velas encendidas, se con-
tinúan celebrando las novenas durante toda 
la noche. 

En la última novena, a las cinco de la 
mañana, se levanta la tumba en medio de los 
alabaos y el llanto de los familiares y ami-
gos. 

La construcción de la casa: tal y como 
lo hacían los antepasados, que construían 
sus viviendas resguardadas de los anima-
les salvajes y de cualquier otro peligro, los 
pobladores de El Carmen del Darién y de 
otras poblaciones aledañas, construyen sus 
casas en palafitos para protegerse de la cre-
ciente del río Atrato, cuyo nivel en época de 
invierno alcanza las calles e incluso el piso 
de las casas; una situación que puede durar 
desde varios días hasta varios meses. Para 
prevenirlo, los hombres recolectan materia-
les para agregar otro nivel a la casa con la 
ayuda de sus vecinos a fin de resguardar los 
enseres y poder dormir en las noches.

Las fiestas patronales: la Virgen del 
Carmen, la Niña María, San Francisco, la 
Virgen de las Mercedes y la Virgen de la 
Candelaria, son las fiestas que se celebran en 
el municipio. En ellas se congrega la mayor 
parte de la población, en medio de activida-
des deportivas, gastronómicas y culturales, 
animadas por los bailes folclóricos, dentro 
de los cuales está el tambeo, que es la expre-
sión más representativa de la cultura de El 
Carmen del Darién. 

El Tambeo: es una danza acompaña-
da de canto y música. Para su ejecución se 
utiliza una tumbadora de 80 centímetros de 
largo cuyo sonido puede escucharse desde 
muy lejos. 
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De origen africano, el tambeo llegó ini-
cialmente a través de Vebaramá, de donde el 
señor Manuel José Blandón lo dio a conocer 
río abajo hasta llegar, en 1945, al Corregi-
miento de La Grande, cuando este pertene-
cía a Riosucio. Allí enseñó la danza y el can-
to que rápidamente fueron acogidos y son 
practicados hasta el día de hoy. Son ejecu-
tados en las fiestas de la Virgen del Carmen. 

El tambeo abre la fiesta, iniciando desde 
la víspera. Mientras suenan la tumbadora, la 
tambora, la requinta y los platillos, las mu-
jeres se toman de las manos formando un 
círculo, al tiempo en que la cantaora entona 
versos de vivencias y anécdotas que suceden 
en las faenas del hogar, pero también en las 
de la pesca, en la siembra y la cosecha. Las 
mujeres hacen girar el círculo y van repi-
tiendo lo que dice la cantaora. De pronto, un 
hombre irrumpe en la danza y rompe el cír-
culo tomando como pareja a una de las bai-
ladoras, con quien baila en ese lugar donde 
se rompió el círculo. Un segundo hombre, 
un tercero y otros más van también tomando 
pareja hasta que se forma todo el tambeo, en 
que hay ya varias parejas bailando, confor-
me se va reduciendo el círculo de mujeres al 
son de la música y los cantos.

Las costumbres alimentarias: están 
permeadas por los productos que tradicio-
nalmente se cosechan como el plátano, el 
arroz, el maíz y la yuca y por la pesca arte-
sanal, sobre todo de bocachico y de bagre. 

Aunque se ha venido experimentando 
un proceso cultural en el que ha habido enri-
quecimiento con la inmigración de personas 
de diversas partes, también han aparecido 
problemas como el narcotráfico, la droga-
dicción, la delincuencia común, la prostitu-
ción y las enfermedades de transmisión se-
xual, entre otros. 

La suma de los problemas y necesidades 
descritas, producto de la ausencia del Esta-
do en El Carmen del Darién, ha ocasionado 
a su vez la re-emergencia de grupos para-
militares y la creación de organizaciones al 
margen de la ley integradas por “desmovi-
lizados” de antiguos grupos que participa-
ron en procesos de negociación, los cuales 
ejercen violencia para el control territorial 
en la cabecera y en las veredas en las que 
las instituciones educativas enseñan sobre 
competencias ciudadanas, con estrategias, 
contenidos y actividades que tienen poca re-
lación con lo que se vive por fuera de ellas. 

Competencias ciudadanas en un contexto en conflicto

Al tiempo que aprenden sobre las com-
petencias ciudadanas en las aulas de clase, 
los estudiantes de El Carmen del Darién 
deben desarrollar una competencia que per-
mea toda la vida social, económica y políti-
ca del municipio, la de saber sobrevivir en 
contexto.

Según Chaux (2004, p. 20) “las compe-
tencias ciudadanas son los conocimientos y 

habilidades que permiten que el ciudadano 
actúe de manera constructiva en la sociedad 
democrática”. De acuerdo con el Ministerio 
de Educación Nacional (2006, p. 14), estas 
competencias están orientadas al logro de 
unos “estándares básicos” definidos como 
“criterios claros y públicos que permiten 
establecer cuáles son los niveles básicos de 
calidad de la educación a los que tienen de-
recho los niños y niñas de todas las regiones 
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de nuestro país, en diferentes áreas del cono-
cimiento…”.

El tema de esta investigación fueron las 
Competencias Ciudadanas relacionadas con 
la dimensión de Convivencia y Paz, cuyo 
estándar general es que el estudiante parti-
cipe en el desarrollo de propuestas a favor 
de la no-violencia en diferentes niveles. La 
pregunta que orientó la investigación fue la 
siguiente: ¿Cuál es el lugar de la autoridad 
en la formación ciudadana de un grupo de 
estudiantes del municipio de El Carmen del 
Darién?  

En esta dimensión, en un municipio ob-
jeto de disputa territorial por parte del Es-
tado y los grupos delincuenciales, resulta, 
cuando menos conflictiva, la pretensión de 
lograr el estándar de conocimientos que de-
ben adquirir los estudiantes, expresados en 
primera persona en el texto correspondiente 
a los estándares básicos de competencias:

Comprendo que, para garantizar la 
convivencia, el Estado debe contar con 
el monopolio de la administración de 
justicia y del uso de la fuerza, y que la 
sociedad civil debe hacerle seguimiento 
crítico, para evitar abusos; Conozco las 
instancias y sé usar los mecanismos ju-
rídicos ordinarios y alternativos para la 
resolución pacífica de conflictos: justi-
cia ordinaria, jueces de paz, centros de 
conciliación, comisarías de familia; ne-
gociación, mediación, arbitramento; Co-
nozco y respeto las normas de tránsito; 
Comprendo la importancia de la defen-
sa del medio ambiente, tanto en el nivel 
local como global, y participo en inicia-
tivas a su favor; Valoro positivamente 
las normas constitucionales que hacen 
posible la preservación de las diferen-
cias culturales y políticas, y que regulan 
nuestra convivencia. (MEN, 2004 p. 24)

Un componente transversal de este es-
tándar de conocimientos en la Competencia 
Ciudadana de convivencia y paz, correspon-
diente a los estudiantes participantes, es el 
de autoridad que, en el caso del municipio 
en general y de modo particular en la Institu-
ción, ha sido puesto en cuestión por los mis-
mos estudiantes, en la medida en que toma 
diversos sentidos. En efecto, Rivera (2002), 
en un análisis que realiza sobre el concep-
to de autoridad en Hannah Arendt, advier-
te sobre el parentesco que se le da término 
autoridad con otros como poder, potencia, 
violencia, ley y legitimidad. 

Siguiendo a Rivera (2002), tanto el con-
cepto de autoridad como sus pretendidas 
equivalencias dan cuenta de mecanismos 
para alcanzar un fin que es el del mando de 
unos sobre otros. Sin embargo, es necesario 
comprender que en la autoridad como tal no 
se apela al poder, a la fuerza o a la violencia, 
sino que está cimentada en la legitimidad. 

La autoridad no se define de forma ex-
presa en las competencias, sino que se plu-
raliza para hacer referencia a las instancias 
jurídicas y legales a las que debe acudirse en 
caso de conflictos. Este aspecto sólo es posi-
ble cuando dichas autoridades administran 
justicia y mantienen el monopolio del uso 
de la fuerza, lo cual no sucede aún en varios 
lugares de Colombia, incluido El Carmen 
del Darién.  

Por su parte, el poder reposa (o debería 
reposar) en una comunidad que es la que fi-
nalmente empodera a un grupo o incluso a 
un individuo que lo ha de representar ante 
diversas instancias del Estado. Empero esa 
relación, en los ejercicios de elección de los 
representantes de las comunidades, el poder 
puede llegar a instrumentalizarse a niveles 
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insospechados, como ha pasado en Colom-
bia. En lugar de la influencia, a través de las 
propuestas para la solución de problemas 
que podrían esperarse de los líderes políti-
cos, se contemplan una serie de promesas 
que constituyen de suyo el juego intermi-
nable de prometer y no cumplir (asunto 
no solo conocido por los candidatos sino 
también por los electores), pero también de 
“persuadir” mediante la coacción armada en 
localidades como El Carmen del Darién y 
también con la compra de votos. Esta es una 
dinámica en la cual se ha llegado incluso a 
calcular cuánto podría costar la elección de 
un alcalde o de un gobernador. 

De este modo, el arte de gobernar y de 
servir al pueblo, deviene en una lucha por el 
poder que, en el caso de Colombia, se ha ido 

centrando, cada vez más, en lo económico, 
aspecto que subyace a dos fenómenos co-
munes que han acompañado toda la historia 
de nuestro país: la corrupción y la violencia. 
Es válido afirmar que estos dos fenómenos, 
orientados desde niveles externos a las au-
toridades municipales, han hecho que, en 
municipios como El Carmen del Darién, la 
tenencia de la tierra, se pretenda trasladar 
a empresas nacionales y multinacionales y 
que aspectos como la libertad y la justicia 
sean “administrados” por agentes al margen 
del Estado y por lo tanto de la Ley.

Esa discusión entre lo contemplado en 
las competencias sobre la autoridad y la ex-
periencia para los participantes en el muni-
cipio de El Carmen del Darién es el lugar en 
que se ubica esta investigación

Metodología

De acuerdo con las características de la 
investigación, se utilizó un enfoque cualita-
tivo y el estudio de caso como método, con 
actividades de campo materializadas en tres 
técnicas: microrrelatos, entrevistas semies-
tructuradas y grupo focal. Se indagó por el 
lugar de la autoridad en la formación ciuda-
dana de un grupo de estudiantes del munici-
pio de El Carmen del Darién, asociado, por 

un lado, con las formalidades del Gobierno 
Escolar en el marco de las Competencias 
Ciudadanas dentro de la institución educati-
va y, por otro el otro, a la violencia por fuera 
de ella, ejercida por grupos armados al mar-
gen de la ley, con quienes el Estado ha veni-
do disputando el control del territorio desde 
hace varios años.

Participantes

La población objeto de la investigación 
estuvo conformada por 19 estudiantes: siete 
hombres y doce mujeres (cinco de ellas con 
hijos). Trece viven en la cabecera munici-
pal, cuatro en corregimientos del municipio 
y dos provienen de otros municipios. En tres 
de las familias de las que proceden los es-

tudiantes, uno de los padres tiene seguridad 
social por ser empleado del municipio.

Los 19 estudiantes comparten las si-
guientes características: son desplazados, 
han sido víctimas de la violencia, sus edades 
oscilan entre los 15 y los 20 años, son afro-



 Jesús Mesa-A. / Nilton Paz-P. / María R. Giraldo-G.

— 42 —

descendientes y la economía familiar está 
basada en la pesca artesanal y la agricultura 
(predominando el cultivo de plátano).

Antes de iniciar el proceso, se solicitó 
consentimiento a los estudiantes para su par-

ticipación y un consentimiento informado a 
los padres de los menores de edad para que 
lo firmaran; en él se explicó que toda la in-
formación suministrada sería empleada con 
fines investigativos. También se solicitó au-
torización a las directivas de la Institución.

Los microrrelatos

Según Mesa (2011), el microrrelato es 
una técnica que se utiliza para la enseñanza 
de la literatura. En él pueden identificarse, 
como en el caso de esta investigación, as-
pectos relacionados con una experiencia con 
la autoridad, la cual da lugar a una entrevis-
ta posterior. 

Aunque es breve, en el microrrelato se 
puede identificar el tiempo, el contexto, el 
hecho y los actores. 

A los estudiantes se les pidió que rela-
taran de forma voluntaria una experiencia 
con la autoridad que hubieran vivido o que 
conocieran por relato de otra persona en la 
comunidad o fuera de ella, en espacios como 
la familia, el barrio, la institución educativa, 
el municipio o en otro lugar cualquiera, fue-
ra de éste. 

Luego se recogieron los microrrelatos 
de once estudiantes. A manera de ilustra-
ción, se presenta uno de ellos:

“En el año 1997, mis abuelos 
vivían en el campo sembrando pláta-
no, obtenían buenas cosechas de sus 
cultivos, pero tuvieron que salirse del 
campo porque llegaron unas gentes 
armadas, ocasionando disturbios y 
se vinieron para el pueblo. Ese fue su 
primer desplazamiento.

En el año 1998, tuvieron que sa-
lir las gentes corriendo de Curbaradó 
hacia Riosucio porque también se to-

maron el pueblo. La gente agarró lo 
que podía llevarse y algunos se fue-
ron con lo que tenían puesto. 

Después regresaron en diciem-
bre en el mismo año, pero las cosas 
ya no eran como antes. La gente tenía 
que vivir en medio de la violencia, 
(difícil) para los campesinos entrar a 
sus campos. Uno tenía que vivir con 
sus puertas cerradas porque cuando 
les daba la gana hacían sus disparos.

Cuando mis abuelos regresaron 
al campo encontraron los cultivos se-
cos, desbaratados y tuvieron que ini-
ciar desde cero, ese fue su segundo 
desplazamiento”. (Microrrrelato de 
una estudiante, 14 de abril de 2017)

Una característica común de los micro-
rrelatos de los participantes es que se refirie-
ron principalmente a la violencia, tal y como 
lo deja ver el cuadro en que aparecen los he-
chos narrados que sucedieron en distintos 
lugares de la Región de Urabá. 

Además de narrar un hecho violento, 
otra característica común en la mayoría de 
los relatos es que colocaron el año en que 
sucedieron los hechos, aunque algunos es-
tudiantes eran aún muy niños y otros no ha-
bían nacido. En el siguiente cuadro se pre-
senta una síntesis de los microrrelatos.

Fechas, lugares y hechos relacionados 
con la autoridad en los estudiantes partici-
pantes
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Año Lugar Hecho narrado por los estudiantes

1980 Curbaradó 1.	 El ejército robó las pertenencias de varias familias y las repartió 
a otras

1996 Pavarandó 2.	 Un enfrentamiento entre la guerrilla y grupos paramilitares 
originó un desplazamiento masivo 

1997
Curbaradó

Un grupo armado irrumpió en una casa y obligó a la familia 
abandonar el municipio

Un grupo armado obligó a dos ancianos a abandonar el municipio

La Balsa La guerrilla secuestró a un anciano

2000 Belén de Bajira Un grupo armado asesinó a un hombre a sangre fría a la vista de los 
pobladores

2008 Curbaradó Un grupo de personas irrumpió en la Alcaldía y hurtó utensilios de 
aseo que habían sido donados al municipio

2015 Curbaradó Un grupo de personas denunció la manipulación de las elecciones 
para alcalde en el municipio

2016 Curbaradó
Un joven fue agredido por la policía y encarcelado porque se negó 
a identificarse en una requisa de la Policía. (Este relato fue narrado 
por dos estudiantes)

Sin dato Curbaradó Los familiares de un joven que intentó entrar por la fuerza en una 
oficina municipal atentaron contra quien lo había denunciado

Sin dato Curbaradó Algunos profesores del colegio no tienen autoridad y por lo tanto 
los estudiantes “no les copian”

Fuente: creación propia

Para la entrevista semiestructurada que 
se realizó 15 días después de que los estu-
diantes presentaran microrrelatos, los estu-
diantes recordaban lo que habían narrado y 
fue notorio su deseo de ampliar lo que ha-
bían escrito y otros aspectos relacionados 
con el tema de la autoridad. 

Luego se realizaron entrevistas no es-
tructuradas a 11 estudiantes y un grupo focal 
con 12 estudiantes, en el que se profundizó 
sobre algunos de los subtemas que surgieron 
en la entrevista personal. 

Los audios de las entrevistas y del grupo 
focal fueron transcritos y codificados. Los 
textos de las entrevistas aparecen precedidos 

de la letra “E” (Estudiante), seguida de otra 
letra que indica el código del estudiante y de 
un número. Por ejemplo: “EA21” es el texto 
21 de la entrevista al estudiante A. Los tex-
tos del grupo focal aparecen codificados con 
las letras “GF” (Grupo focal), seguido de un 
número. Por ejemplo, “GF20” corresponde 
al texto 20 del grupo focal. Se realizaron 
varias lecturas de las transcripciones hasta 
lograr cierta familiaridad con las tendencias 
de las entrevistas y del grupo focal, con el 
de conformar un relato que diera cuenta del 
ejercicio de la autoridad en diversos contex-
tos (dentro de la institución educativa y fue-
ra de ella). De allí, emergieron las categorías 
de autoridad en la institución educativa y en 
el municipio. 
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La autoridad en la Institución 
Educativa

En este apartado se describe el análisis 
de las respuestas de los estudiantes acerca 
de la autoridad en los microrrelatos, las 
entrevistas y el grupo focal, frente a pares 
representantes, que forman parte del Go-
bierno Escolar (Personero, Representante 
Estudiantil, Alcalde y Vicealcalde). En el 
análisis se presentan también aspectos de 
la autoridad de los miembros del Gobierno 
Escolar con respecto a la autoridad de los 
profesores. 

Al preguntar si existe una autoridad reco-
nocida entre los estudiantes, la primera figura 
que emerge es la del Personero Estudiantil, 
de quien se espera que esté atento a que sus 
compañeros “no se sobrepasen” y que, aun 
cuando sus profesores no hayan llegado, per-
manezcan en el aula. Es la “cabeza visible” 
para ellos porque fueron precisamente quie-
nes lo eligieron, sentido en el cual su respues-
ta no puede ser otra que la de representarlos 
y cumplir con sus funciones, haciéndoles ver 
la conveniencia de atender a las normas para 
tener una buena convivencia. 

No obstante, de acuerdo con las respues-
tas de los estudiantes, a muchos les cuesta 
trabajo “someterse” a la voz de otros estu-
diantes porque, a diferencia de los directivos 
y profesores, su autoridad está representada 
más por escucharlos cuando hay dificulta-
des, por servirles de puente para evitar pro-
blemas que pueden terminar en una riña, y 
por mediar entre ellos y los profesores o las 
directivas cuando hay alguna sanción que un 
estudiante no considera justa. 

Algo similar pasa con el Representante 
Estudiantil que, aunque también es elegido 
por los compañeros de cada uno de los gra-
dos y que, como su nombre lo indica, debe 
representarlos ante cualquier instancia insti-
tucional, termina convirtiéndose en “una fi-
gura decorativa”, pues en realidad tampoco 
ejerce autoridad alguna. 

Cuando un profesor no se presenta a 
clase por alguna razón, se estipula que los 
estudiantes permanezcan en el salón y quien 
debe velar porque se cumpla esta norma es 
el Representante, sin embargo, ellos van sa-
liendo sin prestarle ninguna atención, “como 
si él no existiera”. 

La autoridad tanto del Representante 
como del Personero están relacionadas con 
el hecho de que los estudiantes, sus pares, 
les “copien” o no, es decir que les presten o 
no atención y que pongan en práctica sus re-
comendaciones y sugerencias, pero también 
está relacionada con que acaten sus órdenes 
en el salón de clases, debido a que están fa-
cultados para ello en ausencia del profesor, 
o cuando los estudiantes no cumplen con 
una norma general como la que tiene que ver 
con llevar el uniforme de forma adecuada, 
por ejemplo. 

La autoridad de los profesores de la Ins-
titución y la de los estudiantes que forman 
parte del Gobierno Escolar es percibida de 
modo diferente por los participantes en esta 
investigación. En efecto, cuando los profe-
sores ordenan algo, a los estudiantes no les 
queda más remedio que obedecer sin discu-
tir, porque si no lo hacen “llevan las de per-
der”. Con el Personero y el Representante 
no pasa lo mismo, porque sus órdenes pue-
den ser discutidas o desatendidas, sin que el 
asunto “pase a mayores”.

Hallazgos 
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Cuando se trata de reconocer los dere-
chos de los estudiantes no pasa lo mismo 
que con el cumplimiento de los deberes. 
En ese caso, se reconoce la autoridad del 
Representante y la del Personero, más aún, 
dicha autoridad4 es demandada por el o los 
estudiantes afectados, ya que el desencuen-
tro con un profesor o un directivo puede des-
encadenar sanciones disciplinarias. 

Más allá de los procesos de elección de 
los representantes y de los contenidos del 
Manual de Convivencia de la institución, 
la gran diferencia entre la autoridad de los 
profesores y los representantes es que los 
primeros tienen un instrumento de mayor 
poder que es “la libreta de calificaciones”, 
mientras que los representantes tienen “la li-
bretica de disciplina”, casi sin ningún poder. 

El desconocimiento de la autoridad de 
los representantes estudiantiles no sólo se da 
por parte de los estudiantes representados, 
sino también por parte de algunos profeso-
res de la institución para quienes estos car-
gos no son significativos y, en consecuencia, 
les prestan poca o ninguna atención a las so-
licitudes de explicación sobre la situación de 
un estudiante en particular.

Debido a esto y a que las anotaciones 
sobre comportamientos y reclamos de los 
estudiantes realizados en la libretica no tie-
nen mayores consecuencias y que generan 
una ruptura de relaciones entre los represen-
tantes y los representados, para uno de los 
estudiantes participantes en el grupo focal se 
trata de “cargos obsoletos”. 

Para remediar la asimetría en torno a 
la autoridad en los temas de los represen-
tantes estudiantiles, un estudiante señaló 
que debería haber un cambio en el Proyecto 
Educativo Institucional, de manera que allí 
se consagre que los llamados de atención y 

las notas que los profesores y los estudiantes 
entregan a los profesores directores de gru-
po tengan el mismo valor. En este sentido es 
que puede hablarse de las formalidades del 
Gobierno Escolar que atiende principalmen-
te a las directrices que se dan desde el Mi-
nisterio a través de las competencias ciuda-
danas, en su componente de participación.

Se resalta que los estudiantes no ponen 
en cuestión la autoridad del Representante y 
la del Personero cuando les informan lo que 
en la institución se conoce como “buenas 
noticias” que, en este caso, tienen que ver 
con la desescolarización, tras la declaratoria 
de día cívico o cultural o debido a que un 
grupo de profesores debe recibir una capaci-
tación o asistir a una reunión.

Por otra parte, más allá de la autoridad 
que tienen los profesores, el director de gru-
po o el Coordinador y la que no tienen el 
Personero ni el Representante, algunos estu-
diantes resuelven sus propios problemas por 
medio de la violencia: 

“…Cuando nos vamos a dirigir 
a una persona que ha cometido un 
error o nos ha agredido verbalmente, 
lo agredimos físicamente”. (EA 21. 5 
de mayo de 2017)

Existen otras figuras a las que se atribu-
ye algo más de autoridad, ya que tienen más 
cercanía con los directores de grupo. Se trata 
del Alcalde y del Vicealcalde, quienes son 
elegidos por votación por salón de clases o 
aún por cada curso. 

La función de ambos, más que velar por 
la disciplina dentro de la institución, es la de 
mediar en un conflicto entre los estudiantes, 
entre estos y los profesores o entre los es-
tudiantes y las directivas del plantel, puesto 
que la información con que cuentan proce-
de de forma directa de la Rectoría y cuando 
tienen algo que informar lo hacen al Rector. 



 Jesús Mesa-A. / Nilton Paz-P. / María R. Giraldo-G.

— 46 —

Aunque este tipo de relación no les confiere 
ninguna potestad para sancionar a los estu-
diantes, el Alcalde y el Vicealcalde, quien 
reemplaza al primero en caso de ausencia, 
sí sienten que su voz es más tenida en cuen-
ta. De hecho, tienen una relación más estre-
cha y mayor confianza con los directores de 
grupo que la que pueden tener los represen-
tantes. 

La consigna de uno de los estudiantes 
participantes en esta investigación, quien 
ejerce como Vicealcalde, se distancia de la 
pretensión del Personero y del Representan-
te estudiantiles y tiene el tono de campaña 
electoral o de rendición de cuentas: “Tanto 
los alcaldes como los vicealcaldes estamos 
para servir, no para mandar” (GF).   

El Alcalde y el Vicealcalde son vistos 
como “los sapitos” 5 debido a la relación es-
trecha que tienen con el director de grupo, 
la confianza que éste les tiene para dejarlos 
a cargo de alguna actividad y que ambos, de 
modo general, se ponen más del lado de los 
directores que de los estudiantes cuando hay 
algún problema. 

“Yo no me siento con la autori-
dad ante nadie porque así como soy 
el Vicealcalde, también soy un es-
tudiante. Todos somos iguales sólo 
que tengo un cargo que me acredita 
para llevar las inquietudes de los es-
tudiantes al Consejo Directivo”. (EA 
37,  5 de mayo de 2017)

Si bien hay estudiantes que no tienen 
una buena imagen del Alcalde y el Viceal-
calde, hay otros que los reconocen y los res-
petan, sobre todo cuando han visto en ellos 
a alguien imparcial que busca la armonía en 
el aula.

Además de la autoridad ejercida de 
manera formal dentro de la institución, un 
estudiante destaca que hay un escenario en 

que los estudiantes cumplen las normas sin 
el mayor reparo. Se trata de lo que sucede 
en la cancha de fútbol durante un entrena-
miento de los estudiantes. Reciben las orien-
taciones del técnico y desarrollan la activi-
dad ciñéndose de forma estricta a lo que él 
les indica, sin que estén los representantes, 
los profesores, las directivas ni el alcalde 
o el vicealcalde de la institución. “Hay un 
completo orden”, dice un Representante Es-
tudiantil participante en la investigación. La 
situación cambia cuando no aparece el téc-
nico, puede tornarse caótica y en ocasiones 
terminar en una riña. 

En los entrenamientos, tanto el técnico 
como los estudiantes tienen una meta im-
puesta por ellos mismos: sueñan con formar 
parte de una liga municipal o departamen-
tal en el mediano plazo; y a largo plazo, con 
formar parte de algún equipo reconocido. 
Son sueños compartidos por miles de jó-
venes y niños de las escuelas de fútbol que 
hay en todo el país, los cuales sólo pueden 
alcanzarse con una disciplina que involucra, 
según el estudiante: el cumplimiento de ho-
rarios, dejar de asistir a eventos, de trasno-
char y de beber licor, entre otros aspectos. 

Cuando no está el técnico, el logro que 
se pretende es a corto plazo. El entrenamien-
to deviene en un partido en el que los par-
ticipantes y los equipos que se conforman 
de forma espontánea utilizan las normas del 
juego al antojo de cada uno porque lo que se 
pretende, a toda costa, es ganar.

Por otro lado, de acuerdo con los parti-
cipantes, hay una pirámide en la autoridad 
de la institución. En la parte superior está el 
Rector, de quien dependen los coordinado-
res, y de estos los profesores. En la base se 
encuentran los estudiantes, sin que haya un 
lugar determinado para los representantes, 
el personero y los alcaldes.
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En cuanto a la autoridad de los profe-
sores, aunque se establece en torno a lo aca-
démico y lo administrativo para el funcio-
namiento de la institución, los estudiantes 
realizan una clasificación que depende de su 
flexibilidad o su inflexibilidad.  

El “copiarle” o “no copiarle” a un pro-
fesor, es decir, prestarle o no atención a 
sus orientaciones son expresiones compar-
tidas en el lenguaje de la institución entre 
los profesores y los estudiantes. “Copiarle” 
a un profesor es una expresión de halago a 
un profesor que tiene “dominio de grupo”, 
mientras que el “no copiarle” es una expre-
sión que significa falta de consideración y de 
respeto hacia un profesor, sobre todo cuando 
muestra mucha flexibilidad. 

La autoridad de los profesores es legiti-
mada en la medida en que existe una tradi-
ción al respecto en la institución, la cual es 
reforzada en la casa y en otros escenarios. 
Sin embargo, esta autoridad es ejercida, de 
acuerdo con algunos estudiantes, de manera 
autoritaria rayando incluso en la violencia 
verbal, gritando y dando órdenes “como si 
estuviéramos en un batallón”, tal y como lo 
dice una estudiante en el grupo focal.

Algunos estudiantes no están de acuerdo 
porque es mucho más conveniente escuchar 
orientaciones o sugerencias como “arréglate 
el cuello” o “hagan el favor de…”, utilizan-
do el lenguaje que tanto se promueve. Lo 
que se requiere es, guardadas las diferencias, 
que los profesores se dirijan a los estudian-
tes con respeto y consideración, tal y como 
lo hacen el Personero y el Representante 
quienes, a pesar de esto, no son escuchados 
por la diferencia que existe entre la “libreta 
de calificaciones” (oficial) de los profesores 
y la “libretica de apuntes” (no oficial) de los 
representantes.

Otra estudiante en el grupo focal expli-
ca que ha habido injusticias, como cuando 
se les pone una nota de uno a todo el grupo 
por aspectos que no tienen que ver con los 
contenidos de un curso o con alguna otra 
actividad académica. Un caso como este se 
presentó cuando una profesora, aprovechan-
do que un profesor no había ido al colegio, 
quiso adelantar su clase pero no pudo ya que 
el grupo estaba incompleto. En consecuen-
cia, le puso una nota de uno a todos y no va-
lieron los argumentos de los representantes 
y menos los de los demás estudiantes.

La libreta de calificaciones de los profe-
sores se utiliza en algunas ocasiones como 
medio de coacción, pero también para mos-
trar el carácter del profesor mediante su de-
terminación de mantener una nota que pue-
de ser injusta. Es el caso del profesor que 
“se para en la raya”, “habla con rigor”, de 
tal modo que a los estudiantes “les toca so-
meterse”. 

Esa forma de proceder ha ido calando 
en la cultura de la Institución, porque de 
hecho algunos estudiantes manifiestan que 
no les copian a aquellos profesores que se 
muestran más “pasivos” y “suaves”, com-
prensivos y tolerantes, caracterizados por-
que son los que más se tardan en poner una 
anotación en el libro de disciplina: 

“Al profesor que te hable sua-
vemente te lo pasas por encima, no 
le haces caso, pues es una persona 
decente, no va a tomar represalias”. 
(Código GF 35, 5 de mayo de 2017)

Resulta cuando menos paradójico que 
en el ejercicio de la autoridad por parte 
de los profesores hacia algunos estudian-
tes, estos últimos presten mayor atención a 
quienes les han tratado injustamente que a 
quienes los han tratado de una manera más 
cercana y comprensiva. 
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Un patrón que se repite en los aportes de 
los estudiantes acerca del ejercicio de la au-
toridad se relaciona con la violencia verbal. 
Uno de ellos lo ilustra narrando la situación 
del Señor Rector al dirigirse a una profesora 
coordinadora de grupo a quien gritó y trató 
de mala manera, debido a que los estudian-
tes de su grupo estaban haciendo desorden. 
Fue un caso que generó violencia verbal 
también por parte de los estudiantes: 

“Nosotros tuvimos que decirle 
a Rector que viniera al grupo, que 
fuera hombre, que tuviera el valor 
de venir a decirnos a nosotros… que 
no le pusiera quejas de la coordina-
dora, que no la sacara del salón para 
llamarle la atención”. (GF 58.  5 de 
mayo de 2017)

Sin embargo, otro estudiante argumenta 
que los gritos y las palabras fuertes a veces 
son necesarias puesto que, en ocasiones, no 
quieren escuchar o no comprenden lo que se 
les está diciendo si no es utilizando ese tipo 
de lenguaje. En este sentido se manifestó un 
Representante Estudiantil participante en 
esta investigación para señalar que aunque 
lo habían elegido por votación en el grupo, 
no le prestaban atención debido a que él ha-
blaba suave. 

Otro estudiante señala que los gritos son 
necesarios en ocasiones también porque es 
de la única manera que algunos compren-
den. Sólo a gritos llegan a entender aquellas 
cosas que son necesarias para su formación, 
para la vida, todo lo cual, en el caso de El 
Carmen del Darién, va más allá de la vida 
escolar, porque es claro, agrega el estudian-
te, que “el vigilante, esa libreta donde nos 
hacen las anotaciones”, puede llegar a co-
nocimiento de otras personas en el pueblo, 
lo cual generaría un rechazo “cuando salga-
mos a la vida pública” (GF 69. 5 de mayo 
de 2017). 

Cuando se lee que la intención de los 
profesores es buena, otro participante anota 
que no puede calificárseles de buenos o de 
malos, porque si sus intenciones son buenas, 
entonces el profesor es bueno, así utilice los 
gritos o las sanciones. 

Es importante tener en cuenta todas las 
descripciones anteriores. En algunos los es-
tudiantes se han ido generando dos mode-
los de ejercicio de la autoridad, el de usar la 
violencia verbal y “pararse en la raya” uti-
lizando como herramientas el libro de ano-
taciones y la libreta de calificaciones; y el 
otro, el del trato suave, al que una estudiante 
hace referencia, argumentando que ella “le 
copiaría más” y le tendría mayor respeto a 
un profesor que le hablara de manera más 
suave, a uno que le tuviera confianza para 
poder pedirle consejos sobre situaciones aún 
por fuera de la institución, en situaciones 
personales, como sucede en la actualidad 
con una profesora: 

“A mí me gusta la directora que 
ahora tengo porque me da confianza, 
me da consejos que me instruyen. 
Ella quiere que yo sea una persona 
de bien” (Código GF 64,  5 de mayo 
de 2017)

Otra estudiante agrega que si los profe-
sores dijeran las cosas de buena manera, los 
estudiantes les copiarían, les prestarían aten-
ción, porque el tono permite ver las intencio-
nes, como la de orientarlos hacia el bien o 
simplemente la de regañarlos.

Sobre la autoridad en la institución se 
puede concluir que se manifiesta en diversas 
relaciones. En efecto, existe una relación en-
tre estudiantes, en tanto pares, mediatizada 
por representantes estudiantiles como el Per-
sonero, para quien resulta contradictorio que 
no pueda ejercer su autoridad frente a quie-
nes lo han elegido; al igual que al Represen-
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tante, piensa que la única autoridad a la que 
atienden los estudiantes es a la de los profe-
sores, debido a la libreta de calificaciones que 
utilizan para el control y la autoridad sobre 
los estudiantes, aún en escenarios distintos al 
aula. Por fuera de la institución manifiestan 
que “le copian” a aquellos profesores que tie-
nen, como sus padres o abuelos, una “autori-
dad buena”, en el sentido que aquello sobre lo 
que los orientan no tiene que ver con aspectos 
escolares sino con aspectos personales.

Mientras que en la institución no haya 
conocimiento de un conflicto personal entre 
los estudiantes, estos no lo dan a conocer ni 
esperan una solución de parte de los profe-
sores o los directivos; la “solución” se da 
entre ellos mismos, mediante las peleas por 
fuera de la institución, como se señaló antes.

A la libreta de calificaciones se suma la 
autoridad otorgada a los profesores, ya tra-
dicional en el municipio, y los matices de 
autoritarismo de algunos que se expresa en 
el tono de la voz y en la inflexibilidad frente 
al incumplimiento de los compromisos o ta-
reas de los estudiantes. 

Autoridades y “autoridades” en el 
municipio6

De acuerdo con los estudiantes partici-
pantes, la autoridad legal que se ejerce en 
el municipio está representada en la Policía, 
el Consejo Comunitario y la Alcaldía, a la 
que se suma el Ejército y el Juzgado, men-
cionadas en algunos de los microrrelatos. 
Sin embargo, la presencia de la Policía es la 
que más representa la autoridad para ellos, 
debido a la urgencia para controlar la violen-
cia que ejercen los grupos irregulares y por 
ende, para proteger la integridad y la vida de 
las personas. 

Uno de los jóvenes señala que “sería 
fatal” que en el pueblo no hubiera presen-
cia de efectivos de la Policía Nacional, ya 
que son los que representan a la autoridad 
legítima7, evitando que los grupos ilegales 
se tomen otra vez el municipio y ejerzan el 
control por medio de la intimidación y la 
violencia. De hecho, las autoridades legales 
no pueden extralimitarse en sus funciones y 
deben acatar las normas sobre el respeto a 
los derechos humanos, so pena de ser juzga-
dos y condenados cuando se les demuestra 
que cometieron arbitrariedades. 

“Es muy sencillo, si un policía mata 
a alguien en el municipio, el Gobierno 
lo tiene que pagar, pero si es la guerrilla 
o los paramilitares, las cosas se quedan 
así” (Código EI 29, mayo 6 de 2017)

Centrar la atención en la Policía casi 
como único representante de la autoridad 
legal tiene mucho que ver con el problema 
expresado en esta investigación y se relacio-
na con el hecho de que el control en El Car-
men del Darién lo han ejercido los grupos 
ilegales a través de la violencia. 

En los microrrelatos, las entrevistas y el 
grupo focal, ese es un tema reiterado. Las 
“autoridades al margen de la ley” han deja-
do heridas que aún no cicatrizan en los ha-
bitantes del municipio, sobre las cuales es 
preciso hablar y mantener en la memoria a 
fin de que no se repitan. 

Ahora mismo están los paracos, 
se toman la autoridad, les dan ór-
denes a los jóvenes les dicen cómo 
se deben motilar, los amonestan, a 
los que consumen drogas los ma-
tan... (GF 79, mayo 6 de 2017)

Los microrrelatos de los estudiantes cu-
bren el período de 1995 a 2012.  Entre los 
casos que narran, los cuales sirvieron para 
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iniciar las entrevistas, se destacan el asesi-
nato o la desaparición de personas cercanas 
(familiares o vecinos), el desplazamiento 
forzado, la amenaza a personas para que 
abandonaran el pueblo y los asesinatos se-
lectivos. 

Como resultado de una amenaza por 
parte de las FARC, entre 1998 y 2003, no se 
podía navegar por el río Curbaradó una de 
las vías más importantes para el municipio. 
De modo similar “ellos” ordenaban el toque 
de queda. No se podía estar en la calle des-
pués de las nueve de la noche porque, como 
decía un estudiante participante:

“Nadie, pero nadie, les incum-
ple porque ellos sí atentan contra 
la vida” (Código EF 83, mayo 6 de 
2017)

Ningún miembro de la comunidad po-
día interceder frente a los paramilitares 
porque esto podía costarle la vida, debido 
a que era interpretado como contradicción 
a una orden. De este modo, desapareció el 
espacio público en que interactuaban las 
personas por medio de sus opiniones, en el 
que compartían sobre los problemas de la 
comunidad e intercambiaban alimentos. 

A la violencia directa de los grupos ile-
gales, representada en los secuestros, ase-
sinados, desplazamientos, amenazas y tor-
turas, se agrega la violencia que traen con-
sigo otras acciones para ejercer el dominio, 
dentro de las cuales estaban el control a la 
movilidad y la “administración de justicia”. 

Cuando una persona cometía una falta 
o un delito la golpeaban, “la arrestaban” 
o la ponían a trabajar en el campo, rozan-
do una hectárea. A veces, según uno de los 
participantes, se trataba de castigos que se 
acompañaban de trato cruel, como ocurrió 

cuando a un joven lo denunciaron por robar 
y el castigo que le impusieron fue el de ro-
zar casi por todo el pueblo amarrado a una 
cadena.

Un participante indica que cuando ha-
bía una riña entre jóvenes, los paramilitares 
intervenían a nombre de la comunidad y se 
llamaban a sí mismos “los comandantes del 
pueblo” y ejercían el control mediante ame-
nazas y castigos.

La lucha por el control territorial, más 
allá de la violencia ejercida por los diferen-
tes grupos, estuvo abonada por el abandono 
por parte de las fuerzas armadas que, cuan-
do se presentaban en el municipio, también 
solían acusar a los pobladores de ser auxi-
liadores de tal o cual bando. 

En El Carmen del Darién, los padres 
evitaron durante un tiempo contar a sus hi-
jos las atrocidades cometidas por los grupos 
armados, pero esto fue insostenible porque 
se vivía en el campo una guerra por el con-
trol territorial entre guerrilleros y paramili-
tares y los que quedaban en medio de ellos 
eran los pobladores del municipio.

Desde 2017 ha habido una mayor pre-
sencia de la fuerza pública, pero los pobla-
dores temen que, como ha sucedido antes, 
esta presencia no sea permanente y que los 
paramilitares “retomen” el poder, lo cual es 
de hecho esperado por algunos comercian-
tes, quienes reciben protección a cambio de 
una “colaboración económica voluntaria”. 
Fue así como sucedió con unos delincuen-
tes que hurtaron el licor de un “estanco”8. 

El comerciante puso la queja a los para-
militares, detuvieron a los delincuentes y los 
iban a asesinar públicamente, de no ser por 
la intervención de los miembros de la co-
munidad que se opusieron vehementemente 
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a la ejecución. La pena para los delincuen-
tes fue cambiada. En lugar de asesinarlos, 
los pusieron a dar vueltas por la cabecera 
llevando un letrero colgado del cuello en el 
que se leía “Soy ladrón”. 

“Ahí me parece que ejercieron la 
autoridad porque los muchachos se 
fueron del pueblo por miedo a que 
les hicieran algo” (Código EG 22, 5 
de mayo de 2017)

Discusión

 

Desde los inicios de la vida republicana, 
la educación para la ciudadanía en Colom-
bia se ha centrado en la acción, en concor-
dancia con un modelo de ciudadano acorde 
con las necesidades del Estado (Mesa, 2009; 
Mesa Arango et al. 2015); y la acción, por 
su parte, se ha visto reducida a ejercicios de 
participación que se han centrado en la po-
sibilidad de elegir y ser elegido, tal y como 
se deja ver en el sistema educativo a través 
de la implementación del Gobierno Escolar, 
en el marco de las competencias ciudadanas. 
Como se ha reiterado, este aspecto contrasta 
con la realidad de los estudiantes.  

En ese sentido, esta investigación mues-
tra el contraste entre lo que se instituye y lo 
que se da en la realidad, de cara a los an-
helos de paz del país en los que se conjuga 
la esperanza con el miedo a lo que pueda 
pasar con la desmovilización de los grupos 
armados, en los lugares en que han tenido el 
control. Este es el caso del municipio de El 
Carmen del Darién, un municipio en el que 
el saber hacer en contexto devino en el saber 
sobrevivir en contexto.

La diferencia entre lo que se enseña y lo 
que se aprende en la institución y en otros es-
pacios del municipio da cuenta de la descon-
textualización de las competencias ciudada-
nas y, de forma particular, de la distinción 
necesaria que se ha venido haciendo en la 

Línea de Didáctica de las Ciencias Sociales 
y Formación Ciudadana de la Maestría en 
Educación de la Universidad de Antioquia, 
entre la educación para la ciudadanía institu-
cionalizada (epc) y la  formación ciudadana 
(fc). La primera con énfasis en lo jurídico y 
la segunda con énfasis en lo político (Ben-
jumea, Gutiérrez, Jaramillo y otros, 2011).

En esta investigación se pusieron en jue-
go ambos énfasis al contrastar el Gobierno 
Escolar y la cotidianidad de los estudiantes 
de una institución educativa del municipio 
de El Carmen del Darién, teniendo como eje 
las competencias ciudadanas, concretamen-
te, en relación con la autoridad.  

En ese sentido, González y Santisteban 
(2016) señalan que el carácter instrumental 
de la educación en la actualidad ha hecho 
que, al descontextualizarse, la denominada 
formación ciudadana pierda su norte para 
ubicarse al lado de la necesidad de incluir 
algo parecido en los planes de estudio, de 
acuerdo con las directrices del Ministerio de 
Educación Nacional. Esta descontextualiza-
ción de la educación para la ciudadanía no 
sólo tiene que ver con los aspectos mencio-
nados en El Carmen del Darién, sino tam-
bién con lo poco o nada que los profesores 
de la institución conocen a los sujetos en 
cuya formación participan.
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El propósito de esta investigación, ade-
más de poner como objeto la propia prácti-
ca como maestros, fue el de aproximarnos a 
la intersección entre el modelo institucional 
de ciudadano y la realidad de los estudiantes 
de la institución. En este caso, se tuvo como 
tema el de la autoridad, precisamente porque 
en el modelo de ciudadano institucional se 
contemplan las competencias ciudadanas de 
democracia y paz en un municipio que ha vi-
vido al margen del desarrollo territorial y na-
cional y en donde la supervivencia constitu-
ye una lucha diaria, no sólo por lo que signi-
fica la consecución del sustento sino también 
por la conservación de la vida misma, frente 
a la amenaza permanente de la ocupación del 
territorio por parte de grupos armados. 

Más allá de la posibilidad de ser escu-
chados por sus compañeros, la autoridad de 
los representantes, personero, alcalde y vi-
cealcalde estudiantiles no es comparable con 
la que tienen los profesores y las directivas. 
No existen directrices claras en el Manual 
de Convivencia que les permitan el ejercicio 
de dicha autoridad, razón por la cual, como 
sucede también en otras instituciones edu-
cativas, el Gobierno Escolar no constituye 
un ejercicio de participación como tal, sino 
la puesta en escena de un requerimiento del 
Ministerio de Educación Nacional.

Por otro lado, para los estudiantes, la 
autoridad de las instituciones del municipio 
está representada por los funcionarios de la 
Alcaldía, pero principalmente por la policía 
y el ejército, los cuales se disputan la “auto-
ridad” y el control del territorio con grupos 
armados ilegales. De esta forma emerge el 
uso de la fuerza y la violencia como formas 
de autoridad tanto legales como “ilegales”.  

Lo que se conoce como “las autorida-
des” tiene dos connotaciones para los es-
tudiantes. Una es la legal, conformada pri-
mordialmente por el Ejército y la Policía9 y 
otra la ilegal, representada por los grupos de 
guerrilla y los paramilitares. Ambos tipos de 
autoridad son caracterizados por la fuerza y 
por el potencial uso de la violencia, ejercida 
por grupos delincuenciales cuyos “proce-
sos” terminan en la muerte, el desplazamien-
to, la amenaza o la desaparición e incluso 
en la humillación o el trabajo forzado en el 
campo, como sucede con los delincuentes 
comunes. Una diferencia es que los abusos 
de la “autoridad legal” pueden denunciarse, 
mientras que los de la “autoridad” ilegal no. 

La vida y la integridad siempre son 
puestas en juego cuando hay un encuentro 
entre los agentes, legales o ilegales armados 
y la población. Todo esto tiene que ver, pre-
cisamente, con la falta de garantía de la pro-
tección de la vida y la integridad por parte 
del Estado, a través de los juzgados y sus 
debidos procesos, la Procuraduría, la Fisca-
lía, la Personería y oficinas como la de Bien-
estar Familiar o de protección a la población 
vulnerable. Contrario a esto, han sido las 
mismas personas de la Comunidad quienes 
han enfrentado los problemas exponiendo 
su vida e integridad y la de sus familias.

Frente a este panorama, un manual de 
convivencia en la institución es algo así 
como una puerta en medio del desierto, en 
la medida en que se trata de conciliar dife-
rencias entre los estudiantes que resultan 
ínfimas si se tiene en cuenta la realidad del 
municipio y el control que han ejercido los 
grupos ilegales antes y después de su fun-
dación.

Conclusiones
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El modelo que emerge del Manual de 
Convivencia Institucional propone la for-
mación de los educandos a la luz de valores 
para la sana convivencia, en el marco del 
respeto por las diferencias entre personas y 
grupos, promoviendo la autonomía y la li-
bertad. Esto resulta cuando menos paradóji-
co en la medida en que el colegio mismo ha 
sido escenario de reuniones de esos grupos 
al margen de la ley.

Otros de los elementos contenidos en el 
Manual tienen que ver con la promoción de 
la participación, la inclusión y la proyección 
en la comunidad, asuntos que en realidad no 
presentan mayor problema en la comunidad, 
debido a que ésta se reconoce como negra, 
indígena y campesina y ha compartido sus 
orígenes y su desarrollo desde hace más de 
un siglo a lo largo de la cuenca del Atrato.

Desde luego, en el Manual de Convi-
vencia también se contempla la garantía de 
los derechos humanos de los cuales, como 
se ha mostrado a lo largo de este escrito, no 
tiene participación la Comunidad de El Car-
men del Darién, a causa de la ausencia casi 
total del Estado.   

En otro apartado del Manual se lee que 
en la institución se deben “Proporcionar 
momentos y espacios de interacción, para 
fortalecer la vivencia de la democracia y la 
construcción de una cultura de paz”. La paz 
es tal vez la necesidad más apremiante no 
sólo de la institución sino del municipio, el 
departamento y la región y se expresa en lo 
que podría llamarse una resistencia a ser so-
metidos u obligados a participar en favor de 
los intereses de tal o cual grupo.

De hecho, algunos de los jóvenes parti-
cipantes en esta investigación han expresado 
sus dudas con respecto al proceso de paz con 
las FARC, debido a que los desplazados por 
este grupo insurgente “tienen mucho miedo” 

de regresar a su tierra… “Temen por su vida 
y la de su familia”. 

Los estudiantes no creen en el Acuerdo 
para la Terminación Definitiva del Conflicto 
que se firmó entre el gobierno del presidente 
Juan Manuel Santos y las FARC en Bogo-
tá el 24 de noviembre de 2016, tras largas 
conversaciones en Oslo y en la Habana. No 
creen en las intenciones de este grupo gue-
rrillero debido a varias razones:

•	No todos los frentes se van a desmovi-
lizar

•	El Gobierno no atendió a la votación en 
la que ganó el “no” 

•	En tiempo de elecciones, los guerrille-
ros que se quedan en el monte irán a las 
cabeceras a obligar a la gente a que vote 
por sus candidatos.

•	La guerra que antes se daba en las már-
genes de los pueblos, ahora va a llegar a 
las cabeceras y a las capitales

•	Los paramilitares desmovilizados se 
enfrentarán con los guerrilleros desmo-
vilizados

Tampoco comparten el hecho 
de que los ex guerrilleros estén reci-
biendo “beneficios”, luego de todo el 
daño que han hecho no sólo en la re-
gión sino en el país entero. Sobre su 
participación en política, uno de los 
estudiantes indica:

“Si estos hombres hacían mal 
en el monte, como irá a ser allá en 
el Senado’’ (Código GF 99. Mayo 6 
de 2017) 

‘’El que es, no deja de ser’’. (Có-
digo GF 108. Mayo 6 de 2017)

Por último, el Manual de Convivencia 
contempla que la institución debe “ofrecer 
condiciones pedagógicas y ambientales para 
hacer posible una formación ajustada al mo-
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delo institucional y a las exigencias del ciu-
dadano”. Esto genera una pregunta con res-
pecto a las competencias ciudadanas acerca 

de lo que los estudiantes como ciudadanos 
deben “saber hacer en contexto”. La pregun-
ta es ¿En cuál contexto?

Notas

 
1.	 Otros municipios del país relacionados con este nombre son: El Carmen de Viboral (Antioquia), 

El Carmen (Norte de Santander), El Carmen de Chucurí (Santander), El Carmen de Bolívar 
(Bolívar), El Carmen de Carupa (Cundinamarca), El Carmen de Apicalá (Tolima), El Carmen de 
Atrato (Chocó) y Pijiño del Carmen (Magdalena), 

2.	 Jiguamiandó es un corregimiento que agrupa varios poblados en las márgenes del río de ese 
mismo nombre.

3.	 Fuente: http://www.municipios.com.co/choco/carmen-del-darien. Recuperado el 11 de septiem-
bre de 2018. En Carmen del Darién es uno de los municipios que más desplazados recibe. 

4.	 Al referirse a la autoridad del Personero y del Representante Estudiantil, algunos estudiantes 
hacen “comillas” con los dedos índice y medio de ambas manos.

5.	 “Sapos” en Colombia es una expresión que hace referencia a personas que espían para luego po-
ner una queja ante una autoridad. Aquí se utiliza en diminutivo para referirse al papel que hacen 
Alcalde y el Vicealcalde en el colegio.

6.	 Algo que hacían algunos de los estudiantes en la entrevista y en el grupo focal, para referirse al 
control territorial por parte de los grupos ilegales, era alzar las manos a la altura de la cabeza y 
flexionar los dedos índice y medio de ambas en dos o tres ocasiones, lo cual representa el encerrar 
entre comillas aquello a lo que se van a referir, en este caso a la autoridad de los grupos ilegales. 

7.	 El participante hace una distinción señalando a la Policía como la autoridad legítima, para dife-
renciarla del ejercicio de la autoridad “ilegítima” de los grupos al margen de la ley.

8.	 Licorería

9.	 Los alumnos consideran, además, como autoridades en el pueblo al alcalde y al consejo comu-
nitario, a través de cuyas instancias pueden hacerse cumplir los derechos de la población. No 
obstante, no resaltan la autoridad en términos similares a como lo hacen con los grupos armados
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Resumen

Este artículo presenta los resultados de la investigación desarrollada desde y con el pue-
blo Embera Eyábida de Chigorodó sobre los cantos ancestrales de las mujeres y su vincula-
ción con los espacios pedagógicos y didácticos de las escuelas indígenas. Como pregunta de 
investigación se planteó ¿Qué elementos pedagógicos pueden aportar los cantos ancestrales 
al modelo de Educación Propia que se ejerce dentro de las escuelas indígenas de la comu-
nidad Embera Eyábida? El objetivo de la investigación fue recuperar cantos ancestrales o 
truambis de las mujeres abuelas de este pueblo indígena, para construir material pedagógico 
que aporte a la Educación Propia de los niños y niñas. El trabajo se inscribió dentro del 
paradigma de investigación indígena sustentado por Linda Tuhiwai Smith y profundizó en 
el método de investigación Embera adelantado por Baltasar Mecha, lingüista indígena del 
pueblo Embera Dobida. Se hallaron cinco tipos de cantos ancestrales o truambis en el pue-
blo Embera de Chigorodó: de animales, sanación, duelo, arrullos y parejas. Estos cantos se 
encuentran en riesgo de desaparecer si no se realizan procesos pedagógicos que fortalezcan 
y visibilicen su práctica. Esto se debe a la amenaza del sistema dominante que desvirtúa 
los intereses de la niñez y de la juventud Embera, enrutándolos a asimilar perspectivas oc-
cidentales en sus prácticas culturales que afectan el arraigo identitario. En la actualidad, el 
grupo poblacional que practica y enseña estos conocimientos está integrado por las mujeres 
Embera Eyábida, quienes a su vez son guardianas y pedagogas de la sabiduría ancestral. Se 
hace urgente reconocer y profundizar en sus saberes para fortalecer la memoria comunitaria 
del pueblo Embera.

Palabras clave: Educación Propia, Comunidad, Sabedoras, Cultura, Investigación Indígena.

Abstract

This article presents the results of a research developed by and with the indigenous 
people Embera Eyábida from Chigorodó. It deals with ancestral songs by the women and 
their connection with pedagogical and didactic spaces of the indigenous schools. The 
research question is: what pedagogical elements can ancestral songs contribute to the model 
of Self-Education promoted in indigenous schools of the Embera Eyábida? The objective of 
research was to recover ancestral songs or truambis sung by grandmothers of the indigenous 
people and to build pedagogical material that contributes to children’s education. This work 
was based on the paradigm of indigenous research by Linda Smith and also on the Embera 
research methodology by Baltasar Mecha, an Embera Dobida indigenous linguist. Five 
types of ancestral songs or truambis were found in the Embera Village of Chigorodó: related 
to animals, healing, grief, lullabies, and couples. These ancestral songs are in danger of 
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disappearing if pedagogical processes are not carried out in order to strengthen and make 
visible their practice. This is due to the dominant system threatens to distort the interests 
of Embera childhood and youth and influence them to assimilate western perspectives that 
affect their cultural identity. Currently the population group that practices and teaches this 
knowledge is primarily the Embera Eyábida women. They are both keepers and pedagogues 
of ancestral wisdom. It is urgent to recognize and delve into their knowledge in order to 
strengthen the collective memory of the Embera indigenous people.

Keywords: Autonomous Education, Community, Indigenous Elders, Culture, Indigenous 
Research
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Introducción

Los pueblos originarios de Colombia se 
encuentran en nuevas reconquistas. No han 
cesado las acciones de despojo, exterminio 
y aculturación que trajeron los españoles 
con su llegada. El proyecto capitalista-mo-
derno en el que varios países del mundo, en-
tre ellos Colombia, sustentan hoy su proyec-
to político y económico ejerce, al igual que 
en la época colonial, acciones de violación 
a los derechos humanos, desigualdades, et-
nocidio de baja intensidad y exclusión, en 
especial a las personas y comunidades que 
aún viven en la ruralidad.

El pueblo Embera Eyábida se encuentra 
en condiciones de fragilidad frente a las he-
gemonías del sistema capitalista, por ser un 
pueblo que históricamente ha habitado terri-
torios selváticos y montañosos ricos en bio-
diversidad y recursos naturales. En conse-
cuencia, las comunidades Embera han sido 
objeto de múltiples desplazamientos forza-
dos, aculturación sistemática y violencias 
de naturaleza militar y paramilitar dentro de 
sus territorios, realidad documentada por el 
Observatorio del Programa Presidencial de 
Derechos Humanos y DIH (2010): 

Frente al panorama de los grupos 
armados existentes en la zona, así como 
la riqueza hidrográfica en la región del 
Nudo de Paramillo, la violencia se ha pre-
sentado como uno de los principales pro-
blemas para la comunidad Embera Katío 
{Embera Eyábida}. En este contexto, las 
acciones de estas agrupaciones han cau-
sado asesinatos de líderes, desaparicio-
nes, quemas de viviendas, desplazamien-
tos y reclutamientos a lo largo de estos 
años (Diagnóstico de la situación del pue-
blo indígena Embera Katío. (p. 15) 

Pese a los acuerdos internacionales 
como el Convenio 169 de la OIT, la Decla-
ración de las Naciones Unidas sobre los De-
rechos de los Pueblos Indígenas y, a nivel 
nacional, la Constituyente de 1991 y el más 
reciente Decreto Autonómico 1953 de 2014, 
las condiciones de marginalidad y desven-
taja económica, cultural y epistémica conti-
núan latentes, afectando de forma profunda 
el bienestar del pueblo Embera Eyábida.

En Antioquia existen 4 pueblos indí-
genas reconocidos por el Ministerio del 
Interior: Embera Chamí, Embera Eyábida, 
Gunadule y Zenúes, pueblos portadores de 
legados ancestrales y una gama de prácticas 
culturales e identitarias que se contraponen 
a las propuestas hegemónicas que el capita-
lismo actual defiende.

Este proyecto de investigación se de-
sarrolló con el pueblo Embera Eyábida, en 
jurisdicción del Cabildo Mayor Indígena de 
Chigorodó (En adelante, CMICH). Actual-
mente, en las comunidades indígenas de este 
municipio se presentan problemas en torno a 
la educación escolarizada, ya que las estruc-
turas curriculares de los planes de estudios 
se basan en conocimientos occidentales y 
externos a la cultura propia. 

Como resultado, parte de las nuevas ge-
neraciones no se encuentran interesadas en 
aprender las prácticas culturales originarias 
del pueblo Embera, incrementando el uso 
preferencial de la lengua castellana y ha-
ciendo más notoria la mezcla de estos códi-
gos con su lengua nativa. Además, parte de 
los comuneros están migrando de las comu-
nidades por presiones exógenas o por libre 



Nataly Domicó-Murillo

— 60 —

elección hacia los centros urbanos o pueblos 
alejados de sus resguardos.

Sin embargo, el pueblo Embera Eyábida 
aún conserva prácticas culturales ancestra-
les. En este caso, los cantos o Truambis son 
una práctica en peligro de desaparecer. Por 

lo tanto, vincularlos a los espacios pedagó-
gicos de las escuelas fue una acción que se 
determinó como urgente, siendo vital reali-
zar un análisis e interpretación de estos can-
tos, tarea que enmarcó el propósito central 
de este trabajo de investigación.  

Pazake Ka Kirinchata Emberara: Trenzando el pensamiento de 
las abuelitas Embera Eyábida. Análisis de los Truambis o cantos 

ancestrales

La música de muchos pueblos indígenas 
de Colombia no cabe en estructuras linea-
les convencionales que se condicionan en 
tiempos y ritmos universalizados. La músi-
ca embera se crea en la relación íntima que 
hay entre el hombre, la mujer, la naturaleza 
y los sonidos que cada uno alberga. Es decir, 
existe un vínculo estrecho entre la melodía y 
el ser Embera. La música y el canto recrean 
varias actividades culturales como los ritua-
les, festividades y cotidianidades familiares 
que son expresadas a través de esta mani-
festación cultural, a ella se articulan también 
los movimientos y sonidos de los seres que 
habitan en la selva. “La música de los gru-
pos indígenas está íntimamente ligada a la 
vida tradicional y espiritual, y mientras se 
mantiene la religión tradicional la música 
asociada a ella pervive” (Bermúdez, 1987, 
p. 86).

La música en el pueblo Embera tiene 
dos vertientes, por un lado, se encuentra la 
música instrumental que es utilizada para las 
danzas y las festividades y tiene como base 
instrumentos autóctonos. “Desde la flauta 
surge nuestra música tradicional, se inter-
preta y acompaña con diferentes instrumen-
tos como el tambor y las maracas” (CMICH, 
2013, p.40).

Por otro lado, existe la música ancestral 
que se manifiesta a través de la voz y se lla-
ma naturalmente truambi o canto ancestral. 
Esta práctica se realiza en los rituales de sa-
nación dirigidos por un Jaibana1 o una Jai-
banawera2 y por parte de las mujeres Em-
bera en diferentes escenarios de la vida en 
comunidad. En el libro Lo que los ancestros 
nos dejaron: nuestra identidad Embera en 
Chigorodó se expone que:

Un canto muy importante y tradicio-
nal para nosotros es el Truambi, la forma 
tradicional que tenemos para expresar 
nuestros pensamientos, sentimientos y 
emociones. Son narraciones melodiosas, 
cortas, lentas, enseñadas por las mujeres 
adultas, quienes tienen el rol de trans-
mitirlo de generación en generación, su 
ritmo es un punto entre poesía recitada y 
un canto. (CMICH, 2013, p. 40)

Los truambis son melodías vocales uti-
lizadas dentro de la cultura para narrar con-
tenidos relacionados con la vida y la exis-
tencia Embera. En ellos se incluye la rela-
ción con la naturaleza, los sentimientos y el 
pensamiento de las mujeres, los conflictos 
internos, onomatopeyas, especialmente de 
animales, etc. La cultura se gesta y dinamiza 
en estos contenidos. 
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¿Quiénes cantan los truambis?

Jorge Domicó, gobernador local de la 
comunidad de Chigorodocito afirma que el 
hombre Embera cantaba Truambis anterior-
mente. Sin embargo, en la actualidad, esta 
práctica solo es ejercida por las mujeres, en 
particular por las mujeres abuelas o adultas 
mayores. Al respecto, el señor Domicó co-
menta que: “Los Embera cuando tomaban 
licor en las fiestas se inspiraban para com-
poner truambis. Yo tenía un tío que cuando 
asistía a las fiestas y tomaba licor creaba 
cantos ancestrales largos para contar lo que 
estaba pasando en la comunidad y en su fa-
milia (Domicó, J. Comunicación personal, 
septiembre 20 de 2017).

En la actualidad, el canto ancestral 
masculino es practicado sólo por los 
Jaibanas que realizan truambis en sus 
ceremonias, es decir, en gran medida 
son las mujeres quienes mantienen viva 
esta práctica cultural. Sin embargo, no 
se puede afirmar que sea una constante 
histórica puesto que los hombres Embe-
ra3 han jugado un papel importante en la 
composición de algunos truambis que 
aún persisten. Diversas interpretacio-
nes que escuché por parte de las muje-
res entrevistadas fueron compuestas por 
hombres. Por otra parte, no se identificó 
a jóvenes, niñas o niños que supieran 
interpretar algún truambi; todas las co-
nocedoras de esta práctica son adultas y, 
por eso se consideran a lo largo de esta 
investigación como las guardianas del 
canto ancestral. 

¿Cómo se aprende?

“¿Usted cómo aprendió? ¿Quién le en-
señó?

María Lina Bailarín: A través de los 
viejos, a través de mi madre.

¿Usted preguntaba o escuchaba?

M L B: Mi madre cantaba, cantaba 
para que aprendiéramos, así enseñaba a 
sus hijas. Después, mi mamá me enseñó 
a mí. Mi abuela enseñaba a mi mamá y 
mi mamá me enseñó a mí, a nosotras. 

¿Cómo le enseñaba, por la mañana o 
por la tarde? 

M L B: Por la tarde, cuando ya casi 
estábamos para acostarnos y en eso ella 
empezaba a cantar el truambi. No dor-
mía por cantar. Así nos enseñaba para 
que más tarde enseñáramos a nuestros 
hijos y así lo decía; que truambi hay que 
enseñar a nuestros hijos o que hay que 
enseñar cantando; recordando de la vida 
que había pasado y cantar eso o cantar 
mencionando las cosas bonitas que tie-
nen los ríos o de lo que hay en la tierra. 
Así nos decía ella o nos decía que cuan-
do nos dejaban solas con nuestros hijos 
sufriendo por otra mujer que la ven bo-
nita y se van, entonces que empezaban a 
decir todo eso en truambi.

¿Usted aprendió así?

M L B: Sí, así aprendí, así nos de-
cía, así nos enseñó” (Bailarín, M, L. Co-
municación personal, septiembre 9 de 
2017).

La sabedora María Lina Bailarín explica 
de forma clara cómo se aprende el truambi: 
son las madres o abuelas las encargadas de 
compartir estos conocimientos con sus hijas. 
En consecuencia, se infiere que el silencio y 
la escucha, tal como lo resaltan los princi-
pios pedagógicos de la Licenciatura en Pe-
dagogía de la Madre Tierra4, son habilidades 
vitales que deben desarrollarse para poder 
aprender sobre los cantos ancestrales. Otra 
habilidad que cumple un papel significativo 
y central en este aprendizaje es la oralidad: 
“Es importante reconocer y valorar el aporte 
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del tejido de la tradición oral, ya que, por 
ella, hemos conocido la sabiduría de nues-
tros ancestros, que nos ha sido transmitido 
por nuestras abuelas y los abuelos” (Green, 
2011, p. 209). Para los pueblos indígenas, la 
oralidad representa el corazón de compartir 

la palabra, es la acción por la cual pueden 
narrar la historia. El truambi es entonces esa 
melodía de la palabra, que otorga ritmo a los 
cuentos, tonada a las narraciones, a las le-
yendas y a la vida del Embera.

Tipos de cantos

Los tipos de cantos son variados y ex-
presan desde los sonidos de animales hasta 
las rupturas amorosas. Esta investigación 
permitió identificar los siguientes tipos de 
Truambis: 

Truambis de Animales.

Los animales hacen parte de la vida co-
tidiana del pueblo Embera, por eso se con-
vierten en tema de inspiración para las com-
posiciones y enseñan a las mujeres a cantar, 
porque ellas imitan los sonidos de los anima-
les en sus notas vocales. El sonido del bos-
que en conjunto con los animales también 
enseña a las mujeres Embera a perfeccionar 
sus tonalidades, permitiéndoles explorar las 
capacidades sonoras de sus voces.

La importancia de este tipo de cantos an-
cestrales radica en que son interpretaciones 
que las compositoras realizan de las accio-
nes y características de los animales; algu-
nas crean una mezcla entre los sonidos que 
emiten agregando a la composición carac-
terísticas del animal. La autora del truambi 
“El pequeño loro” dijo al respecto: 

“Esto no me lo enseñó nadie, sino 
que aprendí yo sola, un solo truambi. 
Sino que cuando el loro está furioso, 
sus ojos empiezan a encenderse como la 
luz del rayo. Entonces empecé a pensar 
para decir así y así aprendí. Eso ya hace 
dos años. Primero practiqué para ver si 
podía”. (Domicó, G. Comunicación per-
sonal, septiembre 8 de 2017)

Truambis de Sanación. 

En la cultura Embera, la sanación es co-
munitaria y colectiva. Para las ceremonias 
de curación de Jai5 se realiza una especie de 
festejo al que son invitados varios amigos, 
familiares y vecinos para que acompañen al 
enfermo. No es solo un encuentro entre los 
seres físicos, es decir, entre los Emberas que 
asisten; el Jaibaná también invita a los espí-
ritus de la naturaleza buenos o bonitos para 
que ayuden al paciente a sanarse. Así, los 
seres del mundo visible e invisible se unen 
para acompañar la sanación. El truambi jue-
ga un papel importante en este ritual porque 
es la forma en la que los espíritus escuchan 
el llamado del Jaibaná; a través del canto 
este les pide ayuda y acompañamiento. 

Truambi de ritual de la Muerte o el 
duelo.

En muchas culturas, la muerte está me-
diada por acciones simbólicas que hacen de 
este proceso un ritual articulado a las ma-
nifestaciones y creencias comunitarias. El 
canto ancestral del pueblo Embera acom-
paña el ritual de la muerte, por ejemplo, en 
las velaciones se realizan cantos ancestrales 
para recordar la vida y la historia de la per-
sona que partió. 

Truambi de Arrullo.

Por lo general, el canto de arrullo es 
cantado por las madres, abuelas o tías para 
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hacer dormir y calmar el llanto de los niños 
y niñas. La mujer embera tiene una fuer-
te articulación a la crianza de sus hijos, el 
vínculo desde su vientre gesta entre ella y 
el niño una conexión que perdura hasta la 
adolescencia. Las madres son las primeras 
pedagogas de los niños y niñas Embera Eyá-
bida.

Truambi de Pareja.

Estos son los truambis que utiliza la 
mujer para enunciar situaciones de abando-
no y sufrimiento que viven en sus relaciones 
de pareja, a través de estos se lamentan y 
expresan sentimientos de tristeza. El aban-
dono del hogar por parte de los hombres 
Embera aumenta cada día y es un impacto 
más del proceso de aculturación. A raíz de 
esta problemática- a la cual me he vinculado 
como activista- las mujeres Embera Eyábi-
da de Chigorodó se están uniendo por medio 
del Comité de Mujeres6, exigiendo la par-
ticipación política, formación académica y 
organizándose para crear acciones en con-
junto con la jurisdicción especial indígena 
y aplicar sanciones o castigos que mitiguen 
los maltratos físicos, psicológicos y verbales 
ejercidos por los hombres Emberas dentro 
de la vida familiar y de pareja.  Acciones 
que se articulan a los planteamientos del fe-
minismo comunitario trabajado por mujeres 
indígenas de Guatemala y Bolivia, quienes 
exponen que: 

“A proposta do feminismo comunitário 
compreende campos de ação e lutas como 
categorias para a ação política de fortaleci-
mento das organizações de mulheres. Estes 
campos de ação e luta política permitem 
transformar as condições materiais da su-
bordinação e exploração das mulheres em 
suas comunidades e sociedades” (Sacavino, 
2017, p.115)

Este truambi expresa una caducidad de 
sentido con relación a las dinámicas actuales 
que enfrentan las mujeres Emberas. Hoy en 
día, si una mujer es abandonada por su ma-
rido, existe el mecanismo o espacio donde 
puede denunciar este hecho (Comité de Mu-
jeres). Por otro lado, muchas de las mujeres 
abandonadas no optan por lamentarse y en-
tregarse al sufrimiento, por el contrario, se 
organizan y asumen la responsabilidad de la 
economía de sus hogares; algunas trabajan-
do la tierra, otras siendo maestras y partici-
pando en proyectos del Cabildo Mayor Indí-
gena. Se puede afirmar que en estos tiempos 
la mujer Embera está posicionando su fuer-
za para mejorar su vida y la de su familia.

Estado actual del truambi.

Los modelos hegemónicos basados en 
intereses de los grandes capitales han in-
gresado de forma invisible pero fuerte en 
las comunidades indígenas. Este aspecto se 
puede evidenciar en diversos procesos como 
en el ingreso de modelos educativos conduc-
tistas, competitivos y progresistas dentro de 
las escuelas indígenas, y en las innovacio-
nes tecnológicas utilizadas como consumo 
que sirven para la reproducción de discursos 
elitistas (televisión, celulares, tablets). Estos 
medios propagan y legitiman argumentos 
racistas, sexistas y excluyentes, posicionan-
do un solo saber – poder con rezagos co-
loniales y una fuerte influencia neoliberal.  
Entonces en palabras de Quijano (2000) se 
trata de:

La colonialidad del poder, el capi-
talismo y el eurocentrismo. Por supuesto 
que este patrón de poder, ni otro alguno, 
puede implicar que la heterogeneidad 
histórico-estructural haya sido erradi-
cada dentro de sus dominios. Lo que su 
globalidad implica es un piso básico de 
prácticas sociales comunes para todo el 
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mundo, y una esfera intersubjetiva que 
existe y actúa como esfera central de 
orientación valórica del conjunto. Por 
lo cual las instituciones hegemónicas 
de cada ámbito de existencia social son 
universales a la población del mundo 
como modelos intersubjetivos. (p. 214-
215)

Los patrones productivos de las trans-
nacionales y las multinacionales que tanto 
defiende la plutocracia colombiana y que 
históricamente han gobernado al país, ven 
a los territorios de las comunidades indíge-
nas como lugares propicios para ejecutar sus 
proyectos extractivos de muerte. Por lo ante-
rior, los pueblos somos afectados por múlti-
ples pérdidas y deterioro de la tierra que deja 
como resultado dicho proyecto nocivo. La 
extracción no solo expropia la riqueza mate-
rial, sino también la riqueza espiritual y cul-
tural. Gran parte de la cosmogonía del pen-
samiento Embera se encuentra en completa 
conexión en espacio y tiempo con el terri-
torio material, es decir, con la Madre Tierra. 

Si no existiesen ríos limpios, animales 
selváticos, plantas medicinales, bosques, 
pensamiento y práctica Embera, los cantos 
ancestrales desaparecerían. La gran inspi-

radora y pedagoga de las mujeres Embera 
cantadoras de truambi es la naturaleza y su 
relación directa con la cultura y la identidad. 
Si dicha naturaleza se extrae, maltrata y ex-
plota, afecta de forma categórica la relación 
que las mujeres han creado con ella y con 
los cantos ancestrales. 

En definitiva, las condiciones en las que 
se encuentra actualmente los cantos ances-
trales del pueblo Embera Eyábida de Chigo-
rodó son de marginalidad y desventaja. Es 
desmotivador ver cómo se olvidan las abue-
las conocedoras de esta práctica, los intere-
ses de las juventudes son coartados por las 
ilusiones del modelo occidental y los niños 
y niñas están perdiendo los escenarios de 
aprendizajes comunitarios donde se fortale-
ce la identidad cultural. 

El canto ancestral se encuentra en un 
estado crítico frente a la continuidad de sus 
enseñanzas, las escuelas indígenas no po-
seen herramientas didácticas para propiciar 
su aprendizaje y los espacios educativos no 
formales que gestiona el CMICH se centran 
en temas políticos y jurídicos, restándo-
le importancia a los temas culturales y por 
ende a los cantos ancestrales.  

Aspectos pedagógicos y didácticos

Los análisis que se presentan en este 
apartado surgen de la entrevista realizada a 
la profesora Magnolia Tascón de los grados 
preescolar, primero, segundo y tercero de la 
escuela de la comunidad de Chigorodocito. 
A partir de la conversación y observación 
participante, se pudo inferir varios aspectos 
que determinan la cercanía o lejanía de la 
propuesta de Educación Propia de las escue-
las indígenas de Chigorodó. 

La profesora manifiesta que no existe 
una escuela como infraestructura, por ende, 
se dificulta realizar las clases de manera idó-
nea. Los niños y niñas de la escuela de la 
comunidad de Chigorodocito reciben sus 
clases en la caseta comunitaria, espacio uti-
lizado para las reuniones y asambleas, care-
ciendo de dotación básica para la enseñanza 
(sillas, mesas, tableros, etc.). En el mismo 
espacio imparte las clases la maestra encar-
gada de los grados cuarto y quinto. Investi-
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gadores e instituciones de la educación afir-
man que el ambiente escolar fortalece los 
procesos formativos y algunos autores sus-
tentan que el ambiente escolar es un espacio 
simbólico, que trasciende lo físico.

Dentro del ámbito escolar, la ma-
yoría de los docentes se centran en el 
aula como espacio protagonista de los 
aprendizajes, sin darse cuenta de que 
cualquier espacio del centro puede ser 
un magnífico recurso para el desarrollo 
y el aprendizaje de los alumnos. (Truji-
llo, 2014, p. 20)

Por lo anterior se puede afirmar que debe 
haber un equilibrio entre el espacio simbó-
lico y el físico. Por un lado, debe contar con 
un lugar físico donde la escuela pueda de-
sarrollarse y por el otro, debe aprovechar la 
riqueza biocultural del resguardo como am-
biente escolar, nutriendo el simbólico con la 
memoria oral.

Al observar las condiciones de la caseta 
comunitaria y comprender lo que expone la 
profesora, se puede afirmar que las condi-
ciones del lugar donde se dictan las clases 
afectan de forma considerable la calidad de 
la formación que pueden recibir los niños y 
niñas Emberas de la comunidad de Chigoro-
docito. Sin embargo, al entender el ambien-
te escolar como un espacio simbólico capaz 
de desarrollarse en diversos escenarios de la 
comunidad o resguardo, se puede recomen-
dar que las y los maestros Embera de esta 
comunidad, dispongan de los diversos con-
textos naturales existentes en la comunidad: 
ríos, sitios sagrados, selvas y escenarios 
adecuados para realizar una praxis pedagó-
gica cercana a lo expuesto por el Sistema de 
Educación Indígena Propio (SEIP). 

Otro elemento importante de la entre-
vista giró en torno a la distancia entre los 
valores culturales y los impartidos por la es-

cuela. La entrevistada afirmó que los valores 
culturales son aprendidos en la casa y los ele-
mentos de lectura y escritura se aprenden en 
las escuelas. Lo anterior se contrapone a los 
sustentos pedagógicos del Sistema Indígena 
de Educación Propia donde se manifiesta la 
necesidad de que las escuelas indígenas li-
deren procesos formativos articulados a los 
conocimientos ancestrales, la autonomía y 
aspectos políticos. 

Por su parte, la maestra expresa que las 
prácticas comunitarias culturales están sien-
do transformadas y olvidadas, lo que per-
mite preguntar lo siguiente: Si las prácticas 
culturales comunitarias son elementos pe-
dagógicos significativos para que los niños 
Embera puedan aprender sobre la sabiduría 
ancestral ¿cómo y cuándo los niños y niñas 
Embera adquirirán el legado ancestral de su 
cultura si estos escenarios son relegados y 
olvidados? Por este motivo, el movimiento 
indígena de Antioquia viene pensando en 
la implementación del SEIP para que la es-
cuela ayude a fortalecer los conocimientos 
ancestrales y sea un puente para difundirlos 
¿estaría la escuela preparada para asumir 
esta labor?, ¿cómo entienden los maestros 
indígenas la articulación de la escuela y la 
comunidad? 

En definitiva, para que el movimien-
to indígena de Antioquia pueda cumplir a 
cabalidad el sueño de ver al SEIP desarro-
llándose en las escuelas indígenas de Chi-
gorodó, es necesario fortalecer la formación 
de los docentes, propiciar espacios críticos, 
comunitarios, políticos y de ritualidad espi-
ritual, que ayuden a dinamizar su praxis pe-
dagógica y didáctica. 

La implementación de la Educación 
Propia en las escuelas indígenas debe par-
tir de una relación armónica y colaborativa 
entre las sabias y sabios con la Organización 
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Indígena de Antioquia (OIA), la Secretaria 
de Educación Departamental, los Cabildos 
Mayores Indígenas de los municipios y los 
docentes. También, es necesario garantizar 
espacios críticos donde los maestros articu-
len su sabiduría ancestral con su quehacer 
docente. 

En este sentido, es importante reconocer 
las orientaciones del programa de la Licen-
ciatura en Pedagogía de la Madre Tierra de 
la Universidad de Antioquia, escuchadas en 
transcurso de nuestra formación:

Volver a escuchar, observar, tejer, 
reconocer la sabiduría de las abuelas y 
abuelos de nuestras comunidades, vin-
cular sus conocimientos a las prácticas 
formativas de las escuelas indígenas y 
así, analizar colectivamente el daño que 
la cultura occidental viene ejerciendo 
contra las prácticas ancestrales, buscan-
do herramientas para sanar la herida co-
lonial que hoy se reviste de modernismo. 

En esta búsqueda de sanación la 
escuela debe cumplir una función trans-
formadora. En palabras de Paulo Freire 
(1969), debe hacer práctico su papel co-
munitario.

Otro aspecto para rescatar de la entre-
vista es la manifestación de la ausencia de 
material didáctico de la Educación Propia. 
La escuela no cuenta con suficientes insu-
mos pedagógicos que rescaten y visibili-
cen el pensamiento Embera. Al respecto, 
los maestros quieren que existan elementos 
concretos para aplicar la Educación Propia 
en su praxis, tener libros y guías. Empero, 
si está pidiendo que le creen sus herramien-
tas prácticas: ¿dónde queda el rol creativo 
del maestro indígena?, ¿es posible que la 
educación conductista sesgara la práctica 
de los docentes indígenas de la escuela de 
Chigorodocito?, ¿por qué nos conformamos 

con seguir el patrón y replicar lineamientos 
hechos por otros? 

Un último elemento que se puede inferir 
de este diálogo se relaciona con la posición 
manifestada por la docente cuando afirma 
que los cantos ancestrales son recursos que 
pueden ayudar a enseñar sobre la cultura 
Embera y sobre las historias de la vida del 
pensamiento indígena. Para ella, esta es una 
práctica cultural que puede articularse a la 
escuela como elemento artístico que forta-
lezca la identidad y la apropiación cultural.

En este ámbito, la Educación Propia en 
las comunidades indígenas de Chigorodó se 
encuentra descontextualizada del saber de 
los maestros, sin recursos didácticos y peda-
gógicos para su ejecución y en tensión con 
las prácticas culturales del pueblo, pero con 
intereses de aprender, comprender y cons-
truir los tejidos para que pueda urdirse una 
educación sensible, critica, artística para las 
y los niños del pueblo Embera Eyábida. Es 
urgente prestar atención a lo que proponen 
los maestros de las comunidades indígenas, 
porque al final ellos son los actores más cer-
canos a los niños y niñas; se debe atender 
sus necesidades, falencias y exigencias y so-
bre todo, acompañar su praxis pedagógica.

Es evidente que los conocimientos an-
cestrales están siendo sustituidos por ele-
mentos de la cultura occidental y antes de 
exigirle a la escuela que ayude a solucionar 
este problema se debe preparar, sanarla de la 
herida colonial y tomar el tiempo para zurcir 
e hilar la Educación Propia en el territorio 
Embera Eyábida. Este es un reto que deberá 
apoyarse en la sabiduría de las y los abue-
los para que la cultura Embera se conserve 
y proteja y así, las niñas y niños disfruten 
de elementos pedagógicos y culturales que 
visibilicen la sabiduría de sus mayores.
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Por lo tanto, se hizo un llamado propo-
sitivo a la escuela y a su acción pedagógica 
dentro de los territorios Embera de Chigoro-
dó para que revindicaran y abrieran caminos 
que vinculasen la sabiduría de los cantos an-
cestrales en su currículo. 

En este sentido, se realizaron talleres 
formativos sobre los cantos ancestrales con 
niños y niñas de primero y segundo de pri-
maria, se crearon cuentos relacionados con 
la vida de las abuelas conocedoras de los 
cantos y se presentó una película de ani-
mación titulada “La historia de origen de la 
creación del agua del pueblo Embera Eyá-
bida”. 

Chimbizu Atei Juruida: El vuelo del 
Colibrí como método de investigación 
Embera

Para el pueblo Embera, el Colibrí es un 
ave llena de una inmensa sabiduría. En la 
historia de origen del agua (Jaramillo, 2011) 

, Kagarabí, el dios Embera, delegó al coli-
brí para que rastreara e indagara a Jenzera7. 
Esta ave estuvo buscando y rastreando has-
ta que encontró el árbol de Jenené, donde 
Jenzera tenía escondido el agua. El colibrí 
siguió a esta hormiga de fuego y descubrió 
dónde guardaba el agua que negaba al pue-
blo Embera. 

Se retoma el vuelo y rastreo del Colibrí 
como una metáfora que acerca desde la his-
toria de origen a la Juruida Embera. Estar en 
constante atención y vuelo, escuchar las pa-
labras de los sabios, observar las huellas del 
camino y buscar con calma, son los métodos 
investigativos que propone esta ave a través 
de las características que alberga en la histo-
ria de origen del agua. Es decir, Juruida se 
relaciona con el alma de colibrí, ave viajera, 
aventurera, dulce y sabia. 

Al respecto el CMICH (2013) señala 
que:

Para nosotros los Embera, es muy 
importante conocer y valorar el legado 
cultural que dejaron nuestros ancestros, 
legado que se ha ido transmitiendo de 
generación, en generación. Para acercar-
nos a este conocimiento debemos saber 
rastrear toda la sabiduría y conocimien-
tos que hay en nuestras comunidades y 
aprender del Chimbuzú quien fue envia-
do por el dios Karagabi a rastrear donde 
escondía el agua Jenzerá – La hormiga. 
El colibrí, en esta importante tarea de 
rastrear, se dispuso a observar con cal-
ma, a escuchar con atención, a conocer 
muy bien el contexto, a poner en prác-
tica todo lo que Karagabí le había ense-
ñado y a mirar las huellas en el camino. 
(p.20) 

Inicié esta investigación para acercar-
me a mi pueblo Embera Eyábida, volver 
como el Colibrí que, aunque vive de viaje 
y en constantes vuelos buscando néctares, 
siempre retorna a su nido a brindarle a su 
hembra, a su macho o a sus pichoncitos la 
dulzura encontrada en las flores. Los cin-
co años dentro de la academia y los viajes 
a otros pueblos me habían transformado; 
podía sentir un profundo arraigo al vivir en 
comunidad, pero también una visión crítica 
me acompañaba. 

Durante los primeros días en la comu-
nidad descubrí que poseía modos distintos 
de mirarme en territorio. Era como si mi 
ombligo me llamara a reconocerme y sen-
tirme en los conocimientos de las mujeres 
Embera, pero había algo que me dolía, que 
me hacía ruido. Era el resultado de algunas 
injusticias que, desde mi óptica, no podían 
categorizarse como ancestrales, ni cosmo-
gónicas. Para mí no era natural el abando-
no que los abuelitos estaban viviendo, ni la 
violencia contra la mujer, ni la deforestación 
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de los bosques que los mismos hombres de 
la comunidad hacían. No podía dar por he-
cho una situación que era reciente, resultado 
de décadas de aculturación, colonización y 
neoliberalismo. 

Nuestros abuelos y nuestras abuelas 
conocían el territorio tranquilamente, 
lo conocían por medio de las enseñan-
zas de sus madres, padres y familiares 
y de su profunda observación e interac-
ción con la naturaleza. En el territorio, 
nuestros abuelos y abuelas realizaban las 
actividades diarias de su cultura en un 
entorno de tranquilidad y sabiduría, sin 
tantos conflictos con agentes externos 
como los kabaramia o kapuria (colonos, 
no indígenas). (Domicó, 2010, p.35) 

Domicó (2010) realizó un trabajo valio-
so en su tesis de maestría. Detalló algunas 
prácticas culturales del pueblo Embera Eyá-
bida, evidenciando que los abuelos poseían 
grandes enseñanzas y eran respetados. De 
igual forma, se valoraba el médico tradi-
cional o Jaibaná, autoridad espiritual de la 
comunidad que en la actualidad ha perdido 
legitimidad por las imposiciones de las igle-
sias, al principio de la católica y en la actua-
lidad, del cristianismo evangélico. 

Al estar en comunidad y ver que mu-
chas de sus flores estaban perdiendo dulzura 
y belleza, me llené de conflictos y pude sen-
tir e identificar todo el daño de la coloniza-
ción, sentir la herida dejada por el despojo 
y la violencia que no estaba sanada desde 
la raíz. Sus consecuencias se podían ver en 
el desinterés de las juventudes por practicar 
la sabiduría de los ancestros, en el olvido 
de los adultos y en el descuido a las nue-
vas generaciones. Tropecé con la herida que 
hacía parte de mí y comenzó a sangrar; allí 
reconocí el valor de las sanadoras y sanado-
res que han sido esenciales en la historia de 
nuestro pueblo Embera: las abuelas y abue-

los. ¿Si dejamos que sus voces se apaguen 
qué pasará con la herida?

Estando en comunidad comprendí que 
la investigación debe ser y vivirse con el 
pueblo, que requiere más de nuestra aten-
ción y fuerza para que siga surgiendo y zur-
ciéndose. 

Muchos elementos reflexivos se nos 
presentaron en este camino de exploración 
de las nociones de la Juruida Embera. Des-
de mi vuelo se resalta que:

•	 Las Juruida Embera deben partir de 
las necesidades del contexto. En este 
esquema no es tan relevante porqué se 
investiga sino el para qué. ¿Qué aportes 
se pueden compartir con la comunidad? 
En este proceso el fin último no es la 
investigación sino la semilla o fruto que 
se deja sembrado, es decir, más que un 
fin, la investigación es un medio que 
ayuda a sembrar y recoger cosechas 
más saludables para la comunidad. Al 
respecto, Smith (2016) afirma que “En 
muchos proyectos el proceso es mucho 
más importante que el resultado. Se es-
pera que los procesos sean respetuosos, 
que brinden capacidades a la gente para 
sanar y educar” (p, 175). 

•	 La Juruida en comunidad es flexible, 
como los ríos cristalinos que adornan 
nuestras tierras, no tienen linealidad. 
Sus cuerpos son siluetas en movimiento 
que se compactan con los elementos que 
lo componen, así es la investigación en 
nuestros pueblos, va creando su cuerpo 
al accionarla en territorio. 

•	 Sin duda alguna la Juruida Embera es 
colectiva y colaborativa, resultado de la 
confianza que fue gestándose al cono-
cernos como equipo. Se puede afirmar 
que la Juruida Embera tiene cercanía a 
los postulados de la investigación cola-
borativa que exaltan Boavida y da Ponte 
(2002):
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Un tema recurrente en la literatura so-
bre colaboración es la necesidad de la 
confianza (véase, por ejemplo, Hargre-
aves, 1998). Para muchos autores, la 
confianza es “el primer paso para la co-

laboración” (Goulet y Aubichon, 1997, 
p 118), desarrollándose esta confianza 
en un clima de respeto y atención, que 
se manifiesta tanto en los ámbitos per-
sonal como profesional. (p, 130) 

Conclusión

Para el pueblo Embera el canto ances-
tral es una práctica cultural significativa por-
que permite la conservación y transmisión 
de los conocimientos ancestrales; es un acto 
pedagógico que las sabias y los sabios han 
utilizado desde antaño para enseñar el pen-
samiento originario a las generaciones jó-
venes. Esta práctica se encuentra en peligro 
de desaparecer con la muerte de las abuelas. 
Por lo tanto, las apuestas de la Educación 
Propia deben retomar y fortalecer la sabidu-
ría de los truambis para aportar a su perma-
nencia y continuidad.

La mujer Embera ha sido milenariamen-
te una guerrera y en la actualidad se encuen-
tra inmersa en diversos escenarios políticos 
exigiendo las reivindicaciones de sus de-
rechos y el respeto a la Madre Tierra. Las 
acciones depredadoras del hombre actual 
ponen de relieve una pérdida de respeto al 
vientre de la tierra y una acción de insemina-
ción a la matriz que mantiene la vida. Cada 
día vemos cómo los hombres se pierden en 
guerras, muertes y destrucciones, sumidos 
en lógicas patriarcales que silencian el can-
to armonioso de la mujer y de la naturaleza. 
Es necesario comenzar diálogos de saberes, 
resignificar y avivar las acciones transfor-
mativas que las mujeres Embera Eyábida 
realizan en sus territorios para permitir la 
continuidad de la esencia del pueblo. 

La mujer Embera Eyábida, al igual que 
la tierra, se encuentra manifestando su des-

acuerdo con el mundo patriarcal que por 
décadas la ha silenciado, ha explotado y 
maltratado su cuerpo que representan los re-
cursos naturales y orgánicos que nos habita. 
Tal y como decía el profesor Abadio Green:

Todo lo que le está ocurriendo a la 
tierra lo está sintiendo la mujer; la insen-
satez del hombre al maltratar y lastimar 
a la tierra le está haciendo daño físico 
también a las mujeres. Mira que cada 
día están aumentando los cánceres de 
útero, no nos estamos dando cuenta que 
la tierra que representa la mujer está sin-
tiendo las consecuencias de violencia, 
extracción y daño a la tierra, tenemos 
que cambiar eso, mirar a la tierra con el 
amor como nos miran nuestras madres 
o abuelas, debemos comenzar a sanar 
todo el daño que hemos depositado en 
ella. (Comunicación personal. Octubre 8 
de 2017)

Las mujeres indígenas estamos desper-
tando y reviviendo las voces de las luchas y 
enseñanzas de nuestras guerreras antiguas, 
ellas son el espíritu que alientan nuestros 
pensamientos y gracias a ellas podemos 
enunciar nuestras voces. Gracias entonces a 
Anacaona, Gregoria Apaza, Bartolina Sisa, 
Kurusa Llave, Micaela Bastidas, Huillac 
Ñusca, Angata, Janequeo Guacolda, Fresia, 
Tegualda, Lorenza Abimañay, Rosa Seña-
panta, Margarita Ochoa, Baltazara Chiza, 
Margarita Pantoja, Gaitana, Ague, Ayunga y 
otras mujeres más recientes como Berta Cá-
ceres, Ana Ochoa, Teresita Bailarin, Anita 
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Bailarin, que han ofrendado sus vidas para 
que nosotras pudiésemos existir más sabias, 
libres y guerreras. A ellas, nuestras ances-

tras, estas palabras que salen desde mi útero 
porque me han inspirado a parir este trabajo.

Notas 

1.	 Jaibanà: Médico Tradicional

2.	 Jaibanawera: Mujer Médica Tradicional

3.	 Debido a un acceso más cercano a la cultura occidental, los hombres están dejando de lado ele-
mentos esenciales de la cultura Embera, entre ellos, el truambi y las danzas tradicionales. 

4.	 Principios Pedagógicos de la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra. Silencio: El silen-
cio como posibilidad de escucharnos y de escuchar. Lo que conocemos como “occidente” hace 
demasiado ruido, la academia está llena de palabras, de verdades. El silencio como categoría 
pedagógica invita a mirar hacia dentro, invita a conocer de otro modo y reconocer que a través 
del silencio consciente han pervivido conocimientos y pueblos ancestrales. El silencio es una 
construcción permanente y hace parte de la forma de conocer en la licenciatura en Pedagogía de 
la Madre Tierra.

5.	 El Jai traduce al español “espíritu”. Para el embera, la gente puede enfermar de Jai y consiste en 
que el cuerpo es controlado por energías negativas que pueden hacerle daño y forzarlo a actuar 
de manera incomprensible para los demás. 

6.	 Comité de Mujeres Indígenas: Las mujeres indígenas de Chigorodó comienzan a reunirse alrede-
dor de proyectos productivos (crianza de gallinas, siembra de alimentos, etc.). En esos espacios 
comenzaron a hablar sobre las problemáticas de violencia intrafamiliar. “Empezamos a decir 
que nuestras opiniones eran importantes y así empiezan las mujeres. Acá en Chigorodó hay que 
reconocer que el liderazgo masculino de alguna manera también ha tenido esa voluntad política 
de vincular a las mujeres en el quehacer político. El comité de mujeres ha tenido algunos avances 
institucionalizando una asamblea anual donde se discuten diferentes temáticas; nos reunimos 
alrededor de las problemáticas de las mujeres, pero también entorno a lo que pasa con el territo-
rio, la salud” (Casama, T. Comunicación personal, 2018). Actualmente, el comité cuenta con un 
consejo municipal donde hay representantes por cada comunidad y una presidenta llamada Sirley 
Domicó. Este comité se encarga de realizar y monitorear las denuncias de violencias ejercidas en 
contra de las mujeres indígenas.

7.	 Jenzera: La hormiga que escondió el agua del pueblo Embera en la historia de origen.
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Resumen

En este texto de carácter exploratorio desarrollo una genealogía acerca de la visión que 
diferentes autores y teorías occidentales han desarrollado en torno a la idea de naturaleza y 
su relación con el progreso, desde la filosofía clásica hasta la modernidad eurocéntrica. A 
continuación, contrapongo lo que considero un imaginario universal en torno a las relaciones 
naturaleza-cultura con otras investigaciones procedentes del Sur global y en particular diver-
sas teorizaciones indigenistas, latinoamericanas y decoloniales. En consecuencia, desarrollo 
una revisión documental en torno a textos “clásicos” y actuales, concluyendo que el indivi-
dualismo y desarrollismo emanados de la tradición occidental encuentran fracturas, resisten-
cias y puntos de fuga planteados desde perspectivas académicas y activistas que articulan un 
discurso contrario al extractivismo epistémico y materialista eurocéntrico.

Palabras Clave: Conocimiento. Racionalidad. Occidente. Ciencia. Sur global. 

Abstract

In this exploratory paper I develop a genealogy about the vision that different Western 
authors and theories have developed around the idea of nature and its relation to progress, 
from classical philosophy to Eurocentric modernity. Then, I contrast what I consider 
a universal imaginary about nature-culture relations with other research from the global 
South and in particular from various indigenous, Latin American and decolonial theories. 
Therefore, a documentary review has been developed around “classic” and current texts. 
This paper concludes that individualism and developmentalism coming from the Western 
tradition find fractures, resistances and vanishing points raised from academic and activist 
perspectives that articulate a discourse contrary to Eurocentric epistemic and materialist 
extractivism.

Keywords: Knowledge. Rationality. West. Science. Global South.
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Cuando le preguntaron a Ghandi qué 
le parecía la civilización occidental él res-
pondió que sería una buena idea1. Retóricas 
aparte, si se permite una metáfora biologi-
cista inicial, la doble hélice del ADN epis-
temológico de dicha civilización occidental 
tiene dos cadenas: por una parte la judeo-
cristiana y por otra parte la grecolatina. A lo 
largo de este texto, fruto de una investiga-
ción con fuentes secundarias llevada a cabo 
en mi etapa de docente de filosofía en la Uni-
versidad Adolfo Ibáñez de Chile (diciembre 
2017-agosto 2018), me centraré en la se-
gunda cadena para exponer cómo ha sido 
la relación de la civilización/cultura con la 
naturaleza, sin obviar que en el texto bíblico 
(cadena judeocristiana) ya nos encontramos 
con una sentencia que será fundadora de la 
intervención humana en el ambiente natural: 
“y tenga dominio sobre los peces del mar 
y los volátiles del cielo y sobre los demás 
animales que carecen de razón” (Génesis 1: 
26). Como punto de partida se comenta que 
esta investigación fue motivada por la lec-
tura de textos clásicos del pensamiento oc-
cidental, objeto de análisis de materias2 que 
impartía en el periodo comentado, de dónde 
surgió la pregunta acerca de cómo la teori-
zación surgida desde Sócrates hasta nuestros 
días ha venido observando la relación entre 
naturaleza y cultura. 

Volviendo a la tradición judeocristiana 
he de decir que hasta tal punto hubo con-
tinuidad desde las sagradas escrituras hasta 
autores cristianos, quienes integraron ra-
zón y fe en sus análisis, que ya San Agus-
tín (2004, p. 104) en el Siglo III expone que 
los seres irracionales y las plantas “por jus-
tísima ordenación del Creador su vida y su 

muerte están subordinadas a nuestros usos”. 
Incluso más adelante (San Agustín, 2004, p. 
535) afirma: “de ese Dios uno, verdadero y 
óptimo, procede tanto la naturaleza, por la 
que somos imagen suya, como la ciencia, 
por la que le conocemos y nos conocemos”. 
Además, según San Agustín, pecar es acer-
carse a las bestias, lo cual supone un aleja-
miento y contravención de ser la imagen de 
Dios, y, por lo tanto, algo que debe evitarse 
a toda costa. 

Lo referido por el autor de “Ciudad de 
Dios” ha sido una constante en todo el pen-
samiento occidental, desde Platón y Aris-
tóteles hasta la modernidad fundada por 
Descartes: mostrar qué nos hace humanos, 
racionales y por tanto, diferentes del mundo 
animal. Siglos más adelante Santo Tomás, 
padre de la escolástica y precursor de las 
universidades europeas, seguía expresando 
pareceres similares: “en el orden de la natu-
raleza, todas las cosas están subordinadas al 
hombre y han sido hechas para el hombre” 
(Santo Tomás, 2004, p. 104).

Pero como digo, es necesario rastrear 
ciertos pasajes de ambas tradiciones (ju-
deocristianismo y filosofía occidental) para 
interpretar cómo el pensamiento político-fi-
losófico entendió el contacto-conquista 
en 1492 y lo que supuso la interacción de 
ese “Occidente” con los pobladores de Ab-
ya-Yala, las relaciones asimétricas entre 
ambos y las repercusiones posteriores -dado 
ese inicio y esa configuración a la hora de 
ver el mundo- que tuvo en las relaciones 
naturaleza/cultura. Dichas relaciones nos 
han llevado, según varios investigadores, 
a un colapso civilizatorio que puede ser ya 

Introducción
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irreversible. Este colapso, además de llevar 
a riesgos planetarios que incluso ponen en 
entredicho la continuidad de la vida en el 
planeta tras el antropoceno, ha venido ter-
minando con cientos de especies, a lo que 
se suma un proceso definitivo de cambio cli-
mático, desertificación y aumento de aridez 
de varias zonas del planeta, pérdida de bio-
diversidad, calentamiento global y expul-
sión de varias especies y de grupos humanos 
de sus hábitats, desde el Amazonas a Nueva 
Zelanda. 

En este contexto se gesta -como 
algo inédito en la historia de la relación 
entre la Tierra y la Humanidad- una cada 
vez más compleja y profunda crisis am-
biental provocada por la superación de 
los límites biofísicos como consecuen-
cia del accionar de los seres humanos. Y 
es este proceso de sostenida destrucción 
de la sociedad y de la Naturaleza el que 
está poniendo en peligro la vida misma 
(Acosta, 2015, p. 23). 

Y en el proceso de conformación del ca-
pitalismo, al que se une una racionalización 
técnica y la conformación del sistema de 
estados-nación (Gellner, 1988; Anderson, 
1993), se produce asimismo la separación 
disciplinar del conocimiento con el fin de 
que este sea útil a la apropiación y expro-
piación de la naturaleza y la conformación 
de la clase burguesa como referente del nue-
vo orden post-medievo (Negri, 2008). La 
economía, como disciplina cuyo objetivo es 
distribuir bienes finitos, termina funcionan-

do como un elemento más de dominación 
(Graeber, 2012) a través del cual se pretende 
orientar el destino del mundo. Incluso Fou-
cault (2013) dirá que ese capitalismo es una 
especie de medioambiente en el que vivimos 
como el pez que solo conoce el agua y no 
puede salir de ella. Y desde esas visiones del 
sistema como hecho social total (y mundial), 
por ejemplo, se deriva la aceptación indiscu-
tible del extractivismo incluso por parte de 
gobiernos progresistas, también neolibera-
les, en la actualidad (Acosta, 2015). 

Observaremos, pues, cómo se ha con-
ceptualizado la naturaleza desde la moder-
nidad occidental, qué líneas de crítica han 
surgido en las últimas décadas en Latinoa-
mérica y qué papel puede jugar una vertien-
te indigenista contemporánea para romper 
con la hegemonía eurocéntrica en el pensa-
miento a la hora de abordar las relaciones 
del ser humano con la naturaleza. El punto 
de arranque de estas lógicas es el siguien-
te: “quizá es la creencia más importante de 
toda la humanidad occidental, a saber: que 
el ser humano ocupa un lugar preeminente, 
superior y distinto a la naturaleza” (Maldo-
nado, 2016, p. 42). Esto conlleva desde un 
pensamiento crítico, entre otros supuestos, 
exponer acerca de otras formas de entender 
la economía, ya no basadas en la sobrevalo-
ración del valor de cambio por sobre el valor 
de uso, sino basadas en la complementarie-
dad y la reciprocidad. 

Naturaleza en filosofía occidental 

“La ciencia torture a la naturaleza, como 
lo hacía el Santo Oficio de la Inquisición con 
sus reos, para conseguir develar el último 
de sus secretos” (Francis Bacon, citado en 
Arrojo, 2010, s.p.). Tal como expone San-

tiago Castro Gómez (1993) el proyecto de 
la modernidad tuvo dos ideas-fuerza como 
preceptos fundacionales para su acometida: 
por una parte (siguiendo a Blumenberg), co-
locar en el centro al hombre como principio 
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ordenador frente a concepciones teológicas 
previas; y por otra, colocar a la naturaleza 
como gran adversario y enemigo al que hay 
que someter. Para ello, el papel de la ra-
zón-ciencia será fundamental. Pero previo 
a la racionalidad cartesiana-newtoniana de 
la modernidad, rompedora con respecto a la 
ciencia euclidiana, tenemos ciertos antece-
dentes en la filosofía griega. 

Aristóteles (1280b-1281a. 2017) expo-
nía en La Política que el “fin de la ciudad es, 
por tanto, el bien vivir, y todo eso [se refería 
a familia, territorio, amistad] está orientado 
a ese fin. La ciudad es la asociación de fami-
lias y aldeas para una vida perfecta y auto-
suficiente. Y esta es, como decimos, la vida 
feliz y bella” (p. 131). Para lograrlo, entre 
otras cosas, utiliza la metáfora-relato de la 
vida natural, según la cual hay hombres pro-
pensos a mandar y otros propensos a obe-
decer, justificando así las asimetrías de un 
marido con respecto a la mujer, con respecto 
a sus hijos y con respecto a sus esclavos do-
mésticos; y de los súbditos con respecto a 
los ciudadanos, los cuales serán por defini-
ción libres, alegando que existe una escla-
vitud natural según la cual hay ciertas per-
sonas propensas por nacimiento a obedecer. 

Si bien no se encuentra en Aristóteles 
teorizaciones contractualistas como las que 
utilizan Hobbes o Rousseau, ni tan siquiera 
la existencia de leyes naturales como las que 
exponen autores cristianos, sí existen en el 
pensador griego algunos rasgos precursores 
de la justificación de desigualdades huma-
nas por naturaleza. Las implicaciones que 
ha tenido para poblaciones enteras colocar 
por encima y debajo de la línea de lo hu-
mano (Fanon, 2010) van de la mano de una 
acumulación originaria del capital: esclavos 
africanos substituyen a indígenas “america-

nos” -dado su genocidio- en aras de extraer 
materias primas cuyas manufacturas sirven, 
entre otros aspectos, para iniciar la revolu-
ción industrial en Inglaterra. “Las ‘razas su-
periores’ ocupan las posiciones mejor remu-
neradas, mientras que las ‘inferiores’ ejercen 
los trabajos más coercitivos y peor remune-
rados.” (Castro-Gómez y Grosfoguel, 2007, 
p. 16). Dichas posiciones se vienen jerarqui-
zando desde la colonia con repercusiones 
hasta nuestros días. 

Si hasta aquí observamos que poder, 
apropiación de recursos naturales y conoci-
miento técnico-científico van de la mano, el 
conocimiento que surgió en la modernidad, 
diferente al medieval y progresivamente 
cada vez más científico y laico, tiene en el 
cógito cartesiano una legitimación basada 
en sus raíces metodológicas; así como el 
papel fundamental de colocar al sujeto en 
el centro de la acción a la hora de llevar a 
cabo una aplicación de la teoría en la rea-
lidad social. A la dualidad objeto-sujeto, en 
la cual el científico-investigador devino un 
ente abstracto separado de todo tiempo y lu-
gar, se suma las dualidades mente-cuerpo y 
cultura-naturaleza. 

La naturaleza se convertiría en un 
campo de estudio e indagación, de do-
mesticación y utilidad, lugar sobre el 
que accionar los saberes y los conoci-
mientos en aras de una racionalidad téc-
nica instrumentalizada. El objeto natu-
raleza es externa al individuo pensante. 
(Castro-Gómez, 1993, p. 154) 

La extensión del método científico y los 
descubrimientos de nuevos mundos -en una 
época en la que corren paralelos la forma-
ción de un sistema de estados-, el inicio del 
capitalismo industrial y la progresiva sepa-
ración científica de las explicaciones teo-
lógicas del mundo permitió a varios teóri-
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cos contractualistas, tras Descartes, separar 
mundo natural de mundo social. Indepen-
diente de la visión antropológica pesimista 
u optimista, tanto Rousseau, como Locke o 
Hobbes consideraban el paso de un estado 
natural a un estado social un avance de las 
sociedades mediado por la razón, la ciencia 
y la técnica. Por ejemplo, Locke (2016) ex-
pone lo siguiente: 

Siempre que alguien saca alguna 
cosa del estado en que la Naturaleza la 
produjo y la dejó, ha puesto en esa cosa 
algo de su esfuerzo. Le ha agregado algo 
que es propio suyo; y por ello, la ha 
convertido en propiedad suya (…) Todo 
aquel que obedeciendo al mandato di-
vino se adueñaba de la tierra, la labraba 
y sembraba una parcela de la misma, le 
agregaba algo que era de su propiedad 
(…) Las tierras que se dejan abandona-
das a la Naturaleza, sin beneficiarlas en 
modo alguno con el pastoreo, el labrado 
o la siembra, reciben el nombre de yer-
mos, y lo son en realidad, porque el be-
neficio que se obtiene de las mismas es 
poco más que el de un desierto estéril. 
(p. 62, 64, 71)

Más adelante, desde el punto de vista 
de Marx (1971, vol. III, p. 754), la relación 
tierra-renta (además de las relaciones entre 
trabajo-salario y capital-ganancia) “engloba 
todos los secretos del proceso social de pro-
ducción.” Según Marx, explotación social y 
explotación de la naturaleza van de la mano. 
Sin embargo, para el autor de El Capital, el 
campesinado no podría llegar a convertirse 
en clase para sí, papel que él centraba en el 
proletariado urbano-industrial, soslayando 
el papel que lo rural ha tenido y tiene en el 
devenir de una crítica radical a la explota-
ción de la tierra. 

Pero ya en los inicios del capitalismo in-
dustrial tenemos una separación urbano-ru-

ral que Adam Smith (2016) supo exponer a 
la hora de analizar la división internacional 
del trabajo y las causas según las cuales unas 
naciones son más ricas que otras:

La política de algunas naciones ha 
estimulado extraordinariamente el tra-
bajo en el campo; la de otras, el trabajo 
en las ciudades. Casi ninguna nación ha 
tratado de forma equitativa e imparcial a 
todas las actividades (…) La Política de 
Europa ha sido más favorable a las artes, 
las manufacturas y el comercio, activi-
dades de las ciudades, que a la agricul-
tura, el quehacer del campo. (p. 29, sus 
cursivas) 

Por finalizar este breve recorrido, Max 
Weber (1984) dirá: “Solo en Occidente hay 
ciencia, una forma particular de arte; el Es-
tado estamentario y parlamentos con repre-
sentantes del pueblo […] lo mismo ocurre 
con el poder más importante de nuestra vida 
moderna: el capitalismo” (p. 36-37). Según 
Weber, esto se debe al cálculo racional se-
gún el cual los individuos controlan el me-
dio donde viven, algo que según él es pro-
pio del Norte Europeo y de EE.UU. Para 
Max Weber el proceso racionalizador es un 
“desencantamiento” del mundo. Ya no hay 
magia, ya no hay superstición, solo ciencia 
racional. 

Sirva este breve resumen para constatar 
lo expuesto por Huanacuni (2010): “En la 
visión occidental está claro que una de las 
cosas más importantes es la generación de 
ganancias a partir de la explotación de la 
Madre Tierra. Y para el paradigma comu-
nitario, el vivir bien se relaciona de manera 
preponderante y esencial con el sentido es-
piritual de la vida” (p. 24).  A continuación 
se observan algunas líneas de fuga de esta 
visión provenientes de teóricos y comunida-
des latinoamericanos. 
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En este apartado se sigue lo expuesto 
por Arturo Escobar (2014), quien afirma: 

Las propuestas de algunos movi-
mientos sociales (indígenas, afrodes-
cendientes, ambientalistas, campesinos 
y de mujeres) sobre las cuestiones de 
tierra y territorio están a la vanguardia 
del pensamiento sobre estos temas (y de 
algunos otros, tales como la autonomía 
alimentaria, por ejemplo, y los mode-
los alternativos de desarrollo), y que no 
son rezagos del pasado, ni expresiones 
románticas que la realidad se encargará 
de desvirtuar. La mayoría de los conoci-
mientos “expertos” desde el estado y la 
academia sobre estos temas, por el con-
trario, son anacrónicos y arcaicos, y solo 
pueden conducir a una mayor devasta-
ción ecológica y social. (p. 14) 

Debemos remarcar el carácter de con-
temporaneidad de todos los habitantes de 
la tierra y no ver a ningún grupo, ni a sus 
propuestas de relación con el medioambien-
te como vestigios del pasado que se deben 
superar: “La modernidad se presenta como 
un privilegio de Europa, su creación pro-
pia y exclusiva, y oculta la colonialidad a 
la que fue condenada el resto de la pobla-
ción” (Marañón, 2014, p. 30). Diversos au-
tores provenientes de la red modernidad/
colonialidad analizan las asimetrías ge-
neradas por un occidente eurocéntrico, el 
cual científica, política y económicamente 
pretendió universalizar la grilla de la mo-
dernidad diversificándola por todo el orbe. 
Esta pretensión universalista o “privilegio 
epistémico” (Grosfoguel, 2013) ha venido 
denostando las movilizaciones, derechos y 
acciones de muchos otros grupos, si bien, en 
un mundo cada vez más interconectado, la 
visibilidad y las posibilidades de trabajos en 

red critican el impacto de la homogeneidad 
y manifiestan los peligros de un pensamien-
to único que es, además de epistemicida en 
su formación, depredador de lo ecológico en 
su producción y reproducción. Significo la 
importancia de un pensamiento decolonial a 
la hora de comprender la depredación de la 
naturaleza por cuanto se hace necesaria:

Una educación decolonial e inter-
cultural como un principio que orienta 
pensamientos, acciones y nuevos en-
foques epistémicos, y que, más allá de 
denunciar el epistemicidio, deja en evi-
dencia y reconoce esas otras formas de 
producción epistémica de resistencia, de 
insurgencia y de producción de alterna-
tivas al capitalismo, al patriarcado y al 
colonialismo globales (Sacavino, 2016, 
p. 103, mi traducción).

Pero el necesario proceso de cambio 
que va desde la utilización y la mercantiliza-
ción hacia la conservación de la naturaleza 
pasa entre otros aspectos por un cambio de 
las racionalidades, de los imaginarios y de 
las cosmovisiones, lo cual está íntimamente 
ligado a una crítica y superación del euro-
centrismo y del universalismo occidental. 
La Ilustración, la Modernidad europea y los 
saberes científicos y racionales que se con-
figuraron en Europa propusieron una visión 
de la naturaleza basada en procesos biome-
cánicos y materialistas según los cuales, di-
cha naturaleza estaba en un plano jerárqui-
camente inferior a la cultura/civilización. 
En esa naturaleza estarían los animales, lo 
no europeo, el cuerpo, la mujer, el deseo, la 
emoción, etc. Lo útil, pues, es dominar ese 
campo colocado jerárquicamente en una 
capa inferior. 

Frente al eurocentrismo y al universalismo: 
propuestas desde Latinoamérica 
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En este sentido, desde diversos rincones 
del planeta se presentan propuestas teóricas 
que critican tanto al capitalismo como a la 
modernidad capitalista. Algunas se descri-
ben de forma breve con el interés de conocer 
cómo el dualismo naturaleza-cultura es una 
construcción eurocéntrica y qué propuestas 
y otras lógicas que expongan otras perspec-
tivas se están planteando, desde la Acade-
mia, en íntima conexión con lo político y 
con los movimientos sociales. Una de ellas 
es la expuesta por Bolívar Echeverría (2008) 
y su propuesta de los ethe de la modernidad, 
según la cual la modernidad occidental eu-
ropea es solo una de las posibles, dándose 
a lo largo de la historia en Latinoamérica 
movimientos y momentos de protesta y rup-
tura, en especial, desde lo que él denomina 
un ethos barroco en el cual unos códigos 
culturales (españoles) canibalizaron a otros 
(indígenas) a la vez que fueron canibaliza-
dos por ellos. 

En este relato será central significar lo 
expuesto por Aníbal Quijano (1999). Según 
él, hay dos aspectos claves y entrelazados 
en la configuración de la modernidad capi-
talista: la subsunción de todas las formas de 
trabajo al capital y la idea de raza como fun-
dante de las relaciones sociales, en lo que 
el autor denomina colonialidad del poder. 
Posteriores investigaciones propusieron que 
existen otras colonialidades como la colo-
nialidad del ser, la colonialidad del saber y 
la colonialidad de la naturaleza. “Desde la 
Conquista, las diferencias se plantearon no 
como un asunto de poder, sino como una 
cuestión asociada a la “naturaleza” supe-
rior de los europeos respecto de “los otros” 
(López Córdova, 2014, p. 100). Por lo que 
respecta a la colonialidad de la naturale-
za Katherine Walsh (2007), al realizar una 
crítica a los dualismos cartesianos, también 
expone que estos han negado a la naturaleza 

como cuerpo de la tierra, han eliminado las 
racionalidades indígenas y han soslayado 
que el ser humano es un ser vivo más dentro 
de dicha tierra-naturaleza. Incluso se expone 
que se ha creado un mito según el cual los 
saberes espirituales, chamánicos, indígenas, 
etc., son inferiores, subdesarrollados, arcai-
cos; vestigios de un pasado que el desarro-
llo, la educación, la asimilación y el progre-
so deben hacer desaparecer. 

Pero antes del surgimiento de la red 
modernidad/colonialidad (Escobar, 2003), 
en Latinoamérica se cuenta con otros refe-
rentes teóricos que han sido críticos con las 
formas de entender la relación de la civiliza-
ción occidental con la cultura. Con sus pro-
puestas pedagógico-activistas (y si se quie-
re políticas y emancipatorias) Orlando Fals 
Borda expuso el concepto de “sentipensar” 
con la tierra. Según este concepto, a la hora 
de razonar no podemos caer en dualismos y 
asimetrías, sino que los procesos de análisis, 
interpretación y reflexión deben de ir de la 
mano del deseo, del corazón, de los senti-
mientos y de la raigambre con el medio en 
que vivimos. Para este autor, en cierto sen-
tido precursor de la ecología de saberes de-
sarrollada por Boaventura de Sousa Santos 
(2005, 2006), lo vivencial y lo racional van 
entrelazados desde una reflexión emanada 
del espacio local. 

La ecología de saberes también sería 
una metodología novedosa que lucha contra 
las jerarquías, lo unilateral y las asimetrías a 
la hora de producir conocimiento. Su enfo-
que hacia lo diverso, lo múltiple y el diálogo 
tiene cada vez más acogida. Para lograrlo, 
conceptualiza una sociología de presencias 
y ausencias según la cual, históricamente 
hemos asistido a cinco monoculturas: del 
saber y del rigor, del tiempo lineal, de la na-
turalización de las diferencias, de la escala 
dominante y la productivista. Esta última 
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trata sobre privilegiar la producción y pri-
mar el crecimiento económico como único 
objetivo racional; todo lo que no se sujete a 
esta lógica es declarado estéril si se trata de 
la naturaleza o improductivo si se trata de 
trabajo humano. 

Frente a esta monocultura estractivis-
ta, Sousa Santos propone una ecología de 
las producciones (el plural es clave) que 
trataría de recuperar otros tipos de produc-
ción, cuestionando el desarrollo clásico y 
los modelos de acumulación y distribución 
predominantes. Al analizar comunidades in-
dígenas y afro en Colombia, Quintero y Za-
mora (2017) ponen en práctica lo que Sousa 
Santos expone a nivel teórico, enfatizando 
el carácter participativo en la formación y 
reproducción del conocimiento y su utiliza-
ción en la producción capitalista, no siendo 
utilizados los grupos minoritarios como me-
ros objetos sino colocados en un plano de 
simetría con otros actores locales y globales. 
Al destacar “la importancia de reconocer la 
participación de las comunidades en la pro-
ducción de conocimientos, no obstante, tam-
bién existe la necesidad de garantizar que 
los beneficios generados por este ejercicio 
sean utilizados de manera justa, equitativa 
y concertada con todos los miembros de la 
comunidad”. (p. 54)

Desde el Caribe, además de Frantz Fa-
non, Aimé Césaire en su Discurso sobre el 
colonialismo (2006, p.13) comienza dicien-
do que “una civilización que se muestra in-
capaz de resolver los problemas que suscita 
su funcionamiento es una civilización deca-
dente”. Dichos problemas los centra en dos: 
el proletariado y el colonial. La cita es algo 
extensa, pero recoge las consecuencias de la 
empresa colonial, la ambición de su proyec-
to, la mentalidad del conquistador occiden-
tal y las repercusiones planetarias: 

¿Qué es, en su principio, la coloni-
zación? Reconocer que ésta no es evan-
gelización, ni empresa filantrópica, ni 
voluntad de hacer retroceder las fronte-
ras de la ignorancia, de la enfermedad, 
de la tiranía; ni expansión de Dios, ni ex-
tensión del Derecho; admitir de una vez 
por todas, sin voluntad de chistar por las 
consecuencias, que en la colonización el 
gesto decisivo es el del aventurero y el 
del pirata, el del tendero a lo grande y 
el del armador, el del buscador de oro 
y el del comerciante, el del apetito y 
el de la fuerza, con la maléfica sombra 
proyectada desde atrás por una forma 
de civilización que en un momento de 
su historia se siente obligada, endógena-
mente, a extender la competencia de sus 
economías antagónicas a escala mundial 
(Fanon, 2006, p. 14). 

Y en esa extensión de competencias y 
crecimiento de escalas económicas planeta-
rias incide una apropiación de los recursos. 
El propio Césaire, más adelante, (2006: 20) 
expone cómo se produce una cosificación, 
de vacío social, de culturas pisoteadas y de 
tierras confiscadas. Frente al pretendido pro-
greso, el intelectual caribeño contrapone el 
desarraigo, la esclavitud y el servilismo de 
millones de seres humanos despojados en 
aras de dicho progreso colonizador. 

Para cerrar este apartado se llama la 
atención sobre la propuesta realizada por 
lo que se ha denominado el perspectivismo 
amerindio, encabezada por Eduardo Vivei-
ros de Castro y Phillipe Descola. Así, por 
ejemplo, Descola (2011) expondrá que el par 
naturaleza/cultura es una ficción, un artificio 
entroncado con el mecanicismo y el cienti-
fismo de la modernidad. “La naturaleza no 
existe”3, no es autónoma, sino un constructo 
como la cultura o la sociedad, por ejemplo. 

Varias propuestas expuestas hasta aquí 
centran sus análisis en comunidades locales, 
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pequeñas, campesinas, rurales y/o indígenas 
para realizar una crítica al modelo occiden-
tal. Los intelectuales criollos han percibido 
al indio como parte de la naturaleza, pero 
también como un niño al que es preciso no 
sólo proteger sino decirle lo que debe ser y 
hacer. Previo a esto, con la expansión colo-
nial, los pobladores originarios se asimilaron 
a “naturaleza”. Posteriormente, en la época 
republicana y en décadas posteriores, según 
Villegas (2013) se produjo una idealización 
del pasado indígena que sirvió para realizar 
una crítica a los tiempos presentes, los cuales 
son vistos como una decadencia de la armo-
nía primigenia y ancestral: “los ancestros de 
los actuales indígenas fueron vistos como ca-
paces de crear grandes civilizaciones; por el 
contrario, los indígenas actuales sólo pueden 
ser caracterizados como perezosos, sucios, 
borrachos, incivilizados e iletrados” (p. 7). 

Frente a esta visión denostadora de po-
blaciones asentadas en tierra latinoamerica-
na desde hace milenios, surge la visibiliza-
ción de diversas comunidades que con sus 
luchas, protestas, búsquedas de recursos y 
defensa de derechos han conseguido entrar 
en diferentes agendas políticas nacionales 
e internacionales. Su cosmovisión y espiri-
tualidad es central en un acercamiento para 
comprender la naturaleza ya no bajo una 
perspectiva expoliadora y depredatoria, sino 

en un plano holístico e integrador con el me-
dio ambiente, y con los mundos animal, hu-
mano y espiritual. 

Un ejemplo de esta visión es la propues-
ta llevada a cabo por los gobiernos progre-
sistas de Ecuador y Bolivia en años recien-
tes y se ha denominado Buen Vivir, como 
traducción del quechua sumaq qamaña y 
del aymara sumak kawsay. “El Buen Vivir 
es una alternativa orientada a tratar de re-
hacer la vida socioambiental a partir de la 
solidaridad humana y con la naturaleza, no 
solo en la actividad económica y productiva, 
sino en todas las dimensiones de la existen-
cia social: el trabajo, el sexo, la autoridad 
colectiva, la subjetividad y la naturaleza” 
(Marañón: 2014, p. 41). En este sentido, 
las propuestas políticas que surgen en estos 
gobiernos progresistas oponen una resisten-
cia a las contradicciones, irracionalidades y 
consecuencias perversas del capitalismo ba-
sado en el extractivismo y el despojo. 

Por ejemplo, en la constitución de Ecua-
dor, en su artículo 71, se refiere que: “La 
naturaleza o Pacha Mama, donde se repro-
duce y realiza la vida, tiene derecho a que 
se respete integralmente su existencia y el 
mantenimiento y regeneración de sus ciclos 
vitales, estructura, funciones y procesos 
evolutivos”. 

Conclusiones

Desde el punto de vista de Huanacuni 
(2010) el año 2009 supuso una brecha para 
dejar de lado la explotación de recursos y 
abrirse hacia una vida que respete el equili-
brio de todas las formas de vida del planeta: 
“El 22 de abril del 2009, la Organización de 
Naciones Unidas (ONU) acogió la iniciativa 
impulsada por la delegación boliviana y de-

claró a esta fecha el día internacional de la 
Madre Tierra” (p. 9). Según el intelectual y 
activista boliviano, este hito permite gene-
rar una conciencia acerca de que la tierra no 
solo es un planeta más, sino que es nuestra 
madre tierra (Pachamama). Pero el camino 
hacia ese proceso de concientización y que 
no quede simplemente en enunciados polí-
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ticos conmemorativos es arduo, para nada 
está finalizado y requiere una constante re-
construcción y reflexión acerca de las asi-
metrías y contradicciones manifestadas por 
más de 500 años de formación y auge del 
capitalismo, en su conceptualización de la 
utilidad de la naturaleza. 

Según Ramón Grosfoguel (2016), “El 
problema con el concepto de ‘naturaleza’ es 
que sigue siendo un concepto colonial, por-
que la palabra está inscrita en el proyecto ci-
vilizatorio de la modernidad” (p. 129). Este 
autor argumenta cómo otras cosmovisiones 
diferentes a la occidental no conciben a la 
naturaleza como un objeto, sino como un su-
jeto que se interrelaciona con otros muchos, 
tanto humanos como no humanos; y enfati-
za que dicho concepto de naturaleza implica 
una división entre lo humano que se percibe 
como sujeto frente a una cosificación de la 
naturaleza (objetivada), la cual se percibe 
como inerte y que “por consiguiente, sus 
formas de vida son inferiores a la humana 
y están inscritas en la lógica instrumental de 
medios-fines de la racionalidad occidental 
donde la ‘naturaleza’ se convierte en un me-
dio para un fin” (p. 129). 

Según estas cosmovisiones, el capita-
lismo necesita someter tanto a sus “otros” 
como a la naturaleza. Tanto es así que inclu-
so en ocasiones naturaliza a sus otros, fol-
clorizando, exotizando, esencializando. 

La relación espiritual, animista con 
la naturaleza es propia de muchos pue-
blos, en particular, cazadores, recolecto-
res y pescadores. Las montañas, los ríos, 
los animales, en fin, todo lo que para 
Occidente es externo y objeto de mani-
pulación o explotación, en las culturas 
indígenas aparecen como viviente y en 
permanente relación de reciprocidad con 
el ser humano (Bengoa 2000: 137, cit. 
en Bedoya, 2015, p. 149). 

Quizá uno de los puntos de arranque 
fundamentales sea concienciar acerca de 
las potencialidades de la diversidad, la in-
terculturalidad y la transdisciplinariedad 
como ejes axiales frente a la ontopolítica de 
lo Uno (un territorio, a conquistar; una po-
blación, a expropiar; un estado, a controlar; 
una única forma económica globalizadora 
y globalizante: el capitalismo) desarrollada 
desde la modernidad occidental. Las últimas 
décadas, desde el famoso discurso del Pre-
sidente Truman en su toma de posesión en 
1949, han sido los años del desarrollo, en 
donde se trataba de llevar a cabo un “trato 
justo” a áreas subdesarrolladas que no debe-
rían sufrir las consecuencias de la desaten-
ción post segunda guerra mundial. Con ese 
discurso se inició una época de una enorme 
incidencia de tres factores (capital, tecnolo-
gía, conocimiento experto) que han tenido 
devastadoras consecuencias, debido al asis-
tencialismo, paternalismo o dejadez, depen-
diendo del caso y la situación, por parte de 
gobiernos occidentales y mercados globales 
en zonas pauperizadas precisamente por di-
cho desarrollo. Frente a estos procesos Es-
cobar (2014) llama la atención acerca de las 
múltiples luchas que se dan en todo el orbe 
para defender paisajes y territorios, siendo 
dichas luchas motivadas y consecuencias 
de un modelo uniforme de entender el mun-
do: “Moderno/capitalista, secular, racional 
y liberal con su insistencia en la ilusión del 
“progreso” y el “desarrollo”” (p. 21, sus co-
millas). Según este autor, la medida de las 
acciones humanas hoy en día está basada, 
por una parte, en el consumo individual; y 
por otra, en la competitividad del mercado. 
Como consecuencia, la intervención de cier-
tas economías en varias zonas del planeta 
lleva a generar la idea de poder transportar 
modelos “exitosos” a otras zonas del orbe 
sin tener en cuenta factores demográficos, 
culturales y/o físicos. Este hecho ha resul-
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tado perjudicial, ha aumentado el extracti-
vismo y ha generado lo que Naomi Klein 
(2007) denomina “doctrinas del schock” 
creadas ad hoc en lugares a intervenir en 
aras de ese progreso deseado (disfrazado de 
justicia, democracia, libertad, etc.). 

Cuando diferentes movimientos cam-
pesinos y/o indígenas entran en conflictos 
y demandas por sus tierras se contesta por 
parte de la sociedad envolvente que no se 
les puede conceder porque no son del todo 
indios (por ejemplo, porque usan teléfono 
móvil, porque asisten a escuelas bilingües, 
porque realizan trabajos en espacios citadi-
nos, etc.). Pero construir la ciudadanía es a 
la vez una forma de construir la democracia, 
de ampliarla, ante lo cual observamos que 
los modelos de reciprocidad y sostenibili-
dad con el ambiente son más integradores 
por parte de las cosmovisiones de pueblos 
originarios que si nos basamos en el indivi-
dualismo/desarrollismo occidental. Debido 
a la crítica y resistencias frente al sistema 
capitalista occidental, varias minorías étni-
cas aportan al debate actual formas sociales 
y económicas que no deben de ser ni exclu-
yentes ni excluidas. 

Ya que inicié este recorrido con la Gre-
cia Clásica, fuente de la democracia, finalizo 

con la importancia del referéndum en lo que 
a las problemáticas del planeta atañe: 

El hombre primitivo ha vivido dos 
veces: una para sí mismo y la segunda 
para nosotros, en nuestra reconstruc-
ción (…) Después de que los principios 
de nuestro propio orden social se hayan 
convertido en asunto de debate con-
tinuo, ha habido una tendencia a recu-
rrir al primer hombre para que resuelva 
nuestras disputas por nosotros. Su voto 
en las próximas elecciones generales 
es solicitado con entusiasmo (Goody, 
1994, p. 24).

Pero dicho voto (derecho político) no 
puede alejarse de otros derechos básicos 
como los comunitarios, los territoriales y 
los de vida digna en torno a sus territorios 
ancestrales. El despojo, usurpación y mo-
vilización al que han sido y son sometidos 
diversos grupos subalternos pone en tensión 
la acumulación capitalista con el respeto a 
la vida digna propugnado, cada vez más, 
en acuerdos internacionales y ratificado en 
diversas constituciones nacionales. La re-
lación entre la cosificación a la que se ha 
sometido la naturaleza y la cosificación de 
poblaciones enteras -vistas como materia 
prima y mano de obra barata desde la mo-
dernidad occidental- hacen necesarias otras 
alternativas a la modernidad eurocéntrica 
como algunas de las aquí señaladas. 

Notas 

1.	 Visto en http://www.mundoobrero.es/pl.php?id=1515&sec=3, consultado 31/07/2019

2.	 Se puede observar este programa pedagógico y los textos que trata en el siguiente enlace: https://
artesliberales.uai.cl/core-curriculum/

3.	 Entrevista de Gerard Coffrey a Descola en La Línea de Fuego, 16 de mayo de 2018. Consultado 29 
de mayo de 2018: https://lalineadefuego.info/2018/05/16/philippe-descola-y-los-achuar-la-natu-
raleza-no-existe-entrevista-de-gerard-coffey/ 
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Resumen 

Este artículo presenta algunas ideas del profesor Joan Pagés acerca de la Didáctica de 
las Ciencias Sociales. El documento contiene comentarios del profesor relacionados con la 
importancia de trabajar en una didáctica basada en la resolución de problemas sociales, que 
ayude a los estudiantes a construir conocimientos y procedimientos y, a su vez, favorezca 
otras alternativas críticas sobre la realidad social, así como el desarrollo de habilidades que 
organicen y seleccionen la información más pertinente para proponer soluciones. De ahí la 
importancia de cualificar la formación de los futuros profesores.

Palabras clave: formación del profesorado, didáctica de las Ciencias sociales, resolución de 
problemas sociales. 

Abstract 

This article presents some ideas about Social Sciences Teaching by the Professor Joan 
Pagés. The document contains his comments in relation to the importance of working on a 
teaching based on solving social problems. It helps students to build different knowledge 
and procedures and promotes also other critical alternatives on social reality, as well as the 
development of skills in order to organize and select the most appropriate information to 
propose solutions. Hence, the importance of qualifying the training of prospective teachers.

Keywords: Teacher Training, Social Sciences Teaching, Solving Social Problems.
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Introducción

La formación de profesores en las dis-
tintas áreas del conocimiento se ha conso-
lidado como un área de investigación en la 
que confluyen diversos enfoques, intereses 
y perspectivas teóricas. Por ejemplo, en la 
búsqueda de estrategias para la formación 
de profesores en humanidades, Pérez Guz-
mán (2018) utilizó las “experiencias autén-
ticas de lectura”, es decir, espacios que per-
miten a los futuros profesores la posibilidad 
de experimentar “otras formas posibles de 
abordar la lectura, la escritura y la oralidad 
en la escuela” (p.27), partiendo de un con-
texto concreto, de una situación real. Por su 
parte, Betancur, Vásquez Yepes y Vanegas 
Hurtado (2018) sugieren que los profesores 
de lenguaje deben tener experiencias en el 
desarrollo de prácticas socioculturales. Para 
ellos,   por ejemplo, una comprensión de la 
lectura y la escritura necesariamente debe 
considerar el mundo de la digitalidad y las 
necesidades de formación respectivas.

En el ámbito de la didáctica de las 
Ciencias Sociales, Pagés (1994) señala que 
“como la del resto de asignaturas, ha creci-
do y se ha amparado en las concepciones 
curriculares dominantes en cada momento 
histórico” (p.38)  y, por tanto, es convenien-
te “prestar atención a las posibilidades que 
ofrecen los currículos prescritos para mante-
ner la actual situación de la enseñanza de la 
historia y las ciencias sociales o para intentar 
cambiarla y, a su vez, mantener o cambiar la 
formación del profesorado responsable de 
su implementación en la práctica” (p. 39). 

Con motivo de la visita del profesor Pa-
gés a la Universidad de Antioquia en julio 
de 2019 se preparó un diálogo relacionado 
con sus aportes a la Didáctica de las Cien-
cias Sociales y a la formación de profesores. 
A partir de esta entrevista, se elaboró este 
artículo en el cual se presentan algunas ideas 
del profesor frente al tema y la importancia 
de trabajar en una didáctica basada en la re-
solución de problemas sociales.

El diálogo

Ruth Quiroz: Joan, manifestamos 
nuestro agradecimiento por estar en la Uni-
versidad de Antioquia y por aceptar esta en-
trevista. Eres nuestro amigo incondicional, 
colega universitario y excelente académico 
en los campos de la Didáctica de la Historia 
y de las Ciencias Sociales, la formación del 
profesorado y, por supuesto, la Educación. 
Queremos aprovechar tu visita para hablar 
acerca de tus visiones y avances en estos te-
mas. Para comenzar quisiera que nos con-
textualizaras: ¿Quién es Joan Pagés y cuál 
es la obra que está haciendo?

Joan Pagés: ¡Es una pregunta de alto 
valor epistémico! ¡Es broma! Yo diría que 

soy una persona que ha tenido suerte en la 
vida porque he podido hacer lo que me ha 
gustado; ahora mismo estoy acá en Mede-
llín haciendo lo que me gusta, y lo que me 
gusta es formar profesores, intercambiar con 
profesores conocimientos para pensar con-
juntamente la educación como  el pilar fun-
damental en el desarrollo del país y del mun-
do. Hoy, mi interés está centrado en intentar 
convencer a las generaciones que me van a 
sustituir de que vale la pena hacer un esfuer-
zo y un sacrificio para dignificar la profesión 
docente, para “salvar las escuelas” en la me-
dida que son salvables en una sociedad en 
la que la comunicación y la información ya 
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no pasan exclusivamente por la escuela sino 
por otros medios. Es necesario seguir cre-
yendo y pensando en que la especie humana, 
si se educa, es una especie capaz de mejorar 
cualitativamente las condiciones de vida de 
este mundo y salvarlo y salvarse de los peli-
gros que está sufriendo a causa del egoísmo 
de unos pocos que, a costa de enriquecerse, 
quieren acabar con el bienestar de todos.

Ruth Quiroz: ¿cuál dirías que ha sido 
tu mayor logro y tu mayor dificultad?

Joan Pagés: mi mayor logro ha sido 
conseguir, a través de la construcción de 
grupos, redes y comunidades académicas el 
hacer creíble la didáctica, como un campo 
de conocimiento universitario. Sé que esto 
no es exclusivamente un mérito mío; pero 
sí que creo que con otra gente hemos conse-
guido dignificar la didáctica y hacerla creí-
ble. Seguramente, mi debilidad ha sido que 
no he conseguido hacer una buena transmi-
sión a las generaciones del futuro. El proble-
ma que ahora tenemos es que profesores con 
mucha experiencia, que han investigado en 
el campo y que han hecho sus tesis doctora-
les, no pueden ser profesores universitarios, 
y no porque no conozcan la profesión sino 
porque no han publicado en una revista in-
dexada, como si esto fuera lo más importan-
te. Mi mayor preocupación es que no hemos 
sabido crear las condiciones para que aque-
llos docentes que tienen mucha experiencia, 
que han reflexionado, que han investigado, 
que son profesores de básica o de media, no 
puedan ser profesores universitarios y parti-
cipar en la formación de las nuevas genera-
ciones de docentes. La participación de los 
y de las docentes es fundamental en la cons-
trucción del campo. 

Ruth Quiroz: sí, es verdad, ello es la-
mentable. 

Joan Pagés: os pongo un ejemplo de un 
colega de mi Universidad, Joan Llusà. Un 
profesor al que formé como maestro, que 
trabajó en la enseñanza primaria, que luego 
hizo su Licenciatura en Historia, trabajó y 
sigue trabajando en la enseñanza secunda-
ria, hizo su maestria y su tesis en el Doctora-
do en Educación, ha realizado  pasantías en 
Chile y Argentina pero no lo han acreditado 
para poder optar a una plaza de profesor en 
didáctica de las ciencias sociales después de 
treinta años trabajando. ¿La razón? No ha 
publicado un artículo en inglés en una re-
vista indexada ¡Es increíble! En cambio, un 
jovencito que no ha pisado un aula puede 
ser profesor porque tiene un artículo o dos 
en una revista indexada. Esto, creo, es un 
problema grave, luchamos mucho por con-
seguir un cuerpo único de enseñantes, pero 
hemos acabado con un cuerpo de enseñantes 
fragmentados en función de criterios políti-
cos, que no responde a necesidades, contex-
tuales, sociales o académicas. 

Ruth Quiroz: ¿por qué trabajar con los 
profesores y en especial por qué ayudarnos 
a construir redes nacionales e iberoamerica-
nas de grupos de investigación en Didáctica 
de las Ciencias Sociales? ¿Cuál es tu finali-
dad? 

Joan Pagés: tengo la suerte de que me 
hice profesor en la práctica y mi modelo de 
formación fue un modelo  de trabajo coope-
rativo. El hecho de participar en un movi-
miento de renovación pedagógica, del que 
aún soy miembro, me dio un sentido dife-
rente de la docencia al de que aquellos que 
recibían una formación  universitaria. En la 
universidad no me enseñaron a enseñar. Por 
tanto, yo me estrellé cuando empecé a traba-
jar en escuela porque nadie me había dado 
referencias de ningún tipo. Pero esto generó 
un aprendizaje que luego me ha parecido re-
levante, como me parece relevante lo que he 
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logrado resignificar en las relaciones entre 
la investigación, la práctica docente y la for-
mación del profesorado. 

Los problemas de la práctica docente 
son universales, son globales. Por consi-
guiente, yo puedo aprender de lo que ocurre 
en Colombia y un colombiano puede apren-
der de lo que ocurre en Europa. En la medi-
da en que seamos capaces de crear sinergias 
y de crear un modelo global de formación de 
profesores, estaremos preparándonos para 
hacer frente al reto que supone a formacion 
del profesorado del siglo XXI.

En mi opinión, los contenidos sociales, 
geográficos e históticos que se enseñan en 
prácticamente todo el mundo aún siguen 
claramente decantados por socializar a los 
y a las jóvenes ciudadanos en los valores 
derivados del estado nación. Estos conteni-
dos ya no sirven ni siquiera  para construir 
tu propia identidad y, desde luego, no sirven 
para comprender el mundo, las relaciones 
entre lo local y lo global y los problemas 
emergentes que exigen soluciones urgen-
tes. Los contenidos que han de enseñar los 
y las docentes han de ayudar al alumnado a 
pensar críticamente y han de poner las bases 
para una cultura escolar contrahegemónica. 
La escuela ha de enseñar a pensar el mun-
do, a construir ideas propias sobre él y sobre 
la manera de actuar, de participar  en él. Es 
probable que un pensamiento así construi-
do no sea coincidente con las ideas de los 
gobiernos de turno. Esto es muy democrá-
tico en una sociedad diversa y plural, pero 
es peligroso para el sistema imperante. Mi 
idea de trabajar con los profesores de Amé-
rica Latina es que considero que aprendo de 
ustedes y espero poder enseñarles algo, ade-
más de fomentar la solidaridad, el trabajo 
en red y pensar desde un mundo global. No 
sé si seremos capaces de construir una -red- 
internacional docente. Yo desde luego no lo 
veré ya como docente.

A mis alumnos les digo: miren, hoy pa-
rece que solo el mundo es global económi-
camente, pero con la Revolución Industrial 
el movimiento obrero lo primero que hizo 
fue crear la Asociación Internacional de los 
Trabajadores o Primera Internacional, fun-
dada en Londres. Su fin era la organización 
política del proletariado en Europa y el resto 
del mundo. Abrieron un foro para examinar 
problemas en común y proponer líneas de 
acción porque entendían que los problemas 
del capital eran globales y dijeron algo tan 
simple como “¡Agrupémonos todos en la lu-
cha final del género humano es la consigna 
internacional!” ¿Por qué hemos perdido de 
vista ese referente? Al margen de que luego 
hubo peleas y de la Primera se pasó a la Se-
gunda, de la Segunda se pasó a la Tercera y 
de la Tercera a no sé cuántas Cuartas. Siem-
pre tendremos dificultades y desencuentros 
porque así somos los seres humanos. El diá-
logo ayudará a resolverolos. Pero ello no es 
razón para no intentar ponernos de acuerdo 
cuando los problemas son comunes. Y los 
problemas de la enseñanza de las ciencias 
sociales, de la geografía, de la historia  y 
de la formación ciudadana son comunes en 
todo el mundo. Por esta razón creo que es 
fundamental organizarnos y dar a conocer 
nuestro trabajo.

Es preciso defender la idea de un mun-
do global también desde la perspectiva de la 
educación, de que el ser humano tiene los 
mismos problemas y necesidades. Sabemos 
que los contextos, especialmente los socia-
les son distintos, pero las respuestas a estos 
problemas siempre serán más culturales que 
nacionales y nos ayudarán a defender la di-
versidad dentro del más absoluto respeto por 
la dignidad humana.

Ruth Quiroz: desde tu experiencia 
¿Cuáles serían los nuevos retos de la Didác-
tica de las Ciencias Sociales?
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Joan Pagés: la Didáctica de las Cien-
cias Sociales es una disciplina joven, faltan 
muchas más investigaciones y su corpus 
teórico y conceptual está en evolución. Falta 
una mejor formación en los profesores que 
ya ejercen y una preparación más clara de 
los que se forman para que puedan ejercer 
como prácticos reflexivos e intelectuales 
comprometidos.

Las modalidades más frecuentes de for-
mación continuada del profesorado suelen 
ubicarse aún dentro del modelo curricular 
técnico y se caracterizan, en el caso de la 
Didáctica de las Ciencias Sociales, por tener 
un carácter más informativo que formativo, 
y por poner más el énfasis en lo que debería 
hacer  que en lo que ya está haciendo y en 
los problemas que realmente tiene. Es fun-
damental que los y las docentes sepan qué 
racionalidad mueve sus prácticas. Sin em-
bargo, en la formación no se establecen con 
facilidad puentes entre la teoría y la práctica, 
no se ofrecen conocimientos teóricos desde 
la práctica ni tampoco conocimientos prác-
ticos desde la teoría. 

El reto fundamental de la Didáctica de 
las Ciencias Sociales es reflexionar y buscar 
alternativas sobre el uso social del conoci-
miento geográfico, histórico y social hoy. 
Considero que ahí hay un abismo entre lo 
que estamos investigando, enseñando y el 
mundo. En el caso de nuestra área está clarí-
simo ¿Cómo explicamos los fenómenos que 
ocurren en el mundo? ¿Cómo explicamos el 
brote del fascismo? ¿Cómo explicamos la 
pervivencia del machismo? ¿Cómo explica-
mos la existencia de la violencia de género? 
¿Cómo explicamos la destrucción del medio 
ambiente? ¿Cómo explicamos el incremento 
de la siniestralidad? Un buen conocimiento 
escolar centrado en los problemas reales, en 
problemas sociales no nos permitiría perder-
nos. Creo que este es el reto ¿cómo cons-

truimos un currículum que obedezca a los 
problemas sociales relevantes y aquello que 
a la gente le pasa realmente en la vida? No 
solamente en ciencias sociales sino también 
en ciencias de la salud, en ciencias ambien-
tales, en ciencias físicas, en todo. En el uso 
social del lenguaje y de las matemáticas. 

Algo hacemos mal en las aulas de clase 
o no lo hacemos como deberíamos hacer-
lo. Me preocupa la deriva electoral que se 
está produciendo en el mundo. No parece 
que se elija a los y a las mejores para dirigir 
nuestros países si no a quienes más gritan y 
mejor manejan twitter. Hoy cuando estoy ya 
finalizando mi vida profesional, considero 
que uno de los puntos débiles de mi práctica 
es no haber conseguido que el 100% de los 
docentes que formé sean prácticos, reflexi-
vos -¡una utopía, ya sé!- que eduquen a los 
y a las jóvenes ciudadanas para posicionarse 
crítica y creativamente ante los problemas 
del mundo y asuman su protagonismo con el 
orgullo de creer que otro mundo es posible.

Jhony A. Villa: como usted lo dijo, hay 
una necesidad de fundamentar la enseñanza 
y el aprendizaje de las Ciencias Sociales en 
problemas reales. Al respecto, usted mismo 
se pregunta ¿Cómo comprender cada uno de 
los aspectos anteriormente mencionados? 
Yo soy del área de Educación Matemática 
y nos preguntamos también frente a cuestio-
nes como cuál es el sentido que tiene la Edu-
cación Matemática y, en general, la ciencia 
frente a los problemas de la sociedad; los 
llamados problemas “reales”. Dentro de su 
experiencia en la formación de profesores 
¿Qué principios, prácticas o ideas estructu-
ran un currículo para que atienda a esa nece-
sidad de los problemas “reales”?

Joan Pagés: una clave principal es en-
tender que las disciplinas escolares son me-
dios y no fines en sí mismos. Yo no puedo 
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pensar que mis estudiantes sean historiado-
res porque me equivocaría. Mis estudiantes 
necesitan saber suficiente  historia  para en-
tender la historicidad del presente, para sa-
ber de dónde vienen, dónde están y por qué 
están donde están y hacia dónde quieren ir. 
Pero esto no les habilita como historiadores, 
sino que les permite ubicarse en su mundo y 
tomar decisiones conscientes en él y lo mis-
mo diría en matemáticas y en cualquier otra 
disciplina. Esto me exige un cambio. He de 
pensar un contenido que se centre en proble-
mas y no en conocimientos disciplinares or-
ganizados en parcelas. Problemas de ámbito 
social como ¿Por qué los afrocolombianos 
no están representados en el curriculum de 
historia o por qué están infrarrepresentados? 
¿Por qué la movilidad en las ciudades está 
llegando al colapso? ¿Por qué a medida que 
vamos construyendo en la montaña destrui-
mos el patrimonio natural? Todos estos son 
contenidos realmente interesantes, mucho 
más que estudiar la colonia, estudiar la pre-
historia o estudiar el mundo clásico; temas 
que no propongo dejar de lado sino al con-
trario. Si centramos la enseñanza en proble-
mas sociales relevantes, uno podría estudiar, 
por ejemplo, cuál era la relación entre el 
ser humano con el medio, la sociedad con 
el medio en el mundo clásico, en Grecia o 
en Roma, en el mundo medieval, en la colo-
nia y hoy.  Es decir,  problemas humanos de 
ayer, hoy y mañana.

Se puede hacer comparaciones muy ri-
cas y se puede comprobar cómo el ser hu-
mano progresivamente, a medida que ha 
“avanzado”, ha ido destruyendo la natura-
leza pero también ha descubierto medicinas 
para paliar y curar problemas de la salud o 
ha hecho posible mejorar las condiciones de 
vida. Es necesario enseñar conocimientos 
sociales críticos para frenar la destrucción y 
para proteger y conservar aquello que nos 

ha permitido evolucionar y llegar a cotas de 
bienestar como el derecho a la salud, a la 
educación, al trabajo y a la vivienda, cosas 
a las que no deberíamos renunciar. Hay una 
cosa en la que insisto mucho a mis alumnos: 
han de enseñar a los chicos y a las chicas 
que todo el mundo ríe, llora, nace, muere y 
se alimenta. Afortunadamente, como tene-
mos cultura, no reímos por las mismas co-
sas, no lloramos por las mismas cosas, nos 
alimentamos de cosas distintas, todo esto es 
cultura; y la cultura es lo esencial. La cultura 
no debe suponer discriminación para nadie: 
los afrocolombianos tienen su cultura, los 
indígenas tienen su cultura, los blancos de 
origen italiano o los de origen ucraniano tie-
nen la suya y esto es riqueza; esto es cultura. 
Por ello, no hemos de compartir un estándar 
de ciudadanía, porque no existe, como no 
existe un modelo único de mujer o de hom-
bre, somos hombres y mujeres de muchas 
maneras. Hemos de compartir, esto sí, unos 
mismos derechos y unos mismos deberes.

Jhony Villa: quisiera unir la pregunta 
que usted presentaba sobre una didáctica 
fundamentada en problemas reales con la 
formación del profesorado ¿Qué caracterís-
ticas o qué aspectos particulares tendría una 
formación de profesores vinculada, situada 
o fundamentada en problemas reales?

Joan Pagés: es una nueva forma de asu-
mir la formación profesional docente. Sabe-
mos que las disciplinas no se han construi-
do como un arte para disfrutar de ellas. La 
matemática, la historia, la física, la química, 
la música, cualquier disciplina se construye 
porque dan respuestas a problemas huma-
nos. 

En el campo del ocio, en el campo de 
la salud, en el campo de la convivencia, en 
el campo del medio ambiente, en cualquier 
campo hay que llevar la teoría a la práctica, 
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y desde la práctica hay que construir teoría 
y eso es relativamente sencillo. No es fácil 
construir un currículo basado en problemas 
reales ¿Hace falta un currículo crítico or-
denado como el currículum técnico en un 
mundo en el que los cambios son continuos? 
Creo que no. Hay que preparar a los futu-
ros docentes con conocimientos disciplina-
res basados en aquellas teorías, en aquellos 
conceptos y en aquellos procedimientos más 
relevantes de las mismas, aplicables a cual-
quier situación del pasado, del presente y 
del futuro. Los y las docentes han de saber 
transferir aquello que han aprendido en la 
universidad a los problemas que interesan a 
sus estudiantes y a la sociedad: problemas 
ambientales, problemas de convivencia, 
problemas de movilidad, problemas de ma-
chismo, problemas de chovinismo. Han de 
saber muy bien lo que han de enseñar pero 
no han de pretender imponer lo que saben a 
su alumnado, sino que han de saber adaptar-
lo a los propósitos del momento y del grupo 
de alumnos con que trabajen.

Por ejemplo, el actual problema de Ve-
nezuela y las migraciones de venezolanos 
a Colombia: ¿Por qué se da?, ¿Por qué han 
llegado tantos venezolanos a Colombia?, 
¿Por qué han aparecido brotes de chovinis-
mo y se está acusando a los venezolanos de 
muchos de los problemas y de los conflic-
tos de la sociedad colombiana? Siempre me 
han preocupado los problemas derivados del 
chovinismo y del nacionalismo más radical. 
Allá y acá. Recuerdo que en uno de mis pri-
meros viajes a Caracas, trabajando también 
en formación docente, apareció en clase un 
problema relacionado con las relaciones en-
tre las personas que viven en Colombia y las 
que viven en Venezuela. Alguien dijo: “los 
colombianos matan”,” los colombianos no 
son buenos vecinos” y uno que otro de es-
tos estereotipos que se han construido con 

la intención de dividir, de separar. Yo les 
dije: ¿Qué me dicen? ¿Qué diferencia hay 
entre el colombiano y el venezolano? Me 
parece que no hay muchas diferencias, que 
es más lo que les une que lo que les sepa-
ra. Las diferencias entre ustedes, los vene-
zolanos y los colombianos que las personas 
de origen europeo. Son mucho menores las 
diferencias entre ustedes y las poblaciones 
indigenas que habitan en sus países y que no 
siempre se sienten ni colombianas ni vene-
zolanas. ¿Qué quiero decirles con ello?

Estamos hablando de Venezuela o Co-
lombia, hablamos de un constructo  creado 
a raiz de las independencias que interesaba 
fundamentalmente a las burguesías naciona-
les que crearon  fronteras  y nuevos países. 
No estamos hablando de problemas de mi-
norías étnicas que ocupaban este territorio 
antes de la venida de los europeos; estamos 
hablando de la clase dirigente criolla que se 
independizó para explotar más y mejor los 
bienes naturales de cada territorio, y el caso 
más evidente no es ni siquiera Colombia y 
Venezuela, sino Panamá, Costa Rica, Nica-
ragua, Salvador, Honduras, Guatemala, es 
decir Centroamérica. La fragmentación de 
un territorio ocupado anteriormente por po-
blaciones indígenas sin fronteras. Las fron-
teras están ahí, en todo el mundo ¿Por qué 
existen?, ¿desde cuándo existen? Hoy las 
fronteras separan fundamentalmente perso-
nas. No separan mercancias, dinero, drogas 
y muchas otras cosas que benefician a las 
minorías dirigentes de nuestros países y a 
quienes realmente dirigen el mundo.

Trabajamos con mis alumnos la evolu-
ción de Europa, la creación de la Unión Eu-
ropea. Los europeos han dejado de matarse 
desde que los alemanes y los franceses se 
sentaron y decidieron que se acabaran las 
disputas y desaparecieran las fronteras. En 
la comunidad europea ya no hay fronteras 
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o si se requieren es para personas que vie-
nen de otras partes, pero cuando tú estás en 
Europa puedes recorrer desde el Sur de Es-
paña hasta el Norte de Suecia sin encontrar 
una sola frontera y sin que nadie te pida la 
documentación. Pero de repente, apareció el 
brexit y los intereses económicos de deter-
minadas  burguesias nacionales quieren des-
hacer aquello que no los beneficia suficien-
temente. Son ejemplos de problemas que la 
escuela no puede, ni debe, obviar.

El currículo crítico concede importan-
cia a las aportaciones disciplinares como 
soporte, tanto para la construcción de cono-
cimientos, como para el análisis de los pro-
blemas sociales reales. Plantea el carácter 
ideológico del currículo y de la práctica. No 
hace falta un temario tan detallado y minu-
cioso como el actual si los y las docentes 
tienen una buena formación universitaria, si 
yo sé lo que es la historia, si yo sé lo que es 
la matemática y cómo he de aplicar los con-
ceptos, los procedimientos y las habilidades 
para entender los problemas del mundo. Los 

problemas están ahí. Trabajar problemas so-
ciales en el aula es hacer una apuesta para 
que nuestro alumnado forme parte de una 
ciudadanía efectiva y participativa capaz de 
tomar decisiones argumentadas, críticas y 
propositivas. Este es el reto de la escuela del 
siglo XXI y de la enseñanza de las ciencias 
sociales, de la geografía y de la historia.

Ruth Quiroz: se trata de asumir los 
desafíos y buscar soluciones educativas de 
acuerdo con las necesidades, las prioridades 
y los contextos de los estudiantes. Además, 
tendrá que ser un trabajo colaborativo e in-
terdisciplinario.

Joan Pagés: sí, efectivamente. 

Ruth Quiroz y Jhony Villa: Profesor 
Joan, le damos las gracias por esta entrevista 
y por los aportes tan generosos que ha he-
cho frente al conocimiento y al trabajo co-
laborativo y en red que ha impulsado en la 
Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia, desde hace ya varios años. 

Consideraciones finales

En sus respuestas más relevantes, el 
profesor Pagés no genera modelizaciones de 
la Didáctica sino que plantea dudas, proble-
mas y cuestiones a debatir y a seguir estu-
diando frente a los contenidos a ser enseña-
dos, pero también frente a la formación del 
profesorado que debe enfrentar una realidad 
educativa difícil, llena de conflictos sociales 
y de comunidades aún por construir. Desde 
sus múltiples trabajos de investigación, el 
profesor Pagés nos lleva a reflexionar acerca 
de la enseñanza y posibilita mejorar la prác-
tica pedagógica, ampliando el conocimiento 
de los profesores al ofrecerles inicialmente 
perspectivas complementarias a las propias 

y luego, a través de la divulgación de los re-
sultados de otros informes o proyectos que 
él aporta para confrontar la práctica.

Al leer y escuchar al profesor Pagés 
siempre se evidencia coherencia entre “lo 
que dice y lo que hace”, pues propone claves 
de transformación del conocimiento social 
en relación con el currículo, la investiga-
ción, la formación del profesorado y la en-
señanza de los problemas sociales, políticos 
y económicos que nos aquejan en los planos 
global y local, incluyendo observaciones de 
sus continuos viajes. En las valoraciones 
realizadas por los profesores que le conoce-
mos y que participamos de sus seminarios, 
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diálogos y clases, lo reconocemos con ad-
miración porque evidencia carisma en “el 
trato con el otro”, respeto “por la cultura” 
y “gran conocimiento” que procede de la 

propia práctica, de sus experiencias como 
enseñante y de sus ideas sobre el mundo y 
la sociedad.
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Resumen 

Este manifiesto, discutido por 20 académicos y académicas que representan diversas 
líneas de investigación sobre la creatividad, marca un cambio conceptual dentro de los es-
tudios de este campo. Los enfoques socioculturales han hecho contribuciones sustanciales 
al concepto de creatividad en las últimas décadas y hoy pueden proporcionar un conjunto 
de propuestas para guiar nuestra comprensión de la investigación anterior y generar nuevas 
direcciones en investigación y práctica. Estas proposiciones son urgentemente necesarias en 
respuesta a la transición de una Sociedad de la Información a una Sociedad Post-Informa-
ción. A través de las proposiciones descritas aquí, nuestro objetivo es construir un terreno 
común e invitar a la comunidad de investigadores y profesionales de la creatividad a re-

flexionar, estudiar y cultivar la creatividad como un fenómeno sociocultural. 

Palabras clave: creatividad, psicología sociocultural, manifiesto, contexto, cultura.

Abstract

This manifesto, discussed by 20 scholars, representing diverse lines of creativity 
research, marks a conceptual shift within the field. Socio-cultural approaches have made 
substantial contributions to the concept of creativity over recent decades and today can 
provide a set of propositions to guide our understanding of past research and to generate 
new directions of inquiry and practice. These propositions are urgently needed in response 
to the transition from the Information Society to the Post-Information Society. Through the 
propositions outlined here, we aim to build common ground and invite the community of 
creativity researchers and practitioners to reflect up, study, and cultivate creativity as a socio-

cultural phenomenon.

Keywords: creativity, socio-cultural psychology, manifesto, context, culture
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Un manifiesto se define como una de-
claración escrita de creencias y objetivos. 
Tiene el propósito de marcar un cambio con-
ceptual dentro de un campo y ser generativo 
en términos de direcciones de investigación. 
Nuestro objetivo aquí es aprovechar avan-
ces realizados en los estudios sobre la crea-
tividad durante el siglo pasado y, sobre todo, 
las contribuciones aportadas por la investi-
gación sociocultural. En particular, nuestro 
objetivo es construir un terreno común e 
invitar a la comunidad de investigadores y 
profesionales de la creatividad a reflexionar, 
estudiar y cultivar la creatividad como un 

fenómeno sociocultural.
Al mismo tiempo, este Manifiesto se 

escribe con un sentido de urgencia, como 
respuesta al ritmo acelerado en la transición 
de la Sociedad de la Información a la Socie-
dad Post-Información, donde la vida física 
coexistirá con múltiples formas de inteli-
gencia artificial antropomorfa y no antropo-
morfa, y la creatividad se convertirá en una 
necesidad para la dignidad y la superviven-
cia de la especie humana. Un aspecto clave 
de esta respuesta será la atención académica 
a las orientaciones socio-relacionales, mate-
riales, contextuales y del desarrollo humano 
que distintos investigadores han avanzado 
durante las últimas tres décadas. Los auto-
res y autoras comparten estas orientaciones 
y supuestos articulados en este Manifiesto, 

pero no todos se identifican como teóricos 
socioculturales. Incluimos psicólogos que 
exploran la teoría del desarrollo, las prácti-
cas organizativas, los sistemas sociales y las 
diferencias individuales, entre otros. Tam-
bién hay especialistas fuera de la psicolo-
gía. Sin embargo, todo el colectivo enfatiza 
la importancia de las proposiciones que se 
enumeran a continuación, que a menudo se 
avanzan desde la investigación sociocultural 
(incluso si no existe un “enfoque sociocultu-

ral” único y definitivo). 
Las proposiciones presentadas en este 

Manifiesto no representan una lista exhaus-
tiva, pero constituyen un sistema teórico 
generativo, abierto y emergente. Cualquier 
proposición por separado se puede pensar 
de manera diferente y generar conversacio-
nes fructíferas entre investigadores. Sin em-
bargo, cuando se toman juntas tienen el po-
der de transformar nuestra comprensión de 
quién, cómo, qué, cuándo, dónde y por qué 
las personas y las sociedades crean. “Rom-
per” con cualquiera de estas orientaciones o 
complementarlas con otros puntos de vista 
no descalifica a la persona que investiga o a 
algún esfuerzo investigativo de ser (al me-
nos en parte) sociocultural, así como sería 
igualmente problemático estar de acuerdo 
ciegamente con los puntos aquí presentados 

y usarlos como una casilla de verificación.

La creatividad es a la vez un fenómeno psicológico, social y 
material (físico y representado)

Esta multidimensionalidad es importan-
te porque creamos no como mentes aisladas 
sino como seres encarnados que participa-
mos en un mundo socio-material. Incluso, 

si un solo estudio o intervención no puede 
abordar todas estas dimensiones de mane-
ra simultánea, las preguntas, los métodos, 
el diseño general y la interpretación de los 
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hallazgos deberían considerar esta comple-
jidad. Un desafío para el enfoque sociocul-
tural es entretejer varias dimensiones que 
históricamente han sido estudiadas de for-
ma aislada o incluso en oposición entre sí, 
y abordar las razones disciplinarias, filosófi-
cas, culturales y políticas de estas oposicio-
nes. La integración de múltiples dimensio-
nes también requerirá abordar o, al menos, 
reconocer la complejidad de perspectivas 

subyacentes a esas dimensiones, tales como 
el individualismo cultural y metodológico 
en los Estados Unidos y otros lugares (y 
las implicaciones políticas del individualis-
mo versus “el colectivo”), la historia de la 
fragmentación disciplinaria, su separación 
y oposición (es decir, psicología versus so-
ciología, lo individual versus lo social) y la 
posibilidad de adoptar nuevas perspectivas 

no opuestas entre sí.

La creatividad es una acción mediada culturalmente 

La creatividad y la cultura se entrelazan: 
la primera utiliza signos y herramientas que 
esta última pone a disposición para producir 
nuevos recursos culturales que han de facili-
tar futuros actos creativos. El lenguaje como 
un artefacto cultural juega un papel parti-
cularmente importante en la dinámica de la 
creatividad. La noción de “cultura” no se 
usa aquí de manera reificada (al equipararla 
con un grupo étnico o país) o de manera po-
litizada (al usar supuestas diferencias para 
crear y legitimar jerarquías). En la tradición 
sociocultural, la cultura y la mente son inter-
dependientes y se dan forma continuamen-
te. La cultura no es externa a la persona ni 

estática, sino que es constitutiva de la men-
te y de la sociedad al ofrecer los recursos 
simbólicos necesarios para percibir, pensar, 
recordar, imaginar y, en última instancia, 
crear. La noción de “acción creativa” trata 
de abarcar, en este contexto, lo psicológico, 
lo conductual y lo cultural. Ver a la creati-
vidad como una forma de hacer o realizar 
algo no niega el papel desempeñado por el 
pensamiento creativo. Por el contrario, esta 
visión integra la cognición creativa y consi-
dera al pensamiento ideacional en sí mismo 
como una forma de “acción internalizada” 
con múltiples ecos y consecuencias compor-

tamentales.

La acción creativa es en todo momento relacional 

No existe una forma de creatividad hu-
mana que no se base en la interacción o el 
intercambio social directo, mediado o im-
plícito. Incluso, cuando trabajamos en so-
ledad, implícitamente desarrollamos y res-
pondemos a las opiniones, conocimientos 
y expectativas de otras personas. Mientras 
crea, la persona puede convertirse de forma 
recurrente en su propia “audiencia” cuando 
se detiene y evalúa su proceso y resultados 
como lo harían los demás. Es importante te-
ner en cuenta aquí que ello no implica decir 
que las personas siempre serán más creati-
vas cuando trabajen juntas en colaboracio-

nes no explícitas. El elemento social no se 
debe romantizar: los conflictos personales, 
los estilos incompatibles y otros problemas 
pueden disminuir los esfuerzos creativos de 
la colaboración. Sin embargo, el desarrollo 
de la creatividad a lo largo de toda la vida no 
puede concebirse por fuera de las relaciones 
entre el ser y otras personas. Esto se expresa 
desde los primeros años en los episodios del 
juego infantil y continúa a través de la vida 
en la forma que colaboramos, competimos 
y confiamos en otros para la producción de 

novedades significativas. 
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La creación es significativa

Los logros creativos no solo son nue-
vos y apropiados para una determinada ta-
rea; pueden dar significado e incluso alegrar 
nuestra existencia y, como tales, son un 
distintivo clave de nuestra humanidad. Los 
actos creativos, en todos sus niveles de ex-
presión y eminencia, ofrecen un legado que 
puede atenuar nuestra mortalidad inminen-
te. Es importante recordar aquí que el valor 
de los actos creativos depende también de 
las perspectivas y posiciones sociales e his-
tóricas. La creatividad es un proceso que ha 
contribuido a la liberación y emancipación, 

pero también a la opresión, la alienación y 
la destrucción ambiental. El valor y el sig-
nificado de la creatividad deben entenderse 
de manera contextual, tanto reconociendo 
las realidades de intenciones benévolas y 
malévolas, así como las formas complejas y 
no anticipadas en que impactan al mundo. 
Al mismo tiempo, es imperativo reflexionar 
sobre cómo la creatividad puede contribuir 
al desarrollo y al cultivo de aquellos valores 
y virtudes que llevan a vivir vidas significa-

tivas, pacíficas, sostenibles y sabias.

La creatividad es fundamental para la sociedad 

La innovación a gran escala puede lle-
var a cambios de paradigma que modifican 
nuestros mundos. Sin embargo, en todos 
los niveles, las interacciones creativas, es-
pontáneas e improvisadas forman la base de 
la sociedad humana, desde la sociabilidad 
cotidiana hasta los momentos más intensos 
de cambio social. Más allá de los dominios 
“tradicionales” (socialmente reconocidos) 
de la creatividad, como la ciencia, la in-
vención, el diseño o las artes, la sociedad 
en sí misma –esto es, el construir, mante-
ner y renovar constantemente nuestra vida 
en comunidad–, debe considerarse como 

un campo de creatividad. Esta observación 
nos hace ser más conscientes de la creati-
vidad usualmente inadvertida que alimenta 
las interacciones sociales, las instituciones 
y los movimientos sociales. La creatividad 
no solo conduce al progreso social a través 
de notables invenciones y descubrimientos, 
sino que también está presente (si no prin-
cipalmente) cambiando la forma en que las 
personas se relacionan con el mundo, los de-
más y consigo mismas, permitiéndoles ser 
más flexibles y abiertas hacia lo nuevo y, al 
menos en principio, frente a diferentes pers-

pectivas.

La creatividad es dinámica en sus significados y prácticas

La comprensión y la práctica de la crea-
tividad varían a lo largo del espacio y el 
tiempo, por lo que no podemos operar con 
una definición única y reduccionista de este 
fenómeno. La novedad y la originalidad, 
el valor y la pertinencia de la creatividad 
tienden a considerarse indicadores que va-
rían según las culturas. Aún así, como con 
cualquier definición, este concepto también 

se construye dentro de un tiempo histórico 
y un contexto geográfico determinados (en 
particular, a finales de la Modernidad en Oc-
cidente). Esta realidad no hace que nuestras 
conclusiones sean menos válidas, sino que 
nos anima a reconocer que los juicios sobre 
la creatividad son dependientes del contex-
to, y en consecuencia, explorar no solo lo 
que es creativo sino por qué llamamos a 
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algo o a alguien creativo (o no). Un enfoque 
dinámico de la creatividad también modifica 
la atención de quienes investigan hacia los 

procesos que subyacen a la actividad crea-
tiva y su potencial para producir resultados 

que impactarán futuros posibles.

La creatividad requiere especificarse 

La creatividad es situada pero su expresión 
muestra tanto similaridades como diferencias a través de 

distintas situaciones y dominios

La creatividad toma la forma de acción 
o actividad, y toda acción humana ocurre 
en un determinado contexto simbólico, so-
cial-institucional y material. Como resulta-
do, la creatividad se constituye en gran me-
dida por la situación y el dominio a través de 
los cuales se expresa y no por un principio 
bio-psicológico universal o innato. Esto es 
lo que hace, entre otras cosas, que los actos 
creativos sean únicos puesto que no hay dos 
personas o situaciones que sean completa-

mente  iguales pues son a la vez difíciles de 
predecir. Al mismo tiempo, tanto los patro-
nes culturales como las regularidades indi-
viduales en la expresión creativa nos permi-
ten hacer modelos que sean transferibles a 
diferentes dominios de acción creativa y a 
diferentes contextos. Sin embargo, la gene-
ralización debe hacerse con gran cuidado, 
de manera tal que se reconozca la naturaleza 

situada de la acción creativa.

La investigación de la creatividad es 
intrínsecamente compleja, especialmente 
cuando se usan pruebas y otros instrumen-
tos similares. Al informar sobre cualquier 
investigación debemos utilizar la noción 
de creatividad de manera crítica y reflexi-
va. Las proposiciones que se presentan aquí 
describen la creatividad como un fenómeno 
complejo para lo cual se deben identificar y 
estudiar muchas facetas. Si un estudio mide 
una faceta de la creatividad (como el pensa-
miento divergente o las creencias personales 

creativas), debe nombrarse como tal y no 
equipararse con “la creatividad en sí mis-
ma”, incluso si este concepto se menciona 
como un referente más amplio. Debemos re-
conocer que siempre definimos y medimos 
la creatividad desde un determinado para-
digma y disciplina. Podemos argumentar, 
epistemológicamente, a favor de nuestra 
propia elección pero debemos ser conscien-
tes de que existen otros paradigmas y pers-

pectivas disciplinarias.

La investigación de la creatividad necesita considerar las 
dinámicas de poder dentro de nuestro análisis y 

como campo de estudio

Como mencionamos anteriormente, el 
trabajo creativo puede tener resultados com-
plejos, positivos y negativos, dependiendo 
de la posición social. Como comunidad de 
académicos, debemos reconocer que la ma-

yoría de las publicaciones se producen en 
el marco de ciertas orientaciones filosóficas 
y/o espacios geográficos. La mayoría de las 
revistas sobre la creatividad están en inglés 
y quienes investigan tienden a provenir de 
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posiciones sociales privilegiadas según su 
raza, estatus socioeconómico y género. Es-
tas disparidades deben hacernos reflexionar, 
como comunidad, sobre las dinámicas de 
poder que se encuentran en nuestro campo. 

¿Cómo podemos desafiar visiones hegemó-
nicas? ¿Cómo podemos incrementar activa-
mente oportunidades que amplíen la partici-

pación?

El campo de los estudios sobre la creatividad requiere tanto 
metodologías cuantitativas como cualitativas, ambas con una 

fuerte fundamentación 

Aunque la cuantificación tiene un propó-
sito importante, el estudio de la creatividad 
requiere una comprensión cualitativa de la 
experiencia, los significados y los procesos 
de creación. El solo uso de puntajes numé-
ricos para medir la “creatividad” (o poten-
cial creativo) de una persona, un producto 
o un proceso puede ser problemático, espe-
cialmente cuando estos puntajes no toman 
en cuenta a la persona en su conjunto y sus 
circunstancias de vida. Debemos distinguir 

cómo se pueda cuantificar de manera signi-
ficativa logros y comportamientos creativos 
(por ejemplo, la cantidad de premios o citas, 
la expresión de ciertos comportamientos, las 
calificaciones realizadas por jueces, los mar-
cadores lingüísticos, etc.), mientras reflexio-
namos cuidadosamente sobre cómo inter-
pretar estos números y no operar basados en 
el supuesto ciego de que al utilizar una for-
ma de medición, ésta automáticamente hará 

que el campo sea más “científico”.

La antigua literatura debe revisarse y no abandonarse

Cualquier investigación no “prescribe” 
en cinco años. Los estudios de la creativi-
dad, como campo, necesitan ser más cons-
cientes de sus propias raíces históricas, pun-
tos ciegos y contribuciones olvidadas para 
colocar la investigación actual en un marco 
teórico más amplio. A la vez, tanto nuestro 
mundo como nuestra sofisticación metodo-
lógica está cambiando rápidamente. El he-

cho de que una idea o hipótesis no haya sido 
respaldada en el pasado no significa que esté 
muerta (y viceversa, no todas las concepcio-
nes o hipótesis pasadas son correctas sim-
plemente porque se han formulado hace mu-
cho tiempo). Una nueva perspectiva, ángulo 
o implementación puede potencialmente 
revivir conceptos descartados tiempos atrás.

Quienes investigan la creatividad tienen una 
responsabilidad social 

La investigación no se lleva a cabo en el 
vacío, nuestra manera de investigar determi-
na la forma en que representamos la agen-
cia individual, la sociedad y la cultura - por 
tanto, somos corresponsables de construir 
sociedades más inclusivas, tolerantes y sos-

tenibles a través de nuestro trabajo. Dichas 
responsabilidades se extienden a las pregun-
tas que hacemos y los debates en los que 
participamos. Aquí, nuevamente, es crucial 
usar el concepto de creatividad de manera 
crítica y reflexiva. Descubrir nueva informa-
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ción por el bien de la ciencia en sí misma 
es un objetivo digno, pero aquí proponemos 
que las contribuciones que involucran direc-
tamente a contextos escolares u organizacio-
nes e inciden en mejorar la vida de niñas, ni-
ños, adultos y personas mayores, resaltando 
las fortalezas de grupos subrepresentados, 
necesitan ser reconocidas y fomentadas ac-
tivamente. Dado que la aplicación de cual-
quier idea creativa afecta a grupos diversos 
de manera diferente, nuestro trabajo no debe 
ser solo la sustentación de distintos enfo-
ques sino, lo más importante, contribuir con 
clarificar debates sobre las posibilidades del 
trabajo creativo y su impacto. La participa-
ción social también ayuda a disipar mitos y 
estereotipos sobre la creatividad al propor-
cionar información al público sobre la uti-
lidad, efectos y ubicuidad de la creatividad.

Las proposiciones perfiladas anterior-
mente guían el trabajo de este grupo de au-
tores. Aquí, sin embargo, puede presentarse 
el peligro de que, al ser expresadas en ora-
ciones cortas, cada punto parezca ser con-
cluyente. Los numerales anteriores también 
pueden abordarse en gran medida como pre-
guntas o temas abiertos para un mayor deba-
te – a modo de provocaciones entre autoras 
y autores para pensar más profundamente 
y desarrollar nuevos métodos de investiga-
ción. También constituyen una invitación a 
estudiosos de la creatividad de distintas ten-

dencias para unirse a esta exploración.

Las propuestas sustanciales -que hacen 
de éste un Manifiesto y, en particular, uno 
sociocultural- se refieren a la importancia de 
los contextos sociohistóricos y materiales 
en las acciones creativas y la distribución 
de los aspectos sociales, materiales y tem-
porales del trabajo creativo. Este Manifiesto 
representa así un llamado a ir más allá de 
enfocarse en el individuo solo y aislado de 
su contexto social, material y cultural. Lo 

anterior no es un rechazo a la investigación 
sobre las personas, en particular la investi-
gación sobre las diferencias individuales, 
sino, más bien, una invitación a integrar y 
(re)interpretar sus conceptos, métodos y 
hallazgos dentro de un marco sociocultural 

más amplio.

Las dinámicas del poder son un ejemplo 
de preguntas que abre el marco sociocultu-
ral. Los modelos socioculturales han venido 
evidenciando desde hace tiempo que la crea-
tividad obedece a criterios sociales, lo que 
indica que las dinámicas de poder social es-
tán en juego. Algunos autores han discutido 
explícitamente lo significativo del poder en 
lo que se considera creativo a nivel social, 
local y -en especial- educativo. En la última 
década también ha aumentado el interés por 
los peligros de la creatividad (a veces llama-
do su “lado oscuro”) y la ética de la creati-
vidad. Sin embargo, apenas este tipo de in-
vestigación está empezando. Queda mucho 
por hacerse, particularmente con relación a 
los grupos marginados u oprimidos dentro 
de una sociedad. Una pregunta importante 
al respecto sería, ¿cómo pueden coexistir 
diversas teorías, prácticas y pedagogías de 
la creatividad y reconocerse en sus propios 

términos y en su propio derecho?

Incluso, propuestas más establecidas 
como es la mediación social de las acciones 
creativas requieren una mayor investiga-
ción bajo el marco sociocultural. ¿Cómo la 
mediación del lenguaje existente, las ideas, 
los valores y las prácticas afectan el trabajo 
creativo en diferentes dominios? ¿Cuál es 
el papel desempeñado por el concepto que 
tienen las personas de sí mismas en tal me-
diación? Y tal vez lo más importante, ¿cuál 
es el impacto del concepto de creatividad en 
sí mismo sobre la percepción, el desarrollo 

y el comportamiento?
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Para finalizar, este grupo de investiga-
doras e investigadores tiene como objetivo 
emprender una discusión más sustancial 
sobre teoría y epistemología, metodología 
y práctica, ética y política dentro de los es-
tudios sobre creatividad. Es una comunidad 
que se convoca para conversar, no instruir; 

acoger, no rechazar; construir, no derribar. 
Otras personas son bienvenidas a unirse, 
responder y debatir, puesto que, ¿qué puede 
ser más sociocultural que fomentar diferen-
tes perspectivas y aprender de las tensiones 

entre ellas?
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