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Aunque no sea posible llegar a un significado unívoco y consensual, la corriente de la educación 
popular latinoamericana puede definirse sintéticamente como una concepción pedagógica que 
vincula producción de conocimiento, formación, ética, y política. Representa un campo proble-

mático que abarca una diversidad de prácticas educativas encaminadas a desarrollar el pensamiento 
crítico y deconstruir los discursos hegemónicos, promover la resistencia a los procesos de exclusión y 
subordinación (de clase, género, etnia) y la generación de espacios de articulación para promover ac-
ciones colectivas a favor de la justicia social y la democracia participativa en contextos socioculturales 
que caracterizan a América Latina (Jara, 2018; Jara y Goldar, 2022).

Sin duda, la educación popular tiene una larga data en América Latina, con antecedentes en favor 
de la instrucción pública desde la descolonización y la construcción de las repúblicas independien-
tes (Jara, 2018; Puiggrós, 1998). Adquirió configuración singular en los movimientos de educación 
y cultura popular y de resistencia a las dictaduras en las décadas de 1960 a 1980, inspirados en el 
pensamiento de Paulo Freire expresado en obras fundamentales como la Pedagogía del oprimido y La 
educación como práctica de la libertad (Freire, 1969, 1973). Influyó en el surgimiento de corrientes de 
pensamiento originales en otros campos de conocimiento y prácticas, como la teología de la libera-
ción, la investigación-acción participativa y la sistematización de experiencias. 

También, se vivió un proceso de refundación de la educación popular en la transición al siglo XXI 
frente a la crisis de paradigmas desencadenada por la caída del socialismo real y la ola neoliberal. Ac-
tualmente, se articula con las pedagogías críticas y emancipatorias de jóvenes y adultos como agentes 
de cambio, con el pensamiento feminista y decolonial (Walsh, 2017). En esta transición de épocas, la 
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educación popular contemporánea promueve el diálogo de saberes y la negociación 
cultural, se guía por la ética del cuidado, es adherente al movimiento ambientalista 
y a las cosmovisiones de los pueblos originarios respecto al buen vivir, y se involu-
cra en la lectura crítica de los medios y la democratización de las tecnologías de la 
información y la comunicación (GIPE, 2023).

En esa trayectoria, la educación popular fue incorporada en los procesos de forma-
ción político-pedagógica de diversos movimientos sociales de las ciudades y del cam-
po en Latinoamérica, como los bachilleratos populares de Argentina, el Movimiento 
de los Trabajadores Rurales sin Tierra de Brasil o las iniciativas autogestionadas de 
economía popular y solidaria que se encuentran en estos y otros países de la región.

En ese momento, la educación popular en América Latina representa un campo 
problemático de suma importancia que se resignifica a raíz del giro político-peda-
gógico y el cambio societal que se caracteriza, entre otros, por el uso de la tecnopo-
lítica que reconfigura desde otro lugar las luchas populares, como se mostró con los 
movimientos estudiantiles universitarios y de secundaria en Chile (2011) y el movi-
miento Más de 131 y #Yosoy132 en México (2012), los cuales, a través de los medios 
digitales, construyeron acciones colectivas y agencia entre los jóvenes. Lo anterior 
se evidenció con el video de 131 estudiantes de la Universidad Iberoamericana, en 
la Ciudad de México, que logró articular un movimiento juvenil y estudiantil entre 
las universidades públicas y con financiamiento privado en la lucha por la democra-
tización en México. 

Un antecedente importante fue el Movimiento Zapatista de Liberación Nacional 
en 1994, que acompañó en su lucha a personajes como “Don durito de la Selva La-
candona”, con narrativa de denuncia, crítica social y política y hasta de amor. Un 
comunicado icónico fue “¿De qué nos van a perdonar?”, difundido el 18 de enero de 
1994 con la firma del subcomandante insurgente Marcos y publicado en los diarios 
nacionales con liga a los medios digitales, como parte de su estrategia política a nivel 
local y global que optó por la argumentación y la interpelación con la sociedad en 
lugar de las manifestaciones y las marchas.

El cambio societal que se configura a partir de una nueva forma de hacer política, 
con el apoyo y el avance de la tecnología, con políticas económicas de mayor distri-
bución y circulación de los bienes, con la presencia de los movimientos sociales de 
diferente tipo: género, medio ambiente, derecho a la educación, migración, indígena, 
democracia, entre otros, da cuenta del tejido social que se construye con políticas 
llamadas de centro-izquierda o progresistas que pretenden dar un giro a las polí-
ticas neoliberales. Este cambio societal y giro político-pedagógico de la educación 
emancipatoria y popular se caracterizan por construir alternativas y proyectos edu-
cativos desde la base con el uso de la tecnopolítica y, al mismo tiempo, conserva la 
herencia histórica de la educación popular en América Latina, de Simón Rodríguez 
a Paulo Freire, como lo señala Puiggrós (2005).

El giro político-pedagógico en el campo de la educación popular articulado a los 
movimientos sociales da cuenta del uso de los medios digitales en la gestación de ac-
ciones colectivas, que operan con gran rapidez y de manera inesperada acampañada 
de demandas políticas. El movimiento social de género frente a la violencia contra 
las mujeres en América Latina emergió en Valparaíso, Chile, con el performer de mi-
les de jóvenes con el “Violador eres tú” (2019) y movilizó a las mujeres en la defensa 
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de sus derechos. El performer se convirtió en el himno de lucha contra la violencia 
a nivel global hasta culminar con los tendederos de denuncia a los violentadores en 
México y otras latitudes del mundo. 

La irrupción de la pandemia por el COVID-19 comprometió a los movimientos 
sociales y a la educación popular a contribuir a la reconstrucción del tejido comuni-
tario y a la reconfiguración de las redes de solidaridad para enfrentar la situación de 
desprotección social profundizada por este evento y sus repercusiones en la pérdida 
de puestos de trabajo, la precariedad de los servicios públicos y las crecientes difi-
cultades de acceso y permanencia en los sistemas educativos en América Latina. El 
derecho a la educación y a aprender se convirtieron en banderas de lucha para el ac-
ceso y la presencia de los niños, adolescentes, jóvenes y adultos en las instituciones 
escolares, en particular los grupos en situación de precariedad y pobreza.

Además, en la reconfiguración del tejido social pospandemia, del encuentro con el 
otro, del vínculo pedagógico de los sujetos, la dimensión acerca de la corporeidad y 
los sentires emerge con una gran fuerza en el campo de la educación popular tanto 
escolar como más allá de la escuela, tal como se plantean en los múltiples relatos 
que se tejen a manera de polifonía de voces acerca del cuerpo, la razón y el corazón 
en contextos y territorios en América Latina, con un sentido político-pedagógico.   

¿Qué tipo de saberes y conocimientos sociales se despliegan en las luchas 
sociales? ¿Cómo se construye la agencia y la configuración de los sujetos de la 
educación popular? Sin duda, el avance de la investigación, la sistematización de 
las acciones colectivas y un sinnúmero de experiencias socioeducativas emancipa-
torias y transformadoras se suman a la discusión de este número, que va más allá 
de las prácticas sociales en el espacio escolar, ya que también las incluyen como 
una zona de posibilidad para el cambio y la transformación social.
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En este artículo se analiza el proyecto de la telesecundaria Tetsijtsilin, cuyo origen 
se sitúa en la educación popular gestada en San Miguel Tzinacapan, Puebla. El ob-
jetivo es identificar las condiciones de producción que ubican a esta escuela como 
alter-nativa pedagógica y las tensiones y articulaciones que se generan entre esta y 
la Nueva Escuela Mexicana (NEM). La metodología empleada es de corte documental, 
basa los datos en una revisión indicativa para analizar la génesis de esta escuela en 
el campo de las alternativas, los agentes involucrados y su intención. Los hallazgos 
revelan que este proyecto se crea ante la necesidad de transformar la realidad edu-
cativa a fin de incluir en el currículo la lengua de herencia, los saberes propios y la 
visión del mundo. Otro aspecto importante es la participación de los agentes edu-
cativos, que conduce a una educación propia y a la autodeterminación. Por su parte, 
la NEM recupera posicionamientos de alternativas pedagógicas consolidadas, como 
Tetsijtsilin y planteamientos educativos, sociales y políticos progresistas. Se conclu-
ye que el posicionamiento epistemológico de Tetsijtsilin y la NEM tienen rasgos en 
común; no obstante, la NEM como política pública opera desde acciones y sentidos 
hegemónicos que limitan la autonomía escolar.
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In this research we analyze the project of the Tetsijtsilin telesecundaria. We locate its ori-
gin in the popular education, developed in San Miguel Tzinacapan, Puebla. Our objective 
is to identify the production conditions that place this school as a pedagogical alternative 
and the tensions and articulations produced between this and the New Mexican School 
(NEM, for its acronym in Spanish). We use documentary methodology basing the data on 
an indicative review to analyze the genesis of this school in the field of the alternatives, 
the agents involved, and their intention. Among the findings we find that this project is 
created facing the need of transforming the educational reality, to include in the curri-
culum the heritage language, the own knowledge and the worldview. Another important 
aspect is the participation of the educational agents which leads to a self-education and 
self-determination. For its part, the NEM recovers positions of consolidated educational 
alternatives as Tetsijtsilin and progressive educative, social, and political approaches, 
therefore we conclude that the epistemological positioning of Tetsijtsilin and the NEM 
have common features, however the NEM as public policy operates from hegemonic ac-
tions and meanings that limit the school autonomy.
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school, pedagogical 
alternative,  
community 
knowledge, New 
Mexican School
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Introducción

En América Latina encontramos comunidades, colectivos y organizaciones so-
ciales que, a lo largo de la historia, realizaron proyectos educativos alternati-
vos a los planes instaurados por los Estados nacionales, al reconocer que los 

currículos instituidos dejaban fuera aspectos nodales en el reconocimiento de sus 
culturas (lenguas, visiones del mundo, saberes, esperanzas). Con ello, consideramos 
la educación como un bien social en disputa, porque de ella depende cómo y para 
qué se van a formar a las nuevas generaciones, y reconocemos que su función social, 
política y pedagógica tiene que ver con que las niñas, niños, adolescentes y jóvenes 
entiendan el mundo que les han dejado y puedan actuar de manera reflexiva en él 
(Arendt, 1993).

En este sentido, pensar in situ estas experiencias en tensión con lo hegemónico, 
nos remite a la educación popular, que permite nombrar la realidad educativa que 
construyen los colectivos en el entorno de lo público cuando deciden incidir, como 
acto político, en la formación de los sujetos inscritos en el espacio común. Por ello, 
situarnos en la educación popular nos facilita señalar la manera en que los colecti-
vos vinculados a lo educativo se sitúan en el presente, con miras en el devenir, como 
sujetos de la agencia en un contexto sociohistórico determinado y determinante.

Este escenario presenta vaivenes originados por las políticas que se dan en los 
Estados nacionales que se mueven entre el centro, la derecha o la izquierda, lo que 
afecta de diferente manera el rumbo y la consolidación de las alternativas pedagógi-
cas existentes, ante postulados y formas de operar de las distintas políticas públicas. 
Así, en el contexto del gobierno actual (2018-2024), es oportuno cuestionarnos el 
papel de estas alternativas en relación con el proyecto educativo nacional.

Reconocemos que las alternativas pedagógicas cobran legitimidad y consistencia 
en el propio entramado social que advertimos como sobredeterminado, por lo que 
nos parece importante, dadas las condiciones políticas del gobierno mexicano actual, 
cuestionarnos ¿cómo se instala como propuesta alternativa un proyecto educativo 
como la secundaria Tetsijtsilin (con más de treinta años de existencia) en relación 
con la NEM, que se erige como propuesta educativa nacional, con un giro epistémi-
co respecto a los anteriores proyectos educativos de Estado, al configurarse desde 
la pedagogía crítica, con fundamentos decoloniales, humanistas e interculturales? 
¿Qué tensiones y articulaciones se dan entre el proyecto educativo de Tetsijtsilin y 
la NEM? ¿Cómo se posicionan desde lo político las alternativas pedagógicas frente a 
planteamientos nacionales de política educativa socialmente comprometida?

Ante estas interrogantes, nuestro objetivo es identificar las condiciones de pro-
ducción que sitúan a la escuela telesecundaria Tetsijtsilin como una alternativa pe-
dagógica, y las tensiones y articulaciones que se producen entre esta experiencia 
educativa que se originó a partir de un trabajo amplio de educación popular y la 
NEM, que es la propuesta educativa del periodo 2018-2024. Para ello, la estructura 
del trabajo comprende el planteamiento del enfoque de este estudio, la descripción 
metodológica, el sustento teórico, los planteamientos en que se sustenta la NEM, la 
descripción del proyecto de Tetsijtsilin y la presentación de las tensiones y articula-
ciones entre Tetsijtsilin y la NEM. 
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Planteamiento del enfoque de estudio
Nos acercamos a la educación popular para entender la realidad planteada, lo que 
nos habilita problematizar, historizar y posicionar desde lo político, es decir, desde 
la interrelación social en la que subyacen relaciones de poder que tienden a antago-
nizar el espacio público (Mouffe, 2011), al acto educativo, “a partir de las relaciones 
que se establecen con otros discursos” (Rodríguez, 2013, p. 28) para identificar una 
trama de la realidad que sostiene un acto autonómico, inscrito en un espacio-tiem-
po social que se imbrica entre tensiones y contradicciones, en relaciones sociales 
amplias. De esta manera, la experiencia que presentamos es parte constitutiva del 
registro epistémico de una configuración discursiva, la educación popular, la cual

se constituye como un campo complejo de articulaciones múltiples cuyas prácticas entre-
cruzan demandas provenientes de diversos grupos de la sociedad civil y sujetos sociales 
(indígenas, migrantes, mujeres, sectores urbano-populares, infancias vulnerables, etc.), re-
sultando configuraciones socio-históricas y culturales particulares (Puiggrós, 2013, p. 20).

El eje articulador del campo de la educación popular se conforma por propuestas 
educativas construidas desde abajo que se legitiman por la capacidad que tienen los 
actores sociales de sostener proyectos educativos que recuperan un proyecto más 
amplio que se relaciona con una vida digna y justa.

En este tenor, “la tensión entre educación popular e instrucción pública aparece 
como una operación hegemónica cuyas hendiduras permiten la emergencia de las 
alternativas” (Puiggrós, 2013, p. 20) que, como proyectos político-pedagógicos, se 
inscriben dentro o fuera de los sistemas educativos desde posiciones contrahege-
mónicas que se instalan en el escenario social para sostener desde otro posiciona-
miento la formación de los sujetos. 

Una característica de las alternativas pedagógicas es que surgen en territorios 
donde los colectivos sociales cobran conciencia de su realidad y, como inédito viable, 
construyen una ruta de trabajo distinta al posicionamiento hegemónico. De esta ma-
nera, sostienen como presente y proyecto una educación liberadora (Freire, 1982).

Entre los trabajos que nutren el campo de las alternativas pedagógicas en terri-
torios indígenas de México, encontramos a la telesecundaria Tetsijtsilin, que surgió 
en la sierra nororiente de Puebla en 1979 como propuesta que, si bien trabaja el 
curriculo nacional, recupera  la lengua náhuatl y las prácticas sociales y productivas 
de la comunidad (Mantilla, 2018; Morales, 2012). 

Otro proyecto destacado es T’arhexperakua (creciendo juntos) de las escuelas 
p’urhepechas de San Isidro y Uringuitiro, que dio inicio en 1995 y partió del interés 
de los profesores/as de crear una educación pertinente para el estudiantado. Para ello, 
conformaron un equipo con investigadores e investigadoras de la Universidad Autóno-
ma Metropolitana Iztapalapa, y realizaron una investigación-acción colaborativa a fin de 
emplear “la lengua materna de los alumnos como instrumento principal para el desa-
rrollo de competencias y el acceso al conocimiento escolar” (Hamel et. al, 2016, p. 54). 
Con ello lograron en sus estudiantes un bilingüismo aditivo y definieron un currículo 
que articula los saberes comunitarios con lo estipulado en el plan de estudios oficial. 

La Escuela Zapatista, que nació tras el movimiento indígena chiapaneco en 1994, 
es otra alternativa pedagógica que sustenta una perspectiva comunitaria y deco-
lonial, al recuperar los conocimientos ancestrales en relación con el pensamiento 
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contemporáneo libertario para formar “generaciones en la práctica de la autonomía 
y el autogobierno para conservar su dignidad indígena” (Silva, 2019, p. 109), desde 
la transmisión de conocimientos y visión del mundo propios con una fuerte crítica al 
modelo económico hegemónico y a las relaciones de desigualdad imperantes. 

También en Chiapas, Gaché y Bertely realizan un equipo de trabajo con la Unión 
de Maestros de la Nueva Educación para México y Educadores Independientes (tsel-
tales, tsotsiles y ch´oles) a partir de la motivación que el movimiento zapatista de 
1994 había generado. Estos profesores implementaron en sus escuelas el método 
inductivo intercultural, que parte de “las actividades sociales que las y los habitan-
tes de una comunidad indígena realizan en el territorio comunitario a lo largo de 
las diferentes temporadas del año” (Sartorello, 2016, p. 126). Posteriormente, estos 
docentes comunitarios formaron en el citado método a otros profesores indígenas 
de entidades como Puebla, Michoacán y Oaxaca. 

Kalnemachtiloyan, experiencia educativa en Cuetzalan, Puebla, surgió en 2006 
como proyecto de la Unión de Cooperativas Tosepan Titataniske para formar a sus 
niñas y niños como indígenas, campesinos y cooperativistas con base en un progra-
ma que articula saberes propios con los del currículo nacional. En esta escuela “se 
aprende haciendo, recuperando los saberes locales y formas de transmisión comu-
nitaria, aspectos relacionados con la intraculturalidad. Pero también es una expe-
riencia que explora procesos al abrirse al contexto local y universal, con prácticas en 
el campo, en la comunidad y en el aula” (Franco et al., 2023, p. 34).

También tiene relevancia el Plan para la Transformación de la Educación de Oaxa-
ca (PETEO) de 2012, el cual recupera “los conocimientos, los saberes pedagógicos 
y comunitarios, a través de la conducción colectiva de programas y proyectos para 
lograr una educación integral” (IEEPO y SNTE 22, 2012, p. 12).

El PTEO se centra en la defensa de las comunidades indígenas y el derecho a la diferencia 
cultural. Su base teórica es la Teoría Crítica y la Pedagogía Liberadora con enfoque co-
munitario de interculturalidad, para transformar la educación de forma crítica, reflexiva 
y popular. Su estrategia didáctica es la metodología de proyectos, para trabajar Lenguaje 
y Comunicación, Vida Matemática, Interacción con el Mundo, Vida Recreativa y Desarro-
llo de la Identidad (Quiroz y Velázquez, 2020, p. 43). 

Estas experiencias educativas en contextos indígenas, junto con otras, crean un 
campo pedagógico que, con el transcurso del tiempo, se consolida. Los aportes se 
dan tanto en el diseño como en la operación de planes, programas educativos y ma-
teriales didácticos, lo que permite conformar investigación básica y aplicada para 
mostrar la producción-operación in situ, y advertir las problemáticas que atienden, 
aportes, modelos y propósitos.

Desde esta construcción de lo educativo, abrimos el debate en torno a conside-
rar a Tetsijtsilin como alternativa pedagógica inscrita en el campo de la educación 
popular, cuando la NEM, que se posiciona desde el Estado, sostiene un proyecto 
fundante, con grandes similitudes, un discurso que, como señala Zysman (2013), 
en el caso de la educación de adultos en Argentina de los años sesenta, “el discurso 
educativo hegemónico se reorganizó produciendo una nueva forma articulatoria 
que recuperó parte del discurso de la educación popular, pero dejó afuera muchos 
otros elementos” (p. 119).



9Franco. Tetsijtsilin una alter-nativa más allá de la Nueva Escuela Mexicana
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

En el caso de Tetsijtsilin, lo alternativo le permite legitimidad social y articulación 
comunitaria, desde un proyecto campesino e indígena, con saberes y procesos que 
comprenden una visión epistemológica nahua. Con ello, es capaz de situarse como 
un ente político frente al proyecto hegemónico instituido. Una alter-nativa (Da Costa 
y Medina, 2016) que desde la frontera de lo hegemónico disloca y tensa a la educa-
ción pública para abrirle posibilidades de transformación.

Descripción metodológica 
Respecto a la metodología que empleamos, para comprender  lo alternativo de Tet-
sijtsilin, en relación con la NEM, trabajamos desde el enfoque cualitativo. Llevamos 
a cabo una investigación documental al “basar la construcción metodológica en una 
revisión indicativa. Realizamos una búsqueda y selección de documentos oficiales 
y revisión bibliográfica” (Franco, 2021, p. 7) que nos permitió efectuar un análisis 
sistémico. Esta metodología contribuyó a “la búsqueda, procesamiento y almacena-
miento de la información contenida en los documentos, y la presentación sistemáti-
ca, coherente y suficientemente argumentada para una nueva información (Tancara, 
1993, p. 94), la cual se basó en la revisión del Plan de Estudios de Educación Básica 
2022 y de diversos  materiales bibliográficos que nos ayudaron a conocer el proyec-
to educativo de Tetsijtsilin para un análisis sistémico.

De manera colateral al trabajo documental, efectuamos observación de campo en 
la telesecundaria Tetsijtsilin, donde, además, fue posible dialogar con la directora, 
el agrónomo-educador a cargo de las áreas productivas y una estudiante de la ins-
titución sobre el origen de la escuela, sus actores sociales, estructura, organización, 
problemática y retos.

Sustento teórico sobre la configuración de alternativas 
pedagógicas
El entramado teórico que nos permite situar y problematizar nuestro tema de es-
tudio se inscribe en los posicionamientos del programa Alternativas Pedagógicas y 
Prospectivas en América Latina (APPeAL), del que recuperamos las nociones teóri-
cas de educación popular y alternativas pedagógicas, que articulamos a las nociones 
de inédito viable e interculturalidad crítica.

Posicionada en los postulados de Freire, la educación popular en América Latina 
“tuvo capacidad de dislocar el discurso tradicional que quedó desde entonces puesto 
en cuestión… [con ello] los elementos disponibles en la educación popular establecie-
ron una nueva articulación discursiva” (Rodríguez et al., 2013, p. 166), que instaló otro 
tipo de episteme histórico-política del acto educativo, que ahora se nutrió de otros 
posicionamientos teóricos relevantes, como la decolonialidad y la interculturalidad 
crítica, que permiten entender, cuestionar y transformar la realidad educativa.

De esta manera, pensar la educación popular nos remite a un tipo de educación 
que realizan agentes educativos, en relación directa con la comunidad, con el inte-
rés de sostener y atender la demanda social de educación pertinente, cuyo eje de 
formación es el sujeto crítico. Como proceso político-pedagógico, se deconstruyen 
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formas instauradas de los saberes para analizar los talentes de colonialidad ins-
taurados. Con ello, los educandos-educadores entienden su realidad para trans-
formarla. En este sentido, la educación popular

Reconoce la politicidad del hecho educativo. Así, discute la pretensión de neutralidad de 
los saberes y del proceso pedagógico que circula en el discurso educativo hegemónico y 
pone en tensión la visión del fracaso escolar como producto individual […] se promueve 
la formación de subjetividades reflexivas, críticas, participativas y transformadoras; se 
busca como último fin, la construcción de un sujeto popular consciente de su situación 
de exclusión y marginación, y protagonista en la transformación de su contexto social 
(Abritta, p. 2013, p. 147).

Desde la línea crítica, la educación popular alternativa tiene cinco aspectos que la 
constituyen: el intercambio permanente entre educador-educando en el proceso 
educativo; recuperación de los saberes de las culturas subordinadas y cuestiona-
miento de las jerarquías culturales; lo común se plantea no como forma de homoge-
neizar, sino como una novedad dinámica surgida del aporte diverso de los particu-
lares; la transformación de la escuela al articularse con la dimensión popular; y la 
organización de la formación para el trabajo desde un posicionamiento político, no 
tanto económico (Rodríguez et al., 2013).

Se menciona “educación popular alternativa”, con ello aparece alternativa como 
adjetivo que califica e imbrica a la educación popular con carácter de posibilidad, 
como construcción distinta a los procesos educativos hegemónicos, algo que tiene 
un carácter desestructurador (en mayor o menor medida) que permite que se trans-
forme lo educativo. Esto se da en la arena de lo político, donde se genera conflictivi-
dad, al posicionar lo nuevo; es decir, desde el juego discursivo de “la dimensión de 
antagonismo constitutiva de las sociedades humanas” (Mouffe, 2011, p. 16), en las 
que la construcción de proyectos sociales-educativos comunitarios se sostiene por 
la agencia del colectivo al situarse en la arena de lo educativo: 

Lo alternativo no puede concebirse fuera de lo hegemónico, ya que tiene como referente 
lo institucionalizado y puede surgir en el marco de las propias organizaciones o al mar-
gen de las mismas; se expresa por medio de las expectativas y experiencias de los sujetos 
que reelaboran los saberes, producen, circulan y transmiten nuevas ideas que impactan 
de una u otra manera la realidad. De ahí que los sujetos generen procesos alternativos 
que se articulan en la sociedad con prácticas y saberes orientando transformaciones que 
marcan límites a lo instituido y lo reconfiguran (Gómez-Sollano, 2012, p. 208).

El papel que tienen las alternativas pedagógicas de reconfigurar tiene importancia 
por su papel movilizador de la estructura. Las alternativas como tramas sociales 
inéditas, pero posibles, dislocan lo instituido, lo que permite pensar la educación 
como práctica de la libertad a partir de la praxis y reflexión que facilita actuar sobre 
el mundo (Freire, 2009) y situarse en él con la responsabilidad de transformarlo. 

En este sentido, es necesario remitirnos a la historia para reconocer, en el caso 
de América, los procesos de negación del ser, saber y hacer instituidos histórica-
mente. Desde esta condición, las pedagogías propias (liberadoras y alternativas) de-
construyen los discursos hegemónicos para construir desde diferentes referentes la 
comprensión del mundo y la manera de situarnos en él.

En este ejercicio reconocen que, históricamente, la constitución poblacional diversa 
en nuestro territorio fue sometida y homogeneizada por los colonizadores que impusie-
ron una visión totalizadora a partir de cánones externos que redujeron, en una posición 
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unívoca y en desventaja, la diversidad poblacional en el territorio. “La original diversi-
dad, quedó reducida en una sola identidad: indios, identidad racial, colonial y negativa 
…[que] implicaba el despojo de su lugar en la historia de la producción cultural de la 
humanidad” (Quijano, 2014, p. 801). Con ello, paradójicamente se contuvo, caracterizó 
y significó hasta nuestros días la diversidad cultural debido a que se fraguó y condensó 
como determinantes regulatorios la colonialidad del poder, el capitalismo y el eurocen-
trismo (Quijano, 2014, p. 793), instalados de manera singular en la multiplicidad de con-
textos, con evidentes tensiones y resistencias.

En este escenario, la violencia epistémica predominó al posicionar como patrón 
de referencia el eurocentrismo y, con él, instaurar la colonialidad del poder –jera-
quía racial y sexual–, del saber –eurocentrismo como perspectiva única del cono-
cimiento que organiza el marco científico y académico–, del ser –inferiorización, 
subalternización y deshumanización– y de la madre naturaleza y la vida misma –
naturaleza-sociedad– (Wash, 2008), lo que propicia desigualdad y exclusión. Con 
ello, se originó que América Latina fuera la región más desigual del mundo.

En el ámbito educativo, la colonialidad del saber penetró el currículo del cual se 
eligen los conocimientos y valores válidos para la formación de los estudiantes, y 
quedaran fuera los saberes de los pueblos originarios, saberes sometidos, “descali-
ficados como no conceptuales, saberes por debajo del nivel del conocimiento o de la 
cientificidad exigidos, pero paralelo o marginal” (Foucautl, 2006, p. 21). 

Con ello, se instauró una racionalidad que normó identidades, proyectos y deve-
nires, y soterró visiones del mundo y saberes propios. La escuela como institución 
que sostiene discursos sociales y culturales contribuyó a “reprimir y subalternizar 
esas formas culturales y propuestas pedagógicas” (Rodríguez, 2015, p. 12), en aras 
de la construcción y consolidación de los Estados nacionales y, posteriormente, en 
abierta subordinación a las estructuras económicas mundiales.

En contraparte, al ritmo imparable de la racionalidad tecnócrata, el enfoque de-
colonial permite situar desde otro registro la realidad social de los sometidos, y re-
conocer un “Sur epistemológico compuesto por muchos sures epistemológicos que 
tienen en común el hecho de que son saberes nacidos en las luchas contra el capi-
talismo, el colonialismo y el patriarcado” (De Sousa, 2018, p. 29). Desde este plan-
teamiento, la educación popular es el espacio social que desde el sur crea un dis-
curso otro, que reivindica al sujeto histórico y transmite saberes que permiten a los 
educandos-educadores pensar-se como sujetos capaces de trasformar su realidad.

 “La inflexión decolonial como paradigma Otro no solo busca problematizar la 
colonialidad del saber, también busca contribuir a hacer posibles otros mundos 
desde intervenciones decoloniales que comprenden las diversas dimensiones de 
la existencia” (Navarro, 2020, p. 56). Así, los espacios de formación desde la in-
flexión decolonial representan desde su propia dimensión histórica, ética y políti-
ca transformar el devenir. 

Desde las epistemologías del Sur, “el objetivo es posibilitar que los grupos sociales 
oprimidos representen al mundo como propio y en sus propios términos, para cam-
biarlo según sus propias aspiraciones” (De Sousa, 2018, p. 29), cuestión viable con 
base en una educación liberadora sostenida por un proyecto educativo producto de 
la reflexión y renovación desde las condiciones de posibilidad de los colectivos. 
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Esto nos lleva a plantear la interculturalidad crítica como eje rector para desmon-
tar relaciones de poder y saber instaladas en las acciones educativas y sociales, y 
reconocerla como un proceso político en construcción:

Proceso y proyecto social y político dirigido a la construcción de sociedades, relaciones 
y condiciones de vida nuevas y distintas […] implosión desde la diferencia en las estruc-
turas coloniales del poder como reto, propuesta, proceso y proyecto; para reconceptua-
lizar y refundar estructuras que ponen en escena y en relación equitativa lógicas, prác-
ticas y modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir (Walsh, 2008, pp. 140-141). 

Para lo anterior se necesita poner en común el espacio de la palabra y, con ello, com-
prender la realidad desde la diferencia y singularidad a fin de construir el presente 
y el devenir en un ejercicio de traducción intercultural, que entendemos como “di-
mensión del trabajo cognitivo que contribuye a convertir la diversidad epistemoló-
gica y cultural en factor de capacitación favorable que fomenta la articulación entre 
las luchas contra el colonialismo, el capitalismo y el patriarcado desde las diferen-
cias y promueve el consenso básico (De Sousa, 2018, p. 56).

En el ámbito educativo, donde se ha instalado la intercuturalidad institucional, es 
importante advertir la necesidad de posicionar la interculturalidad crítica y soste-
ner que la educación permite formar a los sujetos para la vida buena, y los sitúa fren-
te a su historia para que sean agentes de su devenir. Como sostiene Freire (1973), 
“el trabajo en las comunidades debe ser dialógico y jamás puede ser disociado de 
las condiciones existenciales, de la visión cultural y de las creencias” (p. 103). Los 
saberes que de forma cotidiana se producen, recuperan, comparten y circulan en la 
escuela-comunidad debieran dar sostén al sentido educativo de cada institución. 
Esto, desde “una visión epistemológica, ética e incluso política sobre la forma en que 
construimos conocimiento y afecto en los escenarios educativos, sobre las apuestas 
comunitarias y sociales de los sujetos con los que interactuamos” (Arroyo, 2016, p. 
52) para sostener un mundo posible, como proyecto liberador que incida en el ejer-
cicio pleno del acto reflexivo, dialógico y esperanzador.   

Reconocer a la educación como acto formativo consciente, organizado y liberador 
(cfr. Freire, 1987) permite comprender que el conocimiento que se transforma en 
conciencia se sitúa en una realidad sociopolítica encaminada al bien común (Ze-
melman, 1999). En este acto, los colectivos populares toman conciencia del aquí y 
ahora como construcción epistémica y, desde la expectativa de transformar la vida 
trascienden la realidad de opresión, gestan un inédito viable (Freire, 1982, 2018) 
que traspasa las situaciones límite para transitar a otros horizontes posibles. “Uto-
pía freiriana inscrita en la esperanza que permite pensar lo inédito, en los lindes de 
lo viable, de lo factible” (Rojo,1996, p. 3).

Freire (1982) refiere desde las situaciones límite, que son el margen real donde 
empiezan todas las posibilidades de transformación, se comprende la realidad que se 
vive, como un acto de conciencia que nos sitúa en el horizonte de la esperanza. Así, esa 
percepción del ya no más nos permite la construcción del inédito viable, como praxis 
que imbrica reflexión para diseñar la tarea sustantiva que se ha de realizar, “como algo 
definido a cuya concreción se dirigirá la acción” (Freire, 1982, p. 121). De esta manera, 
la situación límite deja de ser el contorno infranqueable y se proyecta una transforma-
ción real de liberación, que permite el tránsito de ser al ser más. 



13Franco. Tetsijtsilin una alter-nativa más allá de la Nueva Escuela Mexicana
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

Considerando la interculturalidad como devenir, el inédito viable se presenta 
como aspiración real, sostenida desde el vínculo pedagógico, como promesa que se 
crea como posibilidad de trascender la situación límite que se advierte como deter-
minante histórico, que sujeta, hacia la construcción de algo definido; así, el inédito 
viable es “recurso imaginativo que proyecta el futuro posible a partir de la descons-
trucción crítica del presente” (Rojo, 1996, p. 3), al reconocerse un percibido desta-
cable que solo se puede transformar desde la acción liberadora (Freire, 1982, 2018).

En este sentido, la aspiración educativa permite el tejido social por su horizonta-
lidad y reconocimiento de las pautas culturales de los actores educativos, aspecto 
imbricado en la educación popular. La interculturalidad crítica y el inédito viable, 
articulados a la educación popular y a las alternativas pedagógicas, nos permiten  si-
tuar, problematizar, historizar y advertir las condiciones de producción de la telese-
cundaria Tejtsijtsilin y reconocer su constitución precaria y abierta frente a la NEM.

La Nueva Escuela Mexicana inscrita en la refundación nacional
En medio de las disputas por la educación y las tensiones entre diferentes agentes 
sociales y económicos cupulares, a partir de un cambio de régimen (2018-2024) 
que se posiciona desde la izquierda, se construye en México una propuesta educati-
va diferente a las reformas suscitadas con anterioridad. Esto encierra la necesidad 
de transformar el sentido de cómo educar y erradicar la narrativa impuesta en un 
giro epistémico que plantea la NEM, que tiene como principio el humanismo.

Como antecedente de la NEM, encontramos en las últimas reformas educativas 
(desde 1992, con el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica 
hasta la Reforma Educativa de 2017), la consolidación de un discurso neoliberal que 
plantea una educación de calidad desde la racionalidad tecnócrata, y tiene como 
enfoque la eficacia y la eficiencia, al sostener, como es común desde esta mirada glo-
bal, que “el profesor cosmopolita ideal tiene que maximizar la utilidad del sistema 
escolar” (Popkewitz, 2015, p. 431).

Para este cometido, se puso al centro la evaluación de los resultados de las escue-
las, maestros y estudiantes a través de mediciones con indicadores unívocos, al fun-
cionar “una tecnología de supervisión y control  en el marco de un sistema […]. Lo 
que importaba era la verificación del avance de cada parte en referencia a las metas, 
no explicaciones profundas” (Aboites, 2012, p. 61).

Como contraparte, la NEM formula un nuevo currículo. Este proyecto educativo 
radicalmente diferente recupera planteamientos de la escuela rural mexicana, con 
derroteros del momento actual, y recupera propuestas, exigencias y alternativas de 
grupos  contrahegemónicos a los regímenes anteriores. Así, elabora un currículo 
que “busca garantizar la escolaridad, el aprendizaje, la continuidad de la formación 
de las y los estudiantes, así como su participación en relaciones pedagógicas que 
tengan como finalidad posicionar la dignidad humana como núcleo fundante de 
otros derechos” (SEP, 2022, p. 6). 

 El Plan de Estudios 2022 de la Educación Básica tiene como enfoque teórico la 
pedagogía crítica, además de que hace referencia a la decolonialidad y la intercul-
turalidad crítica y pone a la comunidad al centro como espacio donde se sostiene la 
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vida en común y el proyecto educativo. “Se plantea el currículo desde la diversidad, y 
el aprendizaje como hecho histórico-contextual. Los saberes constituyen un lazo so-
cial que reconoce el lugar que ocupan los sujetos en la comunidad”  (SEP, 2022, p. 8).

Este plan de estudios irrumpe en el discurso que se generó desde la conformación 
histórica reciente de la educación en México, que devino en una estructura jerárqui-
ca y centralista, que determinaba  planes, programas, libro de texto, exámenes na-
cionales para medir logros, e incluso horarios para trabajar las asignaturas. Frente a 
esto, desde una justificación crítica, la actual administración tomó otro derrotero y 
planteó una autonomía curricular que da libertad a los docentes para trabajar pro-
yectos educativos a partir del aprendizaje situado:

La nueva escuela mexicana reconoce que el ejercicio de la enseñanza se basa en la 
autonomía curricular de las maestras y los maestros para decidir sobre su ejercicio 
didáctico, los programas de estudios y para establecer un diálogo pedagógico con 
las y los estudiantes en los procesos de enseñanza y aprendizaje, considerando la 
composición de la diversidad de sus grupos, el contexto en el que viven, sus trayec-
torias formativas, su propia formación como docente, así como su compromiso para 
hacer efectivo el derecho humano a la educación de las niñas, niños y adolescentes 
(SEP, 2022, pp. 18-19).

Con ello, cambió el papel del docente porque adquirió la responsabilidad del proce-
so educativo, al mediar entre los estudiantes y el objeto del conocimiento a partir de 
situaciones propias del entorno social próximo. Por otro lado, los estudiantes son 
parte activa de su aprendizaje porque aprenden a problematizar su realidad y, con 
base en ello, construyen sus aprendizajes.

El colectivo educativo como agente social tiene la posibilidad de organizar y de-
terminar los procesos pedagógicos, al considerar que “el autogobierno permite el 
despliegue más libre de sus acciones y del actuar común, dentro de los límites de 
las reglas de justicia que la sociedad se impone a sí misma” (SEP, 2022, p. 14). La au-
tonomía curricular es plena, pues se hace referencia al autogobierno. Cuestión por 
demás inédita en el trabajo de las escuelas, que funcionan a partir del control de las 
estructuras jerárquicas de la SEP. En tal sentido, la escuela es 

un espacio en el que se articula la unidad nacional desde su diversidad, en donde se hos-
pedan y dialogan las ciencias, la cultura universal, las culturas ancestrales, las lenguas, 
los valores, los saberes, las costumbres, clases, géneros e identidades de todas y todos 
aquellos que acuden a este espacio universal de socialización (SEP, 2022, p.11).

Este es un espacio abierto a la diversidad, parte del entramado social en que se si-
túa, donde prácticas, cosmovisiones y valores comunitarios se recuperan para el 
proyecto de formación del estudiantado; de esta manera, los saberes que habían 
sido sometidos por las prácticas hegemónicas de poder se pretenden instalar en el 
discurso educativo para formar en libertad y democracia, ya que “la escuela debe 
encarnar el proyecto de educar y empoderar a todos. Como proyecto fundador de 
nuestra democracia” (Meirieu, 2019, p. 22). 

Para ello, se estructuró un currículo integrado, es decir, que responde a la natura-
leza, en la cual los sujetos adquieren los conocimientos para la vida, con “diferentes 
niveles de concreción y articulación –del plan de estudios, los programas de estudio 
y los libros de texto–, que busca aterrizar las intenciones educativas de las diferen-
tes fases y grados de la educación básica” (SEP, 2022, p. 8).



15Franco. Tetsijtsilin una alter-nativa más allá de la Nueva Escuela Mexicana
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

Como parte del currículo, se trabajan los ejes articulatorios: inclusión, pensamien-
to crítico e interculturalidad crítica, que de manera transversal sostienen una visión 
de justicia social y dignidad de las personas y los pueblos, en pos de la construcción 
de un Estado nacional equitativo, incluyente y respetuoso de los saberes comunita-
rios y los conocimientos universales. 

Esta propuesta en construcción, a pesar de recuperar planteamientos de la pe-
dagogía crítica (liberadora) y de los grupos educativos más radicales del país y de 
quienes crearon alternativas pedagógicas (frente a las anteriores propuestas nacio-
nales hegemónicas y unívocas), en su transmisión y prácticas administrativas man-
tienen las formas jerárquicas en que se plantearon a los maestros/as las reformas 
educativas en México. Esta imposición constituye un oxímoron frente a la autono-
mía curricular a la que hace referencia.

Además, para este trascendente proyecto educativo, no se cuenta con presupues-
to económico destinado a cada escuela, que permita formar a sus docentes según 
las necesidades existentes; adquirir materiales didácticos, bibliográficos y digitales 
que garanticen igualdad de oportunidades y se aminore la brecha digital; y pagar a 
educadores comunitarios que se integren al proyecto escolar, entre otras demandas 
que surgen cuando pensamos en autonomía curricular.     

Tetsijtsilin, la alter-nativa como horizonte de sentido
La telesecundaria Tetsijtsilin se ubica en San Miguel Tzinacapan, en la sierra no-
roriental del estado de Puebla, México. Esta comunidad rural es junta auxilar del 
municipio de Cuetzalan del Progreso y, “después de la cabecera, es el lugar más po-
blado, con 3417 habitantes” (INEGI, 2021b, p. 138). El nivel de escolaridad de su po-
blación es de 8.7 años y tiene un 6.9% de analfabetismo. En relación con el servicio 
educativo, Tzinacapan cuenta con tres preescolares (dos de educación indígena y 
uno del Cosejo Nacional de Fomento Educativo, dos primarias generales, una telese-
cundaria (Tetsijtsilin) y un bachillerato general (Pueblos América, s.f.). 

En el lugar habita población náhuatl. El censo del 2020, registra que el 98.62% de 
la población se asume como indígena y, de ella, el 81.62% es hablante de una lengua 
indígena (náhuatl), con diferentes niveles de apropiación y uso. Más allá del grado 
de conocimiento que las personas tienen del náhuatl, consideramos que es una cifra 
por demás alta, ya que, a nivel municipal, el 69. 37% habla una lengua indígena; en el 
estado, el 9.87% (INEGI, 2021a) y en el país, el 6.10% (INEGI, 2022). Esto nos mues-
tra que es un territorio que, de manera comunitaria, mantiene su identidad étnica, y 
la lengua náhuatl sigue siendo importante vehículo de comunicación, incluso cuenta 
con un medio de difusión: la radio comunitaria Tzinaka 104.9 FM, que transmite en 
lengua náhuatl por jóvenes de la comunidad. 

En Tzinacapan se mantienen prácticas sociales y visión del mundo propias y di-
versas de los poblados indígenas. Allí, el día a día conforma comunidad, desde el vín-
culo dinámico de sus habitantes a través de la pertenencia al territorio como espacio 
cultural, donde se ejercita la comunalidad, que podemos entender desde:

La energía subyacente y actuante entre los pobladores y de éstos con todos y con cada 
uno de los elementos de la naturaleza. Quiere decir que cuando hablamos de organi-
zación, de reglas, de principios comunitarios, no estamos refiriéndonos sólo al espacio 
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físico y a la existencia material de los seres humanos, sino a su existencia espiritual, a 
su código ético e ideológico y, por consiguiente, a su conducta política, social, jurídica, 
cultural, económica y civil (Díaz, 2001). 

Desde la comunalidad, es decir, desde la esencia y pertenencia a la vida comunitaria, 
se reconocen como principios existenciales “la Tierra, como Madre y como territo-
rio, el consenso en asamblea para la toma de decisiones, el servicio gratuito, como 
ejercicio de autoridad, el trabajo colectivo, como un acto de recreación y los ritos y 
ceremonias, como expresión del don comunal” (Díaz, 2001). Con ello, Tzinacapan se 
reafirma como poblado campesino, indígena y artesano que participa activamente 
en la vida regional con base en su identidad étnica, que se define y transforma a par-
tir de lo contemporáneo y las relaciones con la alteridad como parte de los procesos 
intra- e interculturales que se generan en la cotidianidad.

Podemos señalar entre sus prácticas sociales 

las fiestas comunitarias colectivas, con sus funciones míticas, rituales y simbólicas vin-
culadas con la identidad, además de otras festividades religiosas más personales como 
bautizos, casamientos que implican convivencia, el trabajo solidario, la ayuda mutua, la 
vida cotidiana que generan reciprocidades, compadrazgos y un entramado de vínculos 
que fortalecen el tejido social (Herrera, 2018, p. 79).

En los años setenta, San Miguel Zinacapan experimentó, con el acompañamiento de 
agentes sociales externos (universitarios y religiosos), prácticas de reflexión, que lo 
llevaron a crear proyectos productivos, culturales y sociales para lograr la vida bue-
na en comunidad. Esto generó el Programa de Reanimación y Desarrollo (PRADE).

Es interesante el vínculo que crearon los pobladores de Tzinacapan (entre tensio-
nes y contradicciones) con agentes externos, ya que la comunidad se caracteriza por 
realizar prácticas comunitarias que delimitan su identidad étnica, es decir, de acuer-
do con Bartolomé (2004), los pobladores se identifican con estructuras étnicas que 
asumen y transforman como parte de su reconocimiento existencial, social y cultu-
ral, desde el nosotros, que les otorga “un sentido diferencial respecto a otros grupos 
sociales” (Bartolomé, 2006, p. 312). En este contexto, los sujetos que trabajan con 
ellos se integran (con sus diferencias), aprendiendo y respetando las prácticas so-
ciales en procesos de intervención comunitaria consensuada.

En 1977 crearon como parte del PRADE el Centro de Estudios y Promoción Edu-
cativa (CEPEC), con actividades productivas agrícolas y artesanales, educativas 
(educación de adultos) y culturales (tradición oral en lengua náhuatl y teatro). Con-
formaron una reivindicación social, cuyo eje fue la educación popular situada en la 
vida indígena de sus participantes (Mantilla, 2018; Morales, 2012).

El CEPEC, en diversos espacios de la comunidad, trabajó proyectos que se funda-
mentaron en los principios de la educación popular, con un posicionamiento ideoló-
gico desde los visos freirianos, ya que sostuvieron “un proyecto político, una utopía, 
un horizonte de sentido […] que remite a un horizonte de justicia e igualdad donde 
se pueda ser parte” (Rodríguez, 2013, p. 36).

El “ser parte” recuperó el sentido existencial de esta comunidad náhuatl, su iden-
tidad indígena y la persistente resistencia a la aculturación. Como práctica pedagó-
gica, reflexionaron sobre su contexto histórico, su estar en el mundo y devenir en 
vínculo con la Madre Tierra. Una educación popular que imbricó lo comunitario y 
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los saberes indígenas para seguir siendo y transformando desde su capacidad de 
agentes sociales críticos, capaces de situarse en su momento histórico.  

El proyecto del CEPEC permitió que dos años después, en 1979, se pensara como in-
édito viable en la educación de la población adolescente del lugar. Se ideó una escuela 
alter-nativa, incluyente, que dignificara y transmitiera los saberes propios, junto a los 
conocimientos curriculares y afianzara la comunalidad como forma existencial.

Ante la posibilidad administrativa que brindó la Secretaría de Educación Pública 
(SEP), al autorizar una telesecundaria en el lugar, se institucionalizó un proyecto 
propio dentro del sistema de telesecundarias: la escuela Tetsijtsilin –piedras que 
suenan– (Morales, 2012). Un proyecto alterno a los procesos hegemónicos educati-
vos instaurados por el Sistema Educativo Nacional.  Este fue posible por el trabajo 
popular que se instauró en San Miguel Tzinacapan con actividades y gestorías de los 
profesores Gabriel Salom y Valerio  López (ambos llegados a la comunidad), junto 
con el profesor Miguel Mora y el señor Ignacio Mendoza (originarios de Tzinacapan) 
(Mantilla, 2018; Morales, 2012).   

Desde un inicio, sus gestores determinaron que este proyecto educativo estuvie-
ra inscrito en la estructura de la SEP (teniendo que acatar normas, lineamientos y el 
currículo nacional) para contar con el reconocimiento oficial. Desde esa estructura, 
idearon una telesecundaria alterna a la educación hegemónica a través de “tácticas 
intersticiales” (Buenfil, 2003, p. 389), que permitieron al colectivo escolar desarrollar 
un proyecto educativo que recuperara las prácticas sociales, la visión del mundo, los 
afectos y los saberes de la comunidad. Con ello se abre la institución educativa a los 
intereses de la población y lleva a cabo un proceso de decolonialización de saberes. 

Los enseñantes fueron profesores contratados por la SEP, quienes impartían el 
currículo oficial y tenían un vínculo con las familias de sus estudiantes y con la co-
munidad; los otros fueron los sabios de la comunidad con conocimientos valiosos 
que debían transmitir a las nuevas generaciones desde el ritual establecido en la 
escuela. Estos últimos fueron contratados por la propia escuela (Morales, 2012). 
Todos ellos conformaron el colectivo docente que, junto con padres, madres  y estu-
diantes, dieron origen a esta alter-nativa educativa.

En la actualidad, la escuela es un sitio propio de la comunidad acorde con el trazo 
arquitectónico de Tzinacapan, lugar donde se ejercitan los saberes comunitarios, 
tanto en las aulas como en los espacios naturales. “Todas las áreas de su territorio 
son utilizadas como espacio del proceso de enseñanza-aprendizaje” (Mantilla, 2018, 
p. 171). De esta manera, los conocimientos curriculares entran en relación con los 
conocimientos comunitarios a partir de diversas actividades de aprendizaje, en las 
que es posible el ejercicio de la comunalidad y la relación con la Madre Tierra.

La parte donde se potencia la alternatividad del proyecto es en las áreas produc-
tivas, en las comunidades de práctica y en el curso de lengua materna, en el que se 
recuperan saberes, haceres y valores comunitarios de manera sistemática a fin de 
que el estudiantado mantenga el amor a la tierra, se apropie de los saberes de sus 
ancestros y produzca en vínculo con la naturaleza.

Las áreas productivas sustentables son “el mariposario, el orquideario, área de com-
postas, hortalizas, invernadero, área de plantas medicinales, siembra de café, de 
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maiz y viveros” (Mantilla, 2018, p. 174), que están a cargo de un agrónomo exalum-
no de la institución. Estas actividades permiten que cada estudiante se vincule des-
de el valor cultural y relacional con la Madre Tierra con respeto y responsabilidad. 

Las comunidades de prácticas: “danza, telar de cintura, carpintería, medios de 
comunicación, manualidades, corte y confección, artes plásticas, bordado, taller de 
ceras, arte local, banda de guerra, recreación artesanal, teatro, papel reciclado y mú-
sica regional” (Mantilla, 2018, p. 175), movilizan en los estudiantes conocimientos 
comunitarios a través de la transmisión intergeneracional, al ser impartidos por 
expertos de la comunidad que van a la escuela a enseñar conocimientos desde las 
formas propias de acceder a esos saberes-haceres. 

Por su parte, la enseñanza de la lengua materna es un taller que imparte un sabio 
náhuatl de la comunidad, quien, mediante la reflexión sobre la lengua,  investiga-
ciones sobre tradición oral, historia comunitaria y creación literaria, contribuye a la 
producción oral y escrita de la lengua y transmite la cosmovisión del pueblo de Tzi-
nacapan. Así, también se realiza un legado intergeneracional y se vitaliza la lengua 
con la apropiación de esta por parte de las nuevas generaciones. 

Las áreas productivas, las comunidades de práctica y el taller de lengua náhuatl 
son áreas educativas de irrupción contrahegemónica a la escuela instituida desde 
procesos coloniales-ilustrados, que tuvieron la función de transmitir conocimientos 
y visiones del mundo desde una única mirada civilizatoria que dejó fuera los saberes 
comunitarios, castellanizó y deploró ser campesino entre otras acciones insertas en 
procesos de dominación y exclusión ontoepistemológica. Este replanteamiento de la 
vida escolar respecto a los saberes que se transmiten, los enseñantes, los métodos 
de enseñanza y el uso de la lengua de herencia (instrumento de comunicación y 
aprendizaje) son los ejes de resistencia, lucha, posicionamiento disidente y liber-
tario respecto a fundamentos que silenciaron y menospreciaron la cultura propia.

En la escuela se recuperan dos aspectos importantes en la transmisión. Uno, la 
transmisión de legado pedagógico, es decir, los enfoques en que se sustenta la en-
señanza, y dos, la transmisión de saberes comunitarios. El primer aspecto refiere 
los postulados que se recuperan en este proyecto educativo, como la escuela rural 
mexicana, la escuela activa, la educación popular, la interculturalidad crítica y las 
formas de transmisión de los saberes de los sabios de la comunidad:

La escuela está inspirada entre otros principios y postulados, en la escuela rural mexi-
cana, la enseñanza activa y la educación popular. Así como la decisión de promover la 
valoración de la lengua materna, que encuentran actualmente concurrencia con plantea-
mientos teóricos como el aprendizaje situado, las comunidades de práctica y el enfoque 
intercultural (Morales, 2012, p. 26). 

La constitución de esta alternativa se nutre de diversos principios pedagógicos para 
el diseño del plan de estudios junto a propuestas novedosas que surgen de la reali-
dad socioeducativa. De esta manera, advertimos que se recuperan tradiciones peda-
gógicas a la vez que se construyen acciones ideadas en el marco de lo inédito como 
posibilidad y esperanza. Este tejido de la tradición y lo imaginado emana de princi-
pios políticos, filosóficos, sociales y comunitarios para la gran tarea de formar desde 
un posicionamiento de ruptura y rearmar a la escuela como espacio de lo público, lo 
común y lo compartido.
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Respecto a la transmisión del legado comunitario, encontramos la enseñanza de 
la lengua náhuatl, las actividades artesanales, la agricultura, el trabajo comunitario 
y la cosmovisión náhuatl. Estas actividades, conocimientos y visiones del mundo no 
suelen enseñarse en las escuelas; sin embargo, en Tetsijtsilin representan prácticas 
diarias que crean cohesión entre el colectivo educativo y conforman un ethos ins-
titucional; se forma para situarse en el mundo con dignidad, en colaboración, para 
entender el mundo y vivir en él de modo sustentable y sostenble.

Recuperando los planteamiento de Da Costa y Medina (2016) respecto a lo vivido-
construido, que deviene en experiencia, sostenemos que en el transcurso de tres dé-
cadas en la alternativa pedagógica que nos ocupa, “lo potencial de la experiencia como 
acto es lo que permite al imaginario producir inteligibilidad en las propias acciones 
sociales a las que se inscribe, así como en la transformación de vínculos y en las for-
mas de aprehensión/configuración de realidades” (Da Costa y Medina, 2016, p. 116).

En la institución subsisten los principios que le dieron origen y se reconfiguran 
otros desde el diálogo intra- e intercultural, lo que permite edificar de manera comu-
nitaria la acción social desde lo educativo, como institución de y para la comunidad en 
un proceso institucional-autogestivo, cuestión que imbrica lo instituido por la SEP, con 
procesos autonómicos comunitarios. Esto le otorga plena legitimidad; en este sentido, 
día a día la comunidad interviene socialmente en ella de múltiples formas y esta lo 
hace en el poblado, lo que produce una acción dialéctica en el entramado social. 

En estas tres décadas, la telesecundaria impactó en los procesos educativos de las 
escuelas de la región. Otras instituciones recuperan prácticas educativas de Tetsijtsilin 
(el uso de la indumentaria tradicional, talleres productivos o artesanales y la ense-
ñanza del náhuatl). Destaca, entre ellas, la escuela Kalnemachtiloyan de la Coopera-
tiva Tosepan Titataniske, que rescata parte del legado filosófico y pedagógico de esta 
experiencia alternativa desde su propio proyecto inscrito en la identidad indígena, 
cooperativista y campesina, y se potencia también como un proyecto alterno de gran 
calado educativo, desde su propia concepción y agentes sociales. La huella de Tetsijt-
silin muestra el alcance que tiene por su legitimidad y pertinencia como un proyecto 
que se instituye en el campo de la educación indígena y de la educación propia.  

Tetsijtsilin ante la Nueva Escuela Mexicana
Es relevante que Tetsijtsilin y la NEM retoman la herencia pedagógica del país en lo 
relativo al papel social de la educación, ya que recuperan un principio fundamental 
de la escuela rural mexicana: “Responder a las características propias del lugar en 
donde se estableciera” (Rangel, 2006, p. 170). Esto muestra la vigencia del legado 
pedagógico mexicano.

Respecto a la telesecundaria Tetsijtsilin, advertimos que abrió brecha junto a otros 
programas generados desde la herencia de la escuela rural mexicana (en el compro-
miso con las comunidades) y la línea de las pedagogías propias con base en el diseño 
de programas inscritos en la realidad e identidad comunitaria. Esta experiencia que 
se consolidó a partir de sus aciertos, retos, ensayos, contradicciones y reajustes da 
cuenta de una realidad fundacional, ligada a la lucha libertaria comunitaria y al aná-
lisis del presente. Como resultado, sitúa el devenir construyendo un inédito viable 
que mantiene la esperanza y la resistencia de los actores educativos/comunitarios.
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Para reconocer las articulaciones y tensiones que se generan entre esta alternati-
va y la NEM, nos centramos en tres aspectos de análisis: uno, el origen del proyecto 
y la forma de situarse como parte del campo de las alternativas pedagógicas; dos, los 
agentes involucrados; y tres, la intención del proyecto. En principio estos aspectos 
nos sitúan en dos dimensiones: la macro- (nacional con influencia internacional) y 
la micro- (comunitaria-local, con influencia con el exterior).

El origen del proyecto y la forma de situarse como campo 
Respecto al origen, Tetsijtsilin surge como parte de un proyecto de educación po-

pular en un contexto indígena con fuerte identidad náhuatl que confronta prácticas 
coloniales, racistas y discriminatorias de pobladores mestizos de la región, quienes 
realizaban prácticas de explotación laboral y acaparamiento de insumos básicos. 
Por su parte, en las escuelas se castellanizaba y los contenidos educativos y discur-
sos escolares denostaban los saberes locales y las prácticas campesinas e indígenas. 
En este contexto, la educación popular conforma prácticas políticas libertarias, re-
flexivas y de resistencia. Al generarse en San Miguel Tzinacapan una articulación de 
los pobladores con universidades y la iglesia de los pobres, se conforma un acompa-
ñamiento que deviene entre otros proyectos en la telesecundaria. 

Así, Tetsijtsilin surgió como inédito viable a partir de un trabajo comunitario de 
educación popular articulado a una comunidad con una identidad indígena en pro-
ceso de concientización. Desde lo político cobra relevancia porque irrumpe y se en-
frenta a formas unívocas de instaurar lo escolar y a la sociedad mediante una alter-
nativa pedagógica que incluye en el currículo prácticas sociales y culturales propias. 
Desde lo político, es posible su consolidación porque aprovecha los intersticios de la 
estructura hegemónica para instaurar un proyecto contrahegemónico. 

Lo anterior nos permite sostener que Tetsijtsilin y otras propuestas pedagógicas 
constituyen un campo de las alternativas pedagógicas en contextos indígenas, le-
gitimado y consolidado in situ que recupera lenguas, prácticas y saberes propios. 
Además, ante un cambio de política a nivel nacional como la Cuarta Transformación, 
Tetsijtsilin se convirtió en uno de los referentes para el diseño de la NEM. De esta 
manera, el vínculo se observa en la recuperación en mayor o menor medida del en-
foque, principios y modelo de trabajo empleados en esta telesecundaria.

Por otro lado, el plan de estudios de la NEM permite al colectivo académico de Tet-
sijtsilin analizar una propuesta orgánica con enfoques y aspectos educativos que se 
han construido desde diversos referentes para seguir aprendiendo e incluir, de ma-
nera reflexiva y situada, conocimientos generados por las luchas sociales de otros 
movimientos sociales y de los avances científicos, y ponerlos en diálogo con los pos-
tulados que sostiene el acto pedagógico de la institución y la comunidad. 

Los agentes involucrados
Tetsijtsilin es resultado de un proyecto de intervención para transformar la reali-
dad; es decir, “una práctica social crítica desde la que una colectividad tiende a la 
autodeterminación y a su mejora social […] La intervención, desde el enfoque críti-
co, no puede entenderse sino es situándola en los contextos sociohistóricos, plenos 
de intereses humanos y valores donde ella se produce” (Sáez, 1993, p. 96). De esta 



21Franco. Tetsijtsilin una alter-nativa más allá de la Nueva Escuela Mexicana
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

manera, desde la educación popular se interviene por los sujetos de la agencia, que, 
según Giddens (2011), tienen la capacidad de modificar o transformar los mundos 
sociales en los que interactúan a partir de la reflexividad.

La agencia se conforma en el caso que nos ocupa a partir de la colectividad. Desde 
el inicio, la colectividad tiene la responsabilidad de pensar, idear, construir, operar, 
sostener, defender y transformar un proyecto propio inscrito como inédito viable 
en los márgenes del proyecto hegemónico. Así, la autonomía, autodeterminación y 
responsabilidad sostuvieron la esperanza a pesar de las dificultades vividas.

En este caso, es pertinente reconocer la emergencia del proyecto como resultado 
del trabajo de los actores sociales: profesores, educadores comunitarios, padres de 
familia, estudiantes y exalumnos. En este sentido, la agencia en común es  acto peda-
gógico fundacional y continuo que se transmite en el presente y por-venir.

Así, la telesecundaria es un espacio de intervención intra-, pero también con la co-
munidad como proceso dialéctico que da sentido al acontecer, y que está inscrito en el 
campo de lo político, donde se confronta y acuerda desde lo público, lo que compro-
mete a los involucrados. Lo político permite (no sin conflictos) consensos desde abajo, 
cuestión que posibilita la autonomía y responsabilidad con los otros-nosotros.

Por ello, creemos que la divergencia entre Tetsijtsilin y la Nueva Escuela Mexicana 
se da en los niveles de lo político cuando esto requiere que se tome la palabra para 
incidir en la vida social. En este sentido, son dos rumbos distintos, lo mismo que 
dimensiones y sujetos de lo educativo que determinan cada proyecto, uno a nivel 
local donde se involucran desde abajo los sujetos de la agencia para transformar su 
educación y el otro, el nivel nacional, donde lo político se establece desde las relacio-
nes de poder instituidas y condensadas en el Sistema Educativo Nacional: grupos al 
interior de la SEP (los incrustados y los que aspiran transformarla), académicos de 
diversas ideologías y grupos políticos como el SNTE, la CNTE y sociedad civil (tanto 
de derecha como de izquierda), entre otros. Con ello, la participación de los colecti-
vos escolares es menor y las decisiones en muchos aspectos es determinada desde 
arriba y en espacios de poder regionales (estatales y de sector).

Si bien el plan de estudios 2022 hace referencia a la autonomía curricular, esta se 
vio limitada cuando diferentes grupos de poder instaron a que la SEP construyera y 
desarrollara programas, materiales, libros de texto y guías de consejo técnico con la 
intención de seguir rigiendo las acciones de los docentes. Con ello, la agencia de los 
colectivos se desvanece. Esto representa un reto para esta telesecundaria, donde la 
autodeterminación (con la evidente articulación a los programas federales) debiera 
potenciar la tarea educativa.

La intención del proyecto
América Latina es el continente más desigual del mundo y en él subyacen procesos 
sociales de despojo y explotación, producto de condiciones sociohistóricas que tienen 
como huella la colonialidad, la cual instauró lo que se legitima como saber, y exclu-
yó otros conocimientos que sostienen sentidos de vida de pueblos enteros. Por ello, 
consideramos la importancia de la alternativa pedagógica que nos ocupa, ya que sus 
participantes recuperan, de acuerdo con Quijano (2014), “su lugar en la producción 
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cultural de la humanidad” (p. 801), en un acto pedagógico liberador. Esto lo logran 
desde la fuerza de la rebeldía organizada que hace posible la utopía de existir con dig-
nidad (Enlace Zapatista, 2023). En este sentido, fraguaron como rumbo:

Ir más allá de los programas establecidos de las telesecundarias que son deficientes e 
inadaptados, conocer las inquietudes de los jóvenes; […] establecer la relación comuni-
dad-escuela, escuela-comunidad; establecer un programa de orientación educacional, 
vocacional y profesional para los jóvenes; perfil del maestro como investigador perma-
nente, aprendiz y ejercitante de la lengua náhuatl, involucrado en el trabajo productivo 
(Almeida, 2010, en Morales, 2012, p. 25).

Esta alternativa da un giro epistémico en los intersticios de la estructura escolar. 
Para ello, el colectivo toma decisiones permanentes, emplea tiempo extraescolar y 
realiza mayores actividades, que además de rebasar lo instituido por la SEP, da otro 
rumbo al quehacer escolar, y en el devenir se ajusta y transforma. 

La educación como práctica de la libertad es eminentemente acción política e 
ideológica (Freire, 2009); por ello, en el currículo de esta telesecundaria se inscri-
ben saberes, métodos, prácticas sociales y uso de la lengua de herencia, esta última 
como instrumento de enseñanza, objeto de conocimiento e instrumento de produc-
ción cultural y artística. De acuerdo con Dolz et al. (2009), “son tres las finalidades 
en la enseñanza de una lengua: comunicar de manera adecuada, reflexionar sobre 
la comunicación y la lengua, así como construir referencias culturales” (p. 125). De 
esta manera, usan de forma coordinada tanto el náhuatl como el español en activi-
dades académicas como modo de pensar y narrar su mundo.

Podemos concluir este aspecto reconociendo que la intención fundacional de Tetsi-
jtsilin es esencial, porque marca el rumbo de la acción social y pedagógica del colectivo 
escolar, motor que desde la esperanza fortalece a todas y todos, quienes se empeñan 
con tenacidad en dar sentido a su escuela, donde todos aprenden desde los referentes, 
lengua y visión del mundo de los pobladores de San Miguel Tzinacapan junto con los 
referentes nacionales e internacionales. Así, forjan futuro con dignidad.

Respecto a la Nueva Escuela Mexicana, la intención fundacional de quienes la 
diseñaron fue “el desarrollo humano integral del educando, reorientar el Sistema 
Educativo Nacional, incidir en la cultura educativa mediante la corresponsabilidad e 
impulsar transformaciones sociales dentro de la escuela y en la comunidad” (Cáma-
ra de Diputados del H. Consejo de la Unión, 2019).

Si bien el plan de estudios tiene como antecedente una consulta ciudadana, la está 
conociendo aún la base magisterial que es diversa en formación y prácticas pedagó-
gicas. Los docentes se encuentran en proceso de apropiación de este proyecto nacio-
nal que se determinó desde arriba, pero recuperó formas de trabajo y enfoques de 
proyectos alternativos y enfoques académicos humanistas.

Consideraciones finales
Al revisar tres aspectos sobre Tetsijtsilin y la Nueva Escuela Mexicana (el origen 
del proyecto y la forma de situarse en el campo de las alternativas, los agentes in-
volucrados y la intención del proyecto), encontramos que ambas propuestas edu-
cativas se instituyen desde dimensiones diferentes (una micro- y otra macro-), lo 
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que determina que sus génesis tengan que ver con acciones de lo político como 
campo de pugnas y negociaciones: uno, desde el nivel de la intervención comuni-
taria ante la estructura educativa, y el otro, desde el diseño e implementación de 
una política pública de alcance nacional.

La contundencia del campo de las alternativas pedagógicas permite sostener la 
pertinencia de una educación nacional desde la diversidad y esto lo recupera la po-
lítica educativa de la Cuarta Transformación en el Plan de Estudios de la Educa-
ción Básica (SEP, 2022). El proyecto educativo nacional que surgió por las consultas 
nacionales que realizó el gobierno y la participación de investigadores y expertos 
educativos rescata enfoques de las alternativas pedagógicas que se han consolidado. 
Así, sostenemos que alternativas como Tetsijtsilin tienen un papel movilizador de la 
estructura educativa nacional. 

Reconocemos la importancia fundacional de las alternativas inscritas en condi-
ciones de producción y en la agencia del colectivo capaz de pensar y diseñar otro 
rumbo de vida. En este caso, lo potencial fue crear una alter-nativa frente al proyec-
to hegemónico (inscrito en planteamientos neoliberales con raíz colonial), desde el 
locus de resistencia, utopía y esperanza. Con ello, el acto político se realiza desde 
abajo, lo que crea corresponsabilidad entre los participantes, cuestión que no tiene 
la misma fuerza en la base, cuando se crea por decreto. Sin embargo, el acercamien-
to epistemológico de las alternativas pedagógicas que cuentan con una historia de 
trabajo, y la educación pública actual, permite potenciar las propuestas existentes y 
que estas se apropien de manera reflexiva de planteamientos de otras luchas socia-
les que se incluyen en el programa actual, por ejemplo, los estudios de género, así 
como institucionalizar planteamientos del campo de las alternativas, lo que afianza 
los horizontes de posibilidad de lo educativo.       

Consideramos, igual que Da Costa y Medina (2016), que “la experiencia de lo tem-
poral, lo afectivo y del sentido del estar en mundos-vida, constituye y condensa hue-
llas/marcas” (p. 116). Por ello, los más de treinta años de Tetsijtsilin son surcos que 
trazan sueños-realidades del estar siendo, desde la experiencia que contribuyó a 
representar y transformar desde los referentes comunitarios, es decir, “desde y en 
términos propios” (De Sousa, 2018, p. 29), el anhelo del mundo posible. Esta es la 
gran lección pedagógica.
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Introducción 

Este estudio forma parte de un proyecto de investigación más amplio en el cual 
se recuperan, analizan y observan experiencias educativas que proponen y 
ejecutan propuestas pedagógicas propias para adolescentes y adultos. En to-

das ellas se han encontrado elementos disonantes, particulares y relevantes, pero 
también rasgos comunes que exponen las complejas relaciones de educar en con-
textos de violencia estructural. Dichas propuestas pedagógicas, de manera instru-
mental y coyuntural, se acercan y se separan de las instituciones y partidos políticos. 
Muestran también dinamismo, adaptabilidad e incluso interpelan modelos educati-
vos estatales o federales, lo que prueba la diversidad de la educación en México; 
incluso, algunas evidencias empíricas sugieren que son extensivas a América Latina.

En esta clase de propuestas pedagógicas podrían entrar 33 modelos y proyectos 
educativos que se han contabilizado hasta este momento. Son ideados, planeados y 
concebidos por comunidades culturales, colonias populares, movilizaciones socia-
les o asociaciones de padres a fin de reparar la ausencia de oferta educativa estatal o 
federal. Algunas de ellas, incluso, cubren desde la educación básica, primaria, secun-
daria, media, superior ,y también están diseñando programas de posgrados.

Sus estrategias de financiamiento y mantenimiento son diversas: van desde coope-
raciones y trabajo voluntario, faenas, tequios, donaciones de organizaciones popula-
res y, a veces, de partidos políticos, legisladores o municipios. Frecuentemente, son 
construidos al inicio en locales, salones, auditorios municipales, domicilios privados, 
terrenos baldíos, espacios prestados, tomados u ocupados a la fuerza donde se co-
mienza sin el mobiliario básico. Como parte de su desarrollo o maduración, el plantel 
e inmobiliario se va construyendo en forma gradual a medida que más alumnos se 
inscriben y comienza a crecer la comunidad estudiantil. Todas estas propuestas pe-
dagógicas son creadas por la sociedad civil, organizaciones vecinales, asociaciones de 
padres o “desde abajo”, aludiendo a la obra de Lefebvre (Rediker, 2022), al recuperar 
historias de gente ordinaria, pero que también son transformadoras de esta. En térmi-
nos instrumentales, se mantienen al margen de los sistemas de partidos, algunas de 
ellas se remontan a finales de los años sesenta e inicios de los setenta. 

Como señalamos, hasta el momento, se han registrado de manera parcial 33 casos 
ubicados mayoritariamente en el Estado de México, y algunos en otras entidades de 
la república mexicana. Los rasgos que comparten son: los contextos donde son im-
pulsados presentan alta, media y moderada marginalidad; su surgimiento responde 
a que la oferta educativa en todos los grados escolares es limitada; el índice de es-
colaridad de la población que los rodea en general es bajo; los servicios públicos de 
los contextos en los que nacen son también limitados; el ingreso familiar es escaso; 
y, en general, los niveles de violencia son altos. 

Desde hace más de una década, hemos ido registrando estas iniciativas, En un 
principio, fueron encuentros fortuitos, pero a medida que establecimos una relación 
más estrecha con uno de ellos, se fueron encontrando más y más casos. Casi todos, 
de forma natural, se han ido vinculando unos con otros, ya sea porque comparten 
objetivos políticos o repertorios de coerción ante las instituciones gubernamenta-
les similares. En todos los casos, nuestras dudas, preguntas y acercamientos fueron 
bien recibidos, y algunos de sus protagonistas se mostraron dispuestos a dialogar 
con nuestra investigación. Aunque el acceso o disponibilidad de los casos debe ser 
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relativamente sencillo (Stake, 1999), los eventos inesperados siempre exigirán la 
modificación o adaptación de las preguntas de investigación, o incluso de los objeti-
vos (Simons, 2010). 

De manera general y con ciertas particularidades, podemos afirmar que estos 
proyectos contribuyen directamente a mantener vigente los procesos y reflexiones 
en torno a la educación popular. Con esta información como antecedente, en este 
espacio ofreceremos un estudio de caso. Es necesario precisar que no lo hacemos 
para ejemplificar otros casos, sino para subrayar sus especificidades y los elementos 
que contribuyen a la conceptualización y reflexión teórica acerca de la construcción 
no hegemónica del conocimiento que surge de la praxis a las pedagogías críticas y a 
la educación popular, por supuesto. 

Una rápida mirada al sistema educativo actual permite explorar los proyectos de 
educación popular en todas sus dimensiones políticas y pedagógicas (Freire, 1970, 
1988; Betto, 1994; Conde, 2009; Ghiso, 1993), que han acompañado las transforma-
ciones políticas en el continente desde 1960 (Núñez,1992; Muñoz, 2019; Suárez et 
al., 2018, 2020), y encuentran puntos afines con, por ejemplo, la teología de la libe-
ración, el marxismo latinoamericano, la fracción clerical progresista, el estructura-
lismo latinoamericano (Tahar, 2007; Mendiluza y Jiménez, 2018). De igual manera, 
inspiró la dimensión educativa del proyecto sandinista de 1970 (Ramírez, 1987), el 
marxismo guevarista (Ocampo, 2021), entre muchos otros. 

A este discurso y práctica educativa se sumaron tendencias provenientes de otras 
geografías que, desde su contexto y pertinencia histórica, contribuyeron a la elabo-
ración más acabada de la educación popular (Núñez, 1998; Betto, 1994). En lengua 
castellana, llegó a nosotros la obra de John Dewey, Experiencia y educación (1958); 
su premisa Learning by doing sintetiza su concepción pedagógica. En el norte del 
continente, Henry Giroux y su pedagogía critica (1988) contribuyen a la transforma-
ción de la educación en una práctica política. En Europa, La sociedad desescolarizada 
(1970), de Ivan Illich, llama la atención sobre la relación de los modelos económicos 
modernos y la escuela, en la cual, según el autor, se emula el sistema de repetición y 
evaluación del contenido escolar como medición de éxito.

Cambios radicales en el contexto global, la aceleración del desarrollo y popula-
rización de las llamadas nuevas tecnologías e inteligencias artificiales (Moreira y 
Pacheco, 2020), sumado a conflictos sociales por proyectos extractivistas (Domín-
guez, 2021), migraciones masivas (Organización Internacional para las Migraciones, 
2020), crisis ambientales (Mercado y Ruiz, 2022), han contribuido al surgimiento 
de nuevas subjetividades que, en respuesta, demandan o crean nuevas pedagogías 
(Cruz, 2020; Sesento, 2016; Tommasino et al., 2020). 

En este contexto, encontramos la pedagogía queer (Martínez et al., 2020), que de-
vela intersecciones que subyugan otras identidades sexogenéricas en el aula, como 
Estado-escuela-patriarcado-raza-heteronormatividad. También y ante el desarrollo 
de una economía del saber, sostenida por las nuevas tecnologías, observamos la pe-
dagogía sensible (Schara, 2012), que reacciona a un modelo que anula el mundo 
emocional, sensorial e imaginativo de la enseñanza-aprendizaje. 

Estas son solo algunas de las propuestas que replantean el ejercicio de la ense-
ñanza y confrontan el proyecto político que da forma al currículo, los programas 
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de estudio, la estructura administrativa en que descansa la escuela y el tipo de 
persona que producen. Un ejemplo contundente sobre esto es el Radical Pedago-
gies Institute, fundado en 2021 en New Jersey, Estados Unidos. Este tiene como 
objetivo central crear una comunidad With no community there is not liberation, 
según versa su ideario. En el instituto se imparten materias como “matemáticas 
queer”, “la alegría de la lucha”, “enseñar es político”, “llegar a ser real a través de 
la fantasía”, entre otras, que abordan críticamente temas como raza y racismo. 
También abona de forma dinámica a la construcción de una comunidad que ayu-
de a confrontar en la vida cotidiana el adelgazamiento del Estado, la creación de 
círculos afectivos y la guerra. 

En este universo de pedagogías alternativas, existe una muy particular en la 
cual ahondaremos, la metodología 55 (en adelante M55), cuyo creador es el in-
geniero Óscar Hernández, profesor, luchador social, expreso político, quien ha 
dedicado ya más de tres décadas al trabajo de enseñanza y aprendizaje en el 
Estado de México. 

Las preguntas primarias o directrices que guiaron la investigación y la información 
obtenida en estos años fueron las siguientes: ¿cómo se concibe la M55? ¿Qué persiguen 
sus objetivos? ¿Cuáles son las propiedades de la M55 que permiten su autorreproduc-
ción? ¿Quiénes son los ejecutores de esta? ¿Cómo se constituye el contexto donde sur-
ge la M55? Estas preguntas han sido ya abordadas en otros textos y detonaron otros 
aspectos más específicos. Posteriormente, y para este estudio, afinamos dimensiones 
específicas y particulares sobre la M55, entre las que resaltaron la autonomía educati-
va, la contextualidad, la pertinencia cultural, la autorreferencia, entre otros.

Contextualización
Entre los municipios que conforman el Estado de México, en México, se ubica Chico-
loapan, que cuenta con 200,750 habitantes (INEGI, 2020). Debido a su composición 
poblacional, se considera un municipio joven; sin embargo, hace una década solo 
contaba con 14 bachilleratos y dos centros de estudios superiores (Gobierno Muni-
cipal de Chicoloapan, 2022).

La ausencia de oferta educativa en el municipio es parte de la violencia estructu-
ral cotidiana de la región. Para atender esta problemática, se creó la preparatoria 
número 55 (en adelante P55) en 1988. Aunque es una institución oficial, desde 2010 
alberga a la Universidad Revolución (en adelante UR). Esta última no cuenta con 
registro oficial ni con infraestructura propia. Su planta docente se conformó con 
maestros de la P55, la preparatoria 224 de Chimalhuacán, la prepa 82, el Centro de 
Bachillerato Tecnológico de Nezahualcóyotl y la prepa 171 de los Reyes la Paz, que 
voluntariamente han impartido clases y participado en diversas actividades cultu-
rales y políticas de este proyecto.

Desde los años ochenta, sus fundadores participaron en organizaciones sociales de 
diversas corrientes políticas, como la Unión de Lucha Proletaria y el Movimiento de 
Vivienda Urbana Popular e Indígena Campesina en la región. Del personal de la UR, 
solamente el director, el subdirector académico y una secretaria tienen su base en la 
P55. La primera generación que ingresó en 2010 contó con más de cien alumnos, pero 
en 2023 solo se presentaron diez candidatos de ingreso. Se considera que la razón 
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más importante de esta disminución de matrícula es que a catorce años de funciona-
miento, la Secretaría de Educación Pública (SEP) no les ha otorgado la acreditación 
oficial o el Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (REVOE). 

Después de más de una década de movilizaciones políticas, marchas, plantones y 
continuo trabajo de una comisión académica que ha presentado la solicitud de reco-
nocimiento a la SEP, no se ha logrado. Esto impide la emisión del certificado oficial 
de estudios a los egresados de la UR. Mientras tanto, la UR ha ofrecido la carrera de 
Desarrollo Local Sustentable, conformada por los propios profesores de la P55, y en 
este momento se está trabajando en otras carreras. La UR no solo es creada en las 
instalaciones de la preparatoria, también se sostiene con el trabajo voluntario de las 
organizaciones de vecinos de la colonia donde se ubica. Como hemos señalado, tam-
bién cuenta con la participación de profesores de otras preparatorias y organizacio-
nes políticas. Los alumnos y algunos de sus familiares han hecho trabajo voluntario 
para la construcción y el mejoramiento de las instalaciones del plantel. 

Al ejercer la autonomía de facto, la UR desarrolla y practica sus propias normas, 
entre las cuales se destacan la política de rechazo cero; como opción terminal de 
titulación, posibilitan el desarrollo de un proyecto que aporte contribuciones reales 
a la comunidad; la participación política, activa y critica en la vida universitaria; la 
participación en actividades solidarias con los colectivos, escuelas y movimientos 
que soliciten apoyo; y el trabajo voluntario en faenas y actividades de construcción.

Problematización 
En las siguientes páginas desagregaremos los fines, estrategias y mecanismos de au-
togestión que caracterizan propuesta pedagógica. Contribuyendo a los debates y a la 
praxis de la educación popular, nos familiarizaremos con las estrategias de trabajo 
implementadas por un grupo de profesores en el marco del modelo pedagógico de 
la P55, la cual se ha hecho extensiva a otras regiones del país. 

Si bien, el ideario constituye el eje central de toda propuesta educativa, es en la 
metodología y la praxis donde se materializan, o no, los objetivos planteados. Marca 
también la guía de ruta para el desarrollo de pautas de acción específicas en el aula, 
en los laboratorios, en la escuela. La M55, de algún modo, orquesta en términos gene-
rales las actividades y acciones que conducen a la consecución de sus fines. Apuesta 
a responder la pregunta de ¿educar para qué? Y, sobre todo, ¿cómo educamos? Esto 
conlleva, en términos generales, a la concepción misma del sujeto a construir. 

Ante la creciente oferta de licenciaturas, maestrías y doctorados en línea, desregu-
ladas y desvinculadas de una comunidad consistente, la propuesta metodológica que 
analizamos también entra al debate sobre qué tipo de sujetos/individuos/ciudadanos 
requiere la sociedad contemporánea. Hay algunos modelos que apuestan por sujetos in-
cluyentes o ciudadanos globales, mientras que otros, por individuos que expresen iden-
tidades diversas o específicas. Sin embargo, un rasgo característico de lo que veremos 
aquí es que apuesta por la consecución de la autonomía, pero mediante lo colectivo. 

La crisis global por el COVID-19 contribuyó a acelerar e impulsar concepciones 
nuevas sobre la educación, la materialidad de esta, la administración de la escuela, 
la utilidad, o no, de la presencialidad. Además, la reelaboración de los contenidos, el 
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papel de los docentes y la economía de la educación. La pedagogía misma necesaria 
para enfrentar este proceso se plantea como un reto global también. A estos debates 
abiertos e inconclusos, sumamos este testimonio sobre cómo se pueden establecer 
estrategias para garantizar la continuidad de la educación media y superior. 

La distinción más importante de esta propuesta frente otros proyectos es que 
confía en la cercanía, el trabajo en equipo, lo colaborativo, lo comunitario, el pensa-
miento crítico, la autonomía política, la búsqueda de la felicidad, el descubrimiento 
del talento de los estudiantes y la persecución del sueño de sus miembros. En este 
estudio de caso (Stake, 1999, 2010), exploraremos algunas innovaciones, transfor-
maciones y aportaciones de la educación popular en el siglo presente. De este modo, 
y sin miedo a reconocer nuestra interferencia propia de la realidad social haciendo 
trabajo de campo, en lo que sigue damos cuenta de la metodología utilizada en el 
proceso para construir el estudio de caso, la cual, inicialmente y como un ejercicio 
de disección, se abstrae del hecho educativo. 

Metodología 
En este espacio abordaremos los procedimientos comprendidos en la construcción 
de la investigación, en especial, el caso de estudio y la transformación de la informa-
ción observada en datos de investigación. Es importante señalar que lo presentado 
aquí forma parte de una investigación iniciada en 2015, en la cual se exploran diver-
sas propuestas educativas no hegemónicas. Esta indagación, en una primera etapa, 
contó con financiamiento de la Dirección de Investigación de la Universidad Ibe-
roamericana, Ciudad de México. En este espacio, centraremos nuestra atención en 
la M55, como la llaman sus ideólogos, quienes aluden que esta nació de las prácticas 
de enseñanza-aprendizaje implementadas por el director y sus profesores en la pre-
paratoria estatal número 55 del municipio del Chicoloapan en el Estado de México. 

De esta manera, como dice Arnold (2004), realizamos una “observación de ob-
servadores”. Para este autor, la ciencia social actual no trata con “objetos”, sino con 
observadores que elaboran su propio mundo. Nos referimos al grupo de docentes 
y administrativos que han construido las estructuras y procedimientos en los que 
desarrollan sus prácticas educativas, que constituyen los principios que producen 
su realidad (Arnold, 2004) y los desmarcan del modelo educativo estatal federal 
propuesto por la SEP.

Las observaciones se basarán en los siguientes ejes principales: 

▪Indagar prevalencias de las desigualdades económicas, sociales y educativas. 

▪Observar críticamente su entorno, donde prevalecen inequidades de todo or-
den, económicas, sociales, educativas. 

▪Reconstruir su trayectoria política, la cual acumula más de 40 años hasta hoy 
en día.

▪Reflexionar en sus posibilidades reales de incidir en el espacio educativo particular. 

Situarnos en una observación de observadores significó realizar una observa-
ción de segundo orden, que pone ante nuestros ojos los elementos que los obser-
vadores de primer orden no elaboran sobre su trabajo. Lo anterior posibilitó el 
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registro de las descripciones complejas de otro observador, así como ejercicios 
reflexivos y de autobservación de los sujetos que se observan a sí mismos tras 
su accionar (Arévalo, 2024). Solo a través de esta observación de segundo or-
den es posible diseccionar una metodología educativa de su contexto, ya que el 
primer ejercicio descriptivo de extracción ha sido efectuado por un observador 
primario: el director de la preparatoria estatal número 55, quien está detrás de 
esta metodología, el cual, además de concebirla y registrarla, se hace cargo de 
difundirla. Es en espacios más amplios de discusión donde este actor reflexiona 
con sus colegas y amigos sobre los cambios necesarios a esta, sus posibilidades e 
incluso la creación de nuevas estrategias, que responden siempre a los requeri-
mientos de sus alumnos y comunidades, y a las coyunturas de un contexto siem-
pre cambiante. 

Por lo tanto, lo que aquí se presenta es un ejercicio etnográfico de observación 
de observadores, que nos posibilitó reflexionar cómo se construyen las estruc-
turas que sostienen su propuesta, pero no así evaluarla con parámetros homogé-
neos y estructurales en términos del rendimiento académico de los estudiantes, 
su retención y cantidad de ingresos año a año, ni menos descalificarla. Dicho, en 
otros términos, dejamos fuera aquello que no trazamos como distinción, es de-
cir, que no delimitamos como observación (Arévalo, 2024), lo cual se sostiene en 
la premisa de que el mundo se va construyendo en la medida en que aquello que 
no distinguimos queda fuera de lo distinguido (Spencer, 1979, 2013). Por ello, 
damos cuenta de lo que dicen, qué hacen y cómo lo hacen a partir de la observa-
ción de primer y segundo orden; esta última es de quien observa su actuación. 

Nuestro objetivo fue elaborar conceptualmente un modelo educativo que sur-
ge de la praxis, y no a la inversa como los modelos educativos estatales y fede-
rales del sistema educativo mexicano. Se trata de una serie de “estrategias” de 
educación que se constituyen como objeto de estudio, aunque estas se originen 
en los márgenes, e incluso, se enfrenten abiertamente con el sistema educativo 
nacional. Así, la vinculación de la antropología social y la educación como campo 
de estudio pueden recoger las observaciones de otros a través de un estudio de 
caso, que no busca ilustrar lo que otros modelos educativos hacen, sino resaltar 
las particularidades de este.

Enfoque metodológico
Para abordar el estudio, adoptamos una metodología de corte cualitativa, la cual 
hace hincapié en las características del contexto y los contenidos de este en su par-
ticularidad (Flores, 2010). En otras palabras, se trata del contexto que los propios 
colaboradores consideran importante y que se constituye como parte del objeto de 
estudio. En tal sentido, tuvo un alcance descriptivo y un carácter aplicado (Álvarez, 
2011), ya que los hallazgos fueron compartidos con los actores involucrados, como 
producto específico del proceso de co-construcción de conocimiento, lo que con-
tribuyó y extendió el ejercicio de autoobservación de sus prácticas, en virtud de la 
reproducción y permanencia de su proyecto educativo. 
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Método de investigación
Hemos asumido el estudio de caso como método de investigación, porque nos per-
mite observar un fenómeno con todas sus complejidades, tensiones, contradiccio-
nes, avances y retrocesos. De acuerdo con Stake (1999, 2010), este método ayuda a 
dar cuenta de un caso en todas sus cualidades y el contexto en que se desenvuelve, 
reportar proyecciones, cosas que aún no se materializan, ideas y planes de los acto-
res sociales. En este sentido, nos decantamos por el caso único, como una variante 
del estudio de caso, ya que con él es optimizar su comprensión, hacer hincapié en su 
diferencia y realizar un examen meticuloso de sus particularidades (Stake, 2010). 
De este modo, el caso no fue en sí sobre la P55 y la UR, sino sobre la M55, de ahí que 
se trató de un caso instrumental, pues no buscamos aspectos relativos a los plante-
les educativos, sino más bien las formas de trabajo que operan en estos, en especial 
dicha metodología. 

Unidad de análisis
Considerando las preguntas que orientaron la investigación del caso, esto es, ¿cómo 
se concibe la M55?, ¿qué persiguen sus objetivos?, ¿cuáles son las propiedades de 
la M55 que permiten su autorreproducción?, ¿cómo se construye el contexto donde 
surge la M55?, buscamos elaborar conceptualmente un modelo educativo que surge 
de la praxis, por lo que el objeto de estudio es entendido como una serie de “estrate-
gias” de educación que se originan en los márgenes educativos y en la praxis crítica 
frente al sistema educativo nacional. 

En este escenario, el diseño de la investigación tomó la M55 como unidad de análisis 
en su singularidad (Simons, 2011). De esta, se desprenden categorías preexistentes 
que la componen, todas creadas y nombradas de esta manera por el director de la 
P55: el holonema, la Sinapsys, el currículo oculto, la autonomía curricular, el flujogra-
ma, la unidad compleja, la política de rechazo cero, las cuotas y el sistema de talleres. 

En este sentido, a partir de la información obtenida y su tratamiento, las cate-
gorías hicieron emerger las siguientes propiedades: autonomía, contextualidad, 
pertinencia cultural, autorreferencia y praxis integrativa, las cuales, a su vez, nos 
plantearon nuevas interrogantes: ¿cómo se expresa la autonomía educativa?, ¿cómo 
se manifiesta una educación culturalmente pertinente?, ¿cómo un ejercicio de au-
torreferencia puede ser aplicado en la construcción de una propuesta pedagógica?, 
¿cómo se construye un modelo educativo integrativo?, ¿cómo se desarrolla una edu-
cación contextual? Estas preguntas subrayan las estructuras, la realidad con la que 
dialoga, su particularidad y la lógica subyacente a la M55. 

En este sentido, a partir de la información obtenida y su tratamiento, las cate-
gorías hicieron emerger propiedades, como autonomía, contextualidad, pertinencia 
cultural, autorreferencia y praxis integrativa, las cuales, a su vez, nos plantearon 
nuevas interrogantes relacionadas con ellas: ¿cómo se expresa la autonomía edu-
cativa en la trayectoria del estudiantado, en el aula y fuera de ella?, ¿de qué manera 
se genera un mayor nivel de confianza en el estudiantado al reflexionar sobre su 
historia personal, familiar y comunitaria en el aula?, ¿de qué manera impacta en el 
proceso de enseñanza la implementación de un sistema de talleres situado? 
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Asimismo, ¿de qué forma incide la implementación de un modelo intregrativo en 
el desarrolllo de herramientas prácticas en el estudiantado?, ¿de qué manera inci-
de el diseño y la aplicación de un modelo educativo culturalmente pertinente en el 
desarrollo de herramientas simbólicas en el estudiantado?, ¿de qué manera la M55 
ha transformado las prácticas educativas en la comunidad donde reside? Estas pre-
guntas subrayan las estructuras ideológicas subyacentes a la M55, la realidad con la 
que dialoga, su particularidad y sus objetivos a largo plazo.

Acceso al caso de estudio
El acceso a la P55, a la UR y sus comunidades estudiantiles fue producto de diversas 
colaboraciones en espacios tanto políticos como académicos, estos últimos, rela-
cionados con algunos miembros de sus plantas docentes. Estos, a su vez, nos intro-
dujeron a los espacios que componen su comunidad escolar. En particular, acerca-
mientos muy puntuales que datan de 2013, y que posibilitaron identificar actores 
centrales, propuestas, estrategias y mecanismos que operaban en el diseño e ideas 
primeras de la M55. Mediante nuestra participación en reuniones, seminarios de Si-
napsys y talleres, pudimos visualizar de manera diacrónica el nacimiento, transfor-
mación e incluso modificación sobre la marcha de la metodología. Esto nos permitió 
de manera holgada pensar, dialogar y planear visitas a las instalaciones del plantel, 
incluso a las casas particulares de algunos de ellos. 

Selección de informantes
El enfoque cualitativo y el estudio de caso no es una investigación de muestras. La 
importancia de los informantes clave no debe obedecer a criterios numéricos, sino 
a la calidad de la información que proveen y que permite completar y construir una 
narrativa coherente con los objetivos de la investigación. En esta línea, nuestro tra-
bajo consideró criterios de selección de informantes de acuerdo con sus caracte-
rísticas y el propósito que perseguimos, lo que facilitó, sin duda, tener cubiertas 
dimensiones de la comunidad, triangular y corroborar información, corregir datos 
e incluso identificar conflictos internos. La tabla 1 muestra los informantes, sus ca-
racterísticas y la cantidad.

Tabla 1

Criterios de selección de informantes

Informantes Características Cantidad

Mujeres y hombres perte-
necientes a las estructuras 

oficiales de la P55 y de la UR 

Personal docente, claustro de profesores, padres de familia, 
personal administrativo y alumnas y alumnos

Que tuvieran una relación laboral o vínculo con estas escue-
las durante más de siete años

40

Director Ideólogo y promotor de la M55 1

Subdirector En ausencia del director, asume la responsabilidad académi-
ca y administrativa de la UR 1

Profesores
Contribuyen con la aplicación de la M55 en la P55 y la UR

Debaten y dialogan en torno a la aplicación de la M55
6
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Personal administrativo de 
la UR

Llevan un registro de ingresos y egresos de alumnos

Reciben documentación de los alumnos de nuevo ingreso

Administran el archivo de los alumnos

1

Personal administrativo de 
la P55

Desempeña tareas administrativas

Notifica a los profesores su carga académica del semestre, 
horarios, grupos y salones

Colabora en la organización del sistema de talleres

Colabora en la realización de eventos y reuniones de la plan-
ta docente

1

Alumnos

8 de ellos son alumnos de la P55

10 son o fueron alumnos de la UR

5 de ellos egresaron de la P55 y continuaron sus estudios en 
la UR

18

Exalumnos

Egresados de la P55 y de la UR

Mantienen vínculos con la UR como profesores o talleristas 9

Padres de familia
Tutores de alumnos de la P55 y de la UR

Participaban activamente en las tareas de la asociación de 
padres de familia

3

Universo total de informan-
tes 80

Técnicas de investigación 
De entrada, queremos aclarar que este trabajo no se concibió como una etnogra-
fía del aula (Álvarez, 2011; Ortiz et al., 2018), sino que se abrieron escenarios 
para la aplicación de métodos diversos y flexibles provenientes de vertientes 
tanto de la antropología como la sociología, con la finalidad de abordar de ma-
nera integral sus objetivos (Arnold, 2008). A continuación, lo indicamos (Flores, 
2010):

Observación participante 

Como técnica de indagación propia de la antropología, la observación estuvo cen-
trada en temáticas relacionadas con otras dimensiones que incorpora la M55, por 
ejemplo, el contexto de violencia estructural en el que se desenvuelven.

Entrevistas no estructuradas

Aquí sostuvimos continuas platicas informales, sobre todo con alumnos, en las 
que dieron cuenta de los cambios que ocurrieron en sus vidas al sumarse al pro-
yecto de la M55. Por citar un ejemplo, esta metodología considera importante la 
dimensión emocional de los alumnos, la búsqueda de la felicidad, la persecución 
de los sueños, encontrar el talento de cada uno de sus alumnos y profesores, así 
como la vinculación de la vida estudiantil con los problemas que aquejan a la 
comunidad. Esto explica por qué no se recurrió a la aplicación de una encuesta 
sobre cuantos alumnos lograron ser felices, o si encontraron su vocación o sueño 
personal. 
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Entrevistas semiestructuradas

Esta técnica fue aplicada en función de la intencionalidad de obtener los elementos 
definitorios de la M55 y sus rasgos más característicos. Por lo tanto, su diseño estu-
vo guiado por las preguntas directrices, las categorías de la unidad de análisis y los 
objetivos de la investigación. 

El proceso de aplicación de las técnicas fue desarrollada en series, es decir, las di-
mensiones que se fueron indagando no aparecieron de forma simultánea; más bien, 
si durante el transcurso de una entrevista, por ejemplo, se expresaba un tema no pre-
visto, se anotaba en los márgenes de las transcripciones, y si ese tema aparecía de 
nuevo en otras entrevistas, se incorporaba una pregunta referida a él para continuar 
la indagatoria. De manera más informal, preguntamos acerca de ese tema a quien lo 
había expuesto en un principio para evaluar su incorporación como un eje de análisis. 

Tratamiento de la información
El tratamiento de la información obtenida en el trabajo de campo fue realizado con 
base en una articulación teórico-metodológica, es decir, se consideraron elementos 
conceptuales provenientes de propuestas pedagógicas críticas y de carácter liberta-
rio. Al respecto, resaltan los trabajos de Dewey y Freire. La articulación teórico-me-
todológica permite introducir preguntas como las siguientes: qué y para qué educar 
cuando se tienen en las manos datos etnográficos y experiencias de educación po-
pular como esta. Estas preguntas primarias ayudan a superar la necesidad metodo-
lógica de introducir encuestas, estadísticas o números de matrícula para evaluar el 
éxito/fracaso de un modelo educativo. 

Ahora bien, un primer tratamiento consistió en identificar las propiedades obser-
vables en cada una de las estrategias pedagógicas que componen la M55, es decir, 
en cada una de las categorías. Esto implicó recuperar las descripciones que se hacen 
de esta metodología, tanto el cuerpo docente en la práctica con sus alumnos como 
también los alumnos que participaron de cada estrategia y en qué año escolar. La in-
formación fue vertida en tablas que permiten encontrar consistencias y coherencias 
en la aplicación de la M55.

Tabla 2. Tratamiento de la información por categoría y propiedades

Categoría  
observable Nivel escolar

Semestre

año escolar
Rasgo presente en la 

estrategia pedagógica

Política de re-
chazo cero

Preparatoria

Universidad 
Revolución

Del primero 
al sexto

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Sistema de 
cuotas

Universidad 
Revolución 1, 2, 3 año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial
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Currículo oculto Preparatoria Del primero 
al sexto

Autonomía 

Contextual

Culturalmente pertinente

Integrativo

Unidad compleja
Preparatoria

Universidad

Del primero 
al sexto

Del primero 
al cuarto año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Integrativo

Autonomía 
curricular

Preparatoria

Universidad

Del primero 
al sexto

Del primero 
al cuarto año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Integrativo

Flujograma
Preparatoria

Universidad

Del primero 
al sexto

Del primero 
al cuarto año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Integrativo

Sistema de 
talleres

Preparatoria

Universidad

Del primero 
al sexto

Del primero 
al cuarto año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Integrativo

Holonema
Preparatoria

Universidad

Del primero 
al sexto

Del primero 
al cuarto año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Integrativo

Sinapsys Universidad Del primero 
al cuarto año

Autonomía

Contextual

Culturalmente pertinente

Autorreferencial

Integrativo

Las propiedades presentes en las categorías observables, incluidas en la última columna 
de la tabla 1, son de elaboración propia, pero producto del acercamiento y análisis de la 
literatura especializada antes indicada, esto es, de la articulación teórico-metodológica.

Validación de la información
Para validar la información tratada en los análisis, hicimos triangulaciones con di-
versos actores, entre estos, investigadores, participantes del estudio e interlocuto-
res de otros casos que utilizan los principios de la M55. La finalidad de triangular 
fue de corroborar, incorporar o descartar conceptos e información, eliminar y cues-
tionar nuestras propias concepciones, limitaciones e, incluso, incorporar otras mi-
radas e incentivar la búsqueda de la interdisciplina para enriquecer el repertorio de 
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los análisis y robustecer la investigación, así como compartir los hallazgos en diver-
sos foros con miembros de otros proyectos educativos, y reconocer la importancia 
y particularidad de este caso. 

Consideraciones éticas
Para resguardar criterios éticos en la investigación, seguimos algunos principios 
fundamentales: 

▪La clarificación de que la información obtenida seria utilizada en una investi-
gación sin fines de lucro. 

▪Las personas con las que se interactuó en este proyecto aceptaron participar 
en este y accedieron al consentimiento informado.

▪Se resguardaron identidades e información personal, de quien así lo solicitó, 
como nombres y apellidos, así como cualquier rasgo que pudiera dar pie a la 
identificación de su persona. 

▪La confidencialidad de los relatos compartidos, de las mismas relaciones exis-
tentes en un contexto altamente politizado, fue garantizada.

Resultados 
Las primeras observaciones detalladas que se registraron sobre esta propuesta pe-
dagógica se remontan a 2013, año en que se participó en el diseño curricular de la 
licenciatura Desarrollo Local Sustentable. A esta actividad también fueron invita-
dos ingenieros ambientales y sociólogos de la Universidad Autónoma Metropolitana 
plantel Azcapotzalco. Las primeras reuniones tuvieron lugar en un café del centro 
de la Ciudad de México, donde se planteó este proyecto. Después de algunas reu-
niones, fue posible conocer el plantel de la P55 y, a lo largo del mismo año, se fue 
generando un genuino interés en lo que pasaba en ese espacio. Asimismo, se involu-
craron a alumnos del posgrado en antropología social, sociología y comunicación de 
la Universidad Iberoamericana, Ciudad de México, quienes en diversos recorridos 
colaboraron en la recopilación de datos, fotografías, video y sonido. La convivencia 
fue natural y fluida y nos introdujo en este mundo del cual, en esta ocasión, se extrae 
su propuesta metodológica. 

A continuación, mostramos las categorías que componen la M55 y sus propieda-
des empíricas, las cuales alimentan esta matriz pedagógica. Sus definiciones han 
sido obtenidas de las diversas entrevistas estructuradas y semiestructuradas reali-
zadas durante la etapa de trabajo de campo. El nombre que reciben cada una de ellas 
ha sido otorgado por sus profesores y el director de la P55 y la UR. En un segundo 
momento se presentará la relación directa entre las categorías observables de la 
propuesta pedagógica de la M55, sus rasgos presentes en la estrategia pedagógica y 
su impacto en relación con el nivel educativo. Cabe señalar que la valoración y resul-
tados presentados, sobre todo en este segundo subapartado, se desprenden de una 
observación general, no particular, pues no incluimos en este proyecto un ejercicio 
de etnografía del aula, ni aplicamos un estudio directo al estudiantado por ejemplo, 
ya que ambos ejercicios quedan fuera del alcance de los objetivos de este proyecto. 
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La M55
Las primeras propuestas pedagógicas que posteriormente conformarían la M55 se 
presentaron hace catorce años. Aunque su concepción data de décadas anteriores, 
el ideólogo detrás de esta propuesta ¾como ya mencionamos¾ es el director de la 
P55. Uno de sus principales interlocutores al respecto fue Víctor López. Aunque la 
participación en este proyecto ha sido voluntaria, sus ejecutores han sido la planta 
docente que forma la P55 y la UR. A lo largo de los años, esta se ha ido nutriendo con 
las intervenciones, experiencias y reflexiones colectivas de alumnos, exalumnos y 
padres de familia. 

Esta metodología se ha extendido en su alcance, y hasta se han impartido cursos 
en formación de M55 a maestros de otros planteles, algunos de ellos de la prepa-
ratoria 82 José Revueltas de Chimalhuacan, la preparatoria 171 del municipio Los 
Reyes la Paz, el CBT 01 de Nezahualcoyotl, entre otras, todas ellas políticamente 
afines. La P55, con esta metodología, ha preparado a más de quince generaciones, 
mientras que la UR lleva más de catorce años y cinco generaciones. Sus egresados, a 
pesar de no contar con un certificado oficial universitario, al momento de su egreso, 
han sido aceptados en otras carreras de la UNAM, el Politécnico o Chapingo, incluso 
han desarrollado proyectos productivos y pequeñas empresas en sus colonias. 

Política rechazo cero
Desde un inicio, los profesores y administrativos, al discutir la necesidad de crear 
una universidad, consideraron que un problema de las universidades nacionales o 
estatales es la aplicación indiscriminada de una política de reducción progresiva de 
matrícula. La tendencia que comenzó hace más de una década afectó de forma dife-
renciada a la población en edad de cursar una carrera universitaria, ya que algunos, 
al pertenecer a un núcleo familiar con una economía más o menos regular, pudieron 
incorporarse a universidades particulares de más o menos accesible costo, mientras 
que aquellos que no, como los habitantes de Chicoloapan y sus alrededores, vieron 
ampliarse la brecha entre los que sí podían continuar sus estudios y los que no. Los 
profesores de la P55 decidieron entonces crear su propia escuela con sus reglas y la 
primera fue política de rechazo cero, es decir, “como vinieran los alumnos había que 
aceptarlos a todos o el crimen organizado los iba a jalar” (López, entrevista, 2012).

De esta manera, se inició el registro de los alumnos que quisieran cursar la carre-
ra de Desarrollo Local Sustentable, pero, para poder mantenerlos en la escuela, se 
fueron desarrollando estrategias encaminadas a este fin. Por citar un ejemplo, casi 
el 60% de los alumnos que solicitaron ingreso en la UR ya habían presentado exa-
men de admisión en la UNAM, UAM u otro instituto de estudios superiores. 

Cuotas
Desde la concepción de esta iniciativa, se proyectó que atendería a la población de 
las colonias y municipios circundantes y, efectivamente, el 90% de los solicitantes 
provenían de estas localidades. La planta docente de la P55 es también residente de 
estas colonias y sabía que no contaban con recursos para mantener una colegiatura 
regular. Por esta razón, se pidió una cuota única de ingreso, que se utilizó desde un 
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inicio para solventar los gastos de papelería y una secretaria encargada de la parte 
administrativa de la universidad. Estrategias de autofinanciamiento como estas se 
han desplegado en la mayoría de los proyectos educativos autónomos para hacer 
frente a crisis locales y regionales. Es el caso del Proyecto Educativo Autónomo Oto-
mí de la colonia Roma en la Ciudad de México, que establecen colaboraciones con 
instituciones importantes y sensibilizadas ante esta problemática, como la Univer-
sidad Iberoamericana, Ciudad de México (2022).

El currículo oculto
La UR comparte instalaciones con la P55; originalmente, en esta última comenzó a 
implementarse una estrategia de enseñanza particular. Los profesores, conocien-
do las dificultades graves que enfrentan los alumnos para mantener una rutina de 
estudio, más allá de lo que pudieran realizar en el horario escolar, decidieron ajus-
tar los contenidos para que los conocimientos compartidos en el aula fueran más 
significativos para ellos. Para tal efecto, se transformó el currículo de las materias 
establecidas por la SEP. 

Se tomó esta decisión, cuando los maestros comentaron que lo que se dictaba en 
los programas de la SEP no era un tema que se incluyera, por ejemplo, en el examen 
de ingreso de la UNAM o en Chapingo o en otra institución de enseñanza superior. O 
bien, que tuviera un contenido más significativo para el alumno, más allá de ese mo-
mento en que el maestro lo expusiera en el aula. La decisión de diseñar contenidos 
significativos para el alumno se adoptó de manera colectiva, y el director del plantel 
aprobó e incentivó a que sus profesores lo replicaran. 

Esta perspectiva sobre la educación surge en 1963, pero la continuidad del mo-
delo neoliberal iniciado en 1993 impactó en las licenciaturas que habrían de pro-
moverse (Moreno, 1995). En la década del 2000, las universidades privadas, con un 
perfil de egreso profesionalizante, aumentó en un 72% y desplazó a otras de inspi-
ración humanista o artística. Estas, al gozar de una relativa autonomía para propo-
ner licenciaturas y sus contenidos, privilegiaron carreras orientadas a la integración 
de sus egresados al mercado (Carrasco, 2020).

Unidad compleja
Una vez que se estableció un acuerdo sobre la posibilidad de cambiar contenidos com-
partidos en el aula, el ideólogo de toda esta propuesta acuñó el concepto de “unidad 
compleja”, el cual sustituiría el de clase, materia o asignatura. La unidad compleja no 
es simplemente intercambiable, sino que desplaza desde su naturaleza misma el sen-
tido, orientación y dinámica de la materia convencional. El principio detrás de esta es 
que en un salón de clases el maestro de la preparatoria pública tiene un aproximado 
de entre 30 y 40 alumnos, los cuales tienen orígenes diversos. Tienen también histo-
rias de vida, presentes complicados o, coyunturalmente, atraviesan una problemática 
concreta. Además, se encuentran en edades diversas, géneros también diversos; sue-
ños o aspiraciones que comparten, o no, con sus demás compañeros. 

Desde esta concepción, el mensaje o contenido transmitido por el profesor es re-
cibido por la alumna o alumno de una manera única, independientemente que com-
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parta el espacio con otros más. Colorará el contenido recibido en un lugar específico, 
no solo en su espectro intelectual, sino que lo asimilará o no, dependiendo de la signi-
ficancia/relevancia que este tenga en su momento presente. Biquerra (2018) resalta 
la necesidad de establecer un vínculo entre la dimensión emocional y la transmisión 
de conocimientos en el aula como condición para el desarrollo integral de la persona. 
Sin embargo, en el contexto sociocultural en que se encuentra esta preparatoria y las 
1,698 que existen en el Estado de México, esto parece una extravagancia. 

Autonomía curricular
Para materializar las estrategias ya comentadas, partimos de un principio funda-
mental, la autonomía curricular. Esta no solo implica la reformulación del contenido 
y metodologías de la escuela, sino un punto de partida diferente al convencional. 
Si bien con la propuesta del modelo educativo de 2017 (Martínez et al., 2020) el 
gobierno federal anunció la autonomía curricular, como elemento central de su pro-
yecto llamado la Nueva Escuela Mexicana, este anuncio solo formaliza prácticas de 
larga data que desplegaron históricamente proyectos que educan en la autonomía 
de facto, por ejemplo, las escuelas zapatistas (Silva, 2019) o las incontables expe-
riencias latinoamericanas (Palumbo et al., 2020).

Ahora bien, en el estudio de caso aquí registrado, la autonomía curricular no solo 
se limita a la decisión de qué contenidos enseñar o cómo transmitirlos, sino a un ejer-
cicio político practicado desde 2012. Si la reforma educativa federal de 2017 abordó 
esta cuestión y la formalizó, este caso debe considerarse un paso adelante en la inno-
vación educativa a nivel federal. Sin embargo, para su aplicación, se requieren elemen-
tos integrales y el involucramiento de toda la comunidad donde se inserta la escuela. 

Aunque los modelos de educación superior oficiales gozan de autonomía o relati-
va autonomía universitaria, en la P55, y por extensión en la UR, se propone ejercer 
la autonomía educativa, que no es igual a la autonomía universitaria. Por autonomía 
educativa se ha entendido la libertad que las instituciones y los organismos edu-
cativos tienen para hacer las adecuaciones que consideran necesarias en el mejo-
ramiento de los servicios educativos que ofrecen (Reyes, 2017; Sancho, 2015). Sin 
embargo, su financiamiento, organización y contenidos son dictados u observados 
por otros organismos superiores, como la SEP, en el caso mexicano. 

Flujograma
En esta concepción de la autonomía curricular existe otro matiz que refiere a la po-
sibilidad de que el alumno fluya libremente a través del programa de estudios. Su 
decisión se desprenderá de una reflexión previa individual y colectiva en la que el 
alumno concluye que quiere y necesita aprender. Esta libertad creativa no se limita 
al diseño de contenidos, sino que involucra de manera activa al docente y al alum-
nado para determinar y valorar qué es importante para aprender y enseñar. Para lo-
grar este objetivo, se ha tenido que hacer un ejercicio enorme de reflexión y debate 
entre los profesores, aunque no siempre ha sido exitoso este ejercicio. En 2012, la 
mitad de los 130 maestros que conformaban la planta docente estaban entusiasma-
dos en participar. En la actualidad, la participación de los profesores ha disminuido 
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de modo considerable. Son muchas las razones de esto, pero la constante presión, 
trabajo y carga que implica realizar esta labor que se antoja más que apostólica ha 
llevado a que los maestros decidan no participar más. 

El flujograma ha permitido que los alumnos se gradúen con un proyecto práctico 
que debe dirigirse al desarrollo local sustentable, al cual, durante el proceso, llega-
ron mediante su libre tránsito por el currículo escolar. Esto implica que el alumno 
deberá familiarizarse con su programa en forma global e integral para saber desde 
un inició qué y cómo podría ejecutar su proyecto de titulación y llegar ahí.

Sistema de talleres
Una de las maneras en que se han transformado las asignaturas de la SEP, al poner 
en práctica esta propuesta, es la sustitución de materias por talleres. Los profesores 
que se han comprometido con este proyecto diseñan un taller que impartirán en 
vez de su materia. Los profesores también proponen cómo se evaluará el taller, asi-
milándolo con la materia que sustituye. Los talleres hasta antes de la pandemia en 
2019 incluyeron futbol y educación ambiental. A medida que se fueron relajando las 
medidas de aislamiento, se crearon e impartieron talleres de masajes, plantas me-
dicinales y padres de familia en colaboración con el Centro de Desarrollo Humano 
hacia la Comunidad de Cuernavaca. 

El holonema, la búsqueda de la felicidad y M55
Todas estas medidas están orientadas a un fin: proporcionar al alumno un acerca-
miento a diversas experiencias en las que pueda identificar su talento personal. Que 
desarrolle habilidades o un oficio que le interese para que encuentre su pasión en 
forma natural. Esto implica que la escuela proporcione información, diálogos, talle-
res o saberes que estimulen el interés genuino del alumnado por obtener conoci-
mientos significativos. Se busca que las actividades conecten con los conocimientos 
que ya tienen sobre su comunidad o en su familia. 

Como resultado de todas las propuestas señaladas, han surgido cooperativas o 
emprendimientos familiares. Alumnas y alumnos han encontrado un oficio o un ta-
lento, por ejemplo, un profesor de la P55 comenta que “materias como administra-
ción, han contribuido a que los alumnos desarrollen empresas familiares, la creación 
de huertas familiares, incubadoras o talleres de reciclado” (Vladi, entrevista, 2021).

Los ideólogos de la M55 llaman holonema a la búsqueda activa de la pasión per-
sonal y de la felicidad en la vida. El holonema se define como una reflexión activa 
no necesariamente intelectual, sino más bien emocional. En este punto, el ejercicio 
del flujograma dirige al alumno a revisar su carga emocional, cultural afectiva y per-
sonal, y lo acerca a encontrar su felicidad. En tal contexto, algunos profesores han 
manifestado que preferirían tener a un buen futbolista que a alguien que es bueno 
repitiendo cosas en el salón.

Esto posibilita que se pueda pensar colectivamente sobre cómo se puede hacer tal 
o cual proyecto; por ejemplo, algo referente a la crianza de algún animal o a la pro-
ducción de pan o cómo convertirse en promotores de educación ambiental; es decir, 
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también se apuesta por los holonemas colectivos; solo por citar un caso, en la gene-
ración de 2017, un grupo de alumnos diseñó un manual de educación ambiental y 
han asumido el rol de educadores por sí mismos, dentro y fuera de la preparatoria. 

Este punto es quizás uno de los más complicados, ya que, al considerarse la fe-
licidad como una cuestión privada e individual, no suele asociarse a la educación 
formal. Tampoco a encontrar la felicidad en la realización de un trabajo. Un profesor 
comenta: “¿Por qué no permitir que esa pasión se identifique en lo comunitario?” 
(López, entrevista, 2023). Esta búsqueda que comienza desde que ingresan a la pre-
paratoria se puede extender a lo largo de su carrera, e incluso algunos alumnos han 
identificado lo que les gusta luego de haber egresado. Exalumnos han comentado 
a sus profesores que, después de ingresar a otras escuelas, se han dado cuenta de 
lo que en verdad les gusta. Algunos de ellos, incluso, han encontrado sentido a esta 
metodología hasta que entraron al Politécnico o a la UNAM. Recordemos que la co-
munidad estudiantil proviene de hogares enredados en una trama de violencia es-
tructural, por lo que pensar en felicidad aquí parece un absurdo, o bien, no tienen 
idea de por dónde comenzar, así que los maestros con una donación mensual del 3% 
de su salario han construido proyectos como un invernadero, un criadero de cone-
jos, acuaponía o cría de pescados. 

Sinapsys
Un evento inesperado como el COVID-19 y la política de aislamiento orilló a la co-
munidad escolar a transformar sus dinámicas de trabajo. Para instituciones oficiales 
con infraestructuras consolidadas, la respuesta a la pandemia les tomo días para or-
ganizar nuevas formas de trabajo. En la UR, las estrategias se implementaron sobre 
el camino usando sus celulares y cualquier plataforma que fuera de uso gratuito. Se 
creó también un seminario al cual se le dio el nombre de Sincronización ambienta-
lizada de proyectos, sistemas y saberes (Sinapsys). Este todavía se lleva a cabo de 
forma semanal y en él se revisa literatura sobre ciencia, tecnología, filosofía, se com-
parten ideas, se celebran reuniones políticas, se dan mensajes y se comparte todo 
tipo de problemática que afecta lo comunitario y a la comunidad escolar.

Esta coyuntura aceleró y favoreció el fortalecimiento de redes, unió a otras univer-
sidades, instituciones, colectivos y proyectos pedagógicos, entre los cuales, hoy, se 
pueden contar de los tipos más variados. Antonia, maestra de la P55, comenta que 
“todos los que participan en esta reunión virtual tienen saberes y conocimientos co-
munitarios que deben compartirse” (Antonia, entrevista, 2021). Con este ejercicio 
del Sinapsys, se hace alusión a las conexiones cerebrales que comparte información 
entre unas y otras, lo que permite la ejecución de actividades concretas, el flujo de 
ideas e incluso la compra y venta de productos. 

Durante las seis horas que dura el seminario fluye información, ideas, se cons-
truyen relaciones, productos, trabajo, dinero, preocupaciones, entre otras cosas. 
En lo referente al caso expuesto, es mediante este ejercicio que la M55 se ha 
transmitido y compartido con las universidades y colectivos que ahí se reúnen 
con base en el principio de que esta se puede adaptar a cada contexto cultural 
sumando propiedades únicas o modificando lo que no sirva, pero que resulte 
significativo para cada proyecto.
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Estrategias pedagógicas, propiedades observables e impacto 
en el desarrollo de una trayectoria educativa
Las propiedades descritas y su ejecución nos ayudan a comprender su dimensión 
práctica, ejecutiva, ideológica y operativa, es decir, entrecruzan las preocupaciones 
que las originan y la acción directa realizada para subsanar las falencias del siste-
ma educativo oficial. Por otra parte, como resultado de esta observación podemos 
reportar lo siguiente: la implantación de la política de rechazo cero en los niveles 
de preparatoria y universidad permitieron, no solo el aumento de la matricula, sino 
la reparación del derecho a la educación a esta población joven vulnerada en casi 
todos sus derechos. 

Debe aclarase que estas estrategias están estrechamente ligadas las unas a las 
otras de tal forma que, una vez admitidos, se les ofrecen pláticas a los alumnos de 
nuevo ingreso sobre por qué son aceptados sin un examen previo, al mismo tiempo 
que se les introduce a la M55. Una vez que los alumnos se van adentrando en este 
sistema, identifican que el vivir la autonomía curricular de facto les permite, desde 
el nivel medio, integrar conocimientos suficientes a su formación para discernir, por 
ejemplo, ¿por qué querrían continuar con una carrera universitaria? Son capaces de 
identificar que, si continúan con el nivel superior, podrían dar seguimiento a su ho-
lonema y, manera autónoma, buscar en su contexto cultural y familiar qué proyecto 
de vida prodrían construir utilizando los recursos que la UR les ofrece. 

Una vez que el estudiante de la preparatoria asimila y se familiariza con la pro-
puesta pedagógica del flujograma, comienza a diseñar su propio currículo. Habla con 
las profesoras y profesores para saber qué contenido está incluido en su programa 
o qué puede esperar de la unidad compleja; es decir, con anterioridad, el miembro 
de la P55 y la UR se encuentran con alternativas para cumplir su propio proyecto 
académico y de vida. 

La unidad compleja, propiedad encontrada y replicada en ambos niveles educati-
vos, propicia un ambiente de aprendizaje positivo y consciente, ya que el estudiante 
es animado a buscar en su propia historia de vida elementos, enseñanzas o prácticas 
de su contexto cultural y familar para compartir en la clase. Esto lo hace a partir del 
principio que no sabe lo que los demás y no lo asimilará de la misma manera, pero 
recobra confianza personal al saber que existen diversos tipos de inteligencias y 
que no solo debe repetir un concepto o una fórmula dada. El currículo oculto y el 
sistema de talleres y otras estrategias administrativas incorporadas a través de la 
M55 contribuyen a que la vida académica y social potencie las capacidades prácticas 
y simbólicas de la comunidad educativa. Poco a poco, algunas y algunos de ellos se 
vincularán en otras dimensiones de la vida de la comunidad, participarán en actos 
políticos o en el Sinapsys, por ejemplo. 

Es importante recordar que la participación en todas estas iniciativas, ya sea pro-
fesorado o estudiantado, es libre. Si no desean participar, pueden realizar su trabajo 
o estudios de manera convencional, siguiendo los programas, contenidos y formas 
de evaluación dictados por la SEP. Aunque en este espacio conviven ambos sistemas, 
el individuo profesor/alumno navegará por este entramado pedagógico y político 
ejerciendo su autonomía en la toma de decisiones. Para decidir cómo y en qué parti-
cipar, se alienta la reflexión sobre su contexto, su comunidad e, incluso, la coyuntura 
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política que atraviesa el país; es decir, incluso los profesores pueden reflexionar so-
bre sus posibilidades de brindar mucho más de su tiempo al diseño de un taller o de 
una unidad compleja y por qué es importante que lo hagan. 

En este ambiente se resalta una y otra vez la necesidad de diseñar un modelo 
educativo que impacte en la comunidad de ahí que se realizan ejercicios de auto-
rreflexión personal, afectiva e intelectual. Durante largas pláticas se discuten las es-
trategias para fortalecer las estructuras que hacen posible la M55. La autonomía, la 
contextualidad, la autorreferencia, la pertinencia cultural y la praxis integrativa es-
tán presenten en todos los niveles académicos con la misma fuerza, incluso también 
en las estructuras administrativas.

Aportes de la M55
La relación entre la P55, la UR y las diversas comunidades de las que forma parte 
se sostiene en el trabajo colaborativo y en proyectos concretos. Estas contribucio-
nes son internas y hacia afuera en una especie de ondas expansivas; por ejemplo, 
inicialmente, la preparatoria alojaba a la UR, lo que fortalecía la relación con las 
asociaciones de padres y asociaciones vecinales, las cuales se sentían incluidas al 
dar seguimiento al desarrollo educativo de sus hijos. La UR retribuye esto a la pre-
paratoria con la colaboración del mejoramiento de las instalaciones del plantel, así 
como la creación de un sistema para la captación de agua de lluvia que alimenta la 
cisterna que construyeron los alumnos y profesores, y que, por lo demás, también 
alimenta al taller de hortalizas. Del mismo modo, se fabricó un tanque biodigestor 
que procesa los desechos de basura orgánica de todo el plantel. 

La creación de talleres de box, costura, danza folclórica, acuaponía, piscicultura, 
así como las campañas de reciclaje de ropa, y esterilización de perros y gatos en el 
plantel, están disponibles para la comunidad en general. Lo que llama más la aten-
ción es el taller de medicina tradicional, masajes, tinturas y constelaciones familia-
res impartido durante el segundo año de la cuarentena por COVID. Este se ofreció 
durante seis meses con la colaboración de centros de salud alternativos de Cuer-
navaca y profesionales de la salud, quienes viajaban semanalmente a Chicoloapan. 
Según el mismo director, ante esta emergencia de salud, en cada casa debería haber 
un curador y todos los interesados podrían inscribirse, alumnos o vecinos.

A nivel comunitario, la sociedad de padres de familia de los estudiantes de la pre-
paratoria y de la UR, al ver lo que se puede lograr con el trabajo organizado, se han 
movilizado para conseguir la introducción de servicios básicos para la colonia San 
José Chicoloapan. Poco a poco, han logrado la introducción del servicio eléctrico, 
pavimentación, drenaje, agua potable y transporte público. El diálogo es constante, 
y a la UR también se acercan padres de familia con preocupaciones más específicas 
sobre salud, seguridad, consumo de sustancias ilícitas y de alcohol. La retroalimen-
tación es mutua, como lo denota la posibilidad de que sus hijos puedan desarrollar 
una trayectoria educativa, porque en el sistema oficial no encontraron un espacio. 

En ámbitos más amplios, las aportaciones de la M55 no pueden aún medirse, pues 
es un proceso complejo, pero sí podemos señalar lo más evidente. Esta metodología 
ha sido compartida con la Red de Universidades Alternativas, lo que implica que se 
ha reproducido total o parcialmente en diversos estados del país. Por ejemplo, un 
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grupo de seis profesores de la P55 impartieron clases y compartieron experiencias 
y asesorías sobre el diseño de la preparatoria Juan N. Méndez en Puebla, de reciente 
creación. Visitas similares se han realizado en el estado de Tlaxcala, y en ellas se 
resalta la pertinencia cultural del modelo y la necesidad de recuperar los sueños de 
todos los miembros que participan. Se hace hincapié en que estas nuevas escuelas 
pueden ser un holonema colectivo en el que se conjuguen holonemas personales e 
incluso de los pueblos. 

Los componentes clave de la M55, como el trabajo voluntario, autogestivo y con-
sensuado, transforma otros proyectos educativos al permitir trazar un horizonte de 
posibilidades. También replantea la relación entre profesor-alumno y estudiante-
estudiante desde la praxis y no desde la repetición o incorporación simple de con-
tenidos. En el caso particular de sus egresados, en cinco generaciones, y que han 
vuelto a la UR, algunos de ellos se han convertido en profesores de la P55 o han 
desarrollado proyectos productivos propios.

Limitaciones del estudio
Las alianzas, fidelidades, empatías o tensiones laborales o políticas que coexisten en 
esta comunidad escolar han jugado un papel importante en el éxito de la aplicación de 
la M55. Esto, por supuesto, dificultó o alargó el proceso de observación, desvió y ten-
dió a reelaborar las preguntas de investigación en el estudio general. Por ello, fue ne-
cesario incorporar métodos más flexibles que pudieran recoger la información. Hacia 
el exterior, las coyunturas políticas en las que se ve envuelto este proyecto obligaron 
a seleccionar conceptos de análisis más amplios que pudieran dar cuenta de la lógica 
que subyace a cada una de las propuestas o estrategias que componen la M55.

La misma naturaleza de la P55 y la RU posibilitó la transferencia de conocimientos 
generados en comunidades no académicas y, a la vez, abonó a las discusiones sobre 
educación con organizaciones políticas en torno a la praxis educativa. Sin embargo, 
el proceso electoral de 2024 interfirió en la materialización de otros objetivos. El 
análisis crítico de la realidad, que es un medio y un fin en la M55, tiene impactos 
importantes en el estudio de una metodología con estas características; es decir, al 
reportar una realidad a la que interpelan no solo la observan, sino que actúan para 
transformarla. Como fenómeno de estudio, se nos indica a quienes los observamos 
que esto existirá hasta que las condiciones materiales que la rodean se transformen 
y superen el objetivo de educar solamente en el aula. 

Conclusiones
La M55 es producto de discusiones políticas, académicas y concepciones pedagó-
gicas de un grupo de profesores, los cuales, al reflexionar sobre la realidad de su 
entorno, decidieron cubrir la poca oferta educativa en el municipio de Chicoloapan. 
Esto nos permitió construir un estudio de caso que ofrece elementos para conocer 
un poco más la naturaleza de los proyectos de educación popular contemporáneos a 
la vez que plantea retos, posibilidades y limites. Durante más de una década de tra-
bajo de campo, hemos observado cómo este se fue desarrollando y cómo se fue di-
fundiendo y compartiendo con otros planteles educativos de la región. Su planta de 
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profesores son profesionistas, mayormente ingenieros o de alguna otra disciplina. 
Esta interdisciplinariedad favoreció el diseño, la aplicación y asimilación de la M55. 

Mediante extensa etnografía, pudimos registrar la información necesaria para la 
reconstrucción conceptual de este modelo. En una segunda lectura, pudimos estruc-
turar, sintetizar y reportar el contenido pedagógico y sociocultural de la M55, que de 
una manera privilegiada nos permite la disección de este modelo por encima de los 
individuos. En este caso, apreciamos siete rasgos fundamentales, todos integrales y 
orientados a los mismos fines: 

▪Política de rechazo cero: orientada a ofrecer un espacio a todo individuo que 
desee cursar el nivel superior y medio superior. 

▪Mediante un sistema de cuotas se autofinancia y cubre mínimamente los cos-
tos de papelería y el pago de una asistente administrativa. 

▪En su dimensión más pedagógica, destaca la autonomía curricular, la cual le 
brinda a su planta docente la libertad de enseñar lo que considere más relevan-
te para sus alumnos. 

▪La unidad compleja es una interpretación muy particular del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, de la asignatura, en la que el alumno no es un simple repe-
tidor de contenidos. 

▪El currículo oculto son los contenidos que el docente desea enseñar en clase 
para una enseñanza significativa. 

▪El sistema de talleres reemplaza a las materias convencionales y esta orienta-
do a fortalecer los talentos de los alumnos. 

▪El flujograma es la independencia que el alumno tiene para navegar por el 
mapa curricular, e incorporar lo que es significativo para él o ella. 

▪El holonema es el proyecto/sueño/emprendimiento individual o colectivo que 
buscan todas y todos en la P55 y la UR, idealmente inspirado en la búsqueda de 
la felicidad. 

Esto solo es posible con el trabajo voluntario dentro del plantel y con la construcción de 
redes con la comunidad de Chicoloapan. La actividad política fuera del plantel se con-
juga con el pensamiento crítico y la realización de proyectos concretos que mejoren la 
vida de la comunidad. Entre estos resaltan la refuncionalización de las barrancas, cría de 
conejos, creación de parcelas domésticas, tratamiento de desechos animales, talleres de 
reciclaje, campañas de esterilización de perros y gatos. Estos proyectos no están inclui-
dos ni son dictados por la SEP, pero su ejecución tiene efectos a nivel socioemocional sin 
precedentes en la vida del estudiantado, ya que las alumnas y alumnos que llegan a este 
plantel provienen de hogares y contextos de extrema violencia, por lo que encuentran 
sentido a sus vidas al saberse capaces de desarrollar un proyecto de esta naturaleza.

La M55 pone en el centro de su comunidad estudiantil la búsqueda de la felicidad 
individual y colectiva. Persigue también su bienestar emocional mediante el desa-
rrollo de actividades lúdicas, el intercambio, la comunicación y la reflexión en torno 
a problemáticas comunitarias y nacionales. En este contexto, los alumnos negocian 
todo el tiempo con sus profesores las tareas a cumplir, al mismo tiempo que desafían 
colectivamente los modelos educativos tradicionales. 
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Las estrategias pedagógicas de la M55 se fundamentan en la autonomía, la libertad 
positiva y la contextualidad, al partir de la experiencia local, municipal e individual. 
Son culturalmente pertinentes, pues integran el origen familiar, comunitario y político 
de alumnos y profesores. Además, son autorreferenciales, porque refuerzan sus estra-
tegias mediante la evaluación y autoevaluación. Estas estrategias también son integra-
tivas, al motivar a los alumnos a incorporar complejos cuerpos de conocimiento a su 
práctica diaria. Permiten a los profesores ser creativos en el diseño de sus materias y 
a los alumnos decidir qué y cómo desean aprender en su mapa curricular.

La efectividad de la P55 y la UR se podría evaluar considerando las dificultades que 
enfrentan, las que resuelven y su permanencia. El mayor obstáculo es la negativa de 
la SEP a otorgarles el REVOE, lo que ha causado deserción y reducción de matrícula. 
Otro problema es el avance del crimen organizado en esa región del Estado de México, 
que busca reclutar a los jóvenes del municipio. La P55 y la UR intentan combatir esta 
situación ofreciendo una alternativa cultural y ocupacional para estos jóvenes.

La naturaleza de la M55 no es lineal; tiene un desarrollo parecido a una espiral. No 
se mide por el número de matrículas o el aumento de cuotas, sino que es proactivo 
en la implementación de estrategias para reincorporar a los alumnos que desertan. 
Busca que aquellos que no pueden seguir cumplan de alguna manera, que los que 
no terminen el plan de estudios en el tiempo estipulado y que los que deben cuotas, 
las paguen en diversos plazos. Tanto profesores como alumnos se toman el tiempo 
para reflexionar sobre lo que cada generación puede modificar. Esto significa que la 
disminución en el número de inscripciones de alumnos no se ve como un fracaso.

Este modelo no puede medirse con los mismos estándares que los programas ofi-
ciales de la SEP. Su éxito se sitúa en otras categorías, como la felicidad, el número 
de alumnos que dejan la delincuencia organizada y cuántas estudiantes regresan al 
aula después de un embarazo juvenil. Un indicador de sus alcances es que puede ser 
replicado en otros contextos a pesar de las diferencias culturales, espaciales, lingüís-
ticas o incluso políticas. Esto se demuestra con el intercambio que mantienen con 
los 57 proyectos educativos agrupados en la Red de Universidades Autónomas, que 
incluye universidades comunitarias, municipales, institutos interculturales, univer-
sidades indígenas y agropecuarias, preparatorias comunitarias e incluso pequeños 
colectivos que han adoptado parcial o totalmente la M55.

Una de las limitaciones más evidentes es que, al no ser reconocida la UR por la 
SEP, desalienta a más jóvenes a inscribirse y continuar con los proyectos iniciados 
en la M55. Por otro lado, el enorme compromiso personal, emocional, moral y de 
desgaste físico que requiere de los profesores ha desanimado a algunos de ellos a 
seguir participando. Las tensiones y la persecución política, así como la violencia 
policial, se suman a las problemáticas que enfrenta esta propuesta, haciendo pare-
cer estéril o banal la idea de perseguir la felicidad o los sueños personales.

Los resultados más contundentes se observan en la praxis al impulsar cambios on-
tológicos en las propiedades de la práctica educativa, en la cual la concepción misma 
de la pedagogía se ve transformada. Mediante el cuestionamiento de su identidad, 
sus contradicciones y la identificación de su fortaleza, contribuye gradualmente a la 
generación de nuevas subjetividades en torno al proceso de enseñanza-aprendizaje, 
creando nuevos sujetos que son capaces de negociar su ser y estar en el aula, capa-
ces de transformar su histórica figura de depositarios del conocimiento del adulto y 
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del profesor tradicional. El holonema y la Sinapsys, como praxis, crean condiciones 
para transformaciones epistemológicas y posibilidades de conocimiento, y dan por 
válido que lo que se co-crea en el aula es importante y real; se confía en que el cono-
cimiento que se genera mediante la M55 dota de sentido a la educación más allá de 
las propuestas educativas de la SEP.

Una de las propiedades generales de esta propuesta pedagógica se observa en el 
cuestionamiento sobre la supuesta linealidad e inamovilidad del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, lo que ha posibilitado una praxis pedagógica más dinámica. 
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https://espaciospublicos.uaemex.mx/article/view/20254

Moreira de Oliveira, T. y Pacheco, J. (2020). LATmetrics: alternativas métricas 
para Latinoamérica. Bibliotecas Anales de Investigación, vol. 3, núm. 16, pp. 
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Educativos, vol. 67, núm. 1, pp. 3-8. https://www.iisue.unam.mx/perfiles/
articulo/1995-67-neoliberalismo-economico-y-reforma-educativa.pdf

Muñoz, N. (2019). El método de alfabetización de Paulo Freire durante la re-
volución en libertad (1984-1970) y la dictadura (1979-1982). Seminario de 
Licenciatura del Instituto de Historia UC. Conciencia histórica, memoria y en-
señanza de la historia. https://historia.uc.cl/images/publicaciones/scollier-
pdf/SC2019/nmunoz.pdf
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org/10.17163/alt.v14n1.2019.09

Simons, H. (2011). El estudio de caso: teoría y práctica. Ediciones Morata.
Spencer Brown, G. (2013). Laws of form de George Spencer-Brown: modelando 

una nueva forma de observación. Sistemas Sociales. http://sistemassociales.
com/laws-of-form-de-gerge-spencer-brown-modelando-una-nueva-forma-
de-observacion/

Spencer Brown, G. (1979). Laws of form. E. P. Dutton.
Stake, R. (2010). Qualitative research. Studying how things work. Guilford Press.
Stake, R. (1999). Investigación con estudio de casos. Ediciones Morata.
Suárez-Álvarez, R., Vázquez-Barrio, T. y Torrecillas Lacave, T. (2020). Metodolo-

gía y formación docente cuestiones claves para la integración de las TIC en la 
educación. Ámbitos Revista Internacional de Comunicación, vol. 49, núm. 1, pp. 
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Introducción 

Actualmente, experimentamos una crisis socioecológica sin precedentes. La 
continua y creciente demanda de los elementos naturales y energéticos re-
fleja una incomprensión, en especial entre las élites de los países del Norte, 

acerca de que la biosfera es finita y vulnerable (Riechmann, 2012; Shiva, 1995). Gu-
tiérrez (2018) menciona que la crisis no es solo ambiental, sino también “civilizato-
ria”, puesto que es palpable tanto en la contaminación y desgaste de los ecosistemas 
como en la amenaza hacia la diversidad cultural y la dignidad humana. No obstante, 
la crisis asola con mayor fuerza a las poblaciones precarizadas por el sistema capita-
lista patriarcal y colonial (Puleo, 2019; Shiva, 1995); por lo tanto, los grupos indíge-
nas y rurales del mundo (Unesco, 2017), sobre todo las mujeres de estas sociedades, 
y las demás especies no humanas representan parte de los sectores más vulnerables 
(Puleo, 2019). La crisis socioecológica es producto de los sistemas de opresión que 
históricamente han provocado la injusticia social. Por ello, cualquier esfuerzo que 
busque atenderla no debe desligar los efectos ecológicos de las condiciones sociales 
y adentrarse en su raíz, no en los síntomas (González-Gaudiano y Puente-Quintani-
lla, 2010; Puleo, 2019).  

Es necesario señalar que el origen de la crisis socioecológica se remonta a la do-
minación patriarcal, la cual, una vez ligada a procesos de colonización pasados y 
presentes, se vuelve más compleja (Puleo, 2019; Shiva, 1995). La explotación en 
contra de la naturaleza que promueve el capitalismo es paralela a la opresión hacia 
las mujeres y hacia los territorios colonizados por los países imperialistas (Puleo, 
2019). Como lo menciona Puleo (2002), la “cultura masculina, obsesionada por el 
poder, nos ha conducido a guerras suicidas y al envenenamiento de la tierra, el agua 
y el aire” (p. 37). Shiva (2006) añade que “los patriarcados han creado un modelo 
de lo que significa ‘ser humanos’ caracterizado, en realidad, por unos rasgos inhu-
manos, violentos, codiciosos, explotadores y destructivos” (p. 169), y apunta la exis-
tencia de diversos patriarcados, culturalmente diferenciados, pero cuya raíz es la 
misma: la lógica de dominación dualista y jerarquizada.

No obstante, la educación ambiental que se puede rastrear en los planes y progra-
mas de estudio a nivel mundial tiende a una generalización de los conflictos ense-
ñada desde un paradigma hegemónico tecnocentrista que contribuye a la exclusión 
de otras epistemologías y a no cuestionar “los axiomas fundamentales del statu quo 
definido por el mercado y sus coberturas ideológicas liberales y neoliberales” (Cari-
de y Meira, 2019, pp. 166-167). 

Resulta urgente una educación emocional socioecológica que destaque el cuida-
do como principio fundamental para plantear otras formas de relacionarnos con 
el planeta y con nosotros mismos (Mendoza y Sandoval, 2021; Puleo, 2019). Para 
lograrlo, se vuelve relevante el pensamiento de Paulo Freire (1970) acerca de una 
educación liberadora. Para este autor, existen dos tipos de educaciones: la bancaria 
y la liberadora. Es la primera, caracterizada por el acto de “depositar” de parte del 
educador a los estudiantes, determinados como cuencos vacíos sin creatividad po-
sible, sin transformación posible, lo que “refleja a la sociedad opresora” (p. 53); es 
decir, la educación que reproduce únicamente los valores de las élites y para la cual 
las personas y los seres no humanos son despojados de toda importancia. Ante esto, 
Freire antepone una educación liberadora, que propicie herramientas necesarias 
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para que las personas puedan liberarse de la opresión. La educación se convierte 
en un acto políticamente explícito, “como un proceso de emancipación humana al 
servicio de la transformación social” (Baquero, 2015. p. 173).

Para una educación liberadora, es necesaria “una aproximación crítica de la reali-
dad” (Freire, 1979, p. 25), es decir, pensamiento complejo, y este se logra mediante 
procesos de enseña-aprendizaje dialógicos entre el educador y el educando. Para ello, 
cobra relevancia la figura docente (le llamaremos así porque la investigación se sitúa 
en el aula escolar), quien, desde una posición horizontal, construye con los estudian-
tes procesos de enseñanza-aprendizaje en los que confluyen los saberes de todos y to-
das para la transformación social. Freire (1970) indica en su obra Pedagogía del opri-
mido que “el educador ya no es aquel que simplemente educa, sino quien, mientras 
educa, es educado, en diálogo con el educando que, al ser educado también educa” (p. 
61). Esto transforma la histórica verticalidad docente (Street y Street, 2004) y permite 
reconocer los conocimientos que el estudiantado posee y que pueden aportar para 
reflexionar otro horizonte ante la crisis socioecológica (Mendoza y Sandoval, 2021). 

Pensamiento crítico y diálogo son aportes fundamentales para una educación am-
biental que busca hacer frente a la crisis socioecológica, pues se requieren docentes 
comprometidos con una práctica pedagógica que ponga al centro el cuidado de la vida 
y favorezca un posicionamiento complejo respecto al escenario de crisis. Esto adquie-
re profunda relevancia en espacios rurales e indígenas cuyos recursos primarios para 
el sostenimiento de la vida, como lo son la tierra para cultivar o el agua del subsuelo, 
se encuentran contaminados. Toda educación ambiental debe trabajar en favorecer el 
cuidado y el amor por la naturaleza, pues comprender conceptualmente la crisis no es 
suficiente; es necesario involucrar lo afectivo en nuestra relación con las especies no 
humanas, tal como apuntan autores ecofeministas (Puleo, 2019). Para ello, el diálogo 
se configura como una poderosa herramienta. 

Con el fin de favorecer un abordaje crítico y ecofeminista de la crisis socioecoló-
gica, retomamos parte de los fundamentos de Freire acerca del pensamiento críti-
co y el diálogo como herramientas pedagógicas para llevar a cabo, en colaboración 
con docentes de dos primarias indígenas unitarias del estado de Veracruz, una pro-
puesta educativa que tuvo la doble intención de situar críticamente los problemas 
socioecológicos de las comunidades indígenas en las que se sitúan las escuelas y 
propiciar una revalorización de conocimientos locales que contribuyen al cuidado 
del entorno. Este artículo muestra los aportes y retos de implementar dicha pro-
puesta a partir de las categorías de pensamiento crítico y diálogo en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje ocurridos dentro del aula en el ciclo escolar 2021-2022. Asi-
mismo, reflexionamos sobre los desafíos que implicó una propuesta de educación 
liberadora para las docentes colaboradoras. Por último, esbozamos algunos apren-
dizajes de esta experiencia que pueden ser útiles a experiencias similares. 

Aproximación teórica
Ante la crisis socioecológica, diversas autoras, que pueden ubicarse dentro de los 
distintos rubros del pensamiento ecofeminista, hablan de la necesidad de revalori-
zar conocimiento, sentimientos y prácticas históricamente atribuidas a lo femeni-
no, opuestas a valores masculinos como la competencia, la guerra y la colonización. 
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Estos sentimientos y prácticas, como la empatía, el cuidado, la compasión (Shiva, 
1995; Puleo, 2002), se vuelven fundamentales ante la crisis porque constituyen 
prácticas que favorecen el sostenimiento de la vida. Puleo (2019) propone reco-
nocer como valiosas “las actitudes y conductas de la empatía y del cuidado atento, 
enseñarlas desde la infancia” y, para ello, una educación emocional socioecológica 
“que despierte el amor a la naturaleza y a los seres vivos que forman parte de ella” 
(p. 72) resulta esencial. Lo ecofeminista se retoma por la centralidad de las prácti-
cas de cuidado y porque favorece el surgimiento de lo afectivo en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

Resulta también necesario buscar otros significados socioculturales de la natura-
leza para generar otras formas de habitar el mundo, distintas de la explotación y la 
dominación. La opresión colonial ha generado, entre diversas situaciones, que los 
conocimientos y prácticas de las poblaciones indígenas hayan sido históricamente 
excluidas de la institución escolar, o bien, que no gocen de la misma legitimación 
que, por ejemplo, la ciencia (el sistema de conocimiento privilegiado escolarmente). 
Esto conlleva rupturas profundas en las comunidades, pues no se valora al interior 
de ellas los conocimientos propios. Por ende, en esta investigación nos propusimos 
visibilizar aquellos conocimientos y prácticas indígenas sobre el cuidado y manteni-
miento de la vida para abordarlos en aula, pues pueden animar prácticas sustenta-
bles que logren desestabilizar los paradigmas de opresión (Shiva, 1995). 

Para hacer educativamente posible la filosofía ecofeminista, se requieren proce-
sos educativos que, al centrarse en las prácticas de cuidado y favorecer el surgimien-
to de lo afectivo, propicien un trabajo crítico para complejizar el cómo vivimos las 
estructuras de opresión y la vitalidad de los conocimientos indígenas ante dichas 
estructuras. Como herramienta pedagógica retomamos parte de los planteamientos 
de Freire, pues él precisa que la educación liberadora o problematizadora consti-
tuye un “esfuerzo permanente a través del cual los hombres (y mujeres) van perci-
biendo, críticamente, cómo están siendo en el mundo, en el que y con el que están” 
(Freire, 1970, p. 64). No separa a la humanidad del mundo. Para el autor brasileño, 
el pensamiento crítico constituye una herramienta que ayuda a “develar” las ideolo-
gías dominantes, primero para denunciarlas y luego (este es el fin de una educación 
liberadora) para transformarlas. 

El pensamiento crítico es una bisagra que permite que estudiantes y docentes se vean 
inmersos en procesos educativos en los que denuncian las situaciones de opresión y a 
través del diálogo reconocen la posibilidad que en ellos y ellas existe para revertirlas y 
generar escenarios esperanzadores. Necesariamente, el acto de liberar es un acto dialó-
gico, pues a diferencia de la educación bancaria, en la educación liberadora “no hay suje-
tos que liberan y objetos que son liberados, debido a que no hay dicotomía entre sujeto 
y objeto” (Freire, 1985, p. 12), dado que el estudiantado es sujeto en sí mismo. Por ello, 
las estructuras opresivas no determinan el destino de los oprimidos. 

El educador comprometido educa para la autonomía y la esperanza, pero para 
una esperanza crítica. Algunos rasgos que se pueden destacar de la noción de crítica 
serían una “profundidad en las interpretaciones de los problemas” en el proceso 
educativo y una “disposición a las revisiones, a despojarse de las preconcepciones 
en los análisis y por el ejercicio del diálogo y no de la polémica” (Zalazar, 2021, p. 
8), incentivadas por la figura docente. Esto convierte al aula escolar un lugar de 
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“posibilidades”, tal como señala hooks (1994): “El aula, con todas sus limitaciones, 
sigue siendo un lugar de posibilidad. En ese campo de posibilidades, tenemos la 
oportunidad de trabajar por la libertad, exigirnos a nosotros mismos y a nuestros 
camaradas, una apertura de mente y corazón que nos permita enfrentar la realidad” 
(traducción libre, p. 207). Si bien los procesos educativos surgen en todos los esce-
narios, en esta investigación se apostó por situarnos en el aula escolar, porque este 
espacio ha contribuido a injusticias sociales y tiene una herida histórica que sanar 
con comunidades indígenas. 

Aproximación metodológica
La investigación fue de corte cualitativo y se basó en los paradigmas constructivista, 
crítico y participativo: cualitativa porque privilegiamos “las cualidades de los en-
tes y […] los procesos y significados” (Denzin y Lincoln, 2011, p. 62), pero también 
conectamos con el objetivo explícito de generar investigaciones para la justicia so-
cial y ecológica (Denzin y Lincoln, 2011). Aplicamos un enfoque de estudio de caso, 
puesto que nos interesó profundizar en “lo singular, lo particular” (Simons, 2011, p. 
19) para comprender situaciones específicas en contextos “reales” (el aula escolar).  

El trabajo de campo inició en enero de 2021 de manera virtual debido al confina-
miento por la COVID-19 y finalizó en junio de 2022. La ruta del trabajo de campo estu-
vo enmarcada por el diseño e implementación de progresiones de aprendizaje, que es 
la herramienta didáctica y metodológica propuesta por el proyecto CARE (acrónimo 
en inglés que se puede traducir como cuidado de los demás, el estar atento a sus nece-
sidades, mostrarles respeto y comprometerse en acciones de aprendizaje orientadas 
al bien común) (Mendoza y Sandoval, 2021), al cual también pertenecemos. Lo que 
compartimos en este artículo se refiere a la fase de implementación. 

El proyecto CARE tiene como objetivo generar respuestas locales para afrontar la 
crisis socioecológica a través de la colaboración con escuelas, principalmente. Las 
progresiones de aprendizaje se integran por cuatro cuadrantes y una fase inicial 
en la que se exploran las preocupaciones socioecológicas de las comunidades para 
poder plantear los temas centrales de las progresiones; desde un análisis más pro-
fundo, podrían establecerse similitudes entre este ejercicio y la identificación de 
“temas generadores”. En el cuadrante 1 se comparte una narrativa en la que se con-
centran diversos elementos locales que permiten situar el tema central y se brinda 
información sobre él a través de apartados llamados “Sabías que…”, que también 
contienen conocimientos escolares. 

En el cuadrante 2 se lleva a cabo una indagación en el contexto comunitario sobre 
el tema en cuestión. En el 3 se analiza la información recopilada y se planifican accio-
nes para abordar los retos identificados, mientras que en el 4 se efectúan acciones 
planificadas que conduzcan a resolver los retos, en colaboración con la comunidad y 
aplicando el andamiaje teórico práctico aprendido en el proceso.

Si bien pertenecemos al proyecto CARE y utilizamos la metodología para la crea-
ción de progresiones de aprendizaje, la particularidad de la investigación que aquí 
presentamos es que aterriza en contextos indígenas. Asimismo, el objetivo principal 
de la investigación fue favorecer un abordaje crítico y ecofeminista de la crisis so-
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cioecológica para situar críticamente los problemas socioecológicos de las comuni-
dades indígenas en las que se sitúan las escuelas y propiciar una revalorización de 
conocimientos locales que contribuyen al cuidado del entorno; esto, mediante el uso 
del pensamiento crítico y el diálogo. Resulta similar al objetivo general de proyecto 
CARE, puesto que se enmarca dentro de este, pero con sus propias especificidades. 

Métodos para la construcción y análisis del material empírico
Para la construcción del material empírico, aplicamos la entrevista –entendiendo 
a esta como “un proceso que involucra a dos o más personas cuyos intercambios 
representan un esfuerzo colaborativo” (Fontana y Frey, 2015)– y la conversación 
informal, así como la observación participante dentro del aula y uso del diario de 
campo por parte de la investigadora. Para el análisis, realizamos una sistematiza-
ción (Jara, 2015) y nos apoyamos en el modelo de interpretación enfática (emphatic 
interpretation) (Willig, 2014) para buscar los significados expresados en el material 
empírico, ordenar sus características y cualidades, y establecer conexiones entre 
patrones y relaciones, con la finalidad de los aspectos complejos. La atención se 
puso sobre las categorías de cuidado, pensamiento crítico y diálogo.

Contexto y colaboradores
La implementación ocurrió en dos primarias que pertenecen al subsistema de edu-
cación indígena, durante el ciclo escolar 2021-2022. Ambas escuelas son unitarias. 
Una de ellas ubicada en el municipio de Tlaquilpa, Sierra de Zongolica, y la otra 
en Chicontepec, en la región de la Huasteca. En ambas regiones, consideradas in-
dígenas, se habla, además de español, el náhuatl; son también zonas rurales y de 
alta marginación. Las familias cultivan milpa y crían animales como estrategias de 
autoconsumo, aunque también en los últimos años se ha producido la migración, 
impulsada por la precarización económica (Romero, 2016). Pese a ello, persisten 
fundamentalmente actividades agrícolas que caracterizan sus paisajes. 

La docente a cargo del centro escolar de la primaria de Tlaquilpa, Elvira, es origi-
naria de la Sierra de Zongolica y hablante de náhuatl. Se asume mujer indígena. En 
colaboración con ella, diseñamos dos progresiones de aprendizaje y un cuadernillo 
para estudiantes. En el caso de Chicontepec, incorporamos al trabajo una asesora 
técnica pedagógica, que llamaremos Carolina, y la docente frente a grupo, Ramona, 
ambas mujeres indígenas. Ambas son hablantes del náhuatl y oriundas de la región. 
En colaboración con ellas, diseñamos dos progresiones de aprendizaje y un cuader-
nillo para estudiantes. Los niños y las niñas que asisten a estas escueles pertenecen 
a la comunidad y oscilan entre los seis y doce años de edad. A todos los colabora-
dores se les fue cambiando el nombre. Cabe mencionar que la maestra Ramona se 
incorporó al trabajo en agosto de 2021; es decir, seis meses después que la otra 
docente frente a grupo. Este dato resulta significativo.

Si bien lo aquí compartido es parte del proceso de implementación, debemos 
mencionar que, debido a que el trabajo de campo inició durante el confinamiento 
por la COVID-19 y dado que las docentes se asumen como mujeres indígenas na-
huas y son originarias de las regiones donde se implementaron las progresiones de 
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aprendizaje, sus experiencias fueron los insumos locales para trazar los temas cen-
trales. Por ende, las progresiones parten –a su vez que reflejan– de las experiencias 
de las docentes, sus preocupaciones y conocimientos sobre los entornos. Surgieron 
diversos temas, pero solo destacaremos el que rodea a la siembra de la milpa y su 
relación con la soberanía alimentaria. 

Aportaciones para una educación que se propone abordar la 
crisis socioecológica 
Un aspecto fundamental para generar acercamiento crítico a la realidad desde la es-
cuela recae en trascender el muro histórico entre escuela y comunidad, que, para las 
poblaciones indígenas, ha supuesto un epistemicidio, una exclusión sistemática de 
sus conocimientos y practicas (Schmelkes, 2013), uno de los efectos del colonialis-
mo. En colaboración con las docentes, reconocimos que la escuela, como otras ins-
titucionales sociales, ha contribuido al desplazamiento de la milpa como estrategia 
de autoconsumo. La milpa es un sistema agrícola tradicional conformado por un po-
licultivo, es decir, que simultáneamente se siembran distintos vegetales, a diferencia 
de los monocultivos, en los que de modo necesario se hace uso de agroquímicos. 

En los policultivos las plantas comparten no solo suelo, sino también nutrientes, 
cuidados, sombra, etcétera, y ofrecen múltiples posibilidades culinarias y medici-
nales a las campesinas y los campesinos (Comisión Nacional para el Conocimiento 
y Uso de la Biodiversidad, 2023), por lo que reflejan sabidurías que apuestan por 
la vida (Shiva, 1995). Dicho desplazamiento es producto de un racismo estructural 
desde el cual la pobreza material de las poblaciones indígenas se ha explicado a 
partir de sus elementos culturales, como la alimentación, considerada como “insufi-
ciente” (Navarrete, 2018, p. 118). Este es la realidad socioecológica que considera-
mos relevante traer al aula para comenzar a trascender el muro escuela-comunidad 
y poder revalorizar el conocimiento y prácticas de cuidado que mantienen la vida, 
como lo es la milpa, a través del desarrollo del pensamiento crítico y el diálogo. Este 
apartado se divide en dos subapartados.

La milpa como una práctica cultural y socioecológica del cuidado del entorno  
El tema sobre la milpa, planteado en la progresión de aprendizaje, resultó familiar 
para el estudiando, pues ellos y ellas recolectan productos de la milpa, en algunos 
casos saben cocinarlos o extraer sustancias curativas; asimismo, contribuyen a las 
tareas de cuidado de los animales. Sin embargo, muchas de estas prácticas no son 
apreciadas como estrategias que pueden contribuir a la sustentabilidad y mucho me-
nos abordadas en las escuelas. Para introducir dicho tema, las docentes incentivaron 
constantemente el diálogo, tanto de los temas locales como otros que se revelaban 
como nuevos. En un momento en la primaria ubicada en la Sierra de Zongolica se 
realizó la lectura de un “Sabías que…” “Animales que criamos”. Abigail, una estudiante 
de 6°, leyó un párrafo en el que se habla de la diversidad de animales de los que las 
personas obtienen los “productos primarios” de la alimentación, como las gallinas, las 
vacas o los cerdos. Se menciona que estos animales se pueden extraer productos para 
autoconsumo o para comercializarlos. La docente Elvira preguntó a su grupo: 
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Elvira: ¿a qué se refiere (la progresión) cuando dice que se “comercializan” los huevos?

Abigail (6°): ¿a que los venden?

Elvira: ¿a dónde los venden?

Fernando (4°): a otras personas o los intercambian.

Elvira: ¿con qué?

Fernando (4°): con otro animal. 

Elvira: sí ¿con qué más?

Abigail (6°): o sino lo venden a esos lugares donde los marcan para que no se les escapen. 

Jessy (5°): también usan los huevos para saber si una persona está enferma, te lo pasan 
por todo tu cuerpo, lo rompen en un vaso y ahí ven qué tienes.

Elvira: sí, los usan también para curar, en lo que es la medicina tradicional. ¿Se acuerdan 
cuando vimos lo de plantas medicinales? Hablamos de que también hay personas que 
se dedican a curar personas y utilizan cosas naturales. Efectivamente, han visto que lim-
pian a las personas con un huevo ¿en dónde lo rompen?

Estudiantes a través de lluvia de ideas: en un vaso transparente con agua.

Elvira: ¿y después de eso qué es lo que les dicen?

Fernando (4°): tienen que ver en el huevo la figura que se hace.

Elvira: sí, a veces leen eso, la figurita que sale y ya te dicen “veo agua” y eso es que te 
espantaste por la lluvia o por un río, etc. Cada curandera le da un significado según lo 
que ve, pero no cualquier persona se dedica a eso, son personas que tienen un don para 
hacer este tipo de curaciones (25 de octubre de 2021).

Como podemos apreciar, Elvira permitió que cada estudiante conectara el tema 
con experiencias propias, sin restar importancia a ningún aporte. Esta intención se 
orientó inicialmente a que cada uno/a sintiera la confianza de participar y que per-
cibiera su capacidad propia de observar su contexto. En ese mismo diálogo, Elvira 
dejó clara esta intención al abordar las características de los animales ovíparos:

¿Qué animales ustedes han observado que nacen de huevos?

Bruno (5°): las mariposas. 

Elvira: sí, ya ven que el año pasado quitamos un montón de huevos de mariposa.

Estudiantes: ¡sí!

Fernando (4°): el zopilote.

Elvira: así es, también está el águila. Esos animales son conocidos como ovíparos porque 
nacen de huevo. 

Bruno (5°): las arañas son ovíparas.
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Elvira: así es ¿Se dan cuenta de lo mucho que saben? Casi no hace falta que lo vean en el 
libro, porque ustedes lo están viendo en su contexto. 

Más que observar su contexto a través de un contenido, fue el diálogo con la docente 
lo que contribuyó a “darle un nuevo valor a aquello que saben hacer porque desde 
pequeños les enseñan a sembrar, a cuidar de los pollos, a ver el suelo cuando está 
seco” (Elvira, comunicación personal, 19 de noviembre de 2021). Esto podría ser el 
inicio de una “reconciliación” entre los niños y las niñas con la historia de su comu-
nidad y con su propia voz (hooks, 2021), puesto que, antes del trabajo de la progre-
sión, dicho tema no tenía un valor positivo para el estudiantado y no asumían, por 
ejemplo, que el trabajo que realizan sus familias en el campo fuese valioso por su 
contribución a la sustentabilidad: “Los niños aprecian lo que sus papás saben, antes 
era de ‘mi papá no sabe porque no es profesionista’, ahora es ‘pues sí sabe, todo lo 
que sabe tiene valor, él trabaja el campo y me puede compartir mucho’” (Elvira, co-
municación personal, 19 de noviembre de 2021). 

Al llegar al tema de la “soberanía alimentaria”, se estableció una conexión con la 
identidad cultural de las poblaciones indígenas para concebir a la milpa como una 
práctica de cuidado. En una de las clases, la docente Elvira preguntó qué significaba 
vivir en una comunidad nahua rural, a lo que Fernando (4°) respondió: “Ser los pul-
mones de la tierra”; Abigail (6°) agregó: “Sembrar, cuidar los animales, cuida la tierra”, 
y Jessy (5°) añadió: “Nosotros somos los pulmones de la tierra y si nosotros somos los 
pulmones de la tierra tenemos que cuidarla porque si los pulmones no funcionan, el 
cuerpo no funcionará”. La reflexión sobre la identidad cultural se vinculó a la dimen-
sión socioecológica desde sus experiencias cotidianas y esto derivo en que

empezaron a dar valor a lo que es su medio ambiente y lo que producen en casa y se dan 
cuenta que el autoconsumo les viene ayudar a que ellos produzcan y de paso cuiden el 
medio ambiente, a que se sienten productivos y conozcan el valor de sus papás y de la 
gente que trabaja en el campo. La progresión afianzó el amor por lo que tienen (Elvira, 
comunicación personal, 19 de noviembre de 2022).

Esta revalorización de su contexto cultural y ecológico también resignificó espacios 
que la docente Elvira había estado construyendo, pero sin un “fin específico”. Ella, 
previo a la implementación de las progresiones, trabajó un “huerto de plantas me-
dicinales”. Como parte de la educación indígena, para la docente era importante que 
las niñas y los niños “no perdieran” el contacto con la tierra; sin embargo, reconoció 
que no relacionaba lo que pasaba en este espacio con sus prácticas escolares o con 
la reflexión sobre la soberanía alimentaria: 

[El huerto escolar] se trabajaba, pero así por encimita. Su revisión era superficial, porque 
no nos enfocábamos a trabajarlo de una manera íntegra. Solo era de “ténganlo porque es 
importante”, pero no había un fin específico. Ahora ya entendí y ellos entendieron cómo 
pueden sacar más provecho de ello si lo relacionamos a varios temas […] y la importan-
cia que pueden darle a tener sus propios alimentos (Elvira, comunicación personal, 4 de 
junio de 2022). 

Para la docente, trabajar con la progresión significó entender la dimensión socioe-
cológica desde su conexión con las prácticas cotidianas. Este reconocimiento del 
estudiantado de que su alimentación basada en los vegetales de la milpa es valiosa 
contribuye a transformar la opresión racista que ha provocado que se piense que 
“el no consumir carne es sinónimo de pobreza” (Elvira, comunicación personal, 19 
de noviembre de 2021) y, por lo tanto, predomina la idea de que una alimentación 
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nutritiva siempre incluye carne derivada del ganado: “Antes [de la progresión] en el 
almuerzo con pena [el estudiantado] te decían que trajeron taquitos de frijoles. Aho-
ra es casi con orgullo que lo dicen porque ya saben el valor que tiene. Y pues yo les 
hago comentarios de que su riqueza está ahí en su milpa, en sus animales” (Elvira, 
comunicación personal, 19 de noviembre de 2021). 

Pensamiento crítico sobre el entorno
Una vez fortalecida la voz del estudiantado para hablar de su contexto, fue necesa-
rio “problematizar” para un abordaje crítico el cuidado más allá de los beneficios 
humanos. En una de las clases en la que el estudiantado comentaba sobre lo que sus 
familias cosechan, como árboles de manzana, plátano, durazno, etcétera, la docente 
Elvira preguntó: “¿La tlaxca nos da cosas de comer?” (la tlaxca es un árbol que pre-
domina en la región, en zonas donde no se siembra). Los estudiantes respondieron 
que no. La docente volvió a preguntar: “¿La puedo cortar? Las niñas y los niños al 
unísono dijeron que no y agregaron: “No, porque nos da sombra” (Fernando, 4°), 
“nos da oxígeno” (Abigail, 6°); seguido de estas respuestas, Dannia (3°) dijo: “Pero lo 
podemos cortar y podemos hacer lumbre” y Bruno (5°) añadió: “También podemos 
cortarlo y sembramos más plantas”. La maestra escuchó y les preguntó: “Entonces, 
¿nos sirve una tlaxca para algo?”. El estudiantado, mediante una lluvia de ideas, res-
pondió que “para hacer casas”, “una cama”, “una mesa”. La docente después volvió 
a preguntar: “¿Solo a nosotras las personas nos sirve una tlaxca?”. La respuesta fue 
que sí, y Abigail (6°) ahondó: “Yo creo que sí porque cuando siembran muchas tlax-
cas en un solo lugar abajo se pone oscuro y frío, no hay plantas abajo, no crece nada”. 
La docente comentó:

Cada planta necesita ciertas condiciones y hay plantas para distintos tipos de zona. En 
este caso, nosotros tenemos mucho pino, ocote, ustedes se preguntarán ¿qué flores ha-
llamos en el monte? Pero hay unas cositas comestibles que salen en el monte y que no se 
ven como flores, pero ahí viven. 

Bruno (5°) exclamó “hongos”, a lo que Elvira indicó: “¡Exacto! ¿Se acuerdan cuando 
traían ustedes empanaditas de hongo?”. Las niñas y los niños comenzaron a hablar 
sobre las distintas formas en que consumen los hongos y sus experiencias cuan-
do van al monte a buscarlos, algo que significa un momento familiar emotivo. Por 
ejemplo, una de las niñas comentó: “Yo siempre voy con mi mamá a cortar hongos 
y nos llevamos a nuestros perritos. Mi mamá me enseña a cortar hongos y a mí me 
gusta mucho”. Elvira dejó que los estudiantes compartieran sus historias familiares 
para que se reconocieran las anécdotas vividas en los entornos donde se relacionan 
más allá de los que no se cultivan. Luego, Elvira preguntó de nuevo: “¿Ustedes creen 
que pueden nacer aquí en el patio los hongos? Las niñas y los niños dijeron que no 
porque necesitan sombra, abono, hojas y humedad. La docente concluyó el tema 
destacando la relevancia de los árboles de tlaxcas para el ecosistema, aunque inicial-
mente no se pueden percibir “los beneficios”. 

La maestra Elvira introdujo de forma situada la reflexión sobre la relevancia de 
cada elemento para los ecosistemas, y el cuestionamiento del valor de los elemen-
tos naturales según la mirada humana. Constituyó un tema complejo en el que se 
visualizó el reto de no apelar al antropocentrismo para introducirlo en el aula. La 
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disposición a la complejidad a la que Elvira da pie en el aula es el inicio de un pen-
samiento crítico (Zalazar, 2021), pues aporta al proceso educativo una comprensión 
reflexiva y crítica del contexto y, sobre todo, la posibilidad de cambiarlo y posicionar 
a los estudiantes como agentes con dicha capacidad. 

Otro ejemplo de esto fue cuando una estudiante mencionó durante la implemen-
tación que a su papá le pagaban por talar árboles y vender la leña; algo común en 
la región. La docente se mostró consciente de la precarización económica y explicó 
que no se tienen opciones para generar recursos económicos; sin embargo, era pre-
ciso “entender que muchas veces las circunstancias nos orillan a ello (por ejemplo, 
talar árboles), pero a veces sí tenemos opción y es ahí cuando quiero que recuerden 
estas cosas que ahora decimos”. Los estudiantes afirmaron que sí e incluso Abigail 
(6°) comentó que ella quería ser ingeniero forestal para “aprender a cuidar la tierra”.

La docente Elvira consideró que la progresión permite diversas narrativas de un mis-
mo hecho y este fue que uno de los aspectos más significativos para ella, puesto que fa-
vorece diálogos críticos que el libro de texto no propicia, ya que la lógica de este tiende a 
la memorización desde un enfoque antropocentrista. Al respecto, señaló que en el libro

el medio ambiente se ve como el entorno, pero te explican de manera que entiendas que el 
mismo entorno sirve para obtener cosas de él, por ejemplo, el papel viene de los árboles, 
pero te lo plantean como para decirte “nos podemos servir del ambiente”. Eso no significa 
que sea correcto. No se menciona explícitamente que los árboles están hechos para eso, 
pero que de ahí se genera el papel y no explican más allá su conexión con otros elementos. 
Si nos quedamos solo con esa lectura, se entiende que está bien solo tomar cosas del entor-
no de forma desmedida (Elvira, comunicación personal, 26 de octubre 2021).

En este sentido, la progresión de aprendizaje permitió un abordaje crítico, a la vez 
que complejo y abierto a la diversidad de interpretaciones. 

Desafíos para la práctica docente
Lo que una propuesta liberadora apunta es que la figura docente comprometida 
debe construir una relación distinta a la convencional tanto hacia sus estudiantes 
como hacia los conocimientos y materiales. Esto supone, tal como sostiene hooks 
(2021), que una educación liberadora requiere incentivar en el aula prácticas y há-
bitos que garanticen horizontalidad, pues “un material más radical, diferente, no 
crea una pedagogía liberadora” (p. 165). Se hace necesario, este sentido, señalar 
el arraigo de algunas prácticas escolares que dificultan lograr una educación libe-
radora: las preguntas que buscan respuestas únicas y la verticalidad docente. Se 
mencionan no para indicar el quehacer de la figura docente, sino para compartir 
aprendizajes que pueden ser útiles a otras propuestas. 

Para Freire (1970), las personas “no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en 
el trabajo, en la acción, en la reflexión” (p. 71); es decir, es solo a través del diálogo, 
del “encuentro” que las personas logran ser. Por ello, las docentes incentivaron pre-
guntas para generar diálogo. Sin embargo, en la primaria de la Huasteca, advertimos 
una inclinación hacia el uso de la pregunta que busca respuestas únicas, en cuyo 
caso la respuesta “correcta” es aquella que se corresponde con lo mencionado en la 
progresión, como se hace convencionalmente cuando se busca que el estudiantado 
memorice conceptos del libro de texto. 
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Con esta lógica también actuó el estudiantado. Las preguntas que la docente Ra-
mona formuló después del primer abordaje de la narrativa fueron respondidas a 
partir de lo que las niñas y los niños habían leído. Si bien la docente invitaba a la 
reflexión y experiencias propias, podíamos observar la necesidad del estudiantado 
por responder de forma “correcta”, lo que, durante la implementación, se tradujo en 
responder según lo escrito en la progresión. Un ejemplo de ello sucedió cuando la 
maestra pidió que contestaran en sus libretas una pregunta relacionada con el con-
tenido de la narrativa: “¿Por qué crees que durante ocho meses no había llovido en 
la comunidad de Antonio (personaje principal de la narrativa)?”. Fueron dos las res-
puestas que se dieron: Tania (5°) dijo: “Porque no habían hecho el ritual, no habían 
ofrendado a la lluvia”, y Mario (6°): “Y por la contaminación y el corte de árboles”. 
Ambas respuestas resumen las problemáticas que se presentan en la progresión, 
y que los estudiantes habían pasado recientemente por una sequía en su región. 
Luego, la docente encargó la tarea de responder a diversas preguntas en el primer 
día de implementación, entre ellas: “¿Qué son los herbicidas?” “¿Por qué es peligro-
so usar herbicida?”, a lo que todo el alumnado escribió en su libreta citas textuales 
extraídas de la progresión. 

Al preguntarle a la maestra Ramona por este tipo de actividades, respondió que 
no siempre se logra que el estudiantado responda desde su experiencia o que for-
mulen nuevas preguntas. Hacer preguntas concretas ofrecen una “certeza” de que 
“aprenden”: “Así por lo menos vamos viendo qué se les va quedando” (comunicación 
personal, 12 de octubre de 2021). La cuestión se ancló en que el avance en la pro-
gresión debía garantizar un conocimiento cuantitativo, antes que vivencial. Este én-
fasis en el aprendizaje de conceptos estuvo presente en diversos momentos en esta 
primaria. Cuando se realizó una visita a la milpa como parte de las actividades de la 
implementación, la docente Ramona preguntó para recordar un tema visto antes en 
el aula: “¿Quiénes transportan la semilla de los productos que no sembramos?” y se 
produjo el siguiente diálogo:

Mario: los dioses.

Ramona: no, a ver ya dijimos, el tomate chiquito puede nacer sin que lo siembres ¿por 
qué? ¿quiénes hacen eso?

Alonso: ¿los veterinarios?

Ramona: no, los pajaritos son los que nos traen la semilla, por ejemplo, Belén, ¿cómo 
nació el tomate chiquito en tu casa?

Mario (interrumpe): vino un pajarito, echó popo y por eso nació.

Ramona: por lo regular nacen debajo de un árbol ¿por qué?, porque necesitan sombra 
para vivir. Son plantas de sombra. 

Al comentar a la docente nuestra sorpresa de que las preguntas estuvieran orienta-
das no solo a “respuestas correctas”, sino a “respuestas complejas”, ella respondió 
algo que nos pareció muy nutritivo para la propuesta que planteamos: 

Yo creo que lo que ustedes proponen con el material (la progresión) es muy bueno, 
pero se necesita tiempo para cambiar las cosas. Lo que aquí viene (en la progresión) 
es un aprendizaje significativo para ellos (el estudiantado), pero es algo que hay que 
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ver constantemente, repetirlo. Se necesita tiempo. No digo que no estén cambiando las 
cosas, yo estoy aprendiendo mucho, pero las herramientas que tengo son estas (comu-
nicación personal, 12 de octubre de 2021). 

Su respuesta mostró que, en efecto, muchas prácticas están ancladas en cómo tradi-
cionalmente se lleva a cabo la operacionalización de las propuestas: en la dimensión 
del hacer y en la cotidianidad, por lo que implica una observación crítica de todo el 
acto educativo. Está lógica, además, está instaurada en el estudiantado, pues este 
asumió, en un principio, que las respuestas debían tomarlas de la progresión, sin 
que alguien en forma explícita les diera esa indicación. 

Otra de las prácticas que se vuelve un reto transformar es la lógica vertical, natural 
en la institución escolar y en la que el cuidado se convierta en un tema y no en toda 
una práctica que transforme el proceso educativo, pues el cuidado se incentiva desde 
un “deber ser” y no se construye de manera horizontal; por ejemplo, cuando se platicó 
sobre los herbicidas, la docente Ramona preguntó cuál debía ser el cuidado en el uso de 
los herbicidas y una de las niñas respondió que “usar cubrebocas, gorra y botas” (Karla, 
6°). La docente respondió en tono de regaño: “Yo he visto que tu papá fumiga sin camisa 
y en short y con la bomba rota, así en chanclas. Eso no es cuidarse, lo que tiene que hacer 
es cubrirse bien”. Otro caso fue cuando se habló sobre el cuidado de las fuentes de agua. 
Las niñas y los niños comentaron que recientemente había cerrado el pozo comunal al 
que habían estado yendo para tomar agua y surgió el siguiente diálogo:

Ramona: ¿por qué ya no van a lavar allá a la zanjita que pasamos? Ahí los veía lavando, 
bañándose, lavando su nixtamal, ahora ¿por qué ya no van? 

Mario: porque ya nos regañaron.

Ramona: ¿por qué los regañaron?

Tania: porque dejamos basura.

Ramona: porque dejan sus bolsas de jabón, lavan todo lo sucio de los puercos, si matan 
una vaca, ahí van a lavar todo y dejan las botellas de cloro, las botellas de Suavitel, de 
shampoo. He visto que hasta ropa vieja dejan tirada ahí. Obvio que por eso se enojó el 
señor y les cerró el pozo. Ahora ustedes van a donde está el tubo, pero don Alejandro se 
va enojar y les va a cerrar, entonces ¿qué van hacer ustedes?

Tania: nos vamos a morir.

Ramona: sí, se van a morir de sed.

Alonso: la vamos a robar 

Ramona: y ¿a dónde y cómo?

Karla: metemos el agua en una garrafita.

La intención de la maestra fue propiciar la reflexión sobre el cuidado, pero se logra ad-
vertir que lo hacía desde un “deber ser”. Cuando se lo compartimos, nos comunicó que 
su intención era reflexionar sobre las prácticas que debían transformarse. La docente 
avivaba la diversidad de respuestas si eran similares a lo que ella consideraba como 
pertinentes desde su propia experiencia. 
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Si bien las prácticas descritas en este apartado se transformaron con el paso de la 
implementación hacia una disposición de la docente por la complejidad, es necesa-
rio destacarlo porque refleja la manera en que funciona estructuralmente gran par-
te de la institución escolar, sin importar el tema o material abordado. Desaprender 
requiere materiales educativos que se acompañen de prácticas liberadoras (hooks, 
2021). Por ende, no es una cuestión relacionada con una “buena” o “mala” práctica, 
sino que manifiesta lo retador que es transformar la cotidianidad tanto para docen-
tes como para estudiantes.

Conclusiones 
La obra de Freire constituye un referente fundamental para quienes soñamos con 
un mundo más justo y esperanzador: inspira, a la vez que ofrece herramientas para 
construirlo. Para esta investigación, las categorías de pensamiento crítico y diálogo 
permitieron materializar una propuesta educativa que recupera el enfoque ecofemi-
nista desde su apuesta por el cuidado y el reconocimiento de la experiencia en el en-
torno (Puleo, 2019). Dicho ejercicio surge de la necesidad de mirar el entorno desde 
una mirada compleja, pues si bien la crisis socioecológica asola a las comunidades, 
la escuela se muestra lejana a ello (Mendoza y Sandoval, 2021). Puntualmente, se-
ñalamos dos aprendizajes de este proceso.

En primer lugar, revindicar la dieta de la milpa contribuye una vía para lograr 
una educación ambiental crítica y que favorezca el cuidado del entorno. El proceso 
también trastocó un racismo estructural en la escuela: se diseminó la idea de que lo 
que saben los estudiantes es valioso de compartirse en un espacio en el que históri-
camente no ha sido reconocida su experiencia. 

Destacamos la centralidad del contexto, pero también la figura docente, en el sen-
tido de que condujo a los estudiantes a “aprender a decir su palabra” (Freire, 1970), 
lo cual fue posible, en gran medida, porque las progresiones de aprendizaje posibi-
litan que el rol del educador sea también ocupado por cada estudiante, puesto que 
no únicamente es la figura docente quien educa; sin embargo, esto se concreta en 
la medida en que la propia figura docente está dispuesta a transgredir su propia 
posición vertical. 

Debido al limitado espacio para compartir más sobre la experiencia, nos interesó 
mostrar que una de las docentes colaboradoras fue más reacia en un inicio a trans-
formar dicha posición y, además, se concentró más en los aspectos cuantitativos 
del proceso. Aquí cobra relevancia que la docente Ramona se haya integrado meses 
después al proceso de diseño de las progresiones de aprendizaje, puesto que duran-
te esta fase (no documentada aquí) se vivió un proceso de formación docente, pues 
conversamos y reflexionamos con la maestra Elvira sobre las prácticas y los conoci-
mientos locales y aquellos que forman parte del currículo escolar que favorecen la 
praxis en torno al cuidado de la vida, y también sobre cuáles perpetúan la opresión 
(Cabrera, 2023). 

Este periodo contribuyó a situar que la propuesta no solo se concentraba en los 
materiales diseñados, sino en la forma de abordarlos. Esto refleja que una lógica 
escolar requiere primero de ser reconocida por sus propios portadores (y reproduc-
tores) para luego poder ser transformada. Muestra, como menciona hooks (2022), 
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que un material educativo no es suficiente en sí mismo. Cualquier propuesta situada 
en una arena de este tipo tendrá que sumergirse a las raíces de las lógicas que aún 
conducen las prácticas escolares; implica una observación crítica de todo el acto 
educativo, desde los materiales hasta la dimensión del hacer.

El segundo aprendizaje es que una propuesta educativa con la naturaleza eman-
cipatoria demanda un proceso de formación docente que posibilite la disposición 
a la complejidad (Zalazar, 2021), para la cual no puede haber respuestas únicas o 
“correctas”, sobre todo en escenarios asolados por la opresión; una formación para 
la autorreflexión constante. El hecho de que la docente Ramona se haya involucrado 
después que la docente Elvira reflejó un posicionamiento distinto en el aula. Una 
educación liberadora propone un cambio de lógica en los fines de la educación y 
en las formas de comprender el conocimiento. Las docentes colaboradoras identifi-
caron en las progresiones de aprendizaje aspectos significativos y familiares en su 
experiencia con grupos multigrados; no obstante, también encontraron que implica 
el esfuerzo de transformar prácticas a partir de la autorreflexión. 
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Introducción

El contexto histórico del artículo se sitúa en las décadas de los setenta, ochen-
ta y principios de los noventa, cuando se produjo un incremento poblacional 
en el sur de la zona metropolitana de Guadalajara. Este crecimiento estuvo 

impulsado por la migración de habitantes procedentes de zonas rurales, tanto de 
Jalisco como de estados vecinos, quienes llegaron a esta área motivados por la crisis 
agrícola y los procesos de industrialización que los empujaron a buscar mejores 
condiciones de vida.

En la colonia Lomas de Polanco, los primeros asentamientos se establecieron en 
los años cincuenta, con la esperanza de crear un fraccionamiento popular. Este terri-
torio pertenecía a Jaime Alberto González, dueño de El Diario, quien adquirió parte 
de los ejidos de Santa María Tequepexpan y El Polanco, primero a título personal y 
luego en nombre de una sociedad fraccionadora (Morfín, citada por Gómez et al., 
2015). A esta zona llegaron nuevos habitantes, principalmente de Michoacán, Naya-
rit, Jalisco y otras partes de Guadalajara, con expectativas similares a las que ofre-
cían los fraccionamientos populares.

Motivados por la opción preferencial por los pobres, los jesuitas trasladaron el 
noviciado de Puente Grande a la colonia Lomas de Polanco en 1973, con el objetivo 
de entrar en contacto con el pueblo pobre y desposeído, y vivir su vocación al servi-
cio de la fe y la promoción de la justicia (Ramírez y Nuncio, 1994). Posteriormente, 
llegaron a Lomas de Polanco las religiosas de María Reparadora, cuya misión era la 
concientización y la educación popular como parte de su tarea evangelizadora.

Desde 1974, comenzaron a formarse las Comunidades Eclesiales de Base (CEB) 
bajo la influencia de la teología de la liberación, a partir de grupos de evangelización 
y reflexión que generaban propuestas de acción social y participación. La prolifera-
ción de estos grupos convirtió a Polanco en el centro del Comité Popular del Sur. La 
organización de las CEB y su práctica continua de análisis de la realidad sirvieron 
como plataforma para participar en acciones reivindicativas, comenzando con la lu-
cha por el alcantarillado.

En 1978, en Lomas de Polanco, otro grupo CEB inició un proyecto educativo con 
un doble objetivo: crear conciencia sobre la problemática de la colonia y la sociedad 
en general, y al mismo tiempo, ayudar a los adultos a capacitarse escolarmente (Ra-
mírez y Nuncio). Este proyecto, denominado Centro de Educación Social Lomas de 
Polanco, se inspiró en Paulo Freire y su pedagogía transformadora. Comenzaron con 
una biblioteca para el préstamo de libros a niños y, en 1980, el enfoque se amplió a 
actividades culturales de la colonia.

Las prácticas de educación popular tenían como objetivo formar cuadros sociales 
que pudieran emprender acciones derivadas de las carencias en los servicios urba-
nos básicos (Ramírez y Nuncio, 1994).

Según la ley de fraccionamientos de aquella época, los fraccionadores estaban 
obligados a instalar las obras públicas, como agua, drenaje, banquetas y pavi-
mentación. Además, la ley estipulaba que no se debían vender los lotes hasta que 
las obras estuvieran terminadas y entregadas al ayuntamiento (Morfín, citada 
por Gómez et al., 2015).
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El Consejo de Colaboración Municipal de Guadalajara era la institución encargada 
de mantener esa legislación vigente y de hacerla cumplir. Sin embargo, cuando reci-
bía los fraccionamientos, la mayoría de los terrenos ya habían sido vendidos. En lu-
gar de imponer la multa correspondiente a los fraccionadores, el Consejo intentaba 
cobrar a los compradores, utilizando amenazas y prácticas de hostigamiento. Esto 
se veía agravado por una red de complicidades que involucraba a las centrales de un 
partido político y a los intentos de manipulación de los comités de vecinos por parte 
de militantes de ese partido (Morfín, citada por Gómez et al., 2015).

La venta irregular de lotes se extendió por veinte años, lo que provocó deficien-
cias en los servicios e instalaciones públicas. Sin embargo, las carencias que los co-
lonos consideraban más urgentes eran los servicios de alcantarillado y la regula-
rización de las escrituras. Según Regalado (1995, citado por Gómez et al., 2015), 
había ochenta mil habitantes en situación irregular, además de una proliferación de 
fraudes y ventas irregulares de terrenos.

En 1978, surgieron las primeras amenazas de desalojo en otra colonia del sur de 
Guadalajara. En esta zona, con las mismas prácticas de venta irregular de lotes, se 
decía que los habitantes se encontraban en las inmediaciones del antiguo pozo are-
nero López Portillo (Ramírez y Nuncio, 1994). La Comisión para la Regulación de la 
Tenencia de la Tierra (CORETT) había cedido esos terrenos al ayuntamiento para la 
construcción de áreas verdes, lo que generó una nueva ola de movilizaciones.

Estas carencias dieron pie a las movilizaciones sociales que configuraron la iden-
tidad y las acciones de las CEB en la colonia Lomas de Polanco:

… esta lucha marcó mucho el estilo de las comunidades eclesiales de base. Incluso la 
interpretábamos que había sido así, dadas las proporciones, como su éxodo, ¿verdad? 
cuando se dieron cuenta que podían hacer algo como grupo organizado con esta mística 
en las comunidades, entonces, pues tomaron fuerza y se vio el valor del método, la mís-
tica de evangelización. A partir de entonces, pues empezó a crecer todo, empezamos a 
acompañarlos (jesuita fundador,  HV)

Las reivindicaciones que se identifican son las siguientes: 

Electrificación: tras gestiones con el gobernador en turno, se logró que los 
vecinos aportaran el 60% de los costos de las obras y la Comisión Federal 
de Electricidad el porcentaje restante. Sin embargo, tres de las seis colonias 
decidieron gestionar el servicio por separado. A causa del inicio de las obras 
de drenaje, la electrificación se retrasó hasta 1985.

Instalación de redes hidráulicas: los resultados fueron desiguales. Algunas 
colonias obtuvieron el servicio en 1981, mientras que otras tuvieron que es-
perar hasta 1982.

Juicio público al director de la CORETT: a través de un censo y diversas mo-
vilizaciones, se presionó a la burocracia (CORETT) para acelerar los trámites 
de regularización de los predios. Este proceso también involucró a otras co-
lonias del sur de Guadalajara. 

Regularización del transporte: ante el incremento en las tarifas del trans-
porte en septiembre de 1981, surgió el Movimiento de Defensa Popular para 
oponerse tanto al aumento de precios como a la reestructuración de las rutas, 
ya que implicaban la reducción de los recorridos.
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En todas estas movilizaciones y luchas reivindicativas, los colonos contaron con el 
apoyo tanto de sacerdotes diocesanos simpatizantes de las CEB como de los jesuitas 
y las Hermanas Reparadoras. 

En la colonia Lomas de Polanco, aunque los miembros de la Compañía de Jesús, 
mejor conocidos como jesuitas, no fueron los únicos actores en las CEB y en las ini-
ciativas de educación popular, las fuentes consultadas los identifican como los ini-
ciadores y principales promotores de dichas iniciativas. Por esta razón, en el marco 
sociohistórico se presenta una breve semblanza de su compromiso social, vinculado 
a su misión y a lo que se interpreta como su vocación.

La Compañía de Jesús es conocida por su aporte intelectual, pastoral y participativo, 
y por su compromiso con la justicia, concretando la opción preferencial por los pobres 
(Tahar, 2007). Por ello, reconocemos la mediación de los jesuitas en el surgimiento de 
acciones organizativas que propiciaron las luchas reivindicativas en la colonia Lomas de 
Polanco, así como en otras colonias aledañas donde también hubo presencia de las CEB.

El objetivo de esta investigación es recuperar los diferenciales pedagógicos de 
los jesuitas en las CEB de la colonia Lomas de Polanco, y establecer como marco 
temporal su presencia en el lugar desde 1970 hasta 1994, año en que concluyó su 
participación pastoral en dichas comunidades.

Método
Para este estudio, consideramos pertinente utilizar una vertiente interpretativa de 
la investigación, ya que el principal interés radica en “dar cuenta de los significa-
dos, actividades, acciones e interacciones cotidianas de distintos sujetos” (Reynaga, 
2003, p. 126). Partimos de la idea de que el sujeto es tanto determinado como deter-
minante de lo social, en una mutua y constante interrelación (Panaia, 2004).

La recolección de información se llevó a cabo mediante técnicas de historia de 
vida con los fundadores, y entrevistas en profundidad a los dirigentes y herederos 
de las CEB.

Los momentos de la investigación fueron los siguientes:

▪Entre 2010 y 2011, elaboramos el análisis sociohistórico mediante la investi-
gación documental de información referente al proceso de urbanización del sur 
de la zona metropolitana de Guadalajara, y la consulta a informantes clave para 
la elaboración del mapa de actores.

▪En 2011-2012, llevamos a cabo las entrevistas a los doce fundadores a través 
de la técnica de historias de vida. A partir de su información, realizamos las pri-
meras interpretaciones y replanteamos el mapa de actores.

▪En 2012- 2014, efectuamos el resto de las entrevistas: 20 a los dirigenes y 30 
a herederos. 

▪En 2015, obtuvimos las primeras conclusiones del proyecto de investigación, 
que fueron publicadas (Gómez, 2015)

Cabe resaltar que esta investigación es el resultado del proyecto Agentes y lazos so-
ciales: reconstrucción del tejido social en Polanco, con clave JAL-2010-07-146807, 
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financiado por el Fondo Mixto Conacyt y Gobierno del Estado de Jalisco, y llevado a 
cabo por un equipo con sede en el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de 
Occidente (ITESO).

Los encuentros posteriores con la hermenéutica analógica de lo cotidiano genera-
ron la posibilidad de elaborar nuevas interpretaciones en relación con los diferen-
ciales pedagógicos, de los cuales surge este artículo.

La interpretación se realizó desde la hermenéutica analógica, entendiendo lo educa-
tivo como un texto (Beuchot y Primero, 2003). La hermenéutica interpreta la educación 
como un acontecimiento semiótico, circunscrito al mundo simbólico, y aplica tres mo-
dos de sutileza: subtilitas implicandi, explicandi y applicandi. Además, se incorporan los 
tres momentos de la semiótica: sintaxis, semántica y pragmática (Beuchot, 2015).

▪Subtilitas implicandi abarca el significante textual, intratextual e intertextual. Este 
primer momento corresponde a la sintaxis. Se aborda el texto como sentido, inves-
tigando la coherencia intratextual o intertextual. “El interpretante puede ser un con-
cepto, una acción o incluso un hábito que se produce en el intérprete como reacción 
o respuesta al signo, lo que indica que se ha comprendido” (Beuchot, 2015, p. 46).

▪Subtilitas explicandi se refiere al significado del texto como referencia, en su 
relación con los objetos de conocimiento.

▪Subtilitas applicandi corresponde a la pragmática. En esta fase, se considera la 
intencionalidad del hablante, escritor o autor del texto, situándolo en su contex-
to histórico y cultural. Este momento implica la puesta en acción de los signos 
utilizados.

Este proceso se representa esquemáticamente de la siguiente manera:
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Marco teórico:  la phronesis y el icono como significantes
Las orientaciones teórico-referenciales en los procesos heurísticos de investigación, 
más que seguir un proceso deductivo de orden descendente para su verificación, son 
constructos referenciales que, de manera dialéctica, favorecen la interpretación de la 
realidad a investigar. Por ello, la construcción de un marco teórico no se plantea al inicio 
de la investigación como algo fijo, sino que se desarrolla en diálogo con los hallazgos.

Así, los significantes emergen del contexto, del discurso de los participantes en las 
entrevistas y de los referentes teóricos afines consultados. Con base en esta consi-
deración, se infiere que, en las luchas y dinámicas participativas de los movimientos 
sociales, existe una dimensión educativa que no se entiende como una dinámica esco-
larizada de enseñanza-aprendizaje, sino como un proceso de formación. Esta forma-
ción puede abarcar la conciencia, los sujetos, los valores o el aprendizaje derivado de 
la práctica, todo ello dentro de un proceso de acompañamiento (Torres, 2020).

Este acompañamiento formativo no es simplemente una presencia pasiva al lado 
del otro. “El buen acompañamiento es el que también empuja y provoca, el que ca-
mina y a la vez abre camino” (Torres, 2020, p. 183). Esta formación proviene de 
un pensamiento crítico, entendido esencialmente como la pérdida de la ingenuidad 
ante lo dado, tal como lo describe Quintar:

Una formación centrada en la construcción de proyectos de vida sentipensados por so-
bre la mercantilización y la competencia sin salida que instrumentaliza cuerpos y vidas; 
una formación que incorpore el mal y el totalitarismo como experiencias humanas para 
comprender y comprendernos en nuestros presentes y exorcizar futuros de horror. En 
definitiva, una formación que se centra en el pensar históricamente más que informar 
modernamente (2018, p. 23).

Dentro de las vertientes de la educación popular, en los movimientos sociales fue 
fundamental la influencia de Paulo Freire (Walsh, 2013). La  educación  para Freire 
no se entiende como una práctica separada de la tarea de la transformación social. 
No es un ejercicio descontextualizado de lo histórico. La educación es reflexión-ac-
ción sobre la realidad para transformarla, en donde la realidad misma funge como 
mediadora del proceso pedagógico y el educador entra en una relación dialógica con 
los educandos en ese proceso de acompañamiento (Freire, 2005) . 

Esta reflexión en la acción no solo se presenta como un momento previo, sino 
que se realiza en la praxis política y social en un diálogo con los educandos sobre 
su acción, y si es verdadera reflexión, debe conducir a la práctica. En este proceso, 
la relación que los educadores establecen con los educandos es siempre dialógica, 
lo que genera una cointencionalidad entre ambos. En esa cointencionalidad, ambos 
recrean el conocimiento de la realidad y se reconocen como creadores y recreadores 
de esta (Freire, 2005).

La educación como práctica de la libertad, desarrollada por Freire, no puede en-
tenderse sin el ethos que se constituye a partir de prácticas habituales de horizon-
talidad, apertura al diálogo y participación. Si bien el objetivo era la concientización 
para la búsqueda de la liberación, esta no era solo una finalidad, sino también una 
práctica constante (Freire, 1994).

De la práctica continuada de actos se derivan los hábitos, que configuran un talan-
te moral en la persona o un ethos como una segunda naturaleza construida desde 
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su continuo hacer. El término ethos con épsilon se refiere al concepto de costumbre, 
mientras que lo escrito con eta se refiere al carácter (Vidal, 1990). En el contexto de 
la ética, se da prioridad a la definición de ethos como carácter. En la sociología, que 
estudia las costumbres, se busca su etología.

La formación del juicio como finalidad de la educación phronética en Paulo Freire 
se interpreta como la formación de una conciencia transicional crítica, lograda a 
partir de la ruptura con la identificación mimética de lo dado. Esta conciencia busca 
la liberación de las dinámicas estructurales que provocan la alienación del ser hu-
mano, definidas por Freire como relaciones de opresión.

La idea de analogía como proporción, armonía y equilibrio es concretada por 
Aristóteles en la vida humana mediante la noción de phronesis . Este concepto tie-
ne diversas connotaciones, como sabiduría práctica, capacidad de discernir y buen 
criterio, todos ellos relacionados con la capacidad de juzgar. Así, se entiende a la 
educación phronética como la formación del juicio (Pereda, 2002).

Desde la perspectiva de la hermenéutica analógica, la educación es phronética 
por esencia, ya que implica la formación del juicio, sea este teórico, práctico o 
poiético. Se desarrolla la virtud de emisión de juicios proporcionales de acuer-
do con la práctica continua del discernimiento (Arriarán y Beuchot, 1999). Los 
juicios teóricos proporcionan los elementos necesarios para interpretar la parte 
de la realidad que se necesita conocer, en busca del buen pensar; los juicios prác-
ticos permiten discernir las relaciones con los otros, en busca del bien obrar; 
y los juicios poiéticos establecen los criterios del bien hacer o del bien operar 
(Beuchot y Primero, 2003).

El diálogo y la interpretación solo tienen sentido cuando existe la posibilidad de di-
sentir; por ello, la educación para lo cotidiano implica una educación para la libertad 
y el diálogo. De esta forma, la libertad como praxis no es solo una finalidad, sino tam-
bién un ethos que configura las interacciones educativas dentro de una comunidad:

Detrás de la concepción hermenéutica analógica hay una concepción del hombre como 
libre y dialogal. Libre, porque la hermenéutica, al igual que la retórica, supone libertad. 
En efecto, la retórica surge en Sicilia, después de la tiranía, cuando hay libertad y se 
puede hablar; sobre todo, se puede discutir, disentir (Arriarán y Beuchot, 1999, p. 42).

Para dialogar e interpretar, es necesaria la formación de la capacidad de juicio, ya 
que la hermenéutica se basa en la idea de que el ser humano, al interpretar, duda y 
distingue desde la puesta en práctica de su condición de ser libre.

Esta perspectiva de la enseñanza en virtudes reconoce al ser humano como un ser 
de potencialidades susceptibles de ser desarrolladas, convirtiéndolas en hábitos. 
Por ello, la educación en virtudes, más que simplemente informar, busca formar a 
la persona. La educación, según su origen etimológico educere, significa “sacar” o 
“extraer” algo desde dentro de la persona mediante un proceso dialógico.

La virtud no se enseña, sino que se construye junto con el educando en el “concederle al 
otro capacidad de encontrar algo en el plano del pensamiento. Es concederle dignidad 
de persona en la mesa del diálogo” (Arriarán y Beuchot, 1999, p. 15).

De acuerdo con Wittgenstein, quien asume la tarea de enseñar la virtud debe ser 
un paradigma para el que aprende, ya que el paradigma, como icono, está más en 
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el mostrar que en el decir (Wittgenstein, 1973). La virtud no puede enseñarse di-
rectamente; solo puede mostrarse a través de la conducta virtuosa que el educando 
aprende del educador. Así, la enseñanza moral, más que pertenecer al ámbito del 
decir, se encuentra en el ámbito del mostrar (Beuchot, 2006).

El icono es un “mostrante diciente”. Es el signo analógico por excelencia, en el que, 
desde una parte, se conoce lo desconocido por las semejanzas establecidas. Desde 
un fragmento, se comprende el todo. La educación icónica consiste en mostrar con 
las acciones, lo cual se desarrolla en paralelo con el decir.

Como complemento a la búsqueda de la transformación de la realidad a partir de 
una conciencia crítica y la gestación de una visión utópica transformadora, Foucault 
destaca la necesidad del cuidado de sí, indispensable para el cuidado de los otros y 
del mundo. Para Foucault, el ser humano deviene en sujeto cuando interpreta desde 
la hermenéutica, se humaniza en el diálogo y en su relación con el mundo (Freire, 
1994), mediante las mediaciones que favorecen el cuidado de sí (Foucault, 2012).

Foucault retoma el concepto del cuidado de sí desde el “conócete a ti mismo” de 
Sócrates y la tradición del ocuparse de sí, conocido en griego como epimeleia. Estas 
prácticas del cuidado de sí exigían una libertad que era tanto política como moral 
(Beuchot y Blanco, 2014).

Las prácticas del cuidado de sí se entienden como formas de subjetivación activa, 
en las que se ejerce la libertad y la posibilidad de ejercer poder. Para los griegos, 
el cuidado de sí era una manera de alcanzar la libertad a través de una práctica 
espiritual, entendiendo la espiritualidad como el acceso del sujeto a un determi-
nado modo de ser y las transformaciones necesarias para llegar a esa forma de ser 
(Foucault, 2012). La phrónesis no es la captación de supuestos y normas generales, 
“descansa, más bien, en tener un sentimiento o una captación de lo que es epiekés 
─equitativo, justo, adecuado o razonable─ dadas todas las circunstancias detalladas 
de alguna situación práctica particular” (Beuchot y Blanco, 2014).

Beuchot y Blanco recuperaron de la casuística un modelo que, más que una axio-
mática deductiva, buscaba el discernimiento ético basado en un paradigma de solu-
ción más probable como modelo de discernimiento ético:

El ejemplo tiene la energía de la iconicidad, del signo icónico. Es el modelo o paradigma. 
Un caso paradigmático posee la fuerza coercitiva suficiente para iluminar la acción. Ade-
más, la prudencia o phrónesis aristotélica se basa más en los ejemplos que en teorías o 
argumentaciones. Y es que en ética, más que con argumentos, se convence con el modelo 
de ser humano que se muestra (Beuchot y Blanco, 2014, p. 12)

La dirección espiritual se construye a partir del diálogo entre el maestro y el discí-
pulo, en el cual predomina más el mostrar que el decir. El maestro, más que un sim-
ple instructor, actúa como un modelo con una función icónica, siendo un paradigma. 
La relación entre maestro y discípulo es analógica, ya que se desarrolla de manera 
paradigmática, es decir, construida a partir de parecidos de familia.

Resultados: el ethos social como significación
La subtilitas applicandi es el tercer modo de sutileza, que consiste en la ejecución o 
la puesta en marcha de un hecho educativo. La manera de entretejer los significados 
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con las significaciones se concreta en la relación entre las acciones educativas y sus 
correspondientes resultados, como se presenta en este apartado del texto. 

La phronesis como saldo educativo 
El significado de la formación en virtudes y del desarrollo del juicio se manifiesta 
de diversas maneras en fundadores, dirigentes y herederos participantes en las co-
munidades. Se ha definido como significante de este apartado la formación en virtu-
des, como meta y como camino en la educación del ser humano. En este sentido, se 
destaca la educación en la “virtud de las virtudes”, es decir, la phronesis, que abarca 
tanto las virtudes intelectuales como las morales, y el ethos —carácter o talante— 
entendido como una segunda naturaleza constituida a través de la práctica de las 
virtudes. Este significado se refleja en los testimonios de los entrevistados.

Los jesuitas concretaron la educación del juicio a través de la experiencia de los 
ejercicios ignacianos en la vida cotidiana, ejerciendo una anakoresis en lo cotidiano. 
Los entrevistados identifican esta experiencia como uno de los ejes fundamentales 
en su proceso de formación.

Tabla 1. Referencias sobre los ejercicios ignacianos

Jóvenes Adultos Jesuita Exjesuitas

… los ejercicios espiritua-
les,  de San Ignacio  y este 
los hacíamos este, este es-
tuvimos,  como cinco años 
en  ejercicios espirituales 

con  el padre Nacho, con el 
padre Pedro estuvimos un 
año,  después con el padre 
Nacho,  Nacho Rodríguez 
que no sé si lo conozcas 

(heredero joven, EP)

… yo coordinaba el grupo 
de ejercicios de la vida 

ordinaria, los ejercicios de 
San Ignacio y me acuerdo 
pues que yo, yo tenía que 

convocar a los que estaban 
en los ejercicios, estar al 
pendiente de que asistie-

ran y pues algo de repente 
de relación había ahí, no 

de preparar los temas por-
que los temas los mismos 
jesuas nos los daban, nos 
lo daba el padre Chucho 

(heredera adulta, EP)

… San Ignacio de Loyola, 
él daba a una persona 

ejercicios en un mes y ya, 
siga usted con los recursos 

que le dimos, adelante. 
Y aquí en la fórmula que 
usamos de ejercicios en 
la vida ordinaria es la de 
seis meses por lo menos; 
y entonces, pues, fue una 
vivencia de crecimiento 
en la fe, pero a la vez de 

consolidar mucho las re-
laciones humanas, porque 
se empalmana lo que sería 
un grupo de vida con una 
comunicacion espiritual 
(jesuita fundador, HV)

… una experiencia que 
también marcó mucho 
fue el haber vivido casi 
todo experiencias espi-
rituales de ejercicios de 
San Ignacio, eso marca 
impresionante porque 

generalmente se traduce 
en un plan de vida (jesuita 

dirigente, EP)

En la dinámica de inserción de los jesuitas con la comunidad se generaron procesos 
de reflexión de la fe más complejos y profundos, como los ejercicios ignacianos, en 
contraste con las prácticas de religiosidad popular. Quienes participaron en esta ex-
periencia aprendieron a interiorizar, analizarse y profundizar en la vivencia de sus 
convicciones religiosas, más allá de las prácticas externas de piedad: “… entonces 
digo, esa fue una labor que hicimos los jesuitas y las reparadoras y jesuitas, hablo de 
sacerdotes y escolares que proporcionaron el método, que llevaron a un crecimiento 
espiritual y que eso es una vivencia de por vida” (jesuita fundador, HV).

Estos ejercicios requieren un alto grado de concentración y reflexión que se 
pensaría difícil entre la gente humilde de la colonia. Sin embargo, los mismos par-
ticipantes que estaban en los procesos de alfabetización, aprendiendo a leer, tam-
bién tuvieron la capacidad de involucrarse en estos procesos de profundización, 
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abriéndose tiempo y espacio para esta experiencia: “La metodología de los ejer-
cicios suponía un compromiso durante seis meses de promedio de una hora de 
meditación personal diaria y una reunión semanal para compartir lo que habías 
meditado” (jesuita fundador, HV).

Quienes participaron aprendieron una forma distinta de comunicación, basada en 
la profundidad de sus procesos de interiorización, que iba más allá de la trivialidad 
de la vida cotidiana y la simple cohabitación en un territorio. Estos ejercicios permi-
tieron que los valores promovidos por las CEB, más que ser solo un producto de la 
socialización, fueran verdaderamente interiorizados por los participantes:

Para los matrimonios, era descubrir, y lo sigue siendo para los que lo hacen, un tema 
de conversación a veces que no se tiene por la vida matrimonial, es decir, cuál es tu 
experiencia de Dios, o cual es tu vivencia de espiritualidad o cuales son tus deseos más 
profundos y eso se habla; y con cosas bellísimas de anécdotas de cómo la gente hacía su 
hora de meditación en una fábrica, arriba de la azotea de su casa, que se iban los hijos 
y el marido a trabajar y la señora se encerraba y por ahí se iba a esconder a su casa y 
no habría la puerta como si no estuviera para hacer su hora de oración, y personas que 
llegaban a poner en común su meditación (jesuita fundador, HV).

Esta forma de ejercitar la anakoresis se convirtió en un hábito entre los colonos 
que participaron en estos ejercicios, lo cual favoreció los procesos de reflexión 
desde una visión cristiana al interior de las comunidades. La práctica prolonga-
da de los ejercicios ignacianos, que se extendía por seis meses, consolidaba los 
lazos sociales entre las personas debido a la profundidad de la comunicación 
propia de la dinámica de estos ejercicios y a la regularidad de los encuentros. 
Además, el hecho de compartir una experiencia común generaba relaciones de 
empatía entre los participantes.

Los jesuitas no se limitaban al culto en el templo ni a las meras prácticas administra-
tivas de la parroquia. Su cercanía con la gente les permitió fomentar procesos de alta 
complejidad, como la experiencia de los ejercicios espirituales ignacianos, que tradicio-
nalmente habían estado reservados para religiosos, sacerdotes y personas que, por sus 
condiciones sociales y formación religiosa, se consideraban aptas para tal experiencia:

Una de las formas en que los jesuitas promovieron la conciencia social fue mediante 
el acercamiento a situaciones de precariedad humana, con el objetivo de sensibilizar 
ante la miseria y suscitar la reflexión, lo cual buscaba generar un ethos solidario ante 
esas circunstancias. Según el testimonio del padre Arriaga, se puede inferir que estas 
experiencias lograron tener un impacto significativo, dando lugar a acciones concretas 
como las relatadas en este testimonio. Un día me contó una narración de su vida, yo 
creo que no es muy íntimo, lo puedo narrar; dice: “Iba yo por la central camionera, y 
me encontré, vi a lo lejos un chavo que estaba debajo de unos cartones, de unos nylons, 
tirado; y me vino otra vez la vivencia que habíamos tenido en los ejercicios que nos 
habías enviado a situaciones extremas para meditarlas y reflexionarlas y que te con-
mueven”, ¿verdad?, entonces, esa metodología de acercarnos a situaciones límites para 
hacerlas tuyas como meditación o  parte de tu conversión o de tu proyecto de vida, y ya 
él dice: “Me vino esa experiencia y dije me tengo que acercar a él”; se acercó, y empezó 
a ver la situación y todo, estaba ya en estado de inanición, buscó ahí en bolsas papeles, 
este, un teléfono, contactó, un muchacho de Tijuana, que la familia dice: “Tenemos un 
mes sin saber de él, y no sabemos qué le ha pasado”; y empezó a entrar en una situa-
ción de enfermedad, de pobreza extrema hasta quedar abandonado. Que si él no hace 
ese movimiento, ese contacto, la familia al día siguiente estaba aquí en autobús, vino 
a rescatarlo, y quedaron muy agradecidos. Entonces yo digo, esas situaciones son las 
que tú dices pues, humanamente, te consuelan o te dan el ánimo de decir algo hicimos. 
La vida te cambia (jesuita fundador, HV).
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A pesar de la vivencia de lo comunitario, esta dimensión de las CEB no elimina la 
vivencia espiritual personal, ni la convivencia inmediata en la intimidad familiar. Se 
educa para un nuevo ethos desde la cosmovisión religiosa con la intención de im-
pregnar cada uno de los ámbitos de convivencia de la persona.

Para el crecimiento espiritual de los miembros de las CEB, los lazos humanos fue-
ron un factor fundamental para propiciar un ambiente adecuado para el fomento del 
crecimiento espiritual desde lo comunitario. 

Así, las características de las interacciones humanas en la CEB, la horizontalidad 
en las relaciones entre religiosos y habitantes de la colonia, así como la esponta-
neidad y la generación de lazos sociales de confianza, fueron la plataforma desde 
las que se suscitaron niveles profundos de comunicación que facilitaron la promo-
ción de una mística o espiritualidad.

Si los jesuitas se hubieran quedado en el templo, sin la cercanía con la gente que 
mantuvieron a través de su contacto directo en la calle, no se habrían desarrollado 
los procesos de crecimiento con los participantes en los ejercicios. El acompaña-
miento en estos ejercicios requería una proximidad constante por parte de los sa-
cerdotes y la presencia del director espiritual, indispensable para guiar adecuada-
mente a los ejercitantes en su desarrollo: “Yo diría que le dejó a la gente una mística; 
entiendo por mística la capacidad de experimentar algo en la vida profunda. O sea, 
ofrecimos espacios, modos de acercarse” (jesuita fundador, HV).

Esta forma de apropiarse de lo religioso, entre las diversas maneras de apropiación 
que resultan de las interacciones en las comunidades, se debe en gran medida a la pre-
sencia icónica de sus educadores. Como afirma el siguiente testimonio sobre los jesuitas:

Ellos aprendieron pues nuestra forma de vida y nosotros aprendimos pues su forma 
también de vida y su forma de pues de vivir la vida como creyente  porque fue una nueva 
vida, una nueva forma para nosotros de la que estábamos acostumbrados porque acá es 
más amplio, más vivo, más, este, diferente en todos los aspectos, hay más libertad, más, 
este, pues más viva la religión o sea la vida es más que como estamos en la parroquia 
pues también se vive pero, pero casi no sé, no sé, mmmm no se comparte, o sea que 
somos como conformistas pues como que ahí nos quedamos atorados hace falta otro 
pasito más para salir adelante (dirigente adulto, EP).

Phronesis y el sentido de la vida

Tabla 2. Educación en el sentido de la vida

Fundador Dirigente Heredero adulto Heredero joven

Pues yo creo que me dejó 
la respuesta a la pregunta 
profunda a la pregunta del 
para qué de la vida, que se 
conformó mucho en  para 
qué hecho sacerdote, para 
qué llegué al sacerdocio, 

porque me ofreció ahí 
pues una experiencia que 

tuvo mucho sentido mi 
ser sacerdotal (jesuita 

fundador, HV)

Entonces yo estoy conven-
cido de que con eso siguen 

llenos de una vitalidad 
verdadera, de fuerte, de 
radicalidad, de conoci-

mientos sólidos  a la gente 
que pudo participar en 
eso que yo empecé, en 
ese sentido me llené de 

vitalidad, porque yo salía 
lleno de vitalidad, yo lo 

experimenté (diocesano 
fundador, HV)

… como he sentido perso-
nal, descubrir tu sentido 

persona (heredera adulta, 
EP)

… esas fue una de las 
principales enseñanzas 

que la vida te da para que 
tú lo aproveches, este me 
ayudó a encontrarle  sen-
tido a la vida, de alguna u 
otra forma,  que fue una 
de las mejores cosas que 

me ha pasado en realidad, 
aparte que conocí gente 
muy valiosa (heredero 

joven, EP)
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El sentido de la vida como saldo aparece de manera más recurrente en los jóvenes 
participantes.  Algunos, incluso, desde su adolescencia encontraron un espacio para 
imaginar el futuro de una manera diferente a los condicionamientos de la colonia:

Le empecé tomar importancia, más valor al tema de mi familia, mis hermanos, mi padre que 
Dios me lo ha conservado todavía, digo poco después me casé, y a los hijos a mi esposa, si 
yo de no haber sido por este grupo […] Yo andaba mal. Si andaba mal, andaba mal y ya tenía 
mis veintisiete años cuando entré, pero no eso no, me sirvió muchísimo (heredero joven, EP).

El desprendimiento que surgió de la dinámica de las comunidades, junto con la apertura 
a nuevas formas de establecer lazos, facilitó una conexión más profunda con la dinámica 
afectiva del presente y con su imaginario de futuro. En este sentido, fue enriquecedor 
para la resignificación del ministerio sacerdotal y para los valores axiológicos y actitudi-
nales dentro del entorno comunitario. Estos factores crearon un ambiente más propicio 
para la reconfiguración tanto axiológica como actitudinal de los sacerdotes y religiosos, 
quienes se impregnaron de los valores vividos en la comunidad, transformándose así de 
educadores en educandos: “… experimenté el sentido de mi vocación, experimenté mi 
vida en familia, experimenté unas serie de valores, pues de los cuales siguen viviendo, 
¿verdad?, un espíritu de servicio, de trabajo” (jesuita fundador, HV). Hay un contagio 
mutuo de la vitalidad del sacerdote que está aprendiendo de la nueva manera de traba-
jar y la gente que está aprendiendo a involucrarse en los espacios que se le abren.

Phronesis y ethos político
Lo político no se construyó en los participantes de las CEB en Lomas de Polanco 
como resultado de la militancia partidista. Más bien, fue una forma de percibir la 
realidad y una disposición a participar en acciones organizadas para la consecu-
ción de fines que iban más allá de los intereses individuales. Gran parte de la praxis 
educativa gestada en las comunidades se enfocó en el desarrollo de la capacidad de 
emitir juicios políticos desde una conciencia crítica. Esta phronesis no surgió única-
mente a partir de la transmisión de contenidos políticos en sus materiales y reunio-
nes, sino que se gestó mediante la participación activa y los procesos de reflexión. 
Según se puede afirmar a partir de las entrevistas, en los participantes se generó 
una subjetividad política como resultado de la interiorización de estos procesos.

Las prácticas de concientización desarrolladas en Polanco llevaron a que algunos 
actores adoptaran una identidad política desde la participación en acciones alter-
nativas, criticando el statu quo y la política oficial hegemónica, incluso a través de 
expresiones estéticas concretas.

Desde la construcción de la subjetividad política de los participantes, no hay una 
aceptación pasiva de la realidad. El hábito de dejar de resignarse ante las injusticias 
y la presencia de la crítica ante tales situaciones permanece en los actores, como se 
advierte en el siguiente testimonio: 

… me hizo saber que era más humano, me hizo tomar más conciencia de lo que pasaba en 
la sociedad en mi estado, en mi país, me hizo ir a Chiapas al congreso en el 84 con Marcos, 
me metí a la sierra, me metía a trabajar en la tarahumara, me fui a trabajar con los indíge-
nas, con los huicholes, me hizo creer que México se puede cambiar, me hizo saber que la 
mujer vale más que el atractivo físico, me cambió mucho, la formación esta bola de bueyes, 
me hizo saber que podía hacer más que un ser humano, me hizo pensar que Martín Martí-
nez podía ser más, no sentirme sino que valer mucho (heredero joven, EP).
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En los habitantes se generó un sentido de protagonismo social y un creciente inte-
rés por lo público, además de una disminución en la dependencia de los órganos 
gubernamentales. Comenzaron a sentirse responsables de los espacios públicos en 
su territorio, dejando de ver al Estado benefactor como el único responsable de la 
vida social y adoptando ellos mismos la responsabilidad de su entorno a través de la 
participación organizada:

Pasaron de esperar la intervención del gobierno y de adjudicarle todas las responsabili-
dades sobre su entorno a asumir ellos mismos la responsabilidad de cuidar y gestionar 
su hábitat. Pero me acuerdo que nos tocó ver esa transformación del parque de Polanco, 
de ser un terregal a ser un parque que tenía verde; porque mucha de esa gente que par-
ticipaba, empezaron a tener la idea de porque no se hacían ellos cargo del parque y le 
ponían pastito y plantitas, y poco a poco fuimos viendo la transformación de ese parque 
que era un terregal a ser un parque verde (jesuita fundador, HV). 

Y eso tal vez ha hecho, o hizo mucho más fácil este tránsito hacia este trabajo de los 
defensores, porque si me dirías qué podría ser la nota más distintiva entre mi periodo 
como director en el centro, siendo jesuita y mi periodo de trabajo en la red de derechos 
humanos ya no siendo jesuita, pues yo diría en el quehacer cotidiano y trabajo de dere-
chos humanos, nada. Yo hacía lo mismo, vamos a decirlo así (jesuita fundador, HV).

La formación en la subjetividad política a través de los procesos de concientización 
no estuvo exenta de rupturas entre jesuitas y laicos que optaron por una inclinación 
más decidida hacia la militancia partidista. Los jesuitas reconocen que en su dis-
curso alentaron la participación organizada y promovieron la idea de considerar lo 
político como un elemento esencial dentro de las dimensiones integradas en el ser 
cristiano, como una expresión de fe que abarca cada aspecto de la vida y se manifies-
ta en la praxis del sujeto.

Este discurso político, que invitaba a la participación activa de los laicos, ge-
neró un reconocimiento de las distintas opciones de participación política que 
asumieron. Sin embargo, cuando algunos participantes decidieron involucrarse de 
manera más decidida en opciones políticas, los jesuitas reconocieron la influencia 
de sus discursos en dichas decisiones. No obstante, se produjo una ruptura debido 
a la diferencia entre la militancia partidista y la organización basada en la vida 
comunitaria de las CEB.

… ya no me acuerdo bien, y me acuerdo que desde la ventana vi pasar la marcha que en-
cabezaban Mario Saucedo y Germán Pintor y otros dirigentes. Para mí y para el equipo 
suponía una tensión, por este aspecto más ideológico, más inspirado en el socialismo, 
¿verdad? de aquella época, o las características de izquierda que tienen estas agrupacio-
nes, y lo que nosotros habíamos pues logrado con las comunidades eclesiales de base y 
que estaban así como pescándonos algunos líderes (jesuita fundador, HV).

Ante estas opciones políticas, los jesuitas expresaron en la entrevista un distancia-
miento, pero no una condena. Ramírez (1994) menciona esta ruptura como resulta-
do de la influencia de la jerarquía de la arquidiócesis de Guadalajara, que instó a los 
jesuitas a replegarse de tales posturas políticas. Sin embargo, aunque los jesuitas no 
negaron su discurso que invita al compromiso político, sí manifestaron una ruptura 
con esta forma de interpretar dicho discurso.

Los jesuitas continuaron manteniendo el enfoque heredado del Concilio Vatica-
no II, que invitaba a los laicos a participar en los ámbitos que, por su condición de 
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vida, les corresponden, especialmente en aquellos espacios donde los consagrados 
—sean sacerdotes o religiosos— no pueden intervenir debido a su vocación: 

Eh lo que se notaba muy claro era la intencionalidad política de que su organización 
avanzara, y nosotros abiertos también al compromiso político y reconociendo que eran 
los laicos los que tenían que desempeñarse en ese sentido político ¿verdad? que noso-
tros por ser religiosas, sacerdotes, pues y estamos en un límite (jesuita fundador, HV).

El ethos político que se generó en los participantes de las CEB atrajo la atención 
de grupos políticos que, según los religiosos jesuitas, intentaron aprovecharse del 
capital social generado. La inserción de miembros de las comunidades en estos mo-
vimientos estuvo influenciada tanto por la identificación de este potencial en los 
participantes como por su propia búsqueda de concretar el discurso político que 
habían desarrollado: “Más o menos. No estoy muy seguro de la fecha pero alrededor 
de entonces, y en ese sentido, la ACNR encontró ahí un bastión de gentes que se es-
taban consolidando y se vivía la tensión entre los grupos nuestros de comunidades 
eclesiales de base y que se apropiaran los que tenían un perfil político reivindicati-
vo, de lucha” (jesuita fundador, HV).

La participación política en acciones de carácter más partidista puede conside-
rarse un fruto de los procesos de concientización, pero no dejó de ser una ruptura 
con las pretensiones políticas de las CEB. Estas se limitaban a procesos de concien-
tización y a la puesta en práctica de tales procesos en acciones reivindicativas, enfo-
cadas en la realidad de las comunidades sin involucrarse en la militancia partidista, 
aunque sin descartar alianzas con asociaciones no directamente relacionadas con 
las CEB en causas comunes, como las reivindicaciones por los servicios públicos.

La experiencia de Lomas de Polanco se nutría de manera continua del compromi-
so con la realidad de las comunidades en Nicaragua y El Salvador, que servían como 
paradigma. Los relatos del martirio de algunos jesuitas y otros actores en Centroa-
mérica alimentaban la mística del compromiso, a pesar de la confrontación con inte-
reses concretos que pudieron haberse sentido afectados por el activismo de las CEB. 

Así, la solidaridad en causas políticas, pese a los riesgos que implica confrontar el 
poder, tiene como base una mística que orienta al compromiso social del sujeto. Esta 
mística conforma en él un ethos, una forma de ser comprometida. Hay una poiesis, 
es decir, un proceso de hacerse a sí mismo en la praxis social:

Y donde creo que mucho de lo que se hace, tiene su grado de mística, sobre todo porque 
a mí y a otros nos ha tocado pasar por algún momento de riesgo, de riesgo a la integri-
dad, a la vida, y en ese sentido ser acompañado o poder acompañar a otros en esa situa-
ción, yo sí creo que hay una enorme solidaridad (jesuita fundador, HV).

El ethos como resultado de la praxis educativa
El ethos se refiere a la morada del ser en su sentido etimológico. En las CEB de la 
colonia Lomas de Polanco, el resultado más destacado de las intervenciones educa-
tivas fue la generación de un ethos en los participantes, es decir, una nueva manera 
de habitar la realidad. Basándonos en las entrevistas realizadas, podemos clasificar 
los relatos de los participantes en los siguientes aspectos:
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▪Disposición phronética como ethos

Se forma una predisposición al continuo discernimiento, orientado hacia una her-
menéutica de sí mismo, mediante la cual los participantes realizan una interpreta-
ción profunda de su propia vida.

Tabla 3. Aprendizaje del discernimiento

Herederos adultos Herederos jóvenes Herederos jóvenes Heredero jóvenes

... Las luchas en, entre, en-
tre lo que tú creías, entre 
o que crees y entre lo que 
debe ser, no?, entre, entre, 

entre, entre lo que debe 
ser tu vida, tu visión de 

vida, en este, en esta tierra 
(heredera adulta, EP)

… yo lo considero como un 
tesoro y de verdad como 
un grupo que me cambió 
la vida totalmente  como 
ser humano y como per-
sona. Y el siempre está el 

querer ayudar a los demás 
en lo que se pueda, esa ha 
sido mi intención siempre 

(heredera joven, EP)

… lo que me ayudó fue a 
ser una persona, lo vuelvo 

a mencionar, sociable, 
abierta, más íntegra,  

seguro, si en alguna vez se 
apareciera la oportunidad 
de que alguien me pudiese 

invitar a algún grupo 
activo, órale, me gustaría 

(heredero joven, EP)

… me ha dado  más ma-
durez en la vida, no tomo 
todo tan a la ligera, ni tra-
to de ofender o lastimar 
a nadie porque yo sé que 
cada quien tenemos un 

proceso (heredera joven, 
EP)

Como resultado del método “ver-juzgar-actuar”, en el que se ejercitaba una reflexión 
comunitaria continua sobre problemas tanto personales como de la comunidad, y 
de la práctica de los ejercicios ignacianos, los participantes desarrollaron el hábito 
de la deliberación y el discernimiento en sus decisiones.

Esta disposición phronética se expresaba tanto en las experiencias cotidianas 
como en la proyección de su vida a futuro. Desarrollaron el hábito de revisar con-
tinuamente su vida personal y sus compromisos con el entorno, lo cual resultó en 
mejoras que identificaron en varios aspectos de sus vidas, desde las relaciones fami-
liares y sociales hasta la percepción de sí mismos.

Este ethos también se fortaleció mediante las dinámicas de desarrollo humano, 
que fomentaron en las comunidades la autoexploración y la práctica constante de 
revisar la propia vida, integrando cada una de sus dimensiones:

… sembró, este, la situación, de poner en la mesa saber decidir, el tener objetivos, siem-
pre firmes, el saber hacia dónde vas, el saber hacia dónde te diriges, dónde te diriges, 
dónde nos dirigíamos, dónde me dirijo, y el tener convicciones hasta la raíz, de que yo 
lo decidí, porque me enseñaron a decidir, porque me enseñaron a analizar, porque me 
enseñaron a sobreponer, en el deseo, o la necesidad (Zoila, EP).

▪Ethos comunitario y solidario

Algo que animaba la vida interna de las CEB era lo comunitario, que se convir-
tió en un ethos para los participantes. Esta orientación hacia el otro permitía 
concretar diferentes formas de compromiso en la ayuda mutua, superando la 
búsqueda del interés propio. La solidaridad brotaba como una actitud interior 
de los individuos, transformándose en un ethos que se construía no solo a tra-
vés de discursos, sino desde la calidez del trato humano dentro de un ambiente 
comunitario:

Que yo creo que se notaba mucho, de un humanismo muy grande como característica 
de no quedarse indiferentes. Un poco lo que dice Orfa, no había indiferencia en la gente, 
sino que siempre había un toquecito de humanismo, que ya no lo vemos tan fácil actual-
mente, esa característica, se me hace que brotaba de ahí la solidaridad de un corazón 
muy humano (religiosa fundadora, HV).
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La solidaridad se convirtió en un imperativo ético para la gente, en un deber de 
conciencia que iba más allá de la búsqueda del interés propio. Se transformó en una 
convicción y en un valor que dinamizaba su vida tanto en lo personal como en lo 
comunitario, tal como lo describe el siguiente testimonio: “Nosotros, en las comuni-
dades eclesiales de base, hemos tenido fama de ser muy solidarios porque, cuando 
vemos un problema en nuestro barrio, en nuestra cuadra o en nuestro sector, siem-
pre nos organizamos y ayudamos” (Eugenia Gómez, EP). 

Así, la solidaridad se gestó como un hábito y como una actitud, es decir, como una 
disposición interior y espontánea que se convirtió en un ethos en los participantes. 
Esto posibilitaba no solo el compromiso con la colonia en las luchas reivindicativas 
de alto nivel de complejidad en cuanto a organización, sino también en la respuesta 
a las necesidades inmediatas entre los colonos y los miembros de las comunidades. 
Una de las formas en que los jesuitas educaron en la conciencia social fue mediante 
el acercamiento a las situaciones de precariedad humana, con el objetivo de sensi-
bilizar a las personas ante las condiciones de miseria y suscitar la reflexión. Este 
enfoque buscaba generar un ethos solidario frente a tales circunstancias: 

… pero aprendemos por humanidad, por lo que tú quieras, es decir, sentir y decir, me 
pongo a escarbar contigo tres o cuatro horas, sin recibir nada a cambio y recibir sonri-
sas, y yo que no es que vaya en busca de obtener algo material de los demás, el que me 
saludes y me hables de corazón me doy por bien servido (Martín Martínez, EP).

De esta manera, la solidaridad se convirtió en ethos como resultado de los hábitos 
de solidaridad fomentados en la cotidianidad en las comunidades. 

▪La horizontalidad y la proximidad como ethos

Otro de los resultados fue la horizontalidad de la Iglesia y la valoración del papel 
protagonista del laico. Se desarrolló un nuevo ethos basado en la participación y la 
proximidad en la vida religiosa, así como en el descubrimiento de los religiosos como 
personas, tan humanas como cualquier laico, con una opción de vida específica. Esta 
transformación dio lugar a una humanización en la vivencia religiosa. Los religiosos 
comenzaron a vivir su compromiso de manera diferente, desde la cercanía y el trato 
humano con la gente, sin miedo a lo afectivo y con un reconocimiento mutuo como 
personas, más allá de la investidura religiosa que tradicionalmente había generado 
distanciamiento entre la comunidad y los consagrados:

… esa capacidad más participativa, de sentirse con un lugar de lo que actualmente se 
quiere del laico, más activo, y que realmente lo pueden desempeñar. También esta cosa 
era recíproca, también con mucha, mucha cercanía de decir: “Las monjitas y los padre-
citos están hasta por allá y nosotros acá solos como cristianos de segunda”. No, aquí no, 
más o menos ahí vamos y tenemos las mismas, igual que ustedes tienen fallas, también 
nosotros las tenemos, y también tenemos las mismas aspiraciones, y tenemos esperan-
za, y tenemos también nuestras dudas y nuestras ganas de crecer. Vernos en un plan un 
poco más igualitario, diría yo, como personas (religiosa fundadora, HV).

Por parte de los educadores, se gestó una actitud de apertura y escucha, más allá 
del paternalismo y de cualquier enfoque mesiánico hacia los pobres. Los educado-
res aprendían tanto como los aprendices, y estos últimos también contribuían a la 
formación de quienes los enseñaban. Aunque inicialmente pudo haber existido una 
actitud paternalista, con el tiempo, los propios educadores se fueron transforman-
do, adoptando una participación más horizontal y colaborativa con la gente de la 
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colonia. El resultado para los educadores fue una nueva forma de enseñar, basada 
en la convicción de que nadie educa a nadie, sino que la educación es un proceso 
dialéctico entre educadores y educandos:

Con una actitud de escucha, de respeto, de lo que las personas nos están diciendo, qui-
tándose uno de dogmas de decir: “Yo vengo a traerles la verdad, y la salvación, y la rei-
vindicación y la transformación del país”.  Yo creo que llegar como el que sabe, ya hemos 
visto que es una postura muy equivocada, yo creo que es llegar como el que no sabe, y 
efectivamente no sabemos, las personas saben mucho. Pero hay que saber escuchar y 
hay que saber hacer con ese algo, ayudarlas a hacer algo a las personas (jesuita funda-
dor, HV).

▪Hábitos formados en la dinámica de las comunidades

La praxis icónica en virtudes permitió la formación de un ethos como una segunda 
naturaleza, que se manifiesta en una forma de ser que el sujeto reconoce como ad-
quirida a través de su participación en la dinámica de vida de las comunidades. De 
la interacción en las CEB surgieron una serie de actitudes éticas que transformaron 
la manera en que las personas se relacionaban tanto dentro de la comunidad como 
en sus entornos familiares:

 … tiene mucho que ver porque fueron muchos años de trabajo de enseñanza, de aprendizaje 
y de solidaridad al más doliente, al que más sufre, y mi vida profesional está ligada, mi vida 
profesional, mi pensar, mi, mi, mi, sentir pues está muy ligado a todo lo que, a todo lo que, 
lo que viví, y que seguimos viviendo porque ahorita bueno nos seguimos reuniendo como 
grupo, los que hicimos unos ejercicios cada tres meses (heredera adulta, EP).

Estos hábitos no solo animaban la vida de las comunidades, sino que, como saldo 
intrínseco del sujeto generado por las prácticas educativas, se reflejaba en sus rela-
ciones familiares en su nueva forma de convivencia y en los valores plasmados en 
las distintas esferas de su vida como ocasión para poner en práctica la solidaridad, 
el respeto incluso por los más pequeños, como resultado de la dinámica participati-
va de las CEB en donde ninguna voz es insignificante:

… pues hubo, hubo muchas, hubo cambios desde luego, en su vida familiar, en donde la 
familia toda estaba por este camino, pues empezó a haber más responsabilidad, empezó 
a haber más atención entre ellos; las llamadas de atención que oían ya  fueron diferentes, 
porque había que tener en cuenta ya pues todas las recomendaciones que se van dando, 
dentro de las comunidades, el amor, la solidaridad, ¿verdad?, el servicio, el respeto, el 
reconocimiento de que todos somos iguales (diocesano fundador, HV).

Hay un autodescubrimiento de la persona al poner sus dones al servicio del otro en 
los ambientes comunitarios. Descubre lo que puede aportar, como un agente activo. 
No es masa, es una persona con características individuales propias, pero con capa-
cidad de aportar a la vivencia fraterna desde la solidaridad. El ethos se forma en el 
contacto con los otros.

Además del ambiente comunitario, las referencias al arquetipo de convivencia 
descrito en los sumarios, que retratan la dinámica de fraternidad de la primitiva 
comunidad cristiana, tienen un impacto significativo en las relaciones familiares. El 
respeto y la voz de cada persona dentro de la comunidad se reflejan en la vida del 
hogar y en las actitudes hacia cada individuo. Las reminiscencias del prototipo de la 
primitiva comunidad cristiana siguen presentes en los ideales de los actores, mante-
niendo este arquetipo como una referencia en su manera de relacionarse y convivir:
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Sí a la casa y fue ya otra vivencia en casa también ¿verdad?; porque ya, este, de hecho en-
tre los amigos se invitaban y decían: “Bueno mira ahí ya, ¡qué diferente son?”, ¿verdad?, 
dice: “Hasta los niños… leen la Biblia, hasta los niños… opinan, y opinan bien, ¿verdad?”. 
En muchos grupos la opinión de un niño ¿verdad?, que a veces llama mucho la atención 
(diocesano fundador, HV)

La proximidad en las relaciones resultó en una reinterpretación del sujeto y en la 
posibilidad de una reinvención personal a partir del encuentro con el otro. La cerca-
nía con la gente, la horizontalidad en las relaciones entre los sacerdotes y los laicos, 
y la vivencia de la afectividad —en la que los sacerdotes se permitieron encuentros 
cercanos, sin temor al contacto humano— transformaron la forma en que los sa-
cerdotes ejercían su ministerio. Esta apertura en las relaciones les permitió expe-
rimentar una libertad interior que sanó muchos de los prejuicios sobre sí mismos, 
derivados de las responsabilidades del celibato.

Los sacerdotes dejaron atrás el miedo al encuentro y a lo humano. Además, estas 
nuevas formas de ejercer el ministerio los educaron para desarrollar talentos que, 
con las meras prácticas administrativas o de culto en una parroquia, difícilmente ha-
brían podido florecer. Aunque existieron desencuentros con sacerdotes diocesanos 
que tenían una visión distinta a la de las CEB, la Compañía de Jesús se mantuvo firme 
en su opción de inserción con los pobres, ajustando sus planteamientos según las 
circunstancias. La credibilidad de la Compañía creció gracias a su constante esfuer-
zo por alinear su discurso con una práctica concreta y coherente.

En esta reinterpretación como sujetos y reinvención a partir del encuentro con 
el otro, el compromiso y la respuesta de la comunidad enriquecieron la opción por 
la vida consagrada de los sacerdotes jesuitas, alimentando el sentido del ministe-
rio a través de la vivencia de la fraternidad y la respuesta positiva de la gente a la 
propuesta axiológica de los educadores. El ideal del sacerdocio que se inserta con 
la gente y se compromete con su comunidad se transformó en una narración por-
tadora de sentido, en la que el discurso se convertía en acción concreta, el ideal en 
realidad tangible y la utopía en una historia compartida. La mística sacerdotal se 
construyó desde estas experiencias de vida.

En este sentido, la resignificación del ministerio sacerdotal se vio enriquecida por 
los valores axiológicos y actitudinales del ambiente de las comunidades, que crearon 
un entorno propicio para la reconfiguración tanto axiológica como actitudinal de los 
sacerdotes y religiosos. Estos, a su vez, se dejaron influir por los valores vividos en 
la comunidad, y se convirtieron así de educadores en educandos: “… experimenté 
el sentido de mi vocación, experimenté mi vida en familia, experimenté unas serie 
de valores, pues de los cuales siguen viviendo, ¿verdad?, un espíritu de servicio, de 
trabajo” (jesuita fundador, HV).

Hay un contagio mutuo de la vitalidad del sacerdote que está aprendiendo de la 
nueva manera de trabajar y la gente que está aprendiendo a involucrarse en los es-
pacios que se le abren:

… entonces yo estoy convencido de que con eso siguen llenos de una vitalidad verdadera, 
de fuerte, de radicalidad, de conocimientos sólidos a la gente que pudo participar en eso 
que yo empecé, en ese sentido me llené de vitalidad, porque yo salía lleno de vitalidad, 
yo lo experimenté (diocesano fundador, HV).
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Aparece de nuevo en los saldos educativos el esquema de la fraternidad y los lazos 
de solidaridad como recurso que favorece en los pobres la capacidad de afrontar los 
problemas procedentes de su condición de pobres. Los pobres aprenden no solo a 
organizarse, sino que tienen el sentido del “nosotros” como ethos formado tras la 
experiencia de los logros y las vivencias que se tuvieron en las CEB, independiente-
mente de que esas formas organizativas permanezcan en el presente o no:

… bueno yo te digo aquí en mi familia es así como de ayudarnos de cooperar de parti-
cipar, cuando hablo Caro y me dijo que si podía hacerme la entrevista una de mis hijas 
estaba aquí sentada y me dice: “¿Y qué era eso? ¿Y para que fuiste a eso? ¿En qué te ayu-
do eso? Ah ya entendí por eso a ti te gusta que cuando vamos a sentarnos a hacer una 
oración, sea todos juntos” que si vamos a hacer la comida, bueno, en lo que cada quien 
pueda cooperar para que no se haga más pesado, si vamos a hacer el aseo de la casa lo 
hacemos en grupo, me decía mi hija quizá eso lo aprendiste de las comunidades de base 
(Lolita de la Cerda, EP).

Algunos mejoraron su nivel de vida. Otros no necesariamente, pero hay un saldo éti-
co como resultado de los procesos formativos. Desde un modelo desarrollista, el no 
salir de su condición de pobreza podría considerarse un fracaso. Sin embargo, uno 
de los resultados educativos más significativos es una manera distinta de afrontar 
la pobreza, no desde la resignación ante la fatalidad de la condición, sino desde la 
descriminalización de los pobres y el reconocimiento de su valor como sujetos con 
derechos concretos: “Y yo creo que sigue habiendo gente muy noble que quizás no 
ha salido de ese esquema social o de ese nivel, pero siguen con sus valores y princi-
pios y formando a sus familias” (jesuita fundador, HV).

▪El compromiso con lo social 

La formación de la solidaridad como un ethos favoreció en los educandos el com-
promiso con acciones de repercusión social durante su participación en las CEB de 
Lomas de Polanco. Esta formación del ethos social también generó una disposición 
al compromiso en actividades que requieren organización y colaboración con otros. 
En algunos actores, este compromiso se mantuvo de manera permanente incluso 
después de su salida de las CEB en Polanco, reconociendo en los participantes una 
disposición para la colaboración y una toma de conciencia como resultado de las 
prácticas educativas de la colonia.

Este compromiso social adquiere diferentes matices según la trayectoria de cada 
entrevistado. Sin embargo, en muchos casos es evidente la continuidad y madurez 
de los ideales promovidos durante su participación en las CEB. En particular, los 
actores del Centro Polanco que se formaron profesionalmente como psicólogos y 
que intervinieron en la parte educativa atendiendo problemas de aprendizaje de-
mostraron su compromiso en situaciones similares que requerían apoyo educativo, 
especialmente en contextos de marginación social:

… y pues, yo creo que la inmensa mayoría de los trabajos que yo tuve, después trabajé 
en comunidades de… con una cosa, con proyectos de […] organización comunitaria en 
zonas rurales, en proyectos educativos, trabajé con niños de la calle, con un programa 
muy interesante por cierto, que después desapareció que se llamaba “Educación básica 
intensiva” para niños desertores de la escuela primaria, pero ahora son niños de la ca-
lles, o sea las características de unos y otros, era eso (voluntaria fundadora, HV).

Además de la continuidad en el trabajo en situaciones similares al Centro Po-
lanco, en los educadores, tras el compromiso social, se fraguaron convicciones 
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políticas que los orientaban a su compromiso con acciones organizativas de for-
mación política, de organismos no gubernamentales, y de acciones sociales de 
ayuda en situaciones límite.

Este compromiso estuvo motivado, además de la experiencia de participación en 
lugares marginados como la colonia Lomas de Polanco, por los cursos de educación 
popular y formación política impartidos por el Instituto Mexicano para el Desarrollo 
Comunitario. Aunque el Centro Polanco no era una CEB, sí colaboraba en su interior 
brindando apoyo pedagógico, lo que generaba una confluencia ideológica con el dis-
curso político que predominaba en ese momento.

La conciencia social no se limita únicamente a la conciencia política , que potencia 
en el individuo su futura participación en militancias concretas, sino que surge del 
encuentro con personas en situaciones de precariedad tanto física como económica. 
No se trata únicamente de reivindicar servicios y recursos, sino que nace del deseo 
de remediar las carencias humanas mediante la sensibilidad social y humana.

… Había otro proyecto, que se dedicaba en esa comunidad de jóvenes a llevar a una orga-
nización que hay aquí en Guadalajara de discapacitados, en silla de ruedas a los jóvenes, 
este, que estaban discapacitados; entonces, en la camioneta que teníamos, manejaba un 
novicio y un escolar, iban a recoger  a los discapacitados con sillas de ruedas y los lleva-
ban con el padre Chava (jesuita fundador, HV).

▪Las utopías como resultado de las prácticas educativas (autopercepción)

La participación comunitaria en acciones organizadas, además de los logros reivin-
dicativos y las acciones sociales de ayuda que surgieron, suscitó en las personas una 
actitud de esperanza ante la posibilidad de transformar la realidad mediante la or-
ganización y el trabajo conjunto. Si bien la organización se debilitó después de haber 
alcanzado las reivindicaciones más importantes, las utopías hicieron acto de pre-
sencia frente a la inevitable incertidumbre de la vida y al aprendizaje de lo que, en su 
momento, fue posible lograr, a pesar de las adversas condiciones que enfrentaron.

Así se gesta la utopía como un ethos que dinamiza la vida y el sentido. Como 
contrapeso a la falta de convicciones y la permanencia de intereses en las acciones 
políticas y los dinamismos económicos, el recuerdo de la participación solidaria y 
de haber sido ayudado es capaz de reconstruir la esperanza: “Como decía hace un 
momento el padre Chava, ‘hagamos lo que hagamos, debemos seguir pensando en 
trabajar para mantener la esperanza en la vida’” (jesuita fundador, HV).

En Lomas de Polanco, muchas de las luchas reivindicativas pudieron lograrse de 
otras formas. De hecho, quienes no participaron en ellas también se beneficiaron 
de los servicios públicos que el gobierno ofreció, incluso en colonias donde estas 
luchas no estuvieron presentes.

Sin embargo, lo que permanece como resultado de haber organizado y haber al-
canzado logros reivindicativos es la certeza de las posibilidades que brinda la orga-
nización y la participación. Esto alimenta la esperanza y el recuerdo de los logros del 
pasado. Aunque las situaciones cambian, las dinámicas injustas que incrementan las 
asimetrías sociales persisten:

Claro! Yo sí creo. Porque sigo creyendo que la realidad social en que vivimos es enormemente 
injusta y que entonces hay que seguir trabajando junto con otros, solidariamente con otros, en 
hacer que esta realidad se vuelva menos injusta y un poco más justa (jesuita fundador, HV).
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Se consideraba a los pobres como agentes pasivos, con una actitud de impotencia ante 
lo que interpretaban como la fatalidad de su situación. Entre las ayudas que ofrecieron 
los actores externos, se encontraba el ideal de mejorar sus condiciones de vida, así 
como la posibilidad de superar la fatalidad histórica de su situación, impulsada por el 
contagio de los ideales transmitidos por los educadores. La capacidad de soñar y de 
ver concretados algunos de sus sueños, gracias al empoderamiento de su territorio, 
inculcó en los pobres el principio de la esperanza. Esta esperanza les brindó una nue-
va visión de la vida, abriendo la posibilidad de alcanzar lo que antes se consideraba 
inalcanzable, pero que, tras su participación activa, se volvió posible. La esperanza no 
surge de los grandes ideales, sino que es el resultado del encuentro solidario con el 
otro. La alteridad construye un ethos y, en este caso, es un ethos de esperanza:

… me di cuenta que las cosas no te llegan porque tú quieres, porque las necesites, te llegan 
porque las tienes que ganar , te llegan porque tú sabes que tienes derechos y obligaciones y 
si no cumples lo de las obligaciones en tu derecho no hay nada, entonces fue por eso te digo 
que de ahí la vida Dios nuestro señor cambió mi vida por medio de ellos, que me enseñaron a 
valerme, a amarme a mí, y después darle todo el amor del mundo a los niños, a los hijos que 
tenía y a la gente que se acercara a mí, de alguna manera (Cuca Medrano, EP).

▪Hermenéutica de sí, hermenéutica del nosotros

Foucault (2010) habla de las tecnologías del yo para la construcción de la subjetivi-
dad. La experiencia de Lomas de Polanco establece una “tecnología del nosotros”, en 
la cual la subjetividad se construye colectivamente dentro de la comunidad. En este 
contexto, se forma un determinado ethos a partir de los hábitos generados por la 
vida comunitaria. El ethos de la comunidad es análogo al ethos de la subjetividad in-
dividual, ya que surge de la apropiación de prácticas grupales. Si bien los ejercicios 
ignacianos son de introspección personal, guiados con la mediación de un director 
espiritual, esta relación no implica una obediencia ciega a mandatos morales. En 
cambio, los elementos simbólicos de los ejercicios ignacianos, que no son univocis-
tas, facilitan el discernimiento personal, reforzado por el discernimiento grupal que 
se realiza sobre la propia vida. En Lomas de Polanco se generaron espacios comuni-
tarios para el cuidado de sí. En estos espacios, el juicio se construyó colectivamente, 
en un “nosotros” en el que el sujeto individual no desaparece:

… Igual de insegura en muchas más, pero dentro de lo que hago todo, eso me marcó para 
siempre, para hacer una persona fuerte, segura que sabe distinguir entre lo que puedo hacer, 
que puedo distinguir entre lo que puedo hacer y lo que no puedo hacer, y hasta dónde puedo, 
que no debo hacer, esa situación del ver pensar y actuar, híjole, híjole, creo que es una parte 
de una técnica (Zoila, EP).

La reflexión en las luchas reivindicativas y la toma de conciencia en el proceso, la ho-
rizontalidad en las dinámicas de planeación y ejecución de las reuniones de las CEB, 
la puesta en práctica en acciones organizativas de lo aprendido, el cuidado de sí es 
el resultado del cuidado del nosotros. Por ello, es factible hablar de la hermenéutica 
de sí como un hacerse cargo de sí mismo desde una mirada interpretante, y de una 
hermenéutica del nosotros, como afirma este testimonio:

... yo aprendí, mi esposa aprendió, porque los dos estábamos unidos en grupo y mis hijos 
aprendieron otra forma de vivir la vida, o sea, que pues todo lo que aprendimos de las 
monjas y lo que aprendimos de los jesuitas yo pienso que todavía actualmente lo esta-
mos recordando y lo estamos viviendo, porque si no hubiera sido eso, pues quién sabe, 
no sabemos, pero yo creo que no seríamos los mismos (dirigente adulto, EP).
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Los ejercicios ignacianos fueron un aparato simbólico para interpretar la vida, ela-
borando una hermenéutica del yo y del nosotros. Se practican en lo cotidiano y se 
incorporan elementos que permiten al ser humano apropiarse de su vida de ma-
nera reflexiva e interpretativa. Al sujeto se le devuelve su dignidad al reconocerle 
la capacidad de interpretar su existencia. Los ejercicios ignacianos no son recetas, 
sino mediaciones icónicas, metafóricas y abductivas, a través de las cuales el sujeto 
interpreta su vida.

Conclusión
La educación en Lomas de Polanco fue, principalmente, una educación icónica. Esto 
significa que prevaleció más el mostrar que el decir, tanto en lo que los educadores 
transmitían con su ejemplo como en la propia dinámica comunitaria, que era en sí 
misma una experiencia icónica. Esta educación mostró una propuesta ético-política 
sustentada en una cosmovisión cristiana, basada en la solidaridad y el compromiso 
con la transformación de la realidad.

La “palabra generadora” de la que habla Freire se traduce aquí en una “iconicidad 
generadora”. A través de la coherencia de los educadores, la proximidad y las me-
diaciones cotidianas, los participantes se representaban a sí mismos y construían 
una nueva identidad mediante su praxis. Esta práctica generó una carga simbólica 
que les permitió asumir nuevas identidades dentro de los grupos formados en las 
comunidades.

Aunque la intención era promover la autogestión y buscar la mayor horizontali-
dad posible en las relaciones, la toma de conciencia no es posible sin la presencia de 
educadores que acompañan el proceso. En este sentido, es preferible la metáfora a 
la metonimia, de modo que no sea la palabra de los educadores la que se imponga, 
sino que actúe como una mediación icónica, permitiendo que lo oculto de este signo 
sea completado con la palabra y el testimonio de los educandos.

La dinámica fue un reflejo icónico del pensamiento crítico, del desarrollo de capa-
cidades para el florecimiento personal, de la solidaridad, de la phronesis tanto del 
individuo como de la comunidad, de las emociones sociales y del compromiso con 
la transformación.

El reconocimiento del otro como sujeto se concretó en las condiciones que per-
mitieron la liberación de su pensamiento y de su palabra. Sin estas posibilidades, 
no tendría sentido interpretar la realidad. Por esta razón, la liberación no es solo un 
fin teleológico del acto educativo, sino un componente constitutivo de la dinámica 
educativa que busca este fin. Esta liberación no se comprende sin la formación en la 
phronesis, es decir, en el juicio prudente necesario para interpretar, actuar y trans-
formar la realidad.

Si bien los movimientos urbanos del pasado eran como Quijotes luchando contra 
los molinos de viento de los rígidos aparatos políticos del Estado benefactor, hoy la 
lucha es contra la exclusión que generan las continuas privatizaciones de lo públi-
co. Ante los vacíos de sentido de la vida que enfrenta el presente, la experiencia de 
la colonia Lomas de Polanco permite recuperar las vivencias generadoras de signi-
ficado relacionadas por los participantes de las comunidades. La mercantilización 
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continua de la vida genera nuevas metáforas que prometen una felicidad basada en 
la inclusión en la sociedad de consumo. Sin embargo, en las CEB se descubren otras 
dinámicas posibles, generadoras de sentido y de apropiación de la propia vida.
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The article examines the conditions that shape the subject of Youth and Adult Education 
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of the knowledge and experiences manifested in their practices with written language. 
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The study reveals that the complex constitution of the subject is framed within conditions 
of precarization in local and global community life, while simultaneously assuming the 
power for repositioning within the sociocultural networks in which it is immersed. Inter-
generational dialogue and conversations define the formation of communities of practice 
in counseling sessions, enabling this subject to access a repository of fundamental expe-
riences and accumulated local knowledge. This, in turn, contributes to the redefinition of 
their agency possibilities and intersubjective vindication. 
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Introducción, contextualización y problematización

Este escrito integra y analiza los hallazgos de una investigación cuyo propósi-
to fue, por una parte, distinguir las condiciones de configuración del sujeto 
pedagógico (Puiggrós, 1995) de la educación con personas jóvenes y adultas 

(EPJA) (Canseco et al., 2013) en un contexto institucionalizado y, por otra, reconocer 
los saberes y experiencias vitales que las personas jóvenes y adultas inscriben en el 
marco de sus prácticas de cultura escrita (Kalman, 2018b). El escenario de estudio 
lo definieron las asesorías que se ofrecen en una plaza comunitaria del Instituto Na-
cional para la Educación de los Adultos (INEA), ubicada en una comunidad urbano-
popular al sur de la Ciudad de México. 

Es necesario señalar que la EPJA es un campo de acción e interacción (Hernández, 
2012) en el que coexisten diversas racionalidades, se conforman multiplicidad de 
sujetos y se integran variadas prácticas. Este trabajo estudia una experiencia educa-
tiva vinculada a lo escolar en Latinoamérica, lugar donde la EPJA se ha configurado 
desde un ethos compensatorio (Caruso y Ruiz, 2008) que la mantiene confinada a lo 
marginal (Hernández, 2020). En ese marco, la EPJA ha tomado la forma de modali-
dades o propuestas con un propósito restitutorio del derecho educativo de las per-
sonas adultas y jóvenes que son ubicadas fuera de los circuitos escolares regulares. 

Asimismo, conviene apuntar que, en ámbitos institucionalizados, el carácter su-
pletorio de las propuestas se articula con un enfoque funcional del lenguaje escrito 
(INEA, 2013; Rangel, 2013) que orienta las iniciativas vinculadas a las alfabetiza-
ciones y el proceso de adquisición de la lectoescritura de las personas adultas. Lo 
anterior ha aportado a la mitificación de los alcances de la EPJA asociada a lo escolar, 
al tiempo que se sostiene en perspectivas que promueven el desdibujamiento y la 
consecuente precarización de sus sujetos educativos. 

En ese marco, la relevancia de estudios como el aquí presentado reside, en gran 
parte, en la posibilidad de dar cuenta de los saberes y experiencias de los que son por-
tadores y productores los sujetos de la EPJA. Esto hace posible reconocer la potencia 
(Hernández, 2012) de estos sujetos y, desde ahí, disputar los discursos de la carencia, 
la incapacidad y la irracionalidad cultural (Kalman y Schmelkes, 1996) que continúan 
organizando la acción socioeducativa dirigida a las personas educandas en la EPJA.

La posición inestable y precaria de la EPJA en el sistema educativo nacional mexi-
cano se vincula con la escasez de investigaciones y su limitación a la alfabetización 
y la educación básica. (Méndez, 2022). En las últimas décadas se ha observado el 
predominio de prácticas derivadas de una visión restringida de la alfabetización 
(Añorve et al., 2013; Canseco et al., 2013) y la falta de investigaciones aplicadas 
sobre la lengua escrita (Campero, 2018). Asimismo, se evidencia la existencia de 
mecanismos de acreditación institucional que no reconocen los múltiples conoci-
mientos que las personas han adquirido a lo largo de su vida diaria (Núñez, 2017).

En el contexto mexicano, el propósito del INEA es unificar la llamada educación 
para personas adultas (Ley General de Educación, 30 de septiembre de 2019): mo-
dalidad que forma parte del sistema educativo nacional y que, apoyada en la parti-
cipación y la solidaridad social, busca, a través de un modelo propio denominado 
modelo de educación para la vida y el trabajo (MEVyT), cubrir necesidades básicas 
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de aprendizaje de la lectura, la escritura y la expresión oral de personas mayores de 
15 años que no tuvieron oportunidad de aprender a leer o a escribir, o bien, concluir 
su educación primaria y secundaria (Gobierno de México, 2023). 

En función de lo anterior, en el INEA, las educadoras y educadores asumen el nom-
bre de figuras solidarias: “Personas de la sociedad civil que voluntariamente, sin 
fines de lucro y sin establecer ninguna relación laboral con el INEA, con la Unidad 
de Operación o Institutos Estatales, apoyan en las tareas educativas de promoción 
u operativas en beneficio directo de las personas jóvenes y adultas en rezago edu-
cativo” (Manual General de Organización del INEA, 2020, p. 7). En los documentos 
institucionales se hace referencia a ellos como alfabetizadores/as o asesores/as y se 
les define como quienes han decidido acompañar a una o varias personas a lo largo 
de su proceso de aprendizaje (INEA, 2013).

Respecto al modelo institucional, es importante señalar que el MEVyT, en sus dis-
tintas vertientes (Programa de Alfabetización y Abatimiento del Rezago Educativo 
2014-2018, 2014), se orienta desde una perspectiva asociada a la formación per-
manente y continua. A partir de ello, se define una educación dirigida a promover 
el aprendizaje a lo largo de toda la vida (Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2022) que se asocia a un enfoque por 
competencias y a un sentido funcional del lenguaje escrito (INEA, 2013), al tiem-
po que coexiste con documentos y orientaciones más recientes que exponen una 
perspectiva de la alfabetización como una práctica social situada (Acuerdo número 
33/12/21, 29 de diciembre de 2021).

Marco teórico y conceptual 
Esta investigación alude a la cultura escrita (Kalman, 2018a), puesto que se interesa 
por el contexto en que participan las personas mediante sus prácticas de uso de la 
lengua, los saberes que portan y los soportes que ponen en juego en el marco de las 
relaciones e interacciones en las que leen, escriben y dicen su palabra (Freire, 2008). 
La noción de prácticas de cultura escrita se emplea para referirse a la multiplicidad 
de formas de uso social de la lengua: prácticas de lectura, escritura y oralidad, me-
diante las cuales se expresan usos significativos, auténticos, que se construyen de 
acuerdo con ciertos modos de relación con los textos en contexto (Street, 2009). 

En el marco de las relaciones e interacciones, los sujetos se apropian y produ-
cen sentidos con relación a sus prácticas (Barton y Hamilton, 2000), como formas 
particulares de entendimiento del mundo (Reckwitz, 2002). En ese marco, el sujeto 
de la EPJA se concibe a partir de la noción de sujeto pedagógico (Puiggrós, 1995) 
empleada para definir la vinculación entre educandos/as, educadores/as y saberes. 
Este sujeto se constituye de manera múltiple y compleja, y se reconoce sobredeter-
minado en redes de prácticas y sentidos (Puiggrós, 2016). En este trabajo, la no-
ción se emplea para dar cuenta de las configuraciones de los sujetos que enseñan y 
aprenden en el espacio de las asesorías. 

Lo anterior se conecta con la exaltación del sujeto de las competencias (Anzaldúa, 
2009; Rockwell, 2012) que atraviesa las propuestas educativas escolares en nuestro te-
rritorio y es parte del proyecto de desarrollo heredado del ideario civilizatorio moderno. 
En ese sentido, respecto a los procesos actuales de configuración del sujeto de la EPJA 



101López Ibáñez. Sujetos, prácticas y saberes en una experiencia de educación con personas jóvenes y adultas
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

en ámbitos institucionalizados, es necesario distinguir condiciones que, sostenidas en 
múltiples desigualdades, atraviesan su constitución: la vivencia de pobreza material, las 
trayectorias escolares fragmentadas asociadas a experiencias escolares desrealizadas 
y la pertenencia a comunidades que se ubican en las periferias de género, lingüísticas, 
étnicas, territoriales, del trabajo o etarias de los modelos de desarrollo, producción y 
consumo económicos e informacionales hegemónicos. 

 A partir de lo anterior, planteamos las siguientes preguntas: ¿quiénes son las per-
sonas jóvenes y adultas que constituyen hoy el sujeto de la educación de la EPJA ins-
titucionalizada? y ¿de qué saberes se nutren y cuáles articulan? Aravedo y Henríquez 
(2018) señalan que, en las plazas comunitarias del INEA, educadoras y educandas 
son, en su mayoría, mujeres que se dedican a las labores del hogar. Sus edades fluc-
túan entre los 25 y 50 años o más y “cuentan con tiempo y recursos limitados para el 
estudio porque viven situaciones sociales y económicas de sobrevivencia” (p.177). 

Las mujeres y las personas jóvenes requieren ser señalados como sujetos con 
presencia permanente en el campo de la EPJA (Latapí y Ulloa, 1998; Unesco, 1997, 
2010); sin embargo, aun cuando se les distingue como población prioritaria desde 
hace varias décadas (2 por el que se crea el INEA, 31 de agosto de 1981) y se define 
la importancia de diseñar acciones diversificadas para dar respuesta a las necesi-
dades específicas de distintos grupos (acuerdo número 33/12/21, 29 de diciembre 
de 2021), esto no ha permeado de manera significativa las propuestas. La figura de 
jóvenes y mujeres se diluye entre la noción de adultos y ambos se presentan como 
sujetos permanentemente emergentes en la EPJA.

En su imbricación compleja, las nociones y categorías teórico-conceptuales que 
conforman el andamiaje analítico de esta investigación posibilitan exceder el dis-
curso de subalternidad que ubica a las personas en la EPJA como depositarias de 
acciones e intervenciones educativas y equipara sus necesidades sociales y educa-
tivas con déficits (Esteva y Reyes, 2002). En ese sentido, la mirada se dirige hacia 
la distinción y valoración de las experiencias de vida y los saberes específicos que 
portan las personas educandas y que traen al espacio de las asesorías.

Este trabajo retoma la noción de saberes propuesta por Gagliano y Puiggrós 
(2004), la cual se presenta como una alternativa frente a la categoría de competen-
cias empleada para referirse a la formación para el trabajo. Esta categoría hace po-
sible dar cuenta de la integralidad de los procesos de los que participan los sujetos 
y centra la atención en la constitución de identidades (Rodríguez, 2011). Particular-
mente, se recupera la noción de saberes socialmente productivos (SSP) que descri-
be un conjunto de conocimientos de diversa índole que producen y recrean trama 
social en tanto se constituyen como referentes para el entendimiento y la acción 
compartidos o colectivos (Gómez, 2009). 

En su puesta en común, los SSP tienen el potencial para configurar significacio-
nes compartidas: “Se trata de aquellos saberes que permiten organizar colectivos, 
adaptarse a situaciones cambiantes, incorporar a los recién llegados, analizar co-
yunturas locales en términos políticos, cuidar recursos como el agua...” (Rodríguez, 
2011, p. 58). Este trabajo se construye en torno a la noción de saberes socialmen-
te productivos y atiende en particular los saberes del trabajo reconocidos como 
un conjunto de conocimientos sobre diversos aspectos de la organización laboral, 
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que se consideran necesarios en términos individuales o colectivos para producir 
objetos materiales o simbólicos (Rodríguez, 2011) y a los saberes de integración, 
que buscan elucidar modalidades de interacción social que se dan entre mayorías 
y minorías (Gómez y Hamui, 2009). En cualquier caso, se atiende al carácter diver-
so, múltiple, transformativo e interrelacionado de los saberes. 

Es relevante explorar, en el análisis, la relación entre los saberes imbuidos en las 
prácticas en un contexto ligado a lo escolar y los saberes socialmente productivos 
en tanto estos últimos asumen como espacios privilegiados para su transmisión el 
hogar, el barrio, la comunidad, el lugar de trabajo y otras ubicaciones “en los bordes” 
de las instituciones de educación formal (Rodríguez, 2011). En ese entendido, esta 
categoría se incluye como directriz para dar cuenta de aquello que inscriben los 
sujetos de la educación de la EPJA en su discurso y en su praxis en el marco de sus 
actividades con la cultura escrita.

Marco metodológico 
Este trabajo indaga en los saberes y experiencias que quedan inscritos en las prácti-
cas de los educandos y educandas que participan en una plaza comunitaria del INEA, 
espacio educativo conformado por una sala presencial, donde los asesores brindan 
apoyos de forma individual o grupal a sus educandos haciendo uso de los módulos 
impresos del MEVyT, una sala de usos múltiples, que pone a disposición de los educan-
dos material audiovisual y bibliográfico y una sala de cómputo que cuenta con compu-
tadoras con acceso a internet destinadas a su uso educativo mediante el empleo de la 
plataforma del MEVyT en línea (Secretaría de Educación Pública, 2022).

La plaza donde se realiza este estudio está ubicada en un barrio urbano-popular 
en la zona sur de la Ciudad de México y se constituye como un espacio con presencia 
permanente que recibe a lo largo del año, en diferentes momentos, a una diversi-
dad de personas interesadas en las asesorías. Esta plaza forma parte de un centro 
de desarrollo comunitario que cuenta con una biblioteca y una oferta variada de 
actividades deportivas y talleres en los que participan las personas que asisten al 
INEA y, en el marco de este trabajo, se define como un escenario de práctica donde 
las interacciones y el vínculo pedagógico (Freire, 2005; Puiggrós,1990; Tizio, 2003) 
están mediados por el MEVyT hispanohablante. El interés por la experiencia en las 
asesorías en este espacio tiene relación, en primera instancia, con la posición del 
INEA como entidad representativa de lo establecido en la legislación y principios 
que orientan nacional e internacionalmente a la EPJA asociada a la escuela y, en se-
gunda instancia, con que la plaza está ubicada en una zona de amplia demanda, por 
parte de la comunidad circundante, de los servicios que dicha entidad ofrece. 

Esta investigación se configura desde un enfoque etnográfico (Rockwell, 2009), a 
partir del cual se busca hacer visible la cotidianidad y rescatar “lo que es importan-
te y significativo en la mente del informante, sus significados, perspectivas e inter-
pretaciones, el modo en que ellos ven, clasifican y experimentan su propio mundo” 
(Ruiz, 1996, p.167). A partir del proceso de prácticas sociales que constituye la etno-
grafía (Díaz y Velasco, 1999), nuestra investigación aporta a la captación de los sig-
nificados intersubjetivos que se construyen en las interacciones (Ameigeiras, 2006) 
y mediaciones en las cuales los sujetos producen sus prácticas de uso del lenguaje e 
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inscriben sus saberes y experiencias. 

Al mismo tiempo, nuestro trabajo recupera elementos del enfoque biográfico 
(Bertaux,1999), ya que, con base en los relatos de vida de los sujetos, vinculados 
a su experiencia escolar y a sus prácticas de cultura escrita, da cuenta de las re-
laciones socioestructurales y sociosimbólicas que definen formas de individuación 
específicas en el mundo narrado (Bertaux, 2005). Esto se incluye, reconociendo 
la posibilidad de construir de manera progresiva, a partir de la experiencia vivida 
en una misma situación social, una representación de sus componentes colectivos 
(Bertaux, 2005).

En ese marco, la implicación de quien investiga (Taracena, 2002) se sostuvo en la 
intención de transformar la presencia en interacción social significativa e información 
(Díaz y Velasco, 1999). Como investigadores nos posicionamos en el contexto de las 
asesorías desde el rol que define la actividad académica de realización de una tesis de 
posgrado y, al mismo tiempo, apoya la labor educativo-pedagógica que tiene lugar en 
las coordenadas de espacio y tiempo histórico que definen la plaza comunitaria y el 
trabajo con el MEVyT para población hispanohablante impreso y en línea que realizan 
educandas/os niños y niñas, personas jóvenes y adultas, y educadores/as.

Compartimos parte de la vida de la comunidad colaboradora del INEA y partici-
pamos en los procesos y acontecimientos sociales particulares que ocurren en las 
asesorías de los martes y jueves, desarrolladas en la jornada de la mañana (10:00 
a 14:00 horas) entre mayo y septiembre de 2022. Este encuentro y las formas de 
copresencia entre los individuos y los contextos de interacción (Giddens, 2011) son 
concebidos a partir de la idea del diálogo como base de acuerdo mutuo (Kaltmeier, 
2012). En ese contexto, nos identificamos con la figura de la etnógrafa-comprometi-
da que orienta el proceso desde la asunción de actitudes de “responsabilidad, trans-
parencia, respeto, relevancia y consideración con las personas con quienes adelanta 
su estudio” (Restrepo, 2018, p.131).

Las estrategias e instrumentos para generar un contacto y vinculación dialógica 
con las personas colaboradoras fueron: la entrevista semiestructurada, una forma 
de discurso pertinente para recuperar la perspectiva, el lenguaje y los significados 
construidos por los participantes (Maykut y Morehouse 1999, p. 97); la observación 
participante, una instancia mediadora ideal para realizar descubrimientos, exami-
nar críticamente los constructos teórico-conceptuales, anclarlos en la realidad con-
creta y poner en comunicación distintas reflexividades (Guber, 2015), y la revisión 
de documentos y otras fuentes de datos cualitativos. En este escrito, recuperamos 
aspectos relevantes de las entrevistas con siete educandos/as, un educador (FS9-
To) y una educadora (FS10-Mi), además de 24 observaciones participantes que lle-
vamos a cabo (Kli).

Las estrategias descritas se incorporan con la intención de formular una com-
prensión de las prácticas de cultura escrita y de los significados atribuidos de ma-
nera co-construida con quienes participan como educadores/as y educandas/os en 
las asesorías del INEA. Dicho conocimiento, producido a partir de la conversación, 
es resultado de cierto nivel de acuerdo en la interpretación de los sujetos partici-
pantes, de manera que profundizar en su carácter y en el de la interacción es tarea 
continua (Rockwell, 2009). Así, la investigación se concibe como un proceso cons-
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truido, negociado y reafirmado continuamente mediante “conversaciones éticas” 
(Neale 2013, citado en Abad, 2016). 

Es importante señalar la implementación de algunas disposiciones para promo-
ver la puesta en común de experiencias con sujetos de la EPJA cuya voz ha tenido una 
presencia marginal en la escena pública. En primer lugar, el planteamiento de crite-
rios éticos como el consentimiento informado, la protección de derechos, el manejo 
de las situaciones de entrevista y observación, y los principios para la formulación 
de estrategias reactivas (Abad, 2016); en segundo lugar, el despliegue de una pers-
pectiva de género manifestada en el trabajo con mujeres de diferentes generaciones, 
la recuperación de sus relatos sobre sí en instancias de conversación uno a uno, y el 
incentivo a hablar, reflexionar y discutir acerca de sus propias vidas, experiencias, 
problemas, proyectos, dilemas, intenciones y hacer diario (Arias, 2014). 

En cuanto al proceso de análisis de la información recabada, este inició con la 
elaboración del diario de campo y la transcripción de entrevistas y observacio-
nes. A continuación, elaboramos matrices de análisis siguiendo las orientaciones 
de Rockwell y Mercado (1980) y Bertely (2000). Dichos esquemas incluyen claves 
identificatorias y columnas para la inscripción, la interpretación, las preguntas, las 
categorías del intérprete, las categorías teóricas y los patrones emergentes (Bertely, 
2000). Para ello, empleamos un sistema de códigos de color y notas analíticas que se 
ingresan de manera manual en los documentos transcritos. Asimismo, en el proceso 
de triangulación, usamos el software Atlas.Ti como apoyo para la organización de 
información y la formulación de categorías. 

A partir de lo anterior, se producen textos interpretativos basados en un análisis 
de contenido del discurso concebido como “el conjunto de procedimientos inter-
pretativos de productos comunicativos […] que proceden de procesos singulares 
de comunicación previamente registrados” (Piñuel, 2002, p. 2). Esto tuvo lugar me-
diante la selección de unidades de extensión variable del discurso de las personas 
colaboradoras, a partir de las cuales, por medio de un análisis inductivo (McMillan y 
Schumacher, 2005) y considerando términos de disyunción y conjunción (Martinic, 
2006), se plantearon una serie de categorías. En lo referido al proceso de codifica-
ción, este asumió dos niveles: codificación abierta de las categorías (primer nivel) y 
codificación axial de las categorías (segundo nivel) (Baptista et al., 2014).

Resultados del proyecto, argumentación y aportación
Los educandos/as que participan en las asesorías del INEA en la Ciudad de México 
son niños, niñas y adolescentes de entre 10 a 14 años y personas jóvenes de entre 15 
y 18 años que provienen de escuelas formales o estudian en casa, personas adultas 
jóvenes y maduras que cuentan con trabajo remunerado, y personas adultas mayo-
res con o sin trabajo remunerado; pertenecen a comunidades indígenas o migrantes 
y transitan por la Ciudad de México en algún momento de sus vidas. Parte de las 
tareas y actividades principales que realizan son el cuidado de otras personas y el 
comercio y, de entre ellas, varias son personas en situación de discapacidad o neu-
rodivergentes y, en menor medida, en situación de drogadicción.

En lo referido a sus experiencias con lo escolar y en la EPJA, se distinguen como 
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aspectos relevantes: la situación de las personas que nunca asistieron a la escuela 
regular, la de quienes lo hicieron en un momento de sus vidas y la de quienes han 
vivido gran parte de su proceso educativo previo allí; la urgencia por la obtención 
de certificación como una necesidad común entre los estudiantes cuyo propósito es 
evidenciar, en ámbitos del trabajo principalmente, que cuentan con un grado esco-
lar; las dificultades de aprendizaje, las condiciones de aislamiento y la discrimina-
ción y violencia que vive parte importante de ellos.

Con relación a las condiciones particulares de la experiencia de EPJA de los su-
jetos en la plaza comunitaria estudiada, es importante señalar que gran parte de 
los educandos realizan un tránsito entre los estados de Puebla, Guanajuato, Oaxaca, 
Chihuahua, Baja California, Morelos y la Ciudad de México, a lo que se suma la expe-
riencia de una educanda que migra en un periodo de su vida a Estados Unidos. En ín-
tima relación con la experiencia de estar siendo migrante en la ciudad, la pertenen-
cia común de algunas de las personas adultas a comunidades indígenas se vincula 
con una lengua materna indígena. En el escenario estudiado participan hablantes 
de náhuatl y mazateco. Respecto a los grupos de referencia, parte de los jóvenes y 
adultos que asisten a la plaza pertenecen a comunidades religiosas.

En el contexto sociocultural que rodea la plaza, las experiencias vividas durante 
la niñez, adolescencia, juventud y adultez, que influyen en la construcción de tra-
yectorias biográficas y educativas en un entorno colonizado, así como los procesos 
de desintegración comunitaria que se observan y las diversas formas de violencias 
(Reguillo, 2021) originadas por la discriminación, el racismo, la violencia de género, 
la violencia familiar y la violencia en el barrio, son temas de interés y preocupación 
para los sujetos de la EPJA. Lo anterior se aprecia tanto en la intención manifiesta de 
los educadores de informar a las personas sobre estos asuntos como en las instan-
cias de diálogo donde los educandos, en coversación con otros agentes mediadores, 
reflexionan sobre las condiciones sociales y culturales en que están inmersos.

Con el propósito de profundizar en la experiencia de los educandos en la plaza, 
presentamos a continuación una tabla que sintetiza la información recabada a tra-
vés de las preguntas de contextualización incluidas en cada entrevista. En ella in-
cluimos las fechas de las entrevistas, los códigos empleados para identificar a cada 
persona, sus edades, información sobre sus experiencias escolares previas y aspec-
tos vinculados a su experiencia educativa actual en la EPJA. Es importante señalar 
que, en la recuperación analítica de los saberes, incorporamos también la experien-
cia de educandos que no fueron entrevistados, pero que tuvieron una participación 
significativa en el marco de las asesorías.
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Tabla. Síntesis de preguntas de contextualización de las entrevistas a educandos  
de la plaza comunitaria ubicada en el sur de la Ciudad de México

Fecha de la 
entrevista 19-V-22 31-V-22 14-VI-22 21-VI-22 21-VI-22 01-VIII-22 01-IX-22

Clave Est1Nico Est2Liz Est3Dia Est4Feli Est5Lau Est6Ale Est7Emi
Edad 16 15 22 31 53 67 15

¿Asistió a la 
escuela  
regular?

Sí. Hasta 3° 
de primaria.

Sí. Una parte de 
la secundaria.

Sí. Hasta 4° 
de primaria

Sí. Hasta 3° 
de primaria

Sí. Hasta 1° 
de primaria No Sí. Hasta 5° 

de primaria

¿Cuál fue el 
motivo de 

abandono /
no asistencia 
a la escuela 

regular?

“No sentía 
que tenía 

tiempo para 
ser niño”

Cuando era 
niño tuvo 
muchos 

ataques de 
ansiedad 

a partir de 
la enorme 

presión que 
sentía en el 
colegio pri-
vado donde 
estudiaba. 
Señala que 

debía apren-
der múltiples 

materias, 
cumplir 

con muchas 
tareas y que 
además era 

muy estricto 

“… la escue-
la era muy 
reducida 

[…] cuando 
empezó lo de 
la pandemia, 
nos pasamos 
a estudiar en 
línea, […] de-

cidimos [junto 
a su hermana] 
que lo mejor 
sería salirnos 
del sistema, 

porque aparte 
no estábamos 
aprendiendo 

nada útil”

“Lo que pasa 
es que tengo 
tres herma-
nos mayores 
que yo que 
dejaron de 

estudiar y mi 
papá creyó 
que yo tam-
bién debía 

dejarlo”

Considera 
que “esa 
no fue la 

manera” y 
que lo que 

hicieron sus 
hermanos 

“fue de ellos, 
no mío”

“… porque 
me vine aquí 
a la Ciudad 
de México 

cuando falle-
ció mi mamá. 

Bueno, nos 
trajeron mi 
papá y mi 
hermano a 
mí y a mis 

seis herma-
nos”

“No me gus-
tó la escuela, 

porque no 
aprendí a 

leer. Porque 
siempre me 

ha costa-
do mucho 
trabajo la 
lectura”

“… Porque 
yo era muy 
inquieta y 

los maestros 
a mí me da-
ban. Por ser 
inquieta, los 
maestros me 

castigaban 
mucho”

“Porque mi 
papá nunca 
nos mandó, 
y nos decía 
que porque 

nosotros 
éramos 

mujeres y 
[…] para 

qué nos iba 
a servir el 
estudio”

“… sí tenía 
yo ganas de 

aprender, 
pero si no 

nos manda-
ban…”

“Principal-
mente por mi 
problema de 
TDA. Aparte 
que siempre, 
no me man-
tenía muy 
acorde con 

cómo daban 
las clases, 
las mate-
rias cómo 
las daban. 

Cuestionaba 
bastante”

“Prácticamen-
te, porque no 
me apoyaban 

demasiado 
las, profeso-

res. O sea, 
había unos 
profesores 
que sí me 
apoyaban, 

pero no, eran 
muy pocos”

¿Cuánto 
tiempo 

pasó entre 
su última 

experiencia 
en la escuela 
y su ingreso 
a las clases 
de la plaza 

comunitaria?

7 años 5 meses 11 años 23 años +40 años --------- 2 años

¿Hace cuánto 
tiempo asis-

te a clases 
en la plaza//

círculo? 

7 meses 4 meses 1 mes 1 mes 2 meses 1 mes y 
medio 1 año y medio

¿Qué nivel 
cursa actual-

mente?
Primaria Secundaria Primaria Primaria Primaria Alfabetiza-

ción Secundaria
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¿Por qué 
decidió asis-

tir en este 
momento?

“Porque 
siento que 
se me está 
pasando el 

tiempo” 

“La prepa no 
es tan fácil 
sacarla en 

línea. Mejor 
me apuro 

para sacarla”

“No te 
contratan en 
ningún lado 
si no tienes 

la prepa 
acabada. O 
sea, hasta 

para limpiar 
pisos te pi-

den la prepa” 
(enfatiza en 
esta última 

oración)

“Nada más vine 
para sacar el 
certificado de 

secundaria, 
entrar a un 

propedéutico 
de música y 

entrar directo a 
la universidad 
[…] yo quiero 
dedicarme al 
piano, pero 

pues para eso 
se necesita un 

estudio bastan-
te anterior, y 

yo llevo más o 
menos un año 
estudiándolo, 

entonces como 
para poder en-
focarme más”

“No me quie-
ro quedar 
con lo que 

aprendí esos 
años que fui” 

“A veces me 
hablan de 

cosas que ni 
en cuenta. 

No me quise 
quedar así”

“Porque 
quiero 

aprender 
a leer bien 
a escribir, 
compren-

der algunas 
cosas que 
no sé qué 
significan”

“Porque 
tenía una 
depresión 

severa”

 “Porque mi 
hija me dijo 

que tenía 
que ocupar 
mi tiempo 
en algo, en 
algo que lo 

aprovechara”

“No, yo ya 
tenía ganas 
de […] pero 
yo me casé 
muy chica, 
de 14 años. 
Aparte, no 

tuve tiempo 
de estu-

diar; ni me 
mandaron 

ni tuve 
tiempo. Ya 
después, 
como me 
dediqué a 
mis hijos, 

porque me 
quedé sola, 

entonces 
trabajaba 
yo todo el 
día; traba-
jaba en la 
tarde, tra-
bajaba en 

la mañana. 
Entonces 
no podía, 
porque 

tenía que 
sacar a 

mis hijos 
adelante”

“Principal-
mente fue por 
una escuelita 
que era una 
casa en sí, 

pero que se 
dedicaban a 
ayudar a […] 
niños como 

yo, o sea que 
tenían TDA. 
TDA y otros 

proble-
mas: como 

dificultades al 
hablar, al es-
cribir o esas 

cosas […] 
aquí venía-
mos a hacer 

los exámenes, 
porque ya nos 
daban los li-

bros allá y acá 
hacíamos los 
exámenes […] 

esa escuela 
creo que ya 

cerró”

¿Cómo 
se siente 

respecto a 
su decisión 
de ingresar 

a la plaza co-
munitaria y 

participar en 
los círculos 
de estudio?

“No me 
siento pre-
sionado ni 
tranquilo y 

sé que todos 
mis estudios 

los puedo 
hacer a mi 

ritmo y a mi 
tiempo” 

“Pues, bas-
tante cómoda, 

en realidad, 
porque sí he 
encontrado 
más tiempo 

para dedicar-
me al estudio 
que quiero, y 

pues, en reali-
dad estoy más 

bien repasando 
cosas que ya 
había visto”

“Pues mejor. 
No tuve la 

oportunidad 
y ahorita la 
estoy apro-
vechando 

otra vez que 
la tengo”

“Bien. Sí me 
gusta”

“Muy bien. 
Me ha gus-

tado mucho 
aprender, 
estar aquí, 
las partici-
paciones y 

todo”

“Y me ha 
servido 

mucho para 
aprender a 

leer más, las 
matemáticas 

y todo”

“Al princi-
pio le digo 
que sí me 

daba no sé 
qué cosa. 
Pero para 
escribir, sí 
me da to-

davía como 
que miedo. 

Me daba 
pena. Pena, 

miedo y 
todo”

“Bastante 
bien”
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▪En las entrevistas a educandos participaron cuatro personas jóvenes, dos de 
ellas del nivel de primaria y dos de secundaria, una persona adulta joven y una 
persona adulta madura del nivel de primaria, y una persona adulta mayor en 
el nivel de alfabetización. Del total, cinco son mujeres y dos son hombres que 
asisten de manera continua a la plaza en la jornada de 10:00 a 14:00 horas. En 
su mayoría, las educandas y los educandos abandonaron la escuela regular tras 
cursar los primeros tres grados de primaria y entre sus motivos para dejar de 
asistir o no asistir a la escuela se encuentran: 

▪Decisiones familiares que se sostienen en un evento irruptor o en una deter-
minación que produce un cambio trascendental en la vida cotidiana de sus inte-
grantes, tanto como aquellas que se asientan en la apreciación del sinsentido o 
despropósito de asistir a la escuela por la condición de ser mujer.

▪La insatisfacción con los modelos educativo-escolares de cohorte tradicional 
o técnico-instrumental a los cuales se atribuye, por una parte, una exigencia 
excesiva y, por otra, un carácter reducido. 

La falta de acompañamiento y de atención a la diversidad de características, condi-
ciones y necesidades de las personas. Esto se expresa fundamentalmente en mode-
los educativos homogéneos centrados en el disciplinamiento de los cuerpos (Fou-
cault, 1998).

En todos los casos, los motivos señalados evidencian el desplazamiento de la res-
ponsabilidad de la escuela, en tanto presentan a las razones de abandono o no asis-
tencia como producto de las características o condiciones propias de cada persona 
y no como resultado de las violencias socioculturales históricas, que se ejercen con-
tra ciertos actores y que atraviesan la escena escolar. De aquí, las barreras para el 
aprendizaje vinculadas a un diagnóstico como el TDA/H, a los escasos logros educa-
tivos o a una condición de malestar o afectación socioemocional, el ser mujer y los 
propósitos educativos vinculados a un proyecto de vida singular, se reconocen como 
condiciones que impiden la permanencia de los sujetos de la EPJA en modelos esco-
lares que son parte del sistema local o global formal o dependientes de él. 

Lo anterior, hace posible distinguir la manera en que el sujeto de la EPJA incluye 
a personas que forman parte de colectivos históricamente silenciados y que viven, 
en distinta medida, condiciones de opresión múltiples. Esto queda claramente evi-
denciado en el caso de las mujeres educandas de la EPJA, para quienes la obligación 
de seguir, bajo distintos argumentos, la voluntad de otros suprimió sus voces desde 
su condición subordinada de niñas, mujeres y migrantes. En ese marco, las razones 
para no ir a la escuela expresan las voces de esos otros que decidieron por ellas, 
mientras que sus razones para asistir a la plaza definen un discurso opuesto a di-
chos argumentos (Kalman, 2018c).

Respecto a las perspectivas de los educandos sobre su presencia en las asesorías, 
mientras que adolescentes y jóvenes la distinguen como una oportunidad distinta 
para continuar estudios que atiende y se adecua a sus necesidades y expectativas 
en cuanto se configura como un proceso de autodirección con apoyos ocasionales, 
las personas adultas la significan desde la aspiración a participar en una dinámica 
escolar más tradicional que se proyecta en un sentido de participación con acompa-
ñamiento y apoyo continuo. 
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Es esencial señalar que las personas adultas maduras y, en especial, las adultas ma-
yores, se encuentran en un momento que define un intervalo de posibilidad para lo 
educativo-escolar. Por diferentes motivos, las mujeres y los hombres en edad adulta 
se constituyen como sujetos de la EPJA en virtud de que se encuentran en un periodo 
de sus vidas que les permite pactar la interrupción o postergación de sus actividades 
laborales o reorganizar otras responsabilidades como el cuidado de sus hijos e hijas 
o nietos, el trabajo en el campo, la venta de alimentos, entre otras, para participar en 
la plaza comunitaria por un periodo extendido o durante parte de su jornada diaria. 

 Ahora, con el propósito de profundizar en el asunto de las prácticas y los saberes de 
los sujetos, es necesario señalar que los círculos de estudio de la plaza son espacios de 
trabajo con el MEVyT que se conforman por un “grupo de educandos que se reúnen 
para trabajar con un asesor en el horario convenido entre ellos, independientemente 
de que estén estudiando diferentes niveles o módulos” (INEA, 2020, p. 6) y son orga-
nizados frecuentemente por la educadora y educador según ejes de aprendizaje y por 
niveles cursados. En ese sentido, en ellos participan niños, niñas, jóvenes y adultos 
que estudian módulos diversos o cuyos avances en los materiales son disímiles.

En este trabajo, la atención está puesta en prácticas de cultura escrita que se reco-
nocen como propias de las instancias de asesorías: la lectura de textos informativos y 
argumentativos, las conversaciones en torno a temas y actividades del MEVyT y aquellas 
vinculadas a aspectos de interés personal de los sujetos. Estas prácticas se distinguen 
en su carácter escolar y, al mismo tiempo, se aprecian en su condición de actividades 
colectivas y compartidas que convocan a la puesta en común de saberes, conocimientos 
y experiencias que portan las personas que conforman los círculos de estudio. 

En cuanto a las mediaciones en que dichas prácticas se producen, tal como des-
criben los educadores, estas asumen como punto de partida la recuperación de los 
saberes previos y los saberes de experiencias de los educandos, en el caso de los 
estudiantes niños y jóvenes con un propósito de reincorporación a la educación se-
cundaria escolarizada o preparatoria, y en el de los adultos, para orientar una adap-
tación hacia el trabajo. Al mismo tiempo, un aspecto común en el trabajo de asesoría 
que describen estos mediadores autorizados es la multiplicidad y simultaneidad de 
temas tratados con grupos heterogéneos y en tiempos que aprecian muy acotados. 

Las experiencias y saberes vitales se reconocen imbuidos en las prácticas de los 
sujetos. Los educandos realizan una distinción entre aquellos saberes y experien-
cias que han vivido y los saberes y experiencias sobre la cultura escrita. No obstan-
te, a partir de su presencia en las asesorías, se va dando cuenta de cómo aquellos 
saberes y experiencias, que median la invención de sentidos sobre la existencia, se 
van viendo implicados en las prácticas de cultura escrita y conviven con saberes 
específicos que se despliegan en las actividades de lectura, escritura y oralidad que 
tienen lugar en los círculos de estudio. 

En el contexto educativo que definen las asesorías en la plaza, las personas educan-
das van siendo interpeladas a partir de lo que se propone y pone a disposición en cada 
paquete modular y, fundamentalmente, desde las mediaciones que se generan con 
base en las interacciones con otros sujetos presentes en ese espacio. En ese marco, 
si bien se hace posible reconocer la presencia de diversos saberes, en este punto se 
recuperan aquellos que, en su imbricación, muestran aspectos esenciales vinculados a 
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la configuración del sujeto adulto en la EPJA y se distinguen por su productividad para 
generar tramas sociales de manera situada. A continuación, retomamos experiencias 
de trabajo con los libros del MEVyT en formato impreso, en particular con los materia-
les del módulo básico del eje Lengua y Comunicación “La palabra”. 

En primera instancia, recuperamos la experiencia de Est5Lau, cuya biografía está 
marcada por un asunto de salud. La educanda vive con diabetes y tuvo cáncer. A 
partir de esta última experiencia, mientras asiste a la plaza acude a un centro mé-
dico donde trata su adicción al cigarrillo. Lau tiene un nieto con una condición de 
enfermedad crónica desde su nacimiento que le ha puesto varias veces en riesgo 
vital. Antes de venir a la plaza, la educanda realiza un curso de primeros auxilios en 
el DIF, donde aprende a brindar atención médica de urgencia y cuidados esenciales 
a personas que sufrieron lesiones o padecen enfermedades crónicas: 

… todo aprendí a hacer [enfatiza en estas palabras], pero lo que no sabía era escribir, 
no sabía nada de la escritura. Entonces yo tuve una vecina que yo la convencí que me 
acompañara en los cursos y ella tomaba la teoría como quien dice. Ella escribía y escri-
bía y luego ya me apuntaba en mi cuaderno. Y entonces, cuando necesitaba ella cosas yo 
tenía que comprarlas –con tal de que ella me escribiera, yo compraba todo el material–. 
Y así fue como aprendí. Pero cuando llegamos a lo último, que nos pidieron los papeles 
para que nos dieran la constancia de que habíamos estudiado un curso de un año casi, 
yo no presenté el certificado de la primaria. Entonces no me dieron ningún papel, ningún 
documento que había cursado yo mi curso. O sea que de nada me sirvió haber ido tanto 
tiempo a la escuela, si no me dieron mi documento […], me dio coraje pero a la vez me 
dio gusto, porque aprendí mucho, de esa parte. Y cuando yo tuve a mis hijos, yo los aten-
día, yo los veía. Porque yo aprendí mucho de esa parte.

La experiencia de la educanda es de suma relevancia para pensar la presencia de los 
saberes del trabajo, la salud y los cuidados en el ámbito de las prácticas. Lau, a tra-
vés del contacto de vida y formativo con el área de la salud, construye un saber muy 
amplio sobre el significado de los procedimientos, instrumentos y textos vinculados 
a dicho ámbito, y se ha convertido en una agente mediadora experta en su entorno 
familiar y comunitario. Lau aprende haciendo mecanismos de prevención, procedi-
mientos de acción y riesgos, al tiempo que aprende de oído (Larrosa, 2008) en sus 
experiencias como paciente y familiar, aspectos específicos del discurso médico, el 
cual traslada en varias instancias a las prácticas de uso de la lengua en las asesorías, 
en las que emplea términos técnicos y describe procesos referidos a las enfermeda-
des crónicas que viven integrantes de su grupo familiar o personas conocidas.

Durante los últimos años, Lau trabaja en el cuidado de personas adultas mayores. 
A mediados de 2022, a partir de una conversación en el marco de las asesorías, de-
cide acercarse a la oficina administrativa del centro de desarrollo comunitario de 
la plaza para consultar los requisitos de un curso de primeros auxilios próximo a 
comenzar. La productividad de los saberes y conocimientos sobre la salud, que Lau 
convoca reiteradamente a los espacios de conversación y reflexión en el contexto de 
asesoría, se aprecia tanto en la manera en que se identifica como persona trabaja-
dora de la salud como en la identidad a partir de la cual se va reconociendo como 
una participante legítima en las interacciones sociales medidas por textos (Kalman, 
2018a) y, desde ahí, como sujeta de la EPJA. 

En la recuperación de la experiencia de Lau y en otras que se presentan en lo 
que sigue de este escrito, se da cuenta de cómo el conocimiento se encuentra 
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incrustado en las relaciones sociales y afectivas (Kalman, 2018a). En ese marco, 
las experiencias en las asesorías se articulan como un punto nodal a partir del 
cual las educandas y educandos pueden articular su relato de vida en relación 
con sus múltiples facetas personales y sociales. En el caso de Lau, la familia, la 
experiencia escolar previa, la condición de salud y los saberes sobre el cuidado y 
el trabajo se constituyen como instancias clave para una configuración discursi-
va en la que destaca un sentido de ayuda mutua entre las personas.

Con relación a los saberes y experiencias sobre la alimentación que se vinculan 
igualmente con el asunto de los cuidados, se recupera en este punto una experiencia 
de trabajo con Ale en el módulo La palabra. En su texto aparece lo siguiente: “UN 
PONCHE MUY NUTRITIVO ¿Sabías que el ponche ayuda a prevenir enfermedades 
respiratorias?” (INEA, 2012, p. 4):

Ale: “Es para la gripa. Porque tiene tamarindo…”.

La lectura sigue así: “Esto se debe a que contiene frutas ricas en vitamina C”.

A partir de sus saberes y experiencias sobre asuntos comunes al ámbito humano y 
al entorno sociocomunitario en que se desenvuelven, las personas se reconocen ha-
bilitadas para conversar y aconsejar. Frente a la interpelación que produce el texto 
del módulo, Ale recupera y transmite su conocimiento sobre los alimentos y la salud. 
De igual forma, esto se expresa en instancias donde tanto ella como otras personas 
adultas responsables del hogar y los cuidados que asisten por periodos extendidos 
a la plaza participan en diálogos intergeneracionales y realizan una “transmisión 
testimonial de contenidos culturales que las nuevas generaciones resignifican [ade-
más de aportar] conocimientos, y formas de aprenderlos y enseñarlos en escenarios 
específicos” (Hernández, 2020, p. 90).

Estos procesos de transmisión experiencial se manifiestan, igualmente, en mo-
mentos en los que la comunidad que conforma la plaza y los círculos de estudio 
manifiesta su interés por participar en ciertas instancias culturales y festivas y com-
parte relatos y apreciaciones sobre asuntos como la situación socioeconómica na-
cional actual. En referencia a esta última situación, los intercambios se encuentran 
orientados a compartir estrategias para enfrentar las crisis en la esfera local, coti-
diana, al tiempo que guardan reflexiones sobre sus alcances sociales y culturales. 
Estas instancias perfilan tránsitos históricos referidos a los cambios de época y a las 
condiciones vitales diferenciadas de los sujetos en cada momento. Al mismo tiempo, 
guardan un importante potencial para el despliegue de saberes situados y, en efecto, 
para co-construir formas de concienciación sobre las condiciones de existencia.

Cre es un educando adulto mayor que asiste por algunos meses a la plaza, pro-
veniente de Puebla, Zacatlán; cuenta con una amplia experiencia en el trabajo de 
campo. En la Ciudad de México reside en la casa de una familiar que le provee de 
alimentación y vivienda. En su trabajo con el módulo La palabra, pasa a una página 
del cuaderno de ejercicios en el que aparece una lista de conceptos: “leche, lechón, 
Lucha, Licha, chile, chula” (INEA, 2003, p. 183). En la lectura de la palabra “Lucha”, 
comenta: “Luchar en la vida, o la lucha de luchadores”. En la experiencia y saberes 
convocados por Cre durante el proceso de escritura emerge la idea de luchar en la 
vida, la cual está asociada a la experiencia en la vida cotidiana en circunstancias de 
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precariedad socioeconómica, algo que vive gran parte de los sujetos de la EPJA. En 
este contexto, se aprecia cómo los saberes de la política y la lucha (Rodríguez, 2011) 
asumen presencia a partir de la pertenencia de los sujetos a una historia en común 
vivida o conocida mediante la narración. 

Asimismo, es posible distinguir que, aun con la diversidad en las formas posibles 
de apropiación, estos saberes de integración mantienen potencia para construir la-
zos de solidaridad y reconocer una historia compartida que puede ser puesta en 
prospectiva (Rodríguez, 2011). En las prácticas descritas, lo anterior se refleja en 
aprendizajes sobre la convivencia, la cooperación y la organización que han aporta-
do a la sobrevivencia y coexistencia de los sujetos en el marco de sus comunidades 
de pertenencia. Se destacan aquí los saberes sobre las violencias, la precarización de 
la existencia y el sostenimiento de la vida mediante los cuidados, como dispositivos 
a partir de los cuales los sujetos tienen capacidad de actuar frente a las situaciones 
límite (Freire, 2005) desde posiciones en los bordes.

Por otra parte, se reconoce que en la relación de los sujetos con discursos secun-
darios (Gee, 2005), que tiene lugar a partir de la apropiación de las prácticas de 
cultura escrita, los saberes que han adquirido en sus grupos primarios pueden ser 
productivamente activados. En la plaza, el proceso de transmisión y las mediaciones 
vinculadas al uso situado de la lengua se constituyen como posibilidades para hacer 
significativos los saberes e ir actualizándolos de manera coherente con los proyec-
tos personales. “Así, en las experiencias pedagógicas se ponen en juego los saberes 
en práctica, mediante su apropiación por los sujetos que crean tramas sociales al 
interactuar e intervenir en la realidad” (Gómez, 2012, p. 211).

Estos aspectos dan cuenta de las oportunidades para los sujetos de inscribir la pro-
pia biografía, identificarse (Rodríguez, 2011) y, desde ahí, organizarse como sujetos 
políticos con potencia. La presencia de las personas en la plaza y la conformación 
de las prácticas como testimonio de sus experiencias y saberes define instancias de 
resistencia y reafirmación. Las personas construyen formas propias para significar 
y disponerse a participar en las instancias de EPJA y llevan la discusión a un plano 
amplio en relación con sus condiciones de vida en contexto. En el caso de las juven-
tudes en esta experiencia, sus proyectos de vida tensionan las representaciones que 
les caracterizan como sujetos ambivalentes que requieren una regulación externa, 
disciplinante y, en el caso de las personas adultas, supone un impulso a conocer sus 
perspectivas y formas de inscripción en lo social y educativo-escolar hoy.

La activación de la productividad de los saberes y experiencias se expresa en 
apropiaciones esenciales para la configuración identitaria de los sujetos de la EPJA; 
sin embargo, se ve limitada en cuanto a las posibilidades de acreditarse en el plano 
institucional-normativo. Lo anterior se vuelve complejo en un escenario donde los 
procesos de acumulación del capital generan mayor desigualdad, diversidad y se-
gregación entre la población trabajadora, al tiempo que se acentúan los mecanismos 
de identificación de las personas como sustituibles, desechables (Rockwell, 2012). 
El no reconocimiento de los saberes y experiencias de las que son portadores los 
sujetos de la EPJA se articula con la exigencia de producir nuevos saberes y habili-
dades para sobrevivir e intentar insertarse de otra forma en el medio social. En ese 
sentido, los saberes del trabajo no pueden concebirse al margen de la cultura de la 
informalidad, eficacia y eficiencia que se constituye como el paradigma dominante 
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y los saberes del cuidado requieren ser abordados desde una perspectiva de género 
que ilumine la abismal desigualdad social, económica y cultural que viven las suje-
tas de la EPJA, principales portadoras y transmisoras de dichos saberes. 

Este escenario de EPJA se constituye en un espacio donde las prácticas definen para 
los sujetos formas de vinculación con el fondo común de la experiencia humana, en 
tanto hacen posible compartir experiencias fundamentales de la vida como la muerte, 
el amor, el miedo, el sentido de la dignidad y el cuidado (Garcés, 2017). En este con-
texto, aquello se expresa en la posibilidad de inscribir, a través de la narración oral o 
escrita, la condición de ser migrante y sujeto de la EPJA, una condición de enfermedad, 
un momento significativo en la trayectoria vital o las experiencias de lucha y de las 
violencias, las cuales, a partir de las diferentes formas de intercambio, pueden revisi-
tarse, resignificarse y recuperarse como historias colectivas (Mayo, 2008).

Conclusiones e implicaciones para la práctica educativa
A partir de los hallazgos de la investigación referidos a la constitución del sujeto, se 
distingue que las mujeres adultas y las personas jóvenes son quienes asumen mayor 
presencia en este espacio. Al mismo tiempo, es posible distinguir que la experiencia 
en las asesorías se constituye como acontecimiento (Bárcena y Mèlich, 2000), espe-
cialmente en el caso del sujeto adulto y adulto mayor para quien el estar en la EPJA 
se enmarca en un tiempo inédito de su trayectoria vital, el cual se muestra como 
diferido respecto a los tiempos educativos formales que continúan operando en las 
actividades de los niños, niñas y jóvenes que participan de las asesorías.

Lo anterior asume especial relevancia en las mujeres sujetas de la EPJA institu-
cionalizada, quienes asisten a la plaza en un momento en el que pueden renegociar 
las tareas que demandan su tiempo, energía y atención durante gran parte de sus 
vidas. A partir de sus formas de habitar la plaza, sus prácticas y la inscripción de sus 
saberes, las mujeres de diferentes edades tienen oportunidad de cuestionar los dis-
cursos impuestos, desaprender los mandatos y reposicionarse como sujetas. En ese 
marco, su deseo de participar en las asesorías se define como parte de un proceso 
de cambio más amplio, como una transformación de su perspectiva sobre el mundo 
que tiene potencial para hacerse compartida y que se constituye como una posibili-
dad de cambiar la visión que tienen sobre su lugar en el mundo (Kalman, 2018c). El 
ejercicio imaginativo y la capacidad de fabular y confabular permite a las sujetas en 
la EPJA construir, desde una posición en los bordes, una mirada sobre aquello que 
pueden llegar a ser y sobre aquellas en quienes visualizan se convertirán a partir de 
su proceso educativo.

En el contexto de las asesorías, el sentido de acogimiento hospitalario (Bárcena 
y Mèlich, 2000), que atraviesa las formas de mediación y que se expresa en la res-
ponsabilidad y compromiso que articula la labor de educadoras y educadores, es 
lo que permite a los sujetos ubicarse en el plano de una conversación amplia sobre 
el sentido de la convivencia vinculado al bien común (Rodríguez, 2009). El vínculo 
pedagógico en la plaza comunitaria se configura sobre una estructura de acogida 
con relación a las experiencias, saberes y prácticas de los sujetos y, a partir de ello, 
establece condiciones para la configuración del sujeto de la EPJA en ese escenario. 
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En esta investigación se han descrito y analizado los saberes y experiencias que 
emergen en el uso situado de la lengua en la plaza comunitaria y que se presentan 
vinculados principalmente a la salud y los cuidados, al trabajo, a las violencias y a las 
condiciones del entorno sociocomunitario. En la plaza comunitaria, los sujetos se 
configuran como portadores de saberes que asumen un sentido local y global y que, 
en el diálogo que implican las mediaciones, interacciones y prácticas educativas, son 
revisitados y reinventados.

En ese marco, el espacio de la plaza comunitaria se constituye como escenario 
para el encuentro intergeneracional que se sostiene en un sentido de ayuda y apoyo 
mutuo. Esta forma de encuentro no solo define espacios para el diálogo, sino tam-
bién guarda potencia para construir responsabilidad social compartida (Col-lectiu 
Punt 6, 2019), entendiendo que se configura como un impulso de conexión articu-
lado con un deseo de los sujetos de trascendencia en lo educativo, en el trabajo, en 
la familia y en la comunidad. En ese proceso, tienen lugar instancias de autoconoci-
miento y de reconocimiento mutuo que permean la configuración identitaria de los 
sujetos de la EPJA y definen parte de sus condiciones de mutabilidad.

Es importante señalar que las instancias de encuentro y acompañamiento que 
ocurren en la plaza se amplían a partir de la convocatoria, por parte de los sujetos de 
la EPJA, a otros agentes y sujetos sociales que son integran sus grupos de referencia 
o que se convierten en personas aliadas para la concreción de sus proyectos educati-
vos y sociopolíticos. Este asunto puede ser pensado en vínculo con la idea de comu-
nicación propuesta por Freire (1973), reconociendo su sentido co-intencionado y su 
relación con la educación concebida como “un encuentro de sujetos interlocutores, 
que buscan la significación de los significados” (p. 77). 

En este punto, es esencial atender las condiciones de constitución del sujeto joven 
en la EPJA y reconocer que su experiencia se ve atravesada por la desafección docen-
te que viven en la escuela y en los modelos educativos pensados para ellos. Por dis-
tintos motivos, en los espacios escolares regulares las juventudes son invisibilizadas 
y se convierten en sujetos confinados a un lugar marginal que provoca su aislamien-
to y una fuerte estigmatización. En ello se expresa la carencia de mecanismos del 
sistema y las instituciones escolares para asegurar el derecho a la educación con-
cebido como derecho vital (Hernández, 2020) y, aún más, define una institucionali-
zación de las violencias que, lastimosamente, trasciende épocas y territorialidades.

Los eventos trascendentales, determinantes, que definen la configuración de 
los sujetos de la EPJA dan cuenta de la importancia de gestionar espacios para el 
encuentro y de distinguir aquellas redes de sentidos en que se configuran sujeto, 
prácticas y saberes. En íntima relación con lo anterior, se reconoce que el sentido 
de urgencia que define la recuperación de la experiencia educativa-escolar para las 
personas en la EPJA no se vincula únicamente con la obtención de la certificación 
como un fin en sí mismo, en un sentido de logro personal individual, sino se ve fuer-
temente movilizado por los proyectos particulares que los sujetos construyen en 
torno a su formación en ciertas áreas o disciplinas de interés, por el deseo de conti-
nuar los estudios básicos formales y por sus perspectivas de vida. 

En ese marco, pensar la situación de los sujetos de la EPJA demanda ejercicios de 
desplazamiento y extrañamiento (Rockwell, 2012) para acceder al archivo en que se 
han sostenido sus formas de relación con el conocimiento y el vínculo pedagógico. 
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En esta experiencia, las interacciones y mediaciones se manifiestan abrigadas por 
el apoyo, la confianza, la cercanía y el hacer conjunto continuo. En ese marco, se 
declara la necesidad de pensar una EPJA que, desde una mirada de las diferencias 
y la pluralidad, se mantenga abierta a reconocer a sus sujetos en su multiplicidad 
y sobredeterminación, y promueva escenarios de apropiación sostenidos en el en-
cuentro intergeneracional y en el diálogo de saberes. A partir de lo anterior, es posi-
ble distinguir el lugar que está ocupando y que puede tener la EPJA en los procesos 
más amplios de transformación que hoy se impulsan como prioridad en las agendas 
educativas globales.

Con relación a los límites y a la posibilidad de transferir los resultados de esta 
investigación de carácter etnográfico a otras instancias y escenarios, es posible se-
ñalar que el enfoque y las estrategias propuestas como parte del diseño son perti-
nentes para indagar los procesos locales y situados en que los sujetos de la EPJA se 
configuran, construyen sentido y producen prácticas. Lo anterior, en el caso de este 
estudio, supuso un acceso privilegiado a los entramados relacionales y a la actividad 
intencionada que define a lo educativo institucionalizado en el campo. Al mismo 
tiempo, a partir de dicha perspectiva, se hace posible dar cuenta de aspectos especí-
ficos de las características de los sujetos en contexto, tanto como a los saberes, expe-
riencias, interacciones y mediaciones en las que participan en escenarios educativos 
diversos, institucionales y no institucionales. Esto último, abre la posibilidad de re-
posicionar dichos saberes (Guerrero, 2019) y experiencias, habilitándoles el lugar 
que necesitan, no solo en los discursos educativos sino, particularmente, en los en-
tramados concretos donde se configuran como conocimientos locales acumulados. 

La experiencia en una plaza comunitaria, en un contexto urbano-popular de la Ciu-
dad de México, revela que los escenarios de interacción, mediación e intercambio que 
definen los centros y espacios vinculados al INEA pueden habilitarse como instancias 
para la reivindicación intersubjetiva y la conformación de comunidades de práctica 
con las personas jóvenes y adultas. En ese marco, los hallazgos permiten señalar que, 
por encima del lugar físico y simbólico en que se ubica cada centro educativo, es la 
co-presencia de los sujetos en los escenarios locales que habitan lo que define la po-
sibilidad de dar cuenta del carácter de los procesos y, desde allí, construir propuestas 
educativo-pedagógicas situadas, pertinentes y con potencia transformadora.
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En Warisata se buscaba liquidar el régimen de la servidumbre.  
Por consiguiente, no podía ser una escuela “para la vida”,  

sino una “escuela de la vida”. No una preparación para la vida,  
sino la vida misma, la vida resultante de la división de clases,  

de la desigualdad y vida creadora de conciencia y  
aptitud de lucha, en lugar de ser una adaptación  

conformista a modalidades actuales.

Carlos Salazar Mostajo (1986)

Apertura y delimitación

El vertiginoso e incierto siglo XXI ha recibido a la historia de nuestros pueblos 
con la reserva que todo acontecimiento anuncia y enuncia. Y en ese anunciar y 
enunciar la memoria parece no descansar cuando, desde la praxis y la acción, 

los territorios se van poblando de los proyectos que las comunidades y las socieda-
des construyen al calor de las luchas, los sueños y las utopías en las que se inscribe 
algo propio que va marcando la ruta por la que transitan y se transforman las peda-
gogías de nuestra época.

En los diversos países, regiones y rincones de esta Nuestra América, educadoras y 
educadores populares han configurado una multiplicidad de formas del hacer de lo 
educativo para potenciar su carácter político-pedagógico y recuperar los saberes de 
los sujetos que participan de una determinada trama social en el marco de las luchas 
por la hegemonía.

En este dinámico y complejo proceso, la educación popular se ha configurado como 
un campo de acción y reflexión cuya riqueza acompaña, de múltiples maneras, parte 
de la historia de la educación de América Latina y el Caribe, tanto por el caleidoscopio 
de experiencias que dan cuenta de su potencialidad y particularidadmcomo por las 
tensiones que introduce en las racionalidades que han acompañado a los “sistemas de 
instrucción pública centralizados y estatales (SIPCE)” (Puiggrós, 2003a, p. 304).

La riqueza de este proceso de generación de experiencias, saberes y proyectos 
ha convocado a diversos sectores y organizaciones regionales a trabajar –desde di-
ferentes perspectivas, metodologías, posicionamientos y programas– en su siste-
matización y análisis, no solo para recuperar y hacer visible este entramado ético, 
político y pedagógico que se anida en el ejercicio cotidiano que despliegan actores 
concretos en contextos, condiciones y territorios específicos, sino, además, para 
producir conocimientos que, en su vinculación con la praxis, doten de sentido la 
acción de nuestros pueblos, desde su propio hacer, pensar, sentir y actuar. 

Vaya cometido que ha acompañado esta historia, de la cual una gran cantidad 
de textos dan cuenta y que, asimismo, se acompaña de propuestas de formación e 
investigación que han desplegado especialistas, movimientos, organizaciones, ins-
tituciones y, sobre todo, educadores y educadoras en los diversos espacios en los 
que la educación se produce como acontecimiento particular. Con ello, se configuran 
espacios en los que las generaciones se encuentran y vinculan de múltiples formas, 
de acuerdo con las temporalidades que la historia, el presente y el porvenir van di-
bujando en el mapa por el que transita el nervio del legado y la transformación, en 
un marco de justicia social. 
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La obra de Adriana Puiggrós, Óscar Jara, Moacir Gadotti, Sergio Martinic, Car-
los Alberto Torres, Carlos Rodríguez Brandão (Gadotti y Torres, 1994), Marco 
Raúl Mejía (2015), entre muchas otras figuras emblemáticas que han marcado 
y sostenido un trabajo que, en diálogo con la obra que el educador brasileño 
Paulo Freire (1970) nos legó, permite hacer de la educación popular un campo 
que muestra su potencial teórico, epistemológico, metodológico y, sobre todo, 
político pedagógico, abierto al debate y a lo que el momento histórico le plantea.

Ni que decir de las bases que el Consejo de Educación de Adultos de América 
Latina, organizaciones magisteriales, movimientos sociales y organismos como 
Otras Voces en Educación, el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (Guel-
man et al., 2020), entre otros, han configurado para colocar a las educaciones po-
pulares (Mejía, 2015) de cara a las exigencias que las transformaciones sociales, 
políticas, educativas y culturales plantean, frente a los nuevos o diferentes escena-
rios en los cuales inscribir las herencias y resignificar las prácticas, los saberes y 
los programas didáctico-pedagógicos. 

En este sentido, sostenemos en nuestro trabajo que la educación popular, ade-
más de ser un campo problemático particular de lo educativo, constituye parte de 
un movimiento amplio que trasciende fronteras, articula e interpela a una diversi-
dad de actores de acuerdo con demandas y necesidades específicas, a las posicio-
nes que ocupan y disputan los sujetos, como también a las condiciones concretas 
de posibilidad en las cuales se inscriben y adquieren sentido, con la exigencia que 
el conocimiento situado y la práctica reflexiva implican.

En este marco, considerar la significación que cada evento o experiencia tiene para 
la reconstrucción histórica de la educación, en el contexto del país o región donde se 
produce, y situar sus alcances político-pedagógicos en América Latina constituyen 
dos dimensiones de análisis que, particularmente en este artículo, nos interesa des-
plegar como parte del trabajo que en el Programa Alternativas Pedagógicas y Pros-
pectiva Educativa en América Latina (APPeAL) hemos configurado (Gómez et al., 
2013; Puiggrós y Gómez, 2003; Rodríguez, 2013) y en el que hoy participan equipos 
de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México y Uruguay.

La educación popular en la región y el mosaico de experiencias que diver-
sos sectores han desplegado a lo largo de la historia de la educación de nuestro 
continente da cuenta de este rico y complejo proceso, así como de las bases que 
encierra y que resulta necesario reconocer, potenciar y actualizar al calor de los 
cambios de la época presente.

Dar cuenta de esta experiencia histórica permite anudar un registro más por don-
de es posible pensar la producción de alternativas, el lugar del saber, la cultura polí-
tica y los procesos de transformación, en diálogo con la diversidad, la formación de 
sujetos y la construcción de las identidades sociales, como dimensiones importan-
tes para ubicar el horizonte en el que se están produciendo diversas experiencias 
educativas vinculadas con los sectores populares.

De la diversidad de procesos y prácticas de educación popular que se registran 
en la historia latinoamericana, Warisata, la Escuela-Ayllu (1931-1940) (Puiggrós, 
1984; Pérez, 1962; Salazar, 1983; Blanco, 1999; Mejía, 2022; Elortegui, 2012, 2024) 
constituye una experiencia que inscribe un registro político pedagógico que marca 
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parte del debate y las acciones que acompañan dicha historia en la región, sin per-
der de vista sus particularidades históricas y regionales que, en la tierra boliviana 
de Alcides Arguedas, tuvo en los años treinta del siglo pasado.

El 2 de agosto de 1931 se inauguró la escuela en la provincia de Omasuyos como 
resultado de las gestiones y los trabajos desarrollados por su fundador y director, el 
socialista Elizardo Pérez, exinspector de escuelas, y el maestro rural indígena Ave-
lino Siñani. Muchos fueron los aportes que el profesor Pérez, defensor de la cultura, 
lengua e historia indígena, desarrolló a lo largo de su carrera político-pedagógica, 
los cuales quedaron registrados en su obra Warisata. La Escuela-Ayllu (1962), en la 
que dejó inscrito cuánto tuvo que hacer y decir de la escuela campesina de Bolivia. 

Cuánto ha seguido haciendo y diciendo el pueblo boliviano, particularmente las 
culturas originarias de esta región, para continuar la lucha e ideario de esa herencia 
que sigue tocando las puertas de las políticas y programas del Estado Plurinacional 
de Bolivia. Situar algunos ejes para contextualizar parte de este significativo proce-
so, a partir de los referentes teóricos y metodológicos que en el programa APPeAL 
hemos construido, constituye el propósito de este trabajo.

Nuestro punto de partida es considerar que la dimensión de lo metodológico alu-
de a una forma de razonamiento que, quien participa en un proceso de investiga-
ción, construye para dar cuenta de un determinado proceso de la realidad histórico 
social de acuerdo con las exigencias que el objeto de conocimiento le plantea. En tér-
minos metodológicos, recuperamos las dimensiones y campos para el ejercicio de 
sistematización y análisis de experiencias pedagógicas alternativas que se articulan 
con base en las nociones de ethos, lo procedimental y lo pedagógico, en su relación 
con el saber, los sujetos que participan, los vínculos que construyen, la problemática 
que hizo surgir la experiencia, los principios en los que se basa, los objetivos que 
busca alcanzar, el reconocimiento que se le da, el nivel educativo al que va dirigido, 
su modalidad, la propuesta educativa en la que se sustenta, así como su trascenden-
cia (Gómez et al., 2013). Con este planteamiento sobre lo metodológico, podemos 
caracterizar las experiencias pedagógicas en función de los siguientes aspectos: 

… la problemática a la que responden; a las finalidades, fundamentos teóricos o meto-
dológicos con los que operan; a los sujetos que producen y a los que forman; al contexto, 
condiciones y tramas sociales en que se inscriben; a los componentes pedagógicos y curri-
culares que se establecen; a los saberes, prácticas y discursos que producen, circulan y se 
apropian; a los proyectos o imágenes de futuro que construyen; y a desentrañar los signi-
ficados o sentidos que se le atribuye a lo “alternativo” (Gómez y Corenstein, 2013, p. 608).

Educación popular y alternativas pedagógicas
En diferentes momentos y desde distintas corrientes (Pineau, 1994), la “educa-
ción popular” se ha definido en referencia a los sujetos a los que se dirige (sec-
tores analfabetos, trabajadores, grupos étnicos, migrantes, mujeres, jóvenes, in-
dígenas, afrodescendientes), a los conocimientos a impartir (saberes vinculados 
al mundo del trabajo o a la difusión política, actividades expresivas y participati-
vas, contenidos nacionales), a sus finalidades (cambios políticos, justicia social, 
concientización, participación, comunicación, discusión) y a las entidades edu-
cativas que la imparten (escuelas, sindicatos, comunidades de base, asociacio-
nes de inmigrantes), con las implicaciones éticas, políticas, sociales, culturales y 
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pedagógicas que esto tiene para la formación de las personas, la conformación 
de sus espacios de acción y la producción de conocimientos.

Por otra parte, se reconoce que uno de los propósitos que se pone en el centro del 
debate sobre la educación popular es la cuestión de la transformación de la sociedad. 
Esto implica que la acción educativa está dirigida por y cobra sentido en el actuar coti-
diano de los sectores populares, y que no comprende solamente procesos educativos 
instrumentales, sino que va articulando aquellos elementos educativos que requiere 
el avance de las organizaciones populares. Por ello, una de las características más im-
portantes de la educación popular la constituye su intencionalidad política (Guelman 
et al., 2020; Puiggrós, 1984), que se expresa como voluntad de transformación de lo 
real a partir de condiciones dadas, diseñando estrategias y tácticas que adquieren su 
sentido y legibilidad cuando son incorporadas a las luchas del pueblo.

En este sentido, la educación popular involucra siempre una posición política y 
político-pedagógica, un compromiso con el pueblo frente al conjunto de su educa-
ción y no se reduce a una acción centrada en una modalidad educativa, como la edu-
cación no formal, o a un recorte de los sectores populares, como los marginados, o a 
un grupo generacional, como los adultos, o a una estrategia determinada, como la al-
fabetización rural. Debe atravesar todos los niveles del sistema de educación formal 
y los espacios de educación no formal, como posición de defensa de los intereses 
populares, como productora de modelos, saberes, estrategias, contenidos, metodo-
logías democráticas de educación, así como instrumento de lucha en un campo tan 
plagado de diferencias y articulaciones como es el educacional (Rodríguez, 2013).

Si se define “educación popular” como el ámbito en el cual los sectores populares 
reconstruyen y se representan su propia realidad, entonces comprende tres dimen-
siones que se separan solo en términos de análisis:

▪Una dimensión de acción, que constituye el momento en el que toman forma 
las prácticas tendentes a construir una sociedad nueva de acuerdo con los inte-
reses del pueblo.

▪Una dimensión de apropiación de lo real, que comprende la producción de 
conceptos científicos y tecnológicos indispensables, junto con otros elementos 
necesarios para el desarrollo de la sociedad en construcción.

▪Una dimensión ideológica, que sería el espacio donde los sectores populares 
realizan la reflexión sobre sus prácticas; de ella emerge el significado de su ac-
tuar, expresivo de sus intereses relacionados con su condición socioeconómica, 
que les permite reorientar su quehacer a partir de la comprensión e incorpora-
ción del sentido político de sus acciones.

Desde el punto de vista educativo, se trata de un proceso que exige la generación de 
prácticas y saberes que permitan el análisis crítico de la realidad social, la acción 
colectiva y el desarrollo de valores sociales democráticos y de justicia social en un 
marco de reconocimiento de la diversidad y la complejidad de los sujetos que parti-
cipan en estos procesos. 

En el marco de esta multiplicidad de enfoques (Gadotti y Torres, 1994) existe con-
senso en aceptar como rasgos comunes de la educación popular, entre otros, su ca-
rácter pedagógico-político; su sentido popular, en cuanto a los sujetos de su acción 
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(sectores populares) y sus objetivos (instrumento de apoyo a la organización po-
pular y a la construcción de su proyecto político social); las dimensiones cognitiva 
(objetivación colectiva y crítica de la realidad) y de transformación de sus prácticas; 
la centralidad de la participación, la integralidad, la continuidad y la sistematización 
situada de saberes en la implementación de sus acciones.

En este sentido, el significante educación popular se constituye como un campo 
complejo de articulaciones múltiples cuyas prácticas entrecruzan demandas pro-
venientes de diversos grupos, sectores y sujetos sociales, lo que resulta en configu-
raciones sociohistóricas y culturales particulares. Lo anterior muestra el carácter 
abierto e históricamente construido del término, en el que se advierten fuertes com-
ponentes y reminiscencias propias de la diversidad de experiencias de educación 
popular que se desarrollaron ya entrado el siglo XX. 

El sistema escolar latinoamericano siempre estuvo acompañado por experiencias 
educativas y planteamientos pedagógicos cuestionadores y alternativos, que mu-
chas veces estuvieron vinculados orgánicamente a propuestas políticas y, en otros 
casos, se desarrollaron en el marco de procesos políticos generales. Sin embargo, 
siempre constituyeron discursos o gérmenes de discursos político-pedagógicos, 
tendentes a la educación de acuerdo con su necesaria contribución a los procesos de 
transformación social. Su sistematización y análisis constituye una tarea central del 
quehacer pedagógico, no solo como un deber de memoria, sino por su importancia 
en la lucha por la hegemonía y la liberación de los pueblos que han cargado con el 
peso de la opresión.

Por otra parte, las formas en que se emplea el significante educación popular per-
miten establecer un debate sobre el papel de la escuela y la tarea de alfabetizar para 
situar los nuevos o diferentes significados que adquiere el término a la luz de discu-
siones relacionadas, entre otras, con las formas educativas no formales dirigidas a 
los sectores desposeídos y aquellas que provienen del Estado o que son formaliza-
das y dirigidas desde sectores privados.

En el programa APPeAL (Gómez et al., 2013; Puiggrós y Gómez, 2003), hemos cons-
truido la categoría de alternativas pedagógicas, entendiendo que permite dar cuenta 
de una variedad de eventos y experiencias que tienen en común contener elementos 
que se distinguen del modelo educativo dominante o hegemónico. Esta categoría abre 
la posibilidad de operar como un “detector” de todas aquellas experiencias que, en 
alguno de sus términos, alteran dicho modelo al introducir novedad o cambio.

Cabe señalar que el término alternativas no es equivalente al de educación popu-
lar. Se trata de un corte más grueso que incluye como una categoría más específica 
y delimitada “educación popular” y que da cuenta del carácter complejo interior 
de las alternativas, tanto desde el punto de vista de los sujetos que las constituyen 
como de los fundamentos ideológico-políticos y de sus componentes pedagógicos, 
así como de la particularidad que adquieren en el territorio y en su configuración 
histórica y contextual.

En su oportunidad y como parte del trabajo realizado en APPeAL, hemos de-
limitado la categoría alternativas pedagógicas, teniendo en cuenta que debe ser 
definida en el marco de las luchas por la hegemonía y de sus condiciones de produc-
ción, circulación, uso, transformación e historicidad, con el objetivo de producir 
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un trabajo de reinserción de los fragmentos en la historia de la educación que 
modifica al conjunto de los discursos en juego. La categoría alternativas pedagó-
gicas no interesa como una manera de fragmentar la historia de la educación, ni 
de construir una historia paralela, sino de “deconstruirla”. “La tarea es de rein-
serción del fragmento en el relato, modificando ese relato. No se trata de colec-
cionar alternativas, sino de tomarlas como huellas de discursos desarrollados en 
complejas situaciones sociales” (Puiggrós, 2003a, p. 311).

Así, al definir las alternativas en el marco de las luchas por la hegemonía y no fue-
ra de ellas, se abre el horizonte que habilita el pensamiento y la acción a resignificar 
en el conjunto de la trama social en las que estas se producen, significan y adquieren 
sentido, como también por la posición ocupada en el campo político, intelectual y so-
cial por quienes produjeron el evento y quienes fueron generadores de su exclusión, 
absorción, negación. Al deconstruir las reglas discursivas de aquello que las negó, 
invisibilizó, desconoció, alteró y excluyó, se redefine ―tal como Puiggrós (2003b) 
lo explicó en su oportunidad― el campo político pedagógico en su conjunto y se da 
cuenta de los sujetos ―sujetos pedagógicos― y de los saberes que se constituyeron 
en ese complejo proceso de producción de alternativas, histórica y contextualmente 
situadas, a partir de lo que la realidad le plantea al sujeto vinculado con un determi-
nado proceso de formación, generación de saberes y proyectos de transformación.

En el marco de ese ejercicio de problematización y construcción en el que la edu-
cación popular se dimensiona en términos de lo alternativo, la experiencia de Wari-
sata, la Escuela-Ayllu, abrió la escena política y pedagógica a un horizonte en el que 
sus fundamentos, finalidades y organización dieron vida a un programa en el que, 
con la praxis de los sujetos involucrados en su construcción, sentó las bases, junto 
con otras experiencias, de la educación del campo e indígena, en el marco de las lu-
chas que las comunidades han librado y siguen librando cada día. 

Warisata era considerada por el maestro Elizardo Pérez como una experiencia 
cuyas posibilidades de triunfo dependían del desarrollo de un proceso de transfor-
mación profunda de la estructura social boliviana. El sentido de esta experiencia era 
educar a los pueblos originarios para dar así comienzo a “una unidad pedagógica 
nacional”, basada en sus raíces agrarias e indígenas. 

Pasemos a continuación a releer la historia educativa de nuestros países a la luz 
de esta experiencia político-pedagógica, cuyo sentido popular y alternativo conden-
sa conquistas largamente anheladas. 

De ahí la importancia de abrir la pregunta sobre las condiciones que hicieron po-
sible la constitución del sujeto pedagógico en la Escuela-Ayllu de Warisata, el carác-
ter socialmente productivo de los saberes (Gómez, 2009) como base para la cons-
trucción de epistemes propias y su particularidad político-pedagógica para situar su 
sentido alternativo y popular.   

El momento fundacional de la Escuela-Ayllu de Warisata 
La experiencia pedagógica de Warisata se construyó en la década de 1930, en un 
contexto sociohistórico en el que la totalidad de la población indígena que habitaba 
el territorio de Bolivia vivía en condiciones determinadas por la crisis transicional 
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de las reminiscencias feudalistas (materializadas en el latifundismo) hacia la pro-
ducción industrial ascendente, la cual se configuró de manera particular en los dis-
tintos países de América Latina.  

En el marco de este interregno, la educación se disputaba entre la tradición y el 
cambio, entre la educación conservadora, de corte colonial, en oposición a la edu-
cación liberal. Empero, antes del momento fundacional de la Escuela-Ayllu de Wari-
sata en agosto de 1931, la resonancia de la reforma educativa de 1899 de Bolivia 
no lograba concretar proyectos educativos con los que las poblaciones indígenas se 
sintieran plenamente identificadas y comprometidas (Pérez, 1962). 

En aquel momento de la historia se contaba con tres elementos necesarios, pero 
no suficientes, para dar lugar a la educación propia de los pueblos originarios del 
país sudamericano, a saber: 

▪La reforma educativa liberal. Después de un periodo de más de setenta años 
para la construcción de un proyecto social boliviano y, por ende, educativo; en 
1899 ganan la Guerra Federal los liberales y se generan las condiciones políti-
cas para considerar la instrucción obligatoria y gratuita para los sectores mayo-
ritarios de la población, incluyendo a la población indígena (Iño, 2012).

▪La materialización de las escuelas indigenales. En 1905, bajo el primer man-
dato del presidente liberal Ismael Montes (1904-1909), se crean las primeras 
escuelas indigenales, denominadas escuelas ambulantes, con el propósito de 
enseñar el alfabeto, operaciones aritméticas básicas, la lengua castellana, de-
beres de la ciudadanía y la doctrina cristiana a mestizos e indígenas (Paniagua, 
2013). Se llamaron así porque un mismo profesor tenía la obligación de atender 
dos escuelas que se encontraban a más de cinco kilómetros de distancia, y ense-
ñaba durante quince días en cada una de ellas.

▪La normatividad de la educación indigenal. En 1919, durante el gobierno de 
José Gutiérrez Guerra (1917-1920), Daniel Sánchez Bustamante, entonces mi-
nistro de instrucción, dictó un decreto que permitió normar la educación in-
digenal en todo el territorio boliviano. Este decreto apuntó al sostenimiento 
estatal de la educación de los pueblos originarios, considerando tres tipos de 
institutos: escuelas elementales, escuelas del trabajo y escuelas normales rura-
les (Pérez, 1962).

En términos generales, la reforma educativa liberal implicó el derecho a la educación 
de los indígenas, y tuvo como base un discurso que condensaba las contradicciones 
entre los sectores populares y las élites latifundistas. No se trataba de una cuestión 
de políticas vanas o de simples acuerdos para dar cauce a un proyecto de nación, 
sino de un verdadero choque cultural, social, económico y político (Elortegui, 2016), 
incluso epistémico, dadas las condiciones en las que se perpetraba la subalterniza-
ción de las comunidades de los pueblos originarios, sus saberes y las formas propias 
de relación con la tierra y la naturaleza.

En este contexto, la reforma educativa liberal representó la instalación de la 
educación moderna en Bolivia (Iño, 2012). Desde esta lógica, la educación de 
dichas comunidades que se impartía sobre todo en las escuelas elementales te-
nía como telón de fondo la construcción de procesos de aculturación, aunque 
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también mostraba avances considerables que se reflejaban en el entendimiento 
de las cuestiones jurídicas y políticas que afectaban a los indígenas de la región. 
Se pensaba en su ciudadanización y castellanización, ya que, como lo precisa 
Paniagua (2013), “para la élite social, el indio, su cultura, su apego a la tierra y 
el ayllu, fueron principales causas del retraso socioeconómico del país y con el 
fin de encaminarlo al anhelado progreso, aceptaron su instrucción elemental, 
buscando su mayor aculturación posible a partir de su ingreso a la escuela ele-
mental” (p. 115).

Por otro lado, representó, en algunos casos, un instrumento de lucha que apun-
taba a la comprensión de las leyes que harían posible la restitución paulatina de las 
tierras para los indígenas (Elortegui, 2016). Como nunca antes en la historia, la lec-
tura y la escritura del castellano se convirtieron en herramientas útiles para luchar 
por la recuperación de las tierras que les pertenecían por derecho propio e, incluso, 
por el reconocimiento de autoridades previas a la conformación de la república (Pa-
niagua, 2013).

Con todo, las disposiciones de la educación liberal no fueron suficientes para aten-
der el problema de la población indígena, pues no se trataba de la implementación 
de métodos extranjeros para su mera alfabetización (Iño, 2015). De acuerdo con 
Franz Tamayo (1944, citado en Gómez y Puiggrós, 1986), de lo que se trataba era de 
construir una pedagogía nacional, es decir, una pedagogía boliviana, puesto que “en 
el porvenir, el mejor maestro del boliviano tiene que ser el boliviano” (p. 74).

Las posturas de quienes impulsaron la educación de los pueblos originarios en 
Bolivia, durante el primer tercio del siglo XX, coincidían con el planteamiento de 
Mariátegui (1928/2012), al considerar que se trataba de un problema complejo, de 
carácter económico, agrario, social, político, cultural, epistémico y lingüístico, ade-
más de las cuestiones estrictamente pedagógicas.

Para Elizardo Pérez y Avelino Siñani (Pérez, 1962), la fundación de Warisata re-
presentó la posibilidad de construir un proyecto educativo de liberación para los 
indígenas. El sentido que le otorgaron a la escuela estuvo mediado por la lógica del 
ayllu, que es la forma de organización social, política y económica de los pueblos 
aymaras y quechuas de Bolivia (Elortegui, 2024).   

La Escuela-Ayllu: ethos, sujetos y procesos
La Escuela-Ayllu tenía por objetivo convertirse en un motor económico y social para 
las comunidades donde se ubicaban los núcleos escolares y las instalaciones perifé-
ricas (Cabaluz, 2024). El sentido económico se constituyó a partir de la independen-
cia de las élites latifundistas, mediante la producción de los insumos necesarios para 
satisfacer las necesidades propias y para la generación de intercambios mercantiles. 
Para ello se contaba con talleres y sembradíos en los que se aprovechaban las condi-
ciones naturales y de la tierra para la producción comunitaria (Nodrid, 2019).  

Por su parte, el sentido social se constituyó en el momento en que la Escuela-Ayllu 
se consideró como un espacio de lucha para la liberación de las comunidades indí-
genas. En ese tenor, Elizardo Pérez (1962) construyó un relato pedagógico para di-
reccionar los procesos de formación y liberación, que tuvo como meta la superación 
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de las condiciones de explotación, racismo y discriminación de los indios. “Yo no 
quiero, decía, preparar doctores y curas tan explotadores los unos como los otros. 
Nuestra misión era formar hombres aptos, hombres íntegros y capaces, para sacar de 
la postración a este pueblo” (p. 106, las cursivas son nuestras).

Para cumplir el cometido de la educación de la vida que se impartía en Warisata, la 
taika (madre, en aymara), y de los otros quince núcleos escolares, se contó con la parti-
cipación de docentes, estudiantes e integrantes de la comunidad. Cada sujeto implicado 
en el proceso se consideraba como portador y potenciador de saberes. Luego, se consti-
tuyó un sujeto pedagógico complejo y relacional que ponderó los saberes y conocimien-
tos disciplinarios que hacían posible el sostenimiento de la vida dentro del ayllu.

Los maestros eran considerados como líderes sociales, responsables de la direc-
cionalidad de los procesos comunitarios (Salazar, 1986). En ese sentido, su papel no 
se restringía a la alfabetización de indígenas (como era el caso de los normalistas 
rurales), pues su praxis pedagógica estaba regulada por un ethos de trabajo, lucha y 
defensa de las causas indígenas que los comprometía a incidir en distintos planos de 
la vida comunitaria del ayllu.

Para Elizardo Pérez (1962), la defensa del ayllu y de los procesos de formación de 
sujetos solo podría llevarse a cabo por indígenas y, en casos particulares, por sujetos 
no indígenas, pero todos debían estar comprometidos con la liberación de los pue-
blos originarios, como lo muestra en el siguiente fragmento: “Enviad a las escuelas 
de indios a profesores convencidos de los valores indios, si es posible, a indios mis-
mos; si no lo hacéis así, pronto veréis en las escuelas a una nueva casta que se añada 
a la fauna de los explotadores del indio” (Pérez, 1962, p. 146).

En ese plano, el maestro aymara Avelino Siñani representaba un ejemplo del 
compromiso con el proceso político-pedagógico de la liberación de los pueblos. De 
acuerdo con las narraciones de Elizardo Pérez (1962), Avelino Siñani personificaba 
la materialización del ama sua, ama llulla, ama kella (no seas mentiroso, no seas 
ladrón, no seas flojo). Incluso antes de la apertura de la escuela de Warisata, él ya 
contaba con una escuelita, en condiciones de pobreza, pero que pretendía poner 
todo su esfuerzo para contribuir a la liberación de su pueblo.

Por su parte, los estudiantes se formaban bajo un modelo pedagógico integral 
dirigido a hombres y mujeres, que abarcaba desde la infancia hasta la adultez. De 
acuerdo con Carlos Salazar (1986), se distribuía en cinco secciones: 

▪La sección preescolar: donde acudían niñas y niños de cuatro a seis años para 
cumplir tareas relacionadas con el conocimiento de la naturaleza, el trabajo de 
la tierra, la construcción de la escuela (con labores adecuadas para su edad), 
producciones artísticas y el cuidado del cuerpo.  

▪La sección elemental: dirigida a niñas y niños de siete a diez años, en la que se 
cumplían tareas relacionadas con el entendimiento del ciclo agrícola, la cons-
trucción de la escuela (con el uso de herramientas e instrumentos), la lectoes-
critura en castellano, la participación libre en los talleres, las artes plásticas, la 
música y la adquisición de conocimientos disciplinares, como la aritmética, la 
geografía, la historia, la geometría y la biología. 

▪La sección vocacional: para niñas y niños de once a catorce años, donde tenían 
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que llevar a cabo tareas en función de las inclinaciones intelectuales y prácti-
cas, con el uso de técnicas sistematizadas para las labores agrícolas y de cons-
trucción, la participación en talleres específicos, la profundización en las artes 
plásticas y en la música, además de las actividades relacionadas con los conoci-
mientos disciplinarios, como la composición literaria, la geografía y la historia. 

▪La sección profesional: que agrupaba a jóvenes de quince años o más en pro-
gramas abiertos que tenían como propósito la formación de mujeres y hombres 
para luchar por la vida. Era una sección que procuraba la extensión de la escue-
la al campo y a la vida colectiva del ayllu. Los jóvenes producían alimentos y 
objetos para satisfacer las necesidades propias, colectivas (de la escuela) y de la 
comunidad (a través de la comercialización de los productos). 

▪La sección normal: contaba con una duración de cuatro años para la formación 
de profesoras y profesores que incidirían en la taika (Warisata) y en los demás 
núcleos escolares adherentes a la Escuela-Ayllu. Se formaba a las profesoras y 
los profesores con el propósito de que desarrollaran destrezas relacionadas con 
la complejidad que representaba el problema educativo de los indígenas, como 
la construcción de la escuela (desde el anteproyecto hasta la implementación 
de materiales y herramientas para su edificación), el funcionamiento y opera-
tividad de los núcleos escolares, la asistencia social, el uso de las lenguas pro-
pias, el dominio de conocimientos disciplinarios (historia, geografía, ciencias 
naturales, leyes, sociología, antropología, entre otros), así como el dominio de 
nociones sobre pedagogía, didáctica, psicología y educación artística. 

Para dar direccionalidad a estos procesos de enseñanza-aprendizaje, se creó el Par-
lamento Amauta (de sabios), que funcionaba con base en la lógica de la organización 
ancestral de la “ulaka”, que es la forma de gobierno propio de la comunidad (Pérez, 
1962). En términos operativos, se consolidó como un comité directivo que hizo po-
sible el funcionamiento de la Escuela-Ayllu, mediante la creación de las comisiones 
de justicia, construcciones, agricultura, ganadería, jardines, campos de experimen-
tación, arboricultura, sanidad, deportes, educación y cultura, mantenimiento de ca-
minos, internados y abastecimiento.

Con la operación del Parlamento Amauta, se puede constatar la configuración de 
un sujeto pedagógico complejo (Puiggrós, 2003a), ya que en las comisiones se con-
sideraba indispensable la participación de un amauta, un maestro y un estudiante, 
más los posibles voluntarios de la comunidad. El trabajo colectivo se consolidaba 
en un plano relacional que apuntaba hacia construcción de un proyecto propio que 
consideraba la memoria, el presente y el porvenir del indígena. Este se convirtió en 
un sujeto político-pedagógico constructor de su propio destino a través del uso libre 
de la palabra (Salazar, 1986).

En la propuesta educativa de Warisata se consideraba que la educación de los 
pueblos originarios tenía que ser la base para la construcción de la unidad pedagó-
gica nacional. A decir de Elizardo Pérez (1962), la educación tenía que retornar a sus 
raíces agrarias para forjar una filosofía y una misma técnica educativa para los suje-
tos de la educación que se encontraban tanto en zonas rurales como en urbanizadas. 

La construcción de la escuela boliviana, entonces, se enfrentaba a la necesidad de 
reconfigurar la lógica de subordinación y racialización de sujetos y saberes, que fue 
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la plataforma de los proyectos educativos hegemónicos que se habían desarrollado 
en Bolivia hasta el momento de creación de la Escuela-Ayllu, incluyendo al proyecto 
educativo liberal. De ahí que en la experiencia pedagógica de Warisata se planteara 
la construcción de un giro epistémico encaminado al fortalecimiento de las identi-
dades étnicas y políticas (Araujo, 2020a), el cual estuvo basado en la recuperación 
de epistemes propias (Pinheiro, 2013) de las culturas donde se ubicaban los núcleos 
escolares, en articulación con los conocimientos disciplinarios producidos en otras 
geografías, incluso en occidente. No se trató de exaltar los saberes propios y subor-
dinar los ajenos, sino de la construcción de un proceso epistémico de apropiación e 
imbricación de saberes para el sostenimiento de la vida comunitaria del ayllu.

En la perspectiva de Salazar (1986), fue necesario construir una escuela integral 
que permitiera la articulación de los saberes propios con los conocimientos ajenos. El 
sentido integral de la formación de sujetos en la Escuela-Ayllu cumplía cuatro funcio-
nes particulares: una integración vertical (entre las secciones o niveles educativos), 
una integración horizontal (en vinculación con la comunidad), una integración activa 
(entre la escuela, el taller y el sembradío) y una integración histórica (que articulaba 
la lucha de clases con la lucha propia de las comunidades indígenas) (Viedma, 2015). 

Las modalidades de enseñanza procuraban la relación entre el aula, el taller y el 
sembradío, que se definían con base en las necesidades reales de la comunidad. En 
el aula era obligatoria la lectoescritura en castellano y en lengua propia, además de 
los conocimientos disciplinarios; en el taller se preparaba a las niñas y los niños 
para emplear los recursos del ambiente en beneficio propio y de la comunidad, y 
en el sembradío se les enseñaba a trabajar colectivamente para producir alimentos 
dependiendo de las condiciones de la tierra (Salazar, 1986).

Los fundamentos pedagógicos de la Escuela-Ayllu se construyeron a partir de la 
escuela activa y la escuela del trabajo. En palabras de Elizardo Pérez (1962): “No fui 
a Warisata para machacar el alfabeto ni para tener encerrados a los alumnos en un 
recinto frente al silabario. Fui para instalarles la escuela activa, plena de luz, de sol, 
de oxígeno y de viento, alternando las ocupaciones propias del aula con los talleres, 
campos de cultivo y construcciones” (p. 105).

Paulatinamente se fue construyendo el carácter político-pedagógico de la Escue-
la-Ayllu, cuya base fue el trabajo de las infancias, un aspecto que debe ser matizado 
por su sentido social, productivo, educativo y contrahegemónico (Morales y Shabel, 
2021). Cabe señalar que el trabajo no respondía a la producción industrial del capi-
talismo creciente en Bolivia y en el resto de América Latina, sino a las necesidades 
colectivas determinadas por el Parlamento Amauta y por las condiciones materiales 
en que se encontraba la comunidad. 

De esa manera, según Salazar (1986), la Escuela-Ayllu era una escuela activa, del 
trabajo y productiva. A través de la implementación de su fuerza de trabajo, el su-
jeto pedagógico complejo (estudiantes, maestros y amautas) lograba producir nue-
vas tramas materiales y simbólicas en beneficio del ayllu. El elemento ético-político 
de los saberes que se ponían en juego para la producción colectiva era el ayni, o, 
como lo define Elizardo Pérez (1962), “la fraternal institución del trabajo aymara” 
(p. 101), un trabajo no asalariado y regulado por el principio de reciprocidad entre 
los integrantes de una comunidad, lo que da muestra del potencial de los saberes, su 
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carácter socialmente productivo (Gómez, 2009) y el profundo sentido ético, político 
y pedagógico entre quienes eran partícipes de esta experiencia, así como de su cons-
trucción comunitaria (Araujo, 2020b).

A pesar de contar con fundamentos teóricos y organizativos sólidos, Vilchis (2023) 
considera que la ofensiva de los gamonales-hacendados en contra de la experiencia 
pedagógica de Warisata se hizo efectiva teniendo como base los siguientes aspectos: 

▪Pedagógicos, relacionados con la inconformidad de profesoras y profesores 
que formaron parte de esta experiencia, los cuales sostenían que la escuela 
fomentaba la ideología comunista y separatista, además de mencionar que no 
contaba con un programa pedagógico bien fundamentado, sino con un progra-
ma que solo beneficiaba a los dirigentes con el trabajo de los indígenas.

▪Económicos, los cuales se expresaron en una reducción de presupuesto, a tal 
grado que, entre 1939 y 1940, hubo un recorte de doce millones para la educa-
ción indigenal que provocó el cierre paulatino de varios núcleos escolares.

▪ Políticos, el 12 de enero de 1940 se decretó la integración de toda la educa-
ción pública al Programa de Educación Única, con el cual se acertó un golpe 
demoledor a la experiencia de Warisata, al disolverse la Dirección de Educación 
Indigenal y se arrebató la autonomía a los núcleos escolares de la Escuela-Ayllu 
para integrarlos al Consejo Nacional de Educación.   

Warisata: entre la historia y el porvenir de la educación 
latinoamericana 
Las experiencias pedagógicas que diversos sectores de la población han generado 
en la historia pasada y reciente de nuestros países constituyen una muestra de las 
bases sobre las cuales se ha configurado la educación popular en el continente lati-
noamericano, así como de las posibilidades que se abren para vincular el presente 
con opciones de futuro viables, a partir del legado que lo mejor de la pedagogía po-
pular latinoamericana construyó.

En muchos de los movimientos populares en defensa de la educación como un 
bien social y como un derecho está presente esta preocupación. La universidad pú-
blica y los espacios que en su nombre se construyen pueden y deben contribuir a 
este proceso para pensar el presente y futuro de la institución educativa, la socie-
dad y la democracia, en el entendido de que cualquier decisión debe dejar abierta 
la puerta a lo que deviene. La investigación educativa y el conocimiento que derive 
de esta no puede sustraerse a esa condición, por lo que colocar la discusión en el 
terreno de los desafíos que implica aprender a pensar desde las exigencias que la 
historicidad y el cambio plantean representa una base para situar los alcances y los 
límites que la educación popular tiene en este momento, así como los imaginarios 
de los cuales se nutre y los que produce.

La sistematización y el análisis situado de las experiencias abre la posibilidad de 
construir una concepción global que deberá ir encontrando su definición concreta 
y práctica ante cada realidad particular, en cada momento histórico específico y 
en el marco de las profundas fracturas que se están produciendo entre el ideario 
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pedagógico de la modernidad y las nuevas configuraciones socioculturales y edu-
cativas actuales de las comunidades, los movimientos sociales y las luchas de los 
pueblos en los territorios que conforman nuestra región.

Abrir la puerta a la historia para recrear territorios a partir del ejercicio iniciado 
hace casi un siglo por el maestro Elizardo Pérez y el educador rural indígena Avelino 
Siñani en la Escuela-Ayllu, brinda una base para articular el pasado con el presente 
de la educación latinoamericana, en la densidad histórica que los saberes y las expe-
riencias pedagógicas alternativas nos brindan y que hacen parte de las genealogías 
por las que las educaciones populares se nutren y reconfiguran, al calor de la praxis 
de los sujetos. La educación del campo y de las comunidades indígenas da cuenta de 
este proceso, así como del ideario que al respecto se ha construido y que adquiere 
vigencia en el momento actual como parte de las luchas que los pueblos libran para 
salir del yugo de la opresión.

La experiencia político-pedagógica de Warisata condensa, en su ideario, muchas de 
las demandas y propuestas que se han ido gestando por parte de las comunidades 
indígenas de nuestros países en la actualidad. México es, en este momento, una expre-
sión de este ejercicio que, con la participación activa de los profesores y las profesoras, 
configura una base para hacer de la escuela y de las políticas que en su nombre se 
proponen un espacio que rompe sus muros cuando las voces y acciones de quienes las 
conforman articulan, de múltiples y diversas maneras, los conocimientos, los saberes, 
las prácticas y las experiencias que de tiempo atrás se han desplegado para no sucum-
bir a los embates de la colonización, el mercado y las corporaciones.

El sentido alternativo y popular que la Escuela-Ayllu imprimió a su hacer cotidia-
no articuló, de manera particular, los principios de la educación socialista (escuela 
única, politécnica, integral, cooperativa, mixta, gobiernos colectivos, educación, tra-
bajo y producción) con los de la organización colectiva y de educación dentro del 
ayllu. Con ello abrió las puertas a la construcción de una educación propia en la que 
la dimensión del campo e indígena, junto con la necesidad de transformación de las 
condiciones de opresión, definieron las bases para la construcción de un proyecto 
que vinculó territorios, prácticas y utopías. 

Nota
Este artículo se escribió en el contexto del proyecto “Los sentidos de la escuela en 
los umbrales del siglo XXI. Alternativas pedagógicas, saberes, sujetos y experiencias 
en la construcción del proyecto por venir de la educación latinoamericana”, UNAM-
DGAPA: PAPIIT IN400222, construido por los integrantes del programa Alternativas 
Pedagógicas y Prospectiva Educativa en América Latina (APPeAL).
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Introducción

La educación popular (EP) se plantea como una alternativa fuera del sistema 
educativo formal. Aunque los principios de la EP pueden integrarse en proce-
sos educativos institucionalizados, como prácticas derivadas de la Pedagogía del 

pprimido o de la Pedagogía crítica, en México son pocas las iniciativas educativas que 
han surgido directamente desde esta perspectiva. Un ejemplo destacado es la Secun-
daria Popular “Carrillo Puerto”, fundada en 1976 y ubicada en el centro de Morelia, 
Michoacán, la cual ha sido una opción educativa para adolescentes en situación de ex-
clusión. Esta escuela cuenta con un registro oficial ante la Secretaría de Educación del 
estado, lo que la obliga a cumplir con los lineamientos establecidos por esta depen-
dencia gubernamental. Sin embargo, también diseña y aplica sus propias directrices, 
lo que la coloca simultáneamente “dentro” y “fuera” del sistema educativo.

Por tanto, el objetivo de este texto es mostrar los esfuerzos colectivos por cons-
truir una propuesta educativa basada en la EP y garantizar, así, el derecho a la edu-
cación de personas que viven en condiciones de exclusión.

El derecho a la educación sigue siendo un desafío que el Estado mexicano no 
ha logrado resolver por completo. En el caso específico de Michoacán, donde se 
encuentra la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, las cifras revelan una situación 
preocupante. Según datos de la Comisión Nacional para la Mejora Continua de 
la Educació, (Mejoredu, 2022), en Michoacán existen 4,623 escuelas públicas de 
nivel primaria y 1,665 de nivel secundaria. De acuerdo con la Secretaría de Edu-
cación Pública (SEP), la “cobertura educativa” para el ciclo escolar 2021-2022 fue 
del 97.3% en primaria y del 81.8% en secundaria (SEP, 2022). Esto significa que el 
2.7% de los niños en edad de cursar primaria no ingresan a la escuela, y en el caso 
de la secundaria, el 18.2% no logra inscribirse.

Las causas de este fenómeno son diversas: la insuficiencia de espacios, la falta 
de una secundaria cercana o la carencia de recursos económicos por parte de las 
familias. Esta evidente escasez de oportunidades y espacios educativos incide di-
rectamente en el acceso al derecho a la educación, especialmente para quienes se 
encuentran en condiciones de exclusión (INEE, 2018).

De lo anterior, podemos suponer que muchas personas no logran ingresar a la 
secundaria debido a que el cupo en la más cercana se agota de manera rápida y 
no pueden asistir a otra más lejana por falta de recursos para cubrir el transporte. 
Además, un estudio en el estado de Puebla encontró que un gran número de adoles-
centes abandona o es expulsado de la escuela durante el primer año de secundaria 
(Hernández, 2015), debido a factores como el bajo rendimiento en matemáticas, la 
falta de alguien con quien dialogar sobre su situación o, en algunos casos, problemas 
relacionados con el embarazo adolescente. Otros jóvenes abandonan los estudios 
por falta de recursos académicos o financieros, o por la situación de violencia social.

Esto refleja, como señalan De Vries y Grijalva (2021), que “un 40% de los jó-
venes se pierde en el trayecto hacia la EMS [educación media superior]” (p. 61). 
Aunque estos datos corresponden al ámbito nacional, en Michoacán el abandono 
escolar en secundaria fue del 8.1% en el ciclo 2020-2021 y del 5.8% en 2021-
2022 (Instituto Nacional de Estadística y Geografía [INEGI], 2023), lo cual reper-
cutirá en el acceso a la EMS. Por lo tanto, como plantean Hernández et al. (2021), 
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las causas del abandono escolar deben buscarse dentro del propio sistema edu-
cativo, considerando el número y la ubicación de las escuelas, las acciones edu-
cativas, así como las condiciones de las familias.

Como podemos apreciar, resulta muy complicado para un gran número de ado-
lescentes concluir la educación secundaria y continuar con el bachillerato. Por ello, 
la creación de espacios alternativos ha sido fundamental, especialmente en 1976, 
cuando había menos escuelas secundarias y en Michoacán se desarrollaban movi-
mientos sociales que luchaban por el acceso a la educación, muchos de ellos desde 
una perspectiva marxista (Rafa, comunicación personal, 2022). De estos movimien-
tos surgió la creación de instituciones como la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 
un logro de un movimiento popular-estudiantil que sostenía que sin educación no 
era posible el cambio social.

El caso de esta secundaria se aborda en este texto con el objetivo de presentarla 
como una experiencia que demuestra cómo los esfuerzos colectivos pueden con-
quistar el derecho a la educación. Esta reflexión surge del proyecto de tesis de maes-
tría del primer autor, actualmente en proceso, titulado “La cultura escolar y escrita 
en la Secundaria Popular Carrillo Puerto”. Este proyecto, apoyado por una beca del 
Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y Tecnologías de México, tiene como 
objetivo comprender la cultura escolar y escrita en este centro educativo.

La educación popular y sus planteamientos centrales
Con el fin de precisar qué es la EP, surge la pregunta ¿cómo podemos diferenciar la 
educación pública, privada y popular? Si nos situamos desde el punto de vista del fi-
nanciamiento, se distingue claramente entre las dos primeras: la educación pública 
es financiada y administrada por el Estado, mientras que la privada es sostenida por 
recursos de particulares. Sin embargo, el financiamiento de la EP proviene ante todo 
de la solidaridad de las organizaciones de base y de los propios sujetos que parti-
cipan en ella, quienes contribuyen con propuestas y buscan recursos. Como señala 
Mejía (2014), esta forma de educación se caracteriza por asumir que

una actuación intencionadamente política en la sociedad para transformar y proponer 
alternativas educativas y sociales desde los intereses de los grupos populares, evitando 
caer en el utopismo educativo y pedagógico que cree que solo cambiando su educación 
se transforma la sociedad y hace conciencia de que si no cambia la educación, será im-
posible transformar la sociedad (p. 3). 

De esta manera, nos aproximamos a un entendimiento de la EP como una apuesta 
política vinculada a militancias de izquierda, tal como lo señalan Guerrero y Cabezas 
(2023). Esto implica cuestionar al sistema educativo desde una perspectiva de auto-
nomía tanto política como pedagógica (Alfieri y Lázaro, 2023).

En cuanto al estudiantado, la escuela pública le permite ejercer su derecho 
constitucional al recibir una educación gratuita. Por su parte, el estudiante de la 
escuela privada ejerce este derecho mediante una transacción directa con la ins-
titución. En contraste, el estudiante de una escuela popular hace valer su derecho 
a la educación integrándose en un movimiento social que promueve prácticas, va-
lores y saberes que fortalecen la colectividad. Esta práctica, en términos de Cole-
lla (2015), es disruptiva, ya que permite que, como parte de un sujeto colectivo 
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emergente y vinculado a “las rupturas” que se generan en el proceso, el estudiante 
tenga la posibilidad de participar en la toma de decisiones (Alfieri y Lázaro, 2023).

Antes de profundizar en la experiencia de la Secundaria “Carrillo Puerto”, es ne-
cesario ofrecer un breve panorama de la EP y algunos de los cambios y énfasis que 
ha experimentado a lo largo del tiempo. Por ejemplo, entre los siglos XVIII y XIX en 
Europa, la instrucción pública y la EP se unificaron en un proceso que las consideraba 
sinónimos, al estar dirigidas al pueblo y con el Estado emergente como su proveedor 
(Gómez, 2015). Si bien la idea del “pueblo” como destinatario de la EP se mantendría 
a lo largo de la evolución del concepto, el Estado dejaría de ser su principal agente.

En el siglo XX, grupos socialistas, anarquistas y democrático-populares impulsa-
ron experiencias educativas al margen de las instituciones formales (Gómez, 2015). 
En relación con este tema, surge una pregunta fundamental planteada por Freire 
(2017): “¿Es posible hacer EP en la red pública?” (p. 107). El pedagogo brasileño pa-
rece escéptico respecto a la posibilidad de que la EP pueda desarrollarse dentro del 
sistema educativo público, en especial cuando dicho sistema se basa en principios 
autoritarios. Freire incluso considera ingenuo pensar que las clases dominantes 
permitirían la difusión de derechos laborales (como el derecho a huelga) o la expo-
sición de la inequidad en la distribución del presupuesto, que tiende a favorecer a 
las zonas más privilegiadas, mientras que los barrios más pobres permanecen casi 
olvidados. Señalar el carácter político-ideológico de estas decisiones presupuesta-
rias no pasaría inadvertido para las élites (Freire, 2017).

Gómez (2015) y Osorio (2022) destacan cómo la EP ha cambiado desde sus ini-
cios en los años setenta, pasando a defender el derecho a la educación sin perder 
su enfoque en las luchas de los grupos de izquierda. A pesar de esta transforma-
ción, la EP sigue manteniendo la noción de una “educación propia” y contextua-
lizada, como señala Mejía (2014) en su revisión histórica, definiéndola como una 
educación “desde el sur y desde abajo”.

La concientización, la formación crítica y la apuesta por la transformación social 
son ejes centrales de las propuestas de EP. Estos principios se articulan con la demo-
cratización del conocimiento y la necesaria vinculación entre escuela y comunidad 
(Comunidad Pedagógica del Programa Alternativo y Popular de Educación Popular, 
2023; Guerrero y Cabezas, 2023; Osorio, 2022), así como con el diálogo al interior 
de los proyectos educativos emergentes. Desde otra perspectiva, Gómez y Puiggrós 
(2019) proponen algunas dimensiones que definen a la EP, como a quién está diri-
gida, el tipo de conocimientos que propone, sus fines, y las instancias que sostienen 
el proyecto educativo.

En el contexto de la educación de personas jóvenes y adultas, Osorio (2022) 
reflexiona sobre la conceptualización de la EP y los énfasis que esta propone, a 
saber: la EP como un movimiento cultural vinculado a la construcción de una pe-
dagogía orientada a nuevas formas de hacer política; la EP como un espacio donde 
los educadores actúan en calidad de mediadores en un diálogo de saberes y en la 
“construcción de subjetividades críticas y la apertura a una vida solidaria”; la EP 
como una educación que identifica las dimensiones capilares de la dominación; y 
la EP como una acción reflexiva fundamentada en una epistemología de la acción 
liberadora (pp. 110-111). 
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En este marco, Osorio subraya la influencia del pensamiento de Gramsci, al propo-
ner la “escuela y la cultura” como espacios en disputa que requieren la construcción 
de alternativas. De ahí surge la posibilidad de una EP que puede desarrollarse tanto 
dentro como fuera de la escuela.

De igual manera, como se ha señalado, “es relevante considerar los procesos de sub-
jetivación en experiencias educativas autónomas y autogestionadas a partir de situa-
ciones disruptivas de la educación tradicional” (Colella, 2015, p. 77), ya que estas ofre-
cen posibilidades para la constitución de un sujeto colectivo que se va transformando 
en función de la acción que le da forma y que, a su vez, incide en su entorno.

Por otro lado, como afirman Jimena et al. (2021), Freire no concebía la EP limitada 
únicamente al ámbito no formal, por lo que no se debería “separar la práctica edu-
cativa de la reflexión sobre la educación popular”. Freire también consideraba la EP 
como una herramienta para que las personas “comprendieran su lugar en el mundo 
y cambiaran el rumbo de sus vidas” (p. 4). Por ello, en la educación secundaria y el 
bachillerato, promover otras formas de acercamiento a la comprensión del mundo 
desde la EP puede ser un camino viable.

Existen múltiples experiencias de EP y educación comunitaria en América Latina 
que siguen vigentes hoy, mientras que algunas son nuevas. Ejemplos de esto son los 
bachilleratos en Argentina (Garelli et al., 2022) o las experiencias de Oaxaca, México 
(Comunidad Pedagógica del Programa Alternativo y Popular de Educación Popular, 
2023). A pesar de la singularidad de cada experiencia, sus enfoques y aportes hacen 
necesario estudiar cada una en detalle. Por ello, este texto busca aproximarse a la 
experiencia de “La Popular”.

El derecho a la educación, un horizonte de intencionalidad de 
la educación popular
Como se ha señalado, en los últimos años, la EP, además de enfocarse en la búsque-
da de transformaciones, ha puesto como eje central la exigencia del derecho a la 
educación (Osorio, 2022). En este sentido, los movimientos de EP y las propuestas 
educativas que emergen de ellos, como la Comunidad Pedagógica del Programa Al-
ternativo y Popular de Educación Popular (2023) en Oaxaca, se orientan hacia la 
construcción de programas que no solo luchan por ese derecho, sino también por 
los derechos humanos en general.

Entre los derechos humanos fundamentales establecidos en instrumentos nor-
mativos internacionales, destaca el derecho a la educación, consagrado en la De-
claración Universal de los Derechos Humanos de 1948, y refrendado por la Orga-
nización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) 
en la convención relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la 
enseñanza de 1960, ratificada por 107 países. Esta convención respalda la Agenda 
Mundial de Educación 2030 y el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4), que 
aboga por garantizar el derecho pleno a la educación como base para un desarrollo 
sostenible (Unesco, 2022). 

El ODS 4 pretende asegurar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, al 
promover el aprendizaje a lo largo de la vida para todos y todas (Unesco, 2017), con 
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especial atención en los grupos históricamente vulnerados. México plantea en el ar-
tículo 3º de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (2024) que el 
estado se asegurará de impartir y garantizar la educación para todas y todos, la cual 
deberá ser obligatoria, inclusiva, gratuita y laica. La importancia de la educación 
como derecho humano clave o llave radica en que posibilita el que las personas pue-
dan seguir aprendiendo, que accedan a información que les permita comprender 
el mundo y, con ello, puedan tener elementos para acceder o exigir otros derechos, 
incidiendo en la superación de las desigualdades (Latapí, 2009). 

Para juristas como Contreras (2021), el derecho a la educación es prioritario, su-
perado solo por el derecho a la vida y a la libertad, ya que “es un derecho de carácter 
habilitante, indispensable para lograr el conocimiento, comprensión, ejercicio y de-
fensa de todos los demás derechos inherentes a la persona” (p. 106). En esta línea, la 
relatora especial sobre el derecho a la educación, Koumbou Boly Barry (2019), des-
taca el impacto de la educación en la prevención de las violencias, ya que fomenta la 
autoaceptación y la aceptación del otro, refuerza el sentido de pertenencia social, y 
desarrolla el pensamiento crítico, la empatía y la aceptación de la diversidad.

Como podemos apreciar, la fundamentación jurídica es clara y abarca los puntos 
esenciales para hacer valer el derecho a la educación. Sin embargo, el gran reto es 
cómo garantizar su efectividad en la práctica, en especial en contextos de exclusión. 
La EP facilita el ejercicio de este derecho como una alternativa formativa que busca 
desarrollar procesos de conciencia social, además de la constitución de un sujeto 
colectivo que aspire a transformar su entorno e incidir en la continuidad de un pro-
yecto educativo inclusivo.

Como señala Ruiz (2012), se enfrentan “dos puntos nodales que históricamente le 
han dado sentido [al derecho a la educación]: la obligatoriedad y la gratuidad de la edu-
cación, y, en las últimas décadas, aparecen con fuerza los sentidos de la exigibilidad y la 
justificabilidad” (p. 44). Esta exigibilidad no sería posible sin su inclusión en la Constitu-
ción de México, como también indica Ruiz (2012). Por tanto, la apuesta por una educa-
ción acorde con el contexto y las necesidades de las personas implica el reconocimiento 
de este derecho, consagrado en diversos documentos internacionales y nacionales.

El acceso a la escuela es solo una parte del derecho a la educación; es igualmente 
fundamental garantizar que existan las condiciones para que los estudiantes per-
manezcan en el sistema educativo, aprendan y construyan una visión de futuro que 
priorice el desarrollo de las personas y sus comunidades. El sistema educativo debe 
asegurar que los aprendizajes vayan más allá del aula, demostrando que es posible 
apropiarse de conocimientos útiles para la vida y que estén en consonancia con un 
proyecto colectivo. Como menciona Ruiz (2014), es necesario contar con indicado-
res que evalúen el ejercicio del derecho a la educación, más allá del ingreso, la per-
manencia y el egreso escolar. En algunos casos, garantizar este derecho implica un 
proceso de exigibilidad para asegurar que la educación sea asequible, disponible, 
aceptable y adaptable, además de que los recursos se utilicen de manera eficiente.

Cuando se aborda el derecho a la educación desde la EP, se interpela al Estado 
(Alfieri y Lázaro, 2023) y, al mismo tiempo, se busca colaborar con él (Guerrero y 
Cabezas, 2023). Si se pretende una “educación propia”, será necesario negociar y 
exigir el reconocimiento de los principios, contenidos y metodologías que sustentan 
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la EP, ya que estas propuestas difieren de algunos elementos del currículo institucio-
nal. La exigencia no solo recae en términos pedagógicos, sino también en recursos, 
apoyos específicos y en la disposición para escuchar y comprender esta propuesta 
educativa, a fin de asegurar el derecho a una educación propia.

Método 
El interés por comprender y documentar la experiencia actual de la Secundaria Po-
pular “Carrillo Puerto” surge a partir de las interacciones previas del primer autor 
de este texto, quien participó durante un ciclo escolar como profesor voluntario y 
en los espacios de diálogo que promueve la escuela. Asimismo, se basa en el trabajo 
de las coautoras en favor del derecho a la educación en diversos contextos de exclu-
sión, como los campamentos de familias jornaleras agrícolas migrantes en varios 
municipios de Michoacán, así como en la promoción de la educación intercultural e 
indígena. Ambas coautoras son investigadoras de la Universidad Michoacana de San 
Nicolás de Hidalgo (UMSNH).

Este tipo de interacción facilitó que la investigación se realizara desde un enfo-
que etnográfico, utilizando conversaciones cotidianas (González, 1997), entrevis-
tas y observación participante, apoyadas en notas de campo y un diario de campo. 
La etnografía se presentó como una metodología adecuada, y la inspiración de 
Rockwell (2009) reafirmó su idoneidad para recuperar las fortalezas de la memo-
ria y las tradiciones colectivas, las cuales pueden iluminar la búsqueda de alterna-
tivas educativas. En particular, la Secundaria Popular “Carrillo Puerto” se destaca 
por ofrecer una cultura escolar distintiva. Además, esta metodología recoge lo que 
plantea Rockwell (2009) al intentar incluir la dimensión histórica en el desarrollo 
de las prácticas y experiencias cotidianas actuales. En un sentido amplio, la mis-
ma secundaria se constituye en una participante colectiva, en el sentido de que 
los cuatro grupos que la integran (dos de primer grado, uno de segundo y uno de 
tercero) fueron observados en su dinámica cotidiana en el aula y fuera de ella, en 
eventos y actividades propias de la escuela. En un sentido más particular, tres pro-
fesores participaron a través de entrevistas informales o conversacionales: Juan, 
uno de los fundadores; Mateo, quien funge como director; Lenin y Rafa, quienes 
son coordinadores; asimismo, la profesora Montserrat en entrevista formal, quien 
fue estudiante de la propia secundaria. 

Por otro lado, bajo la clara influencia del pensamiento de Vygotski (1982/1997), 
se retoma la posibilidad de una perspectiva histórico-cultural de los fenómenos 
educativos, la cual favorece interacciones distintas entre los actores educativos, ba-
sadas en las dinámicas que se generan cotidianamente.

Las observaciones y el registro de notas en el diario de campo se realizaron del 15 
de agosto de 2022 al 27 de mayo de 2023. Durante este periodo, se llevaron a cabo 
conversaciones con profesorado, estudiantes y fundadores, además de una entrevis-
ta con una profesora que, a su vez, es exalumna de la secundaria. Parte de esta expe-
riencia de trabajo ha sido utilizada para construir este texto y compartir reflexiones 
que pongan en el centro al sujeto colectivo emergente.

Las observaciones se registraron en el diario de campo mientras se desarrollaba 
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un proyecto de aula en la asignatura de Lengua materna, lo que permitió la perma-
nencia en el espacio escolar y la interacción en diversas situaciones y actividades 
a lo largo de nueve meses.

El análisis de contenido, siguiendo la propuesta de González (1997), permitió or-
ganizar la información en tres categorías: la historia de la secundaria, la concepción 
de la EP y el día a día de las actividades. Este enfoque retoma el planteamiento de 
Rockwell (2009), quien sugiere “asegurar una articulación posible de la evidencia 
fragmentaria que se recoge en el campo y en el archivo” (p. 14). De esta forma, se 
considera la historia como un elemento clave para interpretar la diversidad de la 
vida cotidiana, identificando, en la medida de lo posible, las permanencias, transfor-
maciones y tensiones.

¿Cómo nace la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”?
De acuerdo con el testimonio de los fundadores, esta secundaria nace en una co-
yuntura particular. Los participantes narran en entrevistas, conversaciones y actos 
cívico-políticos cómo desde el inicio de los años setenta estudiantes de la UMSNH 
se vincularon a movimientos sociales a partir de su estancia en las casas del es-
tudiante (que aún existen para albergar a personas de escasos recursos) y de la 
Coordinadora de Universitarios en Lucha, que buscaba defender los intereses de la 
clase trabajadora y, en particular, del derecho a la educación. Rafa, uno de los funda-
dores cuenta que los estudiantes tenían un vínculo con la población moreliana a la 
cual ofrecían sus habilidades incipientes, a partir de actividades de alfabetización, 
colaboración en los proyectos de la preparatoria popular (proyecto casi paralelo a 
la secundaria popular); además, si alguien necesitaba un dentista, un abogado o un 
médico, quienes estudiaban dichas carreras podían ayudarlos sin costo alguno (R. 
Castro, comunicación personal, 22 de agosto del 2022; véase también Armas, 2023).

En ese espacio donde estudiantes de la universidad recibían a los habitantes de 
Morelia llegaron madres y padres de familia preocupados por la escasez de lugares 
en las secundarias, así como por los costos de inscripción, uniformes, exámenes de 
ingreso, útiles escolares, entre otros requisitos que, aunque parecieran mínimos, 
terminaban por obstaculizar el acceso a la educación.

Estas familias confiaron la educación de sus hijas e hijos a ese grupo de estudian-
tes universitarios. Para convencerlos, los cuestionaban: “¿Acaso el que estudió Físico-
Matemático no puede dar clases de matemáticas? ¿O el que estudia Química no puede 
enseñar química?”. Este razonamiento se extendió al resto de las materias, logrando 
que los universitarios comenzaran a impartir clases en las calles, en las banquetas. 
Así, la escuela fue conocida como “la escuela de los pobres” (R. Castro, comunicación 
personal, 22 de agosto de 2022) o “la Secundaria de la Calle” (Armas, 2023).

Pronto surgió otro obstáculo: los estudios realizados en esa secundaria, cuyos piza-
rrones eran las banquetas de la avenida principal de Morelia, no tenían validez oficial 
ante la SEP, lo que impedía que quienes egresaban pudieran continuar su formación en 
el siguiente nivel educativo. Ante esta situación, los estudiantes universitarios, ahora 
convertidos en maestros de secundaria, organizaron una marcha el 30 de septiembre 
de 1976. En Morelia, cada 30 de septiembre se celebra un gran desfile cívico-militar 
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en conmemoración del natalicio de José María Morelos y Pavón, héroe de la indepen-
dencia originario de la ciudad. Ese año, la secundaria se organizó para irrumpir en el 
desfile y marchar junto a otras secundarias reconocidas por la SEP. Juan Luna (comu-
nicación personal, 23 de agosto de 2022) relata que el público que acudió al desfile 
acompañó la marcha de la secundaria con el grito de “¡educación popular!”.

Esa acción le dio visibilidad a la naciente secundaria y abrió la posibilidad de ser 
reconocida por la SEP. Sin embargo, aún faltaba un requisito esencial: contar con 
un espacio físico adecuado. Esto llevó al movimiento a ocupar una parte del Colegio 
Primitivo y Nacional de San Nicolás, donde se encontraba la Escuela de Filosofía y 
Letras de la Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo. Ya en posesión del 
edificio, el 9 de noviembre de 1976, un grupo de estudiantes nicolaitas acudió a las 
oficinas de la SEP en el entonces Distrito Federal. Allí, les preguntaron qué tipo de 
escuela sería, ya que la SEP no consideraba la figura de “secundarias populares” (J. 
Luna, comunicación personal, 9 de noviembre de 2022).

Ante este vacío legal, y dado que la colaboración entre estudiantes universita-
rios y las familias no encajaba en ninguna categoría formal, se decidió otorgarles 
una clave de escuela “particular”. Según relata Juan Luna, se dijo: “Si hay particu-
lares para los que tienen dinero, nosotros haremos una para los que no tenemos” 
(J. Luna, comunicación personal, 23 de agosto de 2022). Así, ante la falta de una 
denominación adecuada para este proyecto en los registros de la SEP, se optó por 
una clave de escuela particular.

Desde entonces, la Secundaria Popular “Carrillo Puerto” se ubica en la calle Mel-
chor Ocampo, en el Centro Histórico de Morelia, detrás del edificio del Colegio de 
San Nicolás de Hidalgo (Preparatoria 1), un lugar emblemático para la historia de 
México. La escuela funciona sin presupuesto, sin cobrar cuotas, y sin empleados for-
males. El personal de apoyo son los propios estudiantes de la secundaria, quienes se 
encargan de labores de limpieza, vigilancia, organización de eventos, la cooperativa 
y la comunicación, junto con un profesorado voluntario.

El edificio en el que se encuentran, aunque en posesión de la secundaria desde su 
ocupación, no cuenta con un documento legal que acredite su uso ni con la cesión 
oficial por parte de la UMSNH. Este es un inmueble antiguo que requiere manteni-
miento, lo cual es difícil sin recursos específicos. A pesar de las dificultades materia-
les, la prioridad ha sido siempre mantener la apuesta educativa, dejando en segundo 
plano las condiciones físicas del inmueble en favor de la continuidad del proyecto.

Desde 2021, la UMSNH interpuso una demanda de reclamación del inmueble, que 
tuvo como efecto que, el 4 de enero de 2024, se realizara una diligencia de desalojo 
con el uso de la fuerza pública. Esta fue suspendida por la juez al reconocer que no 
existían las condiciones de seguridad para llevarla a cabo. Cabe mencionar que ese 
día, durante la diligencia, se congregaron exalumnos de varias generaciones, alum-
nos, profesores, padres y madres de familia que se manifestaban en contra del des-
alojo, el cual fue pospuesto. 

El caso de la secundaria ha tenido el apoyo de varios investigadores de la UMSNH 
y de otras universidades que consideran que la secundaria debería permanecer y 
honrar a la universidad y a sus dirigentes al contar con un proyecto con esas carac-
terísticas. También 31 senadores de la república firmaron una carta de respaldo a la 



149Suárez / Méndez / Vargas. Secundaria Popular “Carrillo Puerto”. Una experiencia de educación popular
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

continuidad de la secundaria. Incluso, llegó a mencionarse en la conferencia matuti-
na del presidente Andrés Manuel López Obrador, quien ya estaba enterado del caso, 
a pesar de lo cual no manifestó una postura clara al respecto, y solo mencionó que 
delegaría el caso a la SEP.

La educación popular en la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”
Lo que se entiende por EP ha variado a lo largo del tiempo y según la región, por lo 
que conviene preguntarnos ¿cómo se asume este concepto en la Secundaria Popu-
lar “Carrillo Puerto”? Es importante recordar que la secundaria surgió en los años 
setenta, un periodo influenciado por lo que Gómez y Puiggrós (2019) denominan 
“la experiencia brasileña” (p. 31), de Freire. Esta influencia queda plasmada en el 
escudo de la secundaria, en el cual figura una mano de fondo, una cadena rota por 
una llama que emerge de un libro, y una frase del pedagogo brasileño: “Nadie educa 
a nadie, nadie se educa solo, los hombres se educan entre sí mediatizados por el 
mundo” (diario de campo, 2022). Estas palabras, pintadas en uno de los muros de 
la escuela, son solo un indicio de los principios que articulan la propuesta educativa 
de la secundaria.

Para profundizar en estos principios, podemos recurrir a los estatutos de la Se-
cundaria Popular “Carrillo Puerto”, publicados en 1980, que siguen vigentes en gran 
medida. En dichos estatutos se establece una respuesta “alternativa” al “aparato es-
colar” del Estado mexicano (Estatutos de la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 
1980), al que se le acusa de perpetuar las relaciones de poder existentes. La EP, en 
este contexto, se concibe como una propuesta que marcha en contra del dominio de 
la clase burguesa sobre el resto de la sociedad.

Como se puede apreciar, esta postura está impregnada de una lectura de la socie-
dad desde una perspectiva de clase. Una de las finalidades iniciales de la secundaria 
es “crear conciencia en el pueblo sobre las causas de su opresión” (Estatutos de 
la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 1980). Este enfoque de concientización se 
complementa con un elemento de praxis, visto como una consecuencia deseable del 
proceso de concientización.

Los Estatutos de la Secundaria Popular “Carrillo Puerto” establecen caracterís-
ticas fundamentales para la organización escolar: autosostenimiento, autogestión, 
autogobierno, autodisciplina y autodidactismo. Estas características se materializan 
principalmente a través de la participación activa de los estudiantes en la organiza-
ción y el mantenimiento de la escuela, así como en la relativa libertad con la que los 
profesores adaptan los planes de estudio de la SEP. Al reinventar estos planes, los 
utilizan como una guía temática a la que agregan referencias de tradiciones mar-
xistas y críticas, tal como lo estipulan los estatutos de la secundaria: “Se impartirá 
una Educación de clase, una educación científica y revolucionaria” (Estatutos de la 
Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 1980, y diario de campo, 2023).

Sin embargo, el documento de los estatutos refleja solo parcialmente la vida prác-
tica de la escuela, ya que algunos de sus elementos han dejado de implementarse o 
nunca se han concretado del todo. Por ejemplo, uno de los criterios de aprobación 
estipulaba que “los estudiantes de tercer año deberán alfabetizar a una persona du-
rante el ciclo escolar” (Estatutos de la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 1980). 
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Este requisito de enseñar a leer y escribir a una persona mayor dejó de practicarse 
alrededor de 2014 debido a la creciente inseguridad derivada de la guerra contra el 
narcotráfico (Juan Luna, comunicación personal, 2023).

Asimismo, los estatutos establecen que debe existir “en cada materia un plan de 
estudios general, aprobado por la asamblea general, para todos los grupos, y que con-
temple el esquema dialéctico-científico” (Estatutos de la Secundaria Popular “Carrillo 
Puerto”, 1980). Esta parte del proyecto no se ha concretado del todo, ya que no existe 
un programa general para cada materia. Además, la atención al esquema dialéctico-
científico varía según el grado de adhesión de los profesores a la teoría marxista. Mien-
tras que los fundadores y coordinadores lo siguen con mayor rigurosidad, los profe-
sores esporádicos suelen tener posturas más heterogéneas (diario de campo, 2023).

De acuerdo con Gómez y Puiggrós (2019), la EP se define en varias dimensiones: 
según a quién se dirige, qué conocimientos imparte, cuáles son sus finalidades y 
cuáles son las instancias que la imparten. Aplicando estos criterios al contexto de 
la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, podemos destacar su particularidad. Esta 
secundaria está dirigida principalmente a “hijos de obreros, campesinos, gente asa-
lariada” (Estatutos de la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 1980), y en diversos 
espacios, como manifestaciones o actos cívicos, se reivindica su apertura para estu-
diantes rechazados por otras instituciones (diario de campo, 2022).

En cuanto a los conocimientos que se imparten, estos deben tener una clara pers-
pectiva de clase. De hecho, existe una asignatura específica dedicada a la formación 
política del estudiantado, denominada Seminario político, que se imparte en los tres 
grados y es requisito aprobarla para avanzar al siguiente nivel. Esta materia es im-
partida exclusivamente por Juan Luna, uno de los fundadores de la escuela (Estatu-
tos de la Secundaria Popular “Carrillo Puerto”, 1980; diario de campo, 2022).

Como mencionamos, la adopción de la perspectiva de clase varía entre los profe-
sores, pero es un enfoque promovido por los coordinadores y fundadores de la se-
cundaria. Con frecuencia, se ofrecen diplomados y círculos de estudio en formación 
política para los profesores de nuevo ingreso (diario de campo, 2022). Sin embargo, 
estos esfuerzos no siempre tienen un impacto sostenido, ya que muchos de los pro-
fesores esporádicos tienden a abandonar las clases si encuentran trabajos que les 
demandan más tiempo.

Al igual que en otros proyectos de EP, la transformación social es una de las fi-
nalidades centrales (Palumbo y Maañón, 2023; Alfieri y Lázaro, 2023), aunque no 
todas las propuestas lo abordan de la misma manera. En el caso de la Secundaria 
Popular, se plantea “la formación de cuadros politizados” como un medio para 
“la toma del poder económico y político por la clase proletaria y la implantación 
de la dictadura del proletariado” (Estatutos de la Secundaria Popular “Carrillo 
Puerto”, 1980). Desde esta perspectiva, la secundaria se relaciona con movimien-
tos sociales, feministas y estudiantiles, así como con investigadores de diversas 
universidades nacionales, lo que contribuye a la concientización tanto del estu-
diantado como de quienes participan en el proyecto educativo. Por último, ¿cómo 
situar la instancia que imparte dicha EP? Se trata de una escuela cuya constitu-
ción se logró por la lucha e insistencia de un movimiento popular-estudiantil, 
que ofreció una posibilidad real para que todos aquellos que quedaban fuera del 



151Suárez / Méndez / Vargas. Secundaria Popular “Carrillo Puerto”. Una experiencia de educación popular
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

circuito del aparato escolar gubernamental, pudieran inscribirse y desarrollar 
sus estudios. Es una escuela que opera en condiciones adversas y depende del 
trabajo voluntario y colectivo de estudiantado y profesorado.

De la fundación a la práctica: el día a día en “La Popular” 
Las materias que se cursan en la secundaria son las que se proponen en el currículo 
de la secundaria en México, y solo se incorpora la materia de Seminario político. 
Ahora bien, las diferencias están en la manera en que se pretende trabajar en el aula, 
así como en el rol del estudiantado dentro y fuera de esta. En el interior del aula, no 
es posible describir con certeza qué tanto se transforma la práctica, lo que sí es rele-
vante son las menciones que hacen los estudiantes de algunas actividades como los 
debates y el trabajo en equipo; en ambos casos, orientados a construir argumentos 
a partir de un tema complejo. 

La Secundaria “Carrillo Puerto” representa una ruptura con varias de las conven-
ciones relacionadas con la formación en secundaria, en términos de la organización 
del trabajo, la forma de asumir las responsabilidades, la dinámica de los grupos, el 
contenido de algunas asignaturas y la forma de presentarlas, así como de la relación 
que se establece con el estudiantado; su interior alberga la esperanza de una trans-
formación de la sociedad y acoge prácticas de solidaridad, que fuera de ellas podrían 
resultar absurdas, cuanto más absurdas si se les comparan con la meritocracia y la 
competencia que se cultiva en otros espacios escolares.

El aspecto fundamental de las prácticas de solidaridad consiste en el trabajo vo-
luntario y colectivo que mantiene funcionando la escuela desde sus inicios: el tra-
bajo de los maestros y maestras que brindan su trabajo desinteresadamente, sin 
percibir un salario, del mismo modo que las secretarias que gestionan todo el pape-
leo relativo a las inscripciones, listas de alumnos y profesores. Así también puede 
entenderse el trabajo que realizan los alumnos para dar mantenimiento a la escuela, 
y ejecutar funciones que en otras escuelas suelen realizarse desde puestos tradicio-
nales, como el prefecto, conserje y cocineros. Del mismo modo, la solidaridad, llega 
de fuera, por el trabajo de activistas, artistas e investigadores que participan con 
ponencias o exhibiciones en fechas especiales, u organizan mesas de diálogo ante 
situaciones complejas, como el conflicto entre Israel y Palestina.

“La Popular”, como es llamada por quienes son cercanos al proyecto, sea porque 
dan o han dado clases ahí, o porque colaboran en los eventos culturales, o también 
porque estudian o han estudiado ahí, tiene como fundamento el trabajo voluntario. 
Por este motivo, explicó uno de los maestros coordinadores, se tiene en el patio 
principal el rostro de Ernesto Guevara, pues es, dijo, “el gran teórico del trabajo 
voluntario” (Contreras, comunicación personal, 27 de enero de 2022). De ahí que la 
mayoría de profesores que enseñan en la escuela popular lo hacen sin ningún sala-
rio, de manera solidaria, al mismo tiempo que comparten la ideología y la propuesta 
ético-política que subyace al proyecto. 

De acuerdo con sus estatutos y elementos de su organización, dicha propuesta 
posee un carácter revolucionario y socialista, lo que coincide con otras experiencias 
de EP, previas y actuales (Comunidad Pedagógica del Programa Alternativo y Popu-
lar de Educación Popular, 2023), así como la necesaria exigibilidad del derecho a la 
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educación que sigue siendo uno de los motores de la secundaria y de otras expe-
riencias (Osorio, 2022). A continuación se aborda al estudiantado y al profesorado 
en función de esos elementos de solidaridad, organización y participación que son 
fundamentales a la experiencia educativa.

El estudiantado ante la experiencia de aprender en colectivo
El estudiantado que llega a la Secundaria Popular son de diversos orígenes, en 
promedio son 170, aunque puede haber variaciones en cada ciclo escolar. En cada 
grado escolar una tercera parte son parte de familias en condición de pobreza, y 
acuden también varios que han sido expulsados de otros centros educativos pú-
blicos y privados. Algunos se inscriben por una tradición familiar, aunque no estén 
en condición de pobreza o hayan sido expulsados; son hijos de personas que han 
estudiado ahí y que ya tienen alguna profesión, quienes estuvieron vinculados al 
movimiento de la Coordinadora de Universitarios en Lucha; asimismo, en el ci-
clo escolar 2022-2023 estaban asistiendo diez estudiantes con diagnósticos en 
los que se señalaba alguna situación de discapacidad o problemas de aprendizaje 
(diario de campo, 2023).

Desde sus orígenes, la Secundaria Popular buscó un modo de organización que 
le permitiera enfrentar las dificultades de falta de presupuesto. De esa adversidad, 
surge el sistema de brigadas, que, además de solventar las diferentes necesidades 
de la escuela, cumple un propósito formativo en el trabajo colectivo. Este sistema 
cuenta con cinco “comisiones”: orden y vigilancia, higiene y mantenimiento, prensa 
y propaganda, acción social, cultura y política, y finanzas y cooperativa. Al interior 
de cada grupo escolar existe esta misma división, que corresponde a cinco brigadas 
por cada grupo, es decir, una brigada por cada comisión. Cada grupo tiene esas cinco 
brigadas; tomando en cuenta que en la secundaria hay cuatro grupos escolares, da 
lugar a la existencia de 20 brigadas.

En cada grupo escolar existen estas brigadas y las filas en los salones siguen ese 
orden, de tal forma que la primera fila es de la brigada de orden y vigilancia, y en la 
primera banca se sienta la coordinadora de la brigada y de las brigadas de ese grupo. 
La segunda fila es de la brigada de higiene y mantenimiento, y así sucesivamente en 
el orden presentado en el párrafo anterior.

Cada brigada de grupo tiene un coordinador, de tal manera que hay cinco coordi-
nadores de brigada de cada grupo, los cuales conforman el “consejo de grupo”; los 
cuatro consejos correspondientes a los grupos de la escuela conforman el “consejo 
estudiantil”. El consejo estudiantil, más la “dirección coordinadora”, constituida por 
profesores fundadores y de tiempo completo, forman el “comité central”. En esta 
instancia, comentó Juan Luna en una conversación (comunicación personal, 1 de 
noviembre de 2022), “los estudiantes han llevado quejas de profesores que cometen 
abusos, solicitando que se les expulse, lo cual se ha concretado”. Durante la estancia 
del primer autor como docente, sucedió que el consejo de grupo había solicitado 
que se expulsara a un compañero porque “ya nos tiene hartos”, como comentó la 
coordinadora de orden y vigilancia del grupo (alumna de la Secundaria Popular, co-
municación personal, 19 de enero del 2023). 
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En función de esa organización, los estudiantes limpian la escuela y le dan mante-
nimiento en la medida de sus posibilidades (higiene); vigilan las entradas y salidas, 
llevan un registro escrito de las situaciones que pueden ser consideradas como in-
disciplinas por parte de estudiantes, así como de las asistencias e inasistencias de 
profesores, tocan el timbre entre clases y a la hora del receso (orden y vigilancia), 
organizan y dirigen los actos cívico-políticos con apoyo de los maestros fundado-
res (cultural y política); asimismo, renuevan, de acuerdo con fechas destacadas el 
periódico mural (prensa y propaganda). Llevan las finanzas de la cooperativa, se 
encargan de hacer las compras y vender. 

El sistema de brigadas no solo es útil para la operación de la secundaria y la for-
mación del estudiantado. Se ha demostrado que en casos de perfiles psicopedagó-
gicos especiales, dicha dinámica facilita su incorporación, primero en las tareas dia-
rias de la escuela y luego en los salones de clase. Lo anterior se ilustra con el caso de 
un estudiante al que se le diagnosticó con autismo, quien, después de un incidente 
con una compañera, había dejado de asistir a la escuela; su madre lo llevaba, pero él 
se negaba a entrar. Así pasaron varios días en los que el estudiante iba a la escuela, 
pero no entraba; después empezó a entrar a la escuela, pero no a clases; en lugar 
de ello, realizaba tareas con sus compañeros de las brigadas de todos los grados, y 
compañeros de otros salones lo acompañaban haciendo los trabajos de las materias 
a las que no estaba asistiendo. Estar con otros compañeros facilitó que no abando-
nara la escuela, aunque aún no tuviera las condiciones para entrar al aula. Esto hizo 
posible que se diera un proceso de inclusión paulatina, hasta que finalmente logró 
regresar a su grupo.

En otra ocasión, el profesor Mateo comentó el caso de una estudiante con proble-
mas físicos que le impedían subir a su salón en el segundo piso y cómo contó con 
el apoyo de las brigadas para que la compañera pudiera subir y bajar las escaleras 
(diario de campo, 2022).

La participación de los alumnos es esencial, a pesar de ello, algunos padres de fa-
milia han querido impedir que sus hijos se desempeñen en dichas actividades, es-
grimiendo varios motivos, por ejemplo, que ni en su casa trapean. O, el caso de unos 
padres que, preocupados, hablaron con uno de los fundadores para que retiraran a su 
hija de la brigada de finanzas y cooperativa, por la responsabilidad que implicaba. El 
maestro Juan les contestó que no, que a ellos, como maestros, no les importaba si se 
equivocaban los alumnos, les interesaba que aprendieran. Así, el sistema de brigadas 
por el que la Secundaria Popular se sostiene cumple el doble propósito de solventar el 
vacío presupuestario y de personal, al mismo tiempo que forma a los estudiantes en 
tareas colectivas (J. Luna, comunicación personal, 1 de noviembre de 2022).

Las brigadas no son todo el tiempo algo cómodo para los alumnos, tal vez, la tarea más 
compleja sea la de “estar en tabla”. Es una función propia de los estudiantes de la brigada 
de orden y vigilancia. Consiste en registrar en un formato las asistencias y materias de 
los profesores; anotar las indisciplinas de sus compañeros, así como registrar a los que 
son expulsados de alguna clase; las personas anotadas en esa lista son las que acudirán 
al “viernes rojo”, que es un día de mantenimiento general de la escuela. 

“Estar en tabla” también implica llamarle la atención al compañero que está 
fuera de clases, además de registrar visitas y vigilar que las salidas de estudian-
tes sean autorizadas por un maestro coordinador. Sin embargo, llevar ese orden 
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encierra roces y controversias con los compañeros. Sobre conflictos similares, 
Vygotski (1983/1997) comenta que pueden representar “el germen” (p. 220) de 
la reflexión en el futuro. 

Por lo anterior, podemos destacar la afirmación de Vygotski (1983/1997), según la 
cual quien aprende a partir de la participación encuentra “una fuente viva de desarrollo 
y se eleva a un nivel superior en el proceso de la actividad colectiva y la colaboración” (p. 
225). Además, el autor ruso reconoce que son las funciones psíquicas superiores las más 
educables a través de la colectividad con perfiles psicopedagógicos diversos. 

El día a día de la Secundaria Popular se nutre también de las experiencias amplias 
derivadas de las actividades fuera de la escuela, en las que participan en mayor o 
menor medida como estudiantes y como parte del grupo que busca hacerse escu-
char, dada su actividad política en la que acuden a marchas y eventos en los que se 
apoya a organizaciones, así como en la defensa de la propia secundaria, lo que van 
aprendiendo, tratando de vincularlo con los contenidos. Un ejemplo de lo anterior: 
en el ciclo 2022-2023, la maestra de artes dejó de asistir a impartir sus clases; por 
tratarse del grupo de segundo año, le correspondió al profesor Mateo cubrir la ma-
teria de artes por algunos días. Se avecinaba el 8 de marzo y dejó de tarea realizar 
una cartulina o cartel con motivo de dicha fecha. Los profesores coordinadores, al 
igual que los fundadores, suelen acompasar los contenidos de sus materias con las 
fechas que se conmemoran en la Secundaria Popular, como es el 2 de octubre y el 26 
de septiembre (diario de campo, 2023).

El trabajo colectivo y la lucha por sostener el proyecto, además de las implicaciones 
en otros movimientos de la Coordinadora de Universitarios en Lucha, le dan identidad 
y actualidad al proyecto de la secundaria, lo que le ha valido que se sostenga. Además, 
lo que sucede en el interior de las aulas y en los patios de la escuela va haciendo po-
sible la apropiación y comprensión de un sistema de actividad diferente que propicia 
la participación y que pone acento en la interacción y en la mirada del otro para favo-
recer otra comprensión del mundo (Vygotski, 1982/1997), así como posibilidades de 
crítica y una postura ética, que hace viable ser parte y tomar parte del colectivo.

El profesorado y sus principales actividades 
El número de profesores que participan en la docencia varía de un ciclo a otro; en 
promedio son cuatro de base que están todo el año. De los voluntarios, son uno por 
cada materia, por lo que puede haber en ciclo 28 o más, aunque no necesariamente 
logran concluir el año escolar todos los que ingresan, lo que propicia que algunos 
grupos reciban clase del grupo de maestros con mayor compromiso con la escuela, 
mientras llega el relevo.

El ingreso de los profesores a la Secundaria Popular “Carrillo Puerto” es una de-
cisión personal basada en el interés de colaborar con el proyecto, al igual que su 
salida. Los docentes reciben una inducción y son invitados a participar en eventos y 
diplomados, aunque no todos se involucran en estas actividades. Una semana antes 
del inicio de cada ciclo escolar, se realiza un curso de inducción en el que se da la 
bienvenida a los profesores que impartirán materias durante ese ciclo. En los cinco 
días de formación, se comparten textos fundamentales de la secundaria, como su 
reglamento, estatutos y esquema interno. También se narra la historia de la escuela, 
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se exponen las dificultades propias del proyecto y se destaca el compromiso indis-
pensable de los maestros para llevar a cabo la “lucha administrativa” y “cumplir con 
los papeles” (J. Mateo, comunicación personal, 22 de agosto de 2022) con el fin de 
conservar la clave otorgada por la SEP, la cual da validez oficial a los estudios ofreci-
dos por la institución.

Los profesores de la Secundaria Popular no solo se comprometen a impartir cla-
ses durante el ciclo escolar, sino también a entregar puntualmente las planeaciones, 
lo que contribuye a cumplir con los requisitos establecidos por la SEP. Esta insti-
tución regula la educación básica en México, define los programas de estudio, los 
libros de texto, la estructura temporal de las escuelas y acredita a los centros esco-
lares. La validez oficial de los estudios realizados en la secundaria depende de esta 
acreditación, lo que permite que los estudiantes continúen su formación en niveles 
superiores. Por ello, conservar la clave de la SEP es una tarea colectiva que involucra 
a todo el personal docente vinculado con este proyecto.

En cuanto al tipo de profesores que participan en la Secundaria Popular, se pueden 
distinguir cuatro grupos, en función de su compromiso, sus funciones y su vínculo 
con la escuela. En primer lugar, están los maestros fundadores, quienes desempe-
ñan un papel crucial en la preservación de la memoria y la organización de la escue-
la. Estos docentes no solo imparten clases, sino que también participan activamente 
en la vida cívico-política de la secundaria, tomando la palabra en actos y hablando 
extensamente con los estudiantes fuera del aula. Además, relatan anécdotas sobre 
los orígenes de la secundaria y las dificultades que han enfrentado a lo largo de sus 
más de 47 años de existencia. Al ejercer estas funciones, contribuyen a afianzar el 
sujeto colectivo (Colello, 2015), asegurando que la historia siga siendo un elemento 
fundamental del proceso educativo.

Por otro lado, están los maestros que podríamos llamar de relevo generacional o 
coordinadores —en los estatutos se les denomina “titulares”, aunque no se distingue 
entre fundadores y estos otros—. Son aquellos que llevan más de diez años impartien-
do clases y se encargan de la gestión de la escuela. Atienden las supervisiones de la 
SEP y se aseguran de que, administrativamente, la secundaria cumpla con los reque-
rimientos institucionales, es decir, con la normativa establecida para validar el orden 
esencial que caracteriza a una escuela secundaria. Cuando falta un maestro de alguna 
materia, ellos imparten la clase; además, organizan la incorporación de nuevos do-
centes en cada ciclo, distribuyen los horarios de las materias, coordinan las reuniones 
con los padres de familia, abren y cierran la escuela, y atienden casos particulares de 
alumnos que requieren atención psicopedagógica. También se encargan de organizar 
diplomados de formación, abiertos a todos, pero enfocados especialmente a los pro-
fesores de la institución. Con esta labor formativa, amplían, como diría Torres (2018), 
los espacios de enunciación desde los cuales se construye el proyect o educativo y se 
cuestiona el sistema. Sin embargo, no siempre se logra en todos los ámbitos, debido a 
la necesidad de responder a las solicitudes de la SEP y a la historia de formación, esco-
larización y comprensión del proyecto educativo que tiene cada participante.

El tercer tipo de profesor tiene un compromiso temporal y esporádico con la se-
cundaria. Puede dar clases durante un ciclo escolar completo o, en algunos casos, solo 
unos meses. En esas ocasiones, los profesores de tiempo completo cubrirán la materia 
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hasta que llegue un nuevo docente. La función principal de este profesor temporal 
es impartir la materia asignada y entregar las planeaciones correspondientes; estas 
son sus responsabilidades esenciales. Es posible que solo permanezca un año o más, 
pero no se involucra en las decisiones organizativas de la escuela ni en los eventos. Es 
común que estos maestros temporales impartan su clase y se retiren del edificio, mu-
chas veces para dirigirse a otro empleo. A pesar de su rol transitorio, su participación 
es crucial para sostener el proyecto educativo, ya que su incursión les permite apren-
der y, al mismo tiempo, fortalecer la propuesta educativa con ideas creativas. 

Como señala Giacometto (2021), algunos de estos profesores, desde su posición 
de extrañeza frente a las situaciones que se presentan, contribuyen a enriquecer el 
entorno escolar. Acerca de su práctica en el aula, hay poco que señalar; lo relevan-
te es su esfuerzo por retomar los postulados de la EP, siguiendo lo que la escuela 
propone y para lo que se les forma durante la inducción, aunque esto no siempre se 
traduzca en un trabajo diferente dentro del aula.

Esas prácticas docentes específicas y las formas de organización otorgan singula-
ridad a la secundaria, dado que la EP y su pedagogía no son únicas. El contexto y la 
dinámica del sujeto colectivo emergente definen la apuesta ético-política, que busca 
que el sentir, el pensar y el hacer sean congruentes (Pino, 2016) con las reivindicacio-
nes y luchas en favor de una EP, las cuales son centrales a la propuesta que origina y 
mantiene el proyecto. No obstante, la cotidianidad de la secundaria y la cultura esco-
lar, que ha permeado en la mayoría de quienes integran el colectivo, pueden generar 
condiciones que aparenten dejar de lado posturas críticas, adheriéndose a la forma de 
hacer educación que conocen a partir de su historia personal dentro del aula. Con el 
paso del tiempo, su participación en las brigadas les permite, poco a poco, transfor-
mar sus concepciones, comprender y vivir la experiencia de una alternativa educativa.

Lo anterior subraya el papel crucial de la participación de los exalumnos, no solo 
al regresar como profesores, sino también durante su etapa como estudiantes, cuan-
do debían pertenecer a una de las cinco comisiones correspondientes a cada grupo 
escolar que conforma el soporte de la escuela, según las brigadas.

Por último, el regreso de los exalumnos como profesores puede interpretarse como 
un signo de apropiación exitosa de la cultura de la secundaria. Estos docentes conocen 
la dinámica de la escuela porque fueron estudiantes ahí; saben qué es el “viernes rojo”, 
“la tabla”, los tiempos y los actos, conocen las consignas de la escuela y entienden el rol 
de cada brigada. Una profesora de la Secundaria Popular, quien estudió en la misma 
institución, relató que, para ella, dar clases ahí era “devolver todo eso que había recibi-
do” (entrevista, Montserrat, 2023). Explicaba que tanto sus profesores como la orga-
nización de brigadas de la escuela le habían enseñado a “hablar”, y deseaba transmitir 
esa enseñanza a las nuevas generaciones. Profesores como Montserrat mantienen una 
relación temporal similar a la de los docentes esporádicos, es decir, su labor docente 
no suele extenderse más allá de unos meses o algunos años.

 
Conclusiones
La EP en la experiencia de la Secundaria Popular “Carrillo Puerto” no es solo un ad-
jetivo, sino la opción desde la cual se articula todo el proyecto. Representa la historia 
y la vocación de lucha de quienes iniciaron esta experiencia, y es también un espacio 
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donde, paulatinamente, los jóvenes asumen las concepciones, formas y normas ne-
cesarias para integrarse al colectivo y contribuir a la constitución de un sujeto que 
siga trabajando en pro del derecho a la educación. En congruencia con las afirmacio-
nes de Vygotski (1983/1992), en la Secundaria Popular se practica una educación 
basada en la colaboración comunitaria, donde se tejen lazos solidarios entre gene-
raciones, que fortalecen un proyecto educativo propio.

Este proyecto también se presenta como una alternativa de subjetivación. For-
marse en la colaboración a través de las brigadas, y no en la competencia, configura 
valores distintos, con responsabilidades compartidas, compromisos a mediano pla-
zo y la reivindicación de derechos fundamentales. Esto permite generar una postura 
crítica que cuestione lo establecido y que, desde un proceso de concientización, se 
comprometa con movimientos sociales. De igual forma, fomenta que los estudiantes 
cuestionen la propia propuesta formativa en la que están inmersos, aunque esto no 
siempre sea uno de los objetivos explícitos.

En el día a día de la secundaria y a lo largo de su historia, ciertos elementos han 
ido transformándose. Estos cambios no solo provienen de la actualización, inclusión 
o exclusión de contenidos que dicta la SEP, sino también de lo que los movimien-
tos sociales proponen, de cómo los docentes se apropian —o no— del proyecto, 
lo que les permite mantenerse vinculados, y de lo que las nuevas generaciones de 
profesores comprometidos están generando. Estos aspectos son temas que pueden 
explorarse más a fondo en investigaciones futuras para dar cuenta de esos cambios 
en mayor detalle. Sin embargo, hay otros elementos que se mantienen inalterados, 
como la vocación y la postura marxista que sigue presente en los estatutos y en el 
ideario de la secundaria. Esto amerita un análisis más profundo en el futuro para 
entender cómo los estudiantes se apropian de estos planteamientos y cómo estos 
configuran su subjetividad y su implicación en las causas de justicia social. En el 
trabajo que originó este artículo también se reflexiona sobre la cultura escolar y la 
cultura escrita presentes en la Secundaria Popular.

La Secundaria Popular puede ser un ejemplo e inspiración para conformar orga-
nizaciones autogestivas que hagan valer su derecho a la educación, desafiando las 
condiciones adversas que tienden a ser definitivas, excluyentes y discriminatorias. 
En este contexto, esta secundaria representa la única posibilidad de acceso a la edu-
cación para muchos jóvenes.

Finalmente, la obligación del Estado de ofrecer una opción educativa para el gran 
número de adolescentes que no logra ingresar o que es expulsado del sistema edu-
cativo no puede seguir siendo soslayada. Es urgente revisar las condiciones de los 
distintos contextos para garantizar el derecho a la educación, considerando la di-
versidad de situaciones y tomando la decisión política de abrir oportunidades para 
quienes han sido excluidos y vulnerados en su derecho a la educación. Además, es 
necesario apoyar iniciativas como la de la Secundaria Popular, que emergen de co-
lectivos y que pueden abrir paso a lo que Freire planteaba en Pedagogía de la espe-
ranza (1992) como la construcción de “inéditos viables”.
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Introducción

Recientemente, en diferentes espacios, se ha propuesto una visión crítica y 
propositiva para una nueva narrativa de la educación con personas jóvenes 
y adultas (EPJA) (Ireland, 2021), así como la necesidad de construir un giro 

paradigmático en este campo (CEAAL, 2023), que permita avanzar hacia la justicia 
social y educativa, considerando que la EPJA es fundamental para la transforma-
ción social. Estas propuestas surgen de las críticas a las acciones gubernamenta-
les que continúan relegando este tipo de educación a un papel marginal en sus 
sistemas educativos; de investigaciones que evidencian los límites de modelos y 
estrategias existentes (Hernández et al., 2021); y de la clara falta de compromiso 
por parte de algunos gobiernos, los cuales son garantía del derecho a la educación 
de las personas jóvenes y adultas.

No obstante, existen experiencias gubernamentales destacables que reconocen 
enfoques transformadores y emancipadores en la EPJA, en la medida en que la po-
sicionan, por un lado, en función de los contextos y trayectorias construidas históri-
camente, y, por otro, desde el reconocimiento de intersticios generados por encuen-
tros educativos con sectores populares, que cuestionan y resquebrajan las prácticas 
hegemónicas en la vida cotidiana de la EPJA. Estas iniciativas son protagonizadas 
por sujetos particulares y por prácticas que enuncian diversidad y desigualdad, pero 
que también abren camino para la posibilidad, la lucha cotidiana y la esperanza, a 
través de estas formas de estar y dar sentido a los espacios educativos.

Estas experiencias se inscriben en acciones de gobierno en la región de América 
Latina y el Caribe, las cuales reflejan la diversidad de los países, los retos pendientes 
y las vivencias de colectivos en territorios concretos. En conjunto, estas experiencias 
han contribuido a construir la historia regional de la EPJA (CREFAL, 2022). Es el 
caso del Programa de Alfabetización en el Lugar de Trabajo, desarrollado en Jamaica 
desde 1996, que se concibe como un movimiento que integra el aprendizaje en la 
formación para el trabajo, con reconocimiento de saberes previos y la expansión de 
dominios de aprendizaje. Este enfoque se alinea con el Marco de Acción de Marra-
kech de la VII Conferencia Internacional de Educación de Adultos.

Por su parte, la República Dominicana ha instituido el Subsistema de Educación 
para Personas Jóvenes y Adultos, otorgando un lugar preponderante a la EPJA. En 
Bolivia, el enfoque de la educación alternativa amplía las posibilidades de la EPJA, 
al integrarla a los discursos de la educación popular y comunitaria en igualdad de 
condiciones con otros campos del Sistema Educativo Plurinacional. 

Chile, en la actualidad, propone un plan de reactivación integral del aprendizaje 
como respuesta a las secuelas de la pandemia, atendiendo áreas prioritarias como 
la convivencia escolar, la salud mental, el aprendizaje, la asistencia y la revinculación 
de los estudiantes. En México, desde finales del siglo pasado, el modelo de educación 
para la vida, junto con sus adecuaciones para poblaciones como migrantes, perso-
nas adultas mayores y personas con discapacidad visual, refleja las diversas posibi-
lidades de las acciones gubernamentales en este ámbito.

De manera paralela, en el Caribe existen países que aún no cuentan con políticas 
específicas en EPJA y no se identifican con conceptos como la educación permanen-
te o la educación a lo largo de la vida, entre otros. Es inadmisible el bajo nivel de 
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financiamiento destinado a este sector, por lo que se exigen acciones concretas que 
garanticen las condiciones necesarias para el ejercicio pleno del derecho a la educa-
ción en toda la región.

Al mismo tiempo, se observan experiencias valiosas desde las comunidades y la 
sociedad civil organizada, que dialogan críticamente con las acciones gubernamen-
tales. Estas iniciativas tensionan el derecho a la educación, al abordarlo desde una 
perspectiva de educación popular, desarrollada con las personas y en contextos es-
pecíficos, con el objetivo de promover la transformación y la emancipación.

De esta manera, la diversidad regional en este campo ofrece una gran riqueza, 
pero también presenta desafíos importantes que, en conjunto, son clave para com-
prender de manera crítica qué hemos hecho y cómo lo hemos llevado a cabo. No 
obstante, aún queda mucho por compartir en cuanto a cómo lo hemos logrado, para 
qué, con qué herramientas y enfrentar qué dificultades, así como con qué esperan-
zas y horizontes de futuro.

Como señala Torres, “se precisa realizar estudios detallados en cada país y en 
cada campo de acción de la educación popular para determinar cuáles han sido los 
discursos influyentes en el ideario e imaginario político que ha orientado a la edu-
cación popular” (2011, p. 11).

El reconocimiento del trabajo de la EPJA con sectores populares permite identifi-
car prácticas que cuestionan discursos como el de “educar para mejorar la calidad 
de vida”, sin que esto implique cambiar las estructuras de opresión que sostienen 
dicho discurso y que se manifiestan en la vida cotidiana de los centros educativos. 
No obstante, el trabajo desde los bordes (Santana et al., 2019) genera experiencias 
valiosas, y por ello se sigue sosteniendo que su sistematización es relevante para 
la educación popular, entendida tanto como fenómeno sociocultural y concepción 
educativa (Jara, 2020) como práctica histórica y, a la vez, movimiento educativo y 
corriente pedagógica (Torres, 2011, p. 62).

La lectura crítica de las realidades y rostros de la EPJA reconoce los límites en 
los que ha sido enunciada, así como las condiciones precarias en las que se ha im-
plementado. Esta lectura también se enfrenta a un contexto marcado por una crisis 
civilizatoria y medioambiental, el capitalismo cognitivo y la cuarta revolución indus-
trial, junto con el carácter multidimensional de la desigualdad, la cual se ha dina-
mizado y ampliado en la coyuntura pospandémica. De acuerdo con datos recientes, 
la riqueza de cinco multimillonarios se ha duplicado en esta década, mientras que 
4,800 millones de personas son más pobres hoy que en 2019 (Oxfam, 2024).

La pandemia exacerbó estas desigualdades, visibilizando las brechas en la era di-
gital, que se ha vuelto cada vez más presente en la vida cotidiana. En México, por 
ejemplo, se observan diferencias de género, generación, etnia y territorio en el acce-
so a los medios digitales. Las entidades federativas con los mayores porcentajes de 
usuarios de internet son aquellas con mayor escolaridad, producto interno bruto y 
menor población indígena o en condiciones de pobreza (INEGI, 2022). Además, los 
adultos mayores se encuentran entre los sectores con menor participación en esta 
era digital, en un contexto de envejecimiento poblacional que coexiste con brechas 
simbólicas y materiales que limitan el pleno ejercicio del derecho a los medios digi-
tales (Hernández y Yuni, 2023).
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Durante la pandemia, quienes contaban con mejores condiciones de conectividad, 
acceso a dispositivos, conocimientos digitales y una identidad simbólica como usua-
rios fueron las que más posibilidades tuvieron de mantener la continuidad educati-
va digital (Hernández et al., 2021).

 Otra problemática en el contexto educativo actual es la creciente presencia de los 
medios digitales, considerados en muchos casos como la única opción para lograr la 
cobertura educativa. Sin embargo, esta dependencia genera no solo desigualdades, sino 
también problemáticas pedagógicas, que algunos denominan el “apagón pedagógico” 
(Bonilla, 2020). Además, el uso acrítico de los medios digitales en los procesos educa-
tivos (Berlanga, 2021) ignora las concepciones pedagógicas subyacentes en las plata-
formas, así como las pedagogías instruccionales que las sostienen. Tal como señaló un 
educador chileno, esto lleva a un avance hacia la educación bancaria 4.0 (Diego, 2021).

De manera paralela, este contexto está marcado por movimientos sociales en tor-
no a temas educativos, laborales, indígenas, medioambientales y feministas, que de-
safían discursos tradicionales al ofrecer no solo lecturas críticas de la realidad, sino 
también acciones de lucha para la transformación y emancipación. Asimismo, se re-
conocen procesos de construcción de alternativas educativas liderados por diversos 
actores sociales, como es el caso de los bachilleratos populares en Argentina.

Esta complejidad exige una lectura crítica no solo de nuestras realidades, sino 
también de las miradas y prácticas educativas, epistemológicas, políticas y cultura-
les. Esta lectura nos permite observar cómo se constituyen los sujetos sociales para 
construir otras formas de educación posibles, reformuladas a partir de nuestras ex-
periencias e historias, pero con una perspectiva de futuro, especialmente en este 
momento de crisis. En resumen, se trata de una transformación que lleva a nuevas 
prácticas y enunciaciones de la EPJA como un espacio de constitución de sujetos 
sociales con la necesidad de imaginar un futuro y proyectos de vida alternativos, 
mediante lecturas críticas, cosmovisiones y saberes compartidos por quienes parti-
cipan en estos procesos.

En este contexto, lo que se expone aquí surge de investigaciones desarrolladas en 
el Estado de México entre 2020 y 2022, en espacios de educación pública integradas 
en el sistema educativo nacional y estatal. Estos trabajos proporcionan elementos 
para reflexionar sobre las posibilidades de realizar la educación popular en estos 
entornos. Como señala Mejía, “la educación popular es una propuesta para toda la 
sociedad y para todas las educaciones” (2021, p. 29).

Las investigaciones se basan en la educación comprensiva, en diálogo con me-
todologías horizontales desde una perspectiva de derechos, lo que reformula las 
relaciones epistémicas y transforma las prácticas educativas en espacios dialógicos 
de construcción de saberes. Estas investigaciones se realizaron en la zona norte del 
Estado de México, una entidad ubicada en el centro del país, que tiene un índice de 
exclusión escolar del 25% (INEA, 2020), lo que significa que una cuarta parte de su 
población mayor de 15 años está en situación de exclusión.

El artículo se estructura en cuatro apartados: la educación con personas jóvenes 
y adultas desde los aportes de la educación popular, la educación desde y para la 
vida , el vínculo pedagógico y las formas que asumen los procesos educativos en 
este campo de estudio.
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Esta complejidad exige una lectura crítica no solo de nuestras realidades, sino 
también de las prácticas educativas, epistemológicas, políticas y culturales. Esta lec-
tura crítica nos permite comprender los procesos de constitución de sujetos socia-
les para la construcción de otras formas de educación posibles, reformuladas desde 
nuestras experiencias e historias, pero con una perspectiva de futuro y un horizonte 
de sentido en este momento de crisis.

En resumen, se trata de una transformación que da lugar a nuevas enunciaciones 
y prácticas en la EPJA, entendida como un espacio para la constitución de sujetos so-
ciales con necesidad de futuro, proyectos de otra vida posible, y apoyada en lecturas 
críticas, cosmovisiones y saberes de quienes participan en ella.

Leer la EPJA a partir de las aportaciones de la educación popular
De acuerdo con Mejía (2021), la variedad de prácticas en la educación popular se 
configura en un proceso que define varios ámbitos: individuación, socialización, vin-
culación a lo público, vinculación a movimientos y formas organizadas, construc-
ción de procesos de gobernabilidad, masividad y mediaciones tecnológicas. Esta 
diferenciación analítica es relevante para entender los aportes de la educación po-
pular en los espacios gubernamentales y su impacto en la vida cotidiana, así como 
en las acciones de transformación y emancipación que se desarrollan. Los ámbitos 
mencionados no representan una fragmentación, sino una articulación no lineal y 
compleja que dinamiza las prácticas educativas en los espacios de EPJA.

Esta articulación implica reconocer las condiciones de vida de las personas que habi-
tan los centros de educación popular y de personas jóvenes y adultos (CEPJA) y entender 
estos espacios como lugares de encuentro y realización, donde se construyen lecturas 
críticas de la realidad en los ámbitos de individualización, lo público y lo comunitario.

En su reflexión crítica sobre las prácticas gubernamentales, Cendales (2023) desta-
ca que la transformación y el sentido liberador son núcleos centrales de la educación 
popular. Estos elementos remiten a la problematización y superación de la EPJA como 
una educación meramente pobre y compensatoria, subrayando su carácter ético, polí-
tico y emancipatorio, y propone el derecho a una educación transformadora.

Esta crítica cuestiona los discursos oficiales de la EPJA, que suelen enfocarse en la 
mejora de la calidad de vida sin cambiar las condiciones estructurales de exclusión 
y desigualdad . En este contexto, las personas se ven reducidas a “sujetos destina-
tarios” o simples “matrículas”, cuya responsabilidad es participar en un proceso de 
reescolarización precaria para vender su mano de obra en condiciones menos des-
ventajosas, sin promover una reflexión ni una transformación de las condiciones 
que generan estas desigualdades.

Estas condiciones también se refieren a las concepciones de las personas, las 
formas que adopta la EPJA y cómo se realizan las estancias en estos espacios, lo 
que a su vez abre posibilidades de transformación. Décadas atrás, Cendales (1996) 
contribuyó a la reflexión sobre la educación básica, especialmente en los espacios 
públicos organizados por el Estado. Ella destacó la importancia de una educación 
digna vinculada a lo fundamental, no a lo mínimo. Esta propuesta es clave para 
cuestionar la idea de que la educación gubernamental se limita a lo básico como 
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“mínimo”, cuando en realidad debe enfocarse en lo fundamental, desde la vida de 
las personas, sus comunidades y su contexto social.

Lo fundamental , sin embargo, no es algo estático o esencial, sino que tiene un 
carácter histórico y cambia según las necesidades, proyectos, concepciones y cos-
movisiones de la educación y de la vida en general.

La lectura de la EPJA desde la perspectiva de la educación popular se presenta 
como un derecho en los espacios públicos, pero también como un terreno de con-
flicto por los sentidos y modos de su realización (Mejía, 2021). Los CEPJA organiza-
dos por el gobierno estatal ofrecen educación pública para la certificación y la for-
mación para el trabajo, y también son percibidos por las mujeres como territorios 
públicos donde se resiste y se negocian no solo saberes, sino también identidades, 
especialmente en relación con los roles asignados.

Las voces de las participantes destacan que, para ellas, un CEPJA es un espacio pro-
pio, donde se desmarcan de sus roles de madres o abuelas. Son lugares de socializa-
ción donde pueden hacer amistades, intercambiar ideas, descubrir formas de pensar 
diferentes y encontrar modos de obtener independencia económica, convirtiéndose 
en ejemplo para sus familias. Estos centros son también un espacio de escucha y confi-
guración identitaria, en los que las mujeres se reconocen como sujetas de sus propias 
vidas. Así, el espacio público se convierte en un lugar propio, que contribuye a la cons-
trucción de subjetividades rebeldes en esta dimensión de individualidad.

En el ámbito de vinculación a movimientos y formas organizadas se encontró que lo 
colectivo y lo comunitario son recursos políticos y pedagógicos que revelan formas de 
estar juntos y modos de organización para la vida. Aunque ya se ha señalado la preca-
riedad de las políticas, esta situación también se refleja en la gestión de la EPJA en las 
comunidades, que está sobredeterminada por prácticas administrativas más que edu-
cativas. Sin embargo, las investigaciones muestran que, a pesar de estas limitaciones, 
se generan prácticas alternativas que no solo aprovechan los vacíos existentes, sino 
que también proponen soluciones innovadoras. Por ejemplo, se realizan acciones de 
co-formación de educadores a través de “conversaciones distendidas”, más allá de los 
espacios formales destinados para ello. Asimismo, se crean “financiamientos comu-
nitarios” (González, 2023) que, al tiempo que exigen mayor responsabilidad estatal, 
promueven el uso de recursos propios. Estos no se limitan al aspecto económico, sino 
que abarcan recursos afectivos, materiales, simbólicos y comunitarios, que dan forma 
a las prácticas de EPJA en los espacios gubernamentales.

Es importante destacar dos elementos centrales. Por un lado, estos espacios no 
se conciben simplemente como lugares para “compartir las opresiones”, sino para 
problematizar la opresión a partir de la experiencia (Santana et al., 2019, p. 16) y 
avanzar, a través de acciones pequeñas, pero simbólicamente significativas, en la 
transformación de identidades y colectivos. Estas acciones nacen desde y para las 
vidas de las personas y las comunidades. Las experiencias muestran que no se trata 
solo de retomar saberes anteriores, sino de construirlos en prácticas que resignifi-
can lo público, destacando su poder transformador de sujetos sociales.

Por otro lado, esta resignificación no justifica la precariedad de las políticas 
gubernamentales, sino que representa una demanda y una muestra de lo que es 
posible lograr. Estos elementos son clave para comprender y construir nuevos 
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parámetros de lectura y práctica de la EPJA en espacios públicos gubernamenta-
les, que requieren formas de emancipación en los procesos educativos. Además, 
permiten refundar prácticas en EPJA a partir de la dignificación como proceso 
y de la construcción colectiva y situada de lo fundamental histórico, en vez de 
partir de significados ya establecidos.

En estas experiencias y resignificaciones, la EPJA se entiende como un encuentro 
con el otro (Berlanga, 2015), con el propósito de comprender, fortalecer y transfor-
mar los diálogos entre las lógicas que construyen sus diferentes formas. Se busca 
transformarlas y liberarlas de las formas bancarias de la educación (Freire, 1976), 
abriendo así espacios posibles para la transformación educativa. Asimismo, el 
CEAAL (2023), al reconocer las educaciones populares en la EPJA, destaca su rele-
vancia como una “cuestión ética y de derechos”, reinventada desde una educación 
para la vida y concebida como estrategia y movimiento. Estas propuestas son vigen-
tes en la medida en que se insertan en contextos contemporáneos con vigor y fuerza, 
y dan sentido a la EPJA como un derecho vital (Hernández, 2020).

En resumen, estas perspectivas contribuyen a comprender y realizar prácticas 
educativas en la EPJA dentro de los espacios gubernamentales. Su lectura desde las 
coordenadas y sentidos que se habilitan con la perspectiva de la educación popular, 
no solo como un referente teórico, sino como un posicionamiento político y pedagó-
gico, permite generar transformaciones cotidianas y aporta al desarrollo de la EPJA 
como un campo de prácticas y de estudio.

Educación desde y para las vidas
Desde fines del siglo pasado, se ha instaurado el discurso del aprendizaje a lo largo 
de la vida en órganos internacionales y en los gobiernos locales como posibilidad 
abierta para que las personas jóvenes adultas ejerzan su derecho a la educación. Sin 
embargo, este discurso va más allá de esto, se concibe en su 

función crítica en la manera de abordar los problemas y retos mundiales de la educa-
ción [y como un] marco filosófico y conceptual, y un principio organizativo de todas las 
formas de educación, basado en valores de la inclusión, emancipación, humanísticos y 
democráticos; es global y parte integrante de la perspectiva de una sociedad basada en 
el conocimiento (Unesco, 2010, p. 28).

Este movimiento de la educación al aprendizaje es político en la medida en que ejer-
ce poder sobre los conceptos que subyacen en las acciones gubernamentales, de 
las cuales derivan acciones concretas. Además, impone sentidos, medios y procesos 
para el aprendizaje a lo largo de la vida.

En una entrevista, Bauman afirma que es necesario inscribir este movimiento en 
el análisis de la liquidez de la sociedad, un contexto capitalista en el que el conoci-
miento se vuelve desechable en poco tiempo, y exige la constante adquisición de 
nuevos saberes, especialmente ligados a los medios digitales, que son más “atracti-
vos que aquella propuesta de una educación sólida y estructurada” (citado en Por-
cheddu, 2007, p. 8). El autor continúa señalando que este discurso del aprendizaje 
a lo largo de la vida, defendido por la Unión Europea, sostiene la idea de que el co-
nocimiento debe ser utilizado y luego reemplazado por otro más vigente. Esto des-
institucionaliza e individualiza responsabilidades, ya que coloca al individuo como 
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el responsable de su propio aprendizaje, de modo que los impactos de su actividad 
educativa dependen de su voluntad de aprender.

Otra la lectura crítica desde el capitalismo cognitivo y la llamada cuarta revolución 
industrial permite comprender la lógica de la instauración de la convergencia de co-
nocimientos científicos y tecnológicos, así como los territorios de la producción y el 
consumo que modifican los tiempos y espacios sociales en una reingeniería social 
(Bonilla, 2021). El conocimiento ocupa un lugar central como medio de producción 
y es considerado en su necesaria renovación permanente. Mejía confirma que nos 
encontramos frente a la

emergencia de una nueva forma del capitalismo fundado en los bienes inmateriales to-
mando un tiempo-espacio global generado en el uso de los artefactos de estos cambios y 
reconfigurando su proyecto de control. En ese sentido, no es una nueva etapa del capita-
lismo, es una nueva forma de él, el cual ha pasado de un capital fordista industrial a uno 
de base cognitiva postfordista o toyotista (2010, p. 3). 

Es necesario adoptar una lectura crítica en el ámbito de la educación a lo largo de la 
vida. Según algunos autores (Biesta, 2009, citado en Larrosa, 2019), se ha producido 
un desplazamiento de la educación hacia el aprendizaje, lo que se describe como “la 
colonización del lenguaje educativo por el de la psicología cognitiva” (Larrosa, 2019, 
p. 133). Con esto, también se reduce el derecho a la educación en favor del derecho 
a aprender, privilegiando lo cognitivo individual.

En este contexto, el aprendizaje a lo largo de la vida dialoga con propuestas que 
sugieren ver la “vida a lo largo de los aprendizajes” (Lima, 2014, p. 36), y recolocan 
la educación desde una perspectiva de derechos. Esta visión implica el reconoci-
miento de subjetividades epistémicas, permanentes y situadas. En otras palabras, 
se promueve el derecho a enseñar, a la memoria, a la transmisión, al testimonio, y a 
compartir modos y contenidos de enseñanzas y aprendizajes vitales desde diversas 
constelaciones.

En otro análisis que ayuda a comprender el desplazamiento de la educación hacia 
el aprendizaje, Larrosa (2016) distingue entre estudio y aprendizaje, refiriéndose al 
proceso de learnification, que se define como “la sustitución del discurso educativo 
por el discurso del aprendizaje” (Biesta, 2009, citado en Larrosa, 2016). Larrosa 
continúa señalando que

esa learnification, además, permite que se constituya un vocabulario homólogo en todos 
los idiomas, fácil de traducir, con lo que contribuye a la homogeneización de los patrones 
ideológicos con los que se constituye tanto la teoría como la práctica educativa. Algunas 
muestras serían la transformación de la sala de aula en entorno de aprendizaje, de las 
materias de estudio en unidades de aprendizaje, del profesor en facilitador de aprendi-
zaje, de la escuela en un dispositivo para el aprendizaje (eficaz, significativo y, desde lue-
go, mensurable) y del alumno en una máquina de aprender (y de aprender a aprender) 
(2016, p. 133).

Ante esta crítica, se propone no situarse únicamente en uno de los elementos cons-
titutivos del vínculo pedagógico, sino otorgar al estudio la posibilidad de dar sen-
tido a los procesos de escolarización y distanciarse de la “cultura del aprendizaje”, 
definida en el marco de un capitalismo cognitivo que promueve el aprendizaje como 
una capacidad infinita. En este contexto neoliberal y mercantilista, el aprendizaje se 
valora como un emprendimiento cognitivo continuo.
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Enfocar la perspectiva exclusivamente en el aprendizaje refuerza la fragmenta-
ción del vínculo pedagógico, al invisibilizar la correlación intrínseca entre enseñar y 
aprender. Esto reduce la posición pedagógica tanto del “enseñante aprendiz” como 
del “aprendiz enseñante”. El principio freiriano de que “nadie educa a nadie, nos 
educamos mediados por el mundo” (1976) interrumpe la lógica de los roles asigna-
dos y esencializados, contribuyendo a una concepción del sujeto pedagógico en sus 
dimensiones humanas, políticas, epistemológicas y culturales. Freire propone que 
la educación problematizadora no es posible sin la “superación de la contradicción 
entre educador y educando” (1976, p. 86).

Otra perspectiva sugiere también no posicionarse en un solo lado de la balanza, sino 
en la complejidad y amorosidad del “entre”, es decir, en un encuentro con el otro, re-
conociendo su alteridad y asumiendo la responsabilidad del vínculo. De lo contrario, 
lo que ocurre es una mera instrucción, adoctrinamiento, o una relación estratégica de 
intervención destinada a “hacer al otro, formarlo” (Berlanga, 2015, p. 1).

Se trata, entonces, de reivindicar la educación permanente desde y para la vida, 
como lo plantea el CEAAL (2023), en una perspectiva de educación integral, inter-
cultural y orientada al “buen vivir”. Esto implica fortalecer los modos de estar juntos 
(Barbero, 2002), construir lo comunitario y lo social. Un aporte central en esta cons-
trucción son los saberes derivados de las luchas sociales y las prácticas cotidianas, en 
las que también se lucha a diario. Así, resuena la idea de una educación desde la vida 
y para la vida, no con una función utilitarista, sino en la construcción de un horizonte 
de sentido común y en la constitución de sujetos sociales y subjetividades diversas.

Desde otra perspectiva que contribuye a la educación desde y para la vida, se pue-
de reivindicar la educación permanente a partir de la defensa del valor de la memo-
ria y el testimonio, elementos presentes en las prácticas cotidianas de la EPJA en los 
lugares estudiados. La memoria, según Mèlich (2002), asume que no existe sin el 
olvido ni sin la interpretación de lo vivido, ya que esta se da en un tiempo y espacio 
concretos. La remembranza elige su enunciación en función de esos contextos. Por 
su parte, el testimonio se refiere a la narración de la experiencia, que vincula pasa-
do, presente y futuro. Como señala Mèlich, el testimonio busca que “la experiencia 
no quede en el olvido, y para que aquel que la recibe pueda rehacerla y aprender de 
ella” (Mèlich, 2001, p. 108).

Una educación para y desde la vida reconoce lo político en las experiencias coti-
dianas, en la medida en que se juegan relaciones de poder y se constituyen posibi-
lidades de futuro. Quizá por ello, las docentes de los CEPJA, junto con el apoyo del 
supervisor, desarrollaron diarios de prácticas cotidianas en oposición a la planifica-
ción cerrada solicitada por la administración central. Estos diarios no solo represen-
tan una documentación para fines administrativos, sino que también constituyen un 
ejercicio reflexivo sobre el fluir de sus vidas en los CEPJA, actuando como mediacio-
nes en el trato con los grupos de estudiantes jóvenes y adultos.

Es importante señalar que la educación a lo largo de la vida, en estas perspectivas, 
no solo se refiere al derecho a enseñar y aprender en todas las etapas del ciclo vital, 
sino a hacerlo desde un lugar epistemológico, político y pedagógico que valora la 
memoria personal y colectiva, así como el sentido del testimonio en los procesos 
educativos. Esta educación es tan permanente como transformadora, uniendo de 
manera compleja la permanencia y el cambio a lo largo de la vida.
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Re/formar el vínculo pedagógico
La relectura del vínculo pedagógico desde los aportes de la pedagogía popular invita 
a problematizarlo más allá de la herencia pedagógica de la modernidad en la que 
nos hemos formado. Esta visión moderna define el vínculo entre enseñanza y apren-
dizaje de manera lineal, esencializada y fragmentada.

Es lineal en la medida en que supone una evolución constante, sin considerar 
la necesidad de involución, es decir, un retroceso que no implica retroceder, sino 
detenerse, reflexionar, preguntar, historizar y revisar la experiencia que hemos 
construido. Se trata de observar lo que hemos sido como sujetos epistémicos, 
enseñantes y aprendices permanentes, y lo que podemos construir en el futu-
ro desde esta reflexión. Esto implica integrar la memoria y los afectos en los 
procesos educativos. Así, el proceso de involución-evolución otorga sentido a la 
educación a lo largo de toda la vida, en un horizonte que no subordina la vida a 
una mera sucesión de aprendizajes útiles y eficaces, de acuerdo con una racio-
nalidad económica que instrumentaliza la vida y la priva de sus dimensiones 
menos mercantiles. Lima (2014) lo describe como una “reactualización de las 
perspectivas del capital humano” (pp. 36-37), pero, en cambio, lo que se rescata 
es el carácter vital de la educación. Este enfoque, como lo demuestran las prácti-
cas de la EPJA popular no remediales, reconoce su capacidad de transformación 
en las diversas dimensiones de la vida.

Proyectos de investigación en los CEPJA del Estado de México, por ejemplo, 
muestran cómo las mujeres de sectores populares han experimentado transforma-
ciones profundas, emancipándose económicamente y tomando decisiones frente 
a prácticas patriarcales en sus entornos cercanos, como la familia. Tal es el caso 
de Ofelia, quien comentó en un grupo focal en 2022: “Pensé que estaba destinada 
al lavadero y a la estufa, ahora trabajo, aporto al gasto familiar y veo que sí puedo 
hacer mi vida de otra forma”.

La perspectiva del vínculo pedagógico en el sentido moderno también es li-
neal en tanto que reduce los procesos y encuentros a una sola dirección, vacian-
do de sentido otros propósitos y modos de relación. Esto limita la posibilidad de 
reconocer la diversidad en los procesos educativos, que deberían abarcar la edu-
cación “a lo ancho de la vida”, en ámbitos tan diversos como el laboral, personal, 
escolar, comunitario y familiar. La linealidad también define una educación con 
un “lugar seguro” y una única llegada, cuando en realidad, no siempre se llega, y 
mucho menos de la misma manera, con los mismos recursos o sentidos. La incer-
tidumbre es inherente a los procesos educativos, lo que da lugar a lo inesperado, 
a la riqueza de aprender otros elementos, a un “antidestino”, como lo menciona 
Núñez (2007).

La relación pedagógica es esencializada cuando define las prácticas de enseñar y 
aprender desde roles confinados y sustancializados, despojando así la posibilidad 
de una formación mutua y descontextualizando las prácticas educativas. Problema-
tizar esta visión implica reconocer a los sujetos como políticos y epistémicos que 
constituyen el vínculo pedagógico. También supone el reconocimiento no solo de 
los saberes, sino de los procesos mediante los cuales estos han sido construidos a 
lo largo de la vida, en relaciones de saber diferenciadas y contextualizadas. La EPJA, 



172 Hernández Flores. La educación con personas jóvenes y adultas. Aportes de la educación popular 
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

por lo tanto, se concibe como un lugar de encuentro y desencuentro, donde el vín-
culo pedagógico se enriquece con saberes y esperanzas que aportan vida y desafíos 
a estos espacios. La educación dialógica se entiende así como el encuentro y desen-
cuentro de ideas en oposición (Corona y y Kaltmeier, 2012).

El diálogo intergeneracional e intercultural es en sí mismo un desafío para los 
procesos educativos, ya que contrarresta las perspectivas esencialistas y configura 
roles diversos de enseñantes y aprendices en las prácticas cotidianas. En los CEPJA, 
lo intergeneracional y lo intercultural van más allá de un mero contacto; represen-
tan interacciones y un trabajo que transforma, de manera cotidiana, las estructuras 
que problematizan el uso del poder desde diferentes visiones del mundo. Un ejem-
plo de ello son los encuentros y desencuentros generacionales entre jóvenes y adul-
tos, hombres y mujeres, quienes llevan consigo cosmovisiones que dan sentido a su 
permanencia en estos espacios.

El vínculo pedagógico también ha sido vulnerado por la presencia acrítica de 
los medios digitales, que han sido utilizados como única respuesta a la pandemia 
(Berlanga, 2021), sirviendo como un medio de cobertura a bajo costo y facilitan-
do la imposición de procesos educativos emergentes y acríticos a través de pla-
taformas digitales. Como señala Barbero desde las teorías de la comunicación, 
“el medio es también una mediación” (2001), lo que significa que los medios no 
son neutrales y ya cargan con un discurso en torno a los procesos educativos. La 
noción de interactividad que muchos de estos medios ofrecen es, en sí misma, 
una imposición de participación forzada y tutelada a distancia. No se trata de 
alejarnos de ellos, sino de formar a educadores y educadoras para una lectura 
crítica y una participación consciente en estas realidades, promoviendo un uso 
crítico de los medios en la era digital.

La relectura del vínculo desde la educación popular demanda la comprensión 
y transformación de los contextos en los que este vínculo se construye; reflexión 
sobre cómo encontrarnos mediados por la diversidad generacional, de intereses 
y posibilidades que se manifiestan en los espacios públicos de la EPJA, y con-
ciencia de las relaciones pedagógicas que construimos en estos espacios y las 
posibilidades de transformar nuestros encuentros. Esta relectura también exige 
la emancipación de las formas opresoras de educarnos, colocando nuestros sa-
beres en un terreno de igualdad, al reconocer no solo lo que sabemos, sino cómo 
y para qué lo hemos construido.

Es necesario avanzar en estos espacios públicos hacia la emancipación de las defi-
niciones de los participantes, y evitar verlos solo como población destinataria o ma-
trícula “cautiva” (Miranda, 2019) o por cautivar. Es fundamental reflexionar sobre la 
co-enunciación constituyente de los participantes en el vínculo, que a menudo deri-
va de las representaciones de la escuela vertical en la que muchos de nosotros nos 
formamos. Ser educador y educando requiere replantear nuestros procesos identi-
tarios, prácticas educativas y los locus de enunciación que subyacen en las represen-
taciones del vínculo pedagógico. Esto implica reconocer tanto al “otro” real como al 
“otro” que me habita (Miranda, 2019) en un proceso de autorreflexión y reflexión 
conjunta para entender con quién estamos, con quién trabajamos, cómo nos posi-
cionamos en este vínculo, qué roles adoptamos y cómo queremos transformarlos.
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En México, como es sabido, el sujeto de la EPJA ha sido definido por las políticas 
educativas como parte del “rezago educativo”, desplazando este concepto hacia los 
sujetos, convirtiéndolo más en un atributo personal que en una condición social que 
puede ser transformada desde las dimensiones macrosociales hasta los encuentros 
cara a cara en el vínculo pedagógico. Esta permanencia discursiva, que data desde 
los años noventa (Núñez, 2006), justifica no solo políticas marginales para la EPJA, 
sino también impacta las prácticas educativas. Sin embargo, estas prácticas cons-
truyen otras formas de encuentro. Por ello, la subjetividad es un campo de lucha, 
disputa, resistencia y formación en la construcción del vínculo pedagógico. Los vín-
culos pedagógicos que sostienen estas prácticas se consideran espacios de disputa 
frente a las lógicas inscritas en el marco de lo remedial, y abren posibilidades para 
la constitución de lo común y de sujetos político-pedagógicos.

Todo lo mencionado anteriormente es un recurso para la trans/formación en la 
EPJA; por ello, reivindicamos el vínculo pedagógico como un encuentro constituido 
por conflictos generadores (Cornejo, 2021), es decir, reconocemos en este vínculo el 
diálogo como un espacio donde los logos se encuentran en oposición.

Diversidad de las formas de la EPJA
En diálogo con los discursos que confinan a la EPJA dentro de la educación no for-
mal, tanto desde posturas gubernamentales como internacionales y de la sociedad 
civil, partimos de la afirmación de que es tiempo de poner un límite a esta noción, 
que ha enviado a la diáspora de lo no formal las prácticas educativas de la EPJA, 
homologando lo no formal con lo no escolar. Esto ha originado el descrédito de las 
formas en que la EPJA se manifiesta, que son, además, definidas por negación.

La diversidad de formas que asume la EPJA es posible gracias a la multiplicidad de 
modalidades y al diálogo de saberes que se construyen en ella. En particular, en los 
CEPJA se puede identificar a los participantes como portadores de diversas maneras 
de construir saberes y experiencias a lo largo y ancho de sus vidas, tanto en espacios 
escolarizados como no escolarizados, pero todos formales. Estas formas, aunque di-
versas, son legítimas y deben ser valoradas. Es tiempo ya también de reconocer que

… atraviesa transversalmente las múltiples educaciones y entonces esta pedagogía de la edu-
cación popular deshace esa separación falsa entre lo formal, lo no formal y lo informal (inten-
cional) y que al impactar en todos los lugares de los aprendizajes esta confrontación de sabe-
res permite develar los intereses existentes en cualquier hecho educativo (Mejía, 2021, p. 33) 

En el ámbito internacional, organizaciones como la Unesco, la Cepal y el Unicef han 
conceptualizado la diferenciación entre educación formal y educación no formal. 
La educación formal se define como la educación institucionalizada e intencionada, 
impartida en instituciones acreditadas que conforman el sistema educativo formal 
de un país. Por su parte, la no formal también se organiza de manera intencionada 
y estructurada. “La característica es que representa una alternativa o complemen-
to a la educación formal dentro del proceso de aprendizaje a lo largo de la vida” 
(Unesco/Cepal/Unicef, 2022, p. 165). Considerar lo no formal como alternativa o 
complemento de la educación formal implica, por un lado, homologar lo alternativo 
con lo complementario, y por otro, no desvincularlo de sus lógicas de constitución. 
Como complemento, adquiere un carácter secundario.
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En el plano de las prácticas locales, los trabajos de investigación que hemos desa-
rrollado evidencian una subvaloración de la EPJA precisamente por ser no formal. 
Esto se refleja en la percepción de las comunidades y los empleadores. En un pro-
yecto de formación para el trabajo en el Estado de México, un empleador afirmó 
que no contrataría a una solicitante porque “no se había formado en una institución 
seria, formal. Si su diploma dice que es de educación no formal, tal vez ella también 
lo sea, y eso habla de la falta de seriedad en su formación”.

Aunque está claro que “no formal” se refiere a la educación que ocurre fuera del 
entorno escolar, la denominación conlleva una connotación de falta de formalidad, 
lo cual justifica su carácter secundario. Este argumento solo resalta algunos de los 
elementos que pretenden avanzar en esta reflexión.

El significado de las palabras es clave en este sentido. Lo “formal” tiene diferentes 
acepciones: es un adjetivo que se refiere a la forma en contraposición a lo esencial 
y, por otro lado, denota que algo tiene formalidad (RAE, 2023). Las prácticas en la 
EPJA no solo tienen forma, sino que son, en última instancia, multiformes. Asumen 
una gran diversidad de maneras alternativas que se nombran y realizan en estos 
espacios. Su formalidad radica en los significados que generan día a día y no solo en 
su oposición a lo escolar.

Las prácticas educativas representan un ángulo desde el cual problematizar lo no 
formal y sus implicaciones locales y políticas. Las formas que asume la EPJA expresan 
la intergeneracionalidad e interculturalidad de quienes habitan estos espacios, ya que 
acogen a personas de 15 años y más, con visiones del mundo, experiencias, expectati-
vas y saberes que fortalecen estos lugares como espacios de encuentro. Representan 
territorios relevantes para reflexionar sobre la relación de poder inscrita en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje, y para la confrontación de saberes (Miranda, 2019, p. 
69), tanto académicos como provenientes de la diversidad de los participantes.

Estas formas alternativas reconocen una “epistemología de la práctica que permite 
dar cuenta de otra forma de conocer” (Mejía, 2022, p. 30). Esta diversidad epistemoló-
gica no solo otorga formalidad a las prácticas en la EPJA, sino que también contribuye 
a la justicia epistémica. Reconocerlas es un acto político que desafía los recursos epis-
témicos y reivindica las formas alternativas de generación de conocimiento y las prác-
ticas educativas mismas. Abre la posibilidad de convivir con la potencia de educadoras 
y educadores, su heurística y compromiso, como se demostró en la región durante la 
pandemia, al reconocer estas epistemologías y subjetividades.

Comprender lo alternativo como cambio, mudanza, alteración o un conjunto de 
disposiciones que desestructuran los modelos hegemónicos, como señalan Puiggrós 
et al. (1988), y las prácticas educativas como actividades humanas que desarrollan 
habilidades, exponen visiones del mundo, intereses y contextos, representa una de 
las múltiples maneras que asume la EPJA. Las personas y los grupos manifiestan su 
potencial al exteriorizar su actividad humana (Mejía, 2022).

No se puede negar que una de las formas que asume la EPJA es su carácter 
bancario y certificador del rezago, como ocurre en la mayoría de los espacios pú-
blicos gubernamentales. Sin embargo, es en los intersticios de lo marginal donde 
es posible transformar y crear a través de la reflexión conjunta, la formación 
continua, la exigencia y la movilización, con acciones de incidencia que parten 
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del convencimiento de que podemos construir juntos otros modos de hacer edu-
cación. Como decía Freire, “querer bien a la educación” implica orientarla hacia 
la construcción de otra sociedad posible.

Así, asumir la diversidad de formas en que se realiza la EPJA, descartando su catego-
rización como educación no formal y reconociendo su potencial como espacio de for-
mación de sujetos sociales, dentro y fuera de lo gubernamental, permite construir un 
discurso diferente en torno a la educación desde y para la vida con justicia epistémica.

Conclusiones
La educación popular, entendida como una perspectiva teórica y política, es decir, 
como un posicionamiento, constituye una contribución central para enunciar y 
transformar las prácticas educativas con personas jóvenes y adultas en los espacios 
gubernamentales. No se trata de un uso funcional, sino de una herramienta consti-
tutiva para la transformación teórico-práctica. Mirar de otra manera e imaginar son 
condiciones necesarias para hacer de otra forma la educación en la EPJA.

Las prácticas educativas, el hacer cotidiano, la heurística educativa, la propuesta 
y la lucha diaria son acciones clave para transformar conceptualizaciones como la 
educación no formal, y para cambiar el discurso del aprendizaje hacia el reconoci-
miento de la vida en los procesos educativos. También se reivindica el derecho de 
los jóvenes y adultos a construir otros modos de educación en lo local, avanzando 
hacia una educación a lo largo de la vida.

Es importante ver la transformación como una potencia en los procesos locales, en 
los intersticios que se identifican y construyen para proponer acciones diferentes a lo 
previamente pensado o definido. Construir lo inédito viable, en palabras de Freire, y 
no solo esperarlo, implica rechazar las visiones reproductivistas o educacionistas, y 
situarnos en los espacios de lucha cotidiana en la EPJA con las herramientas de la edu-
cación popular, que habilitan y contribuyen a imaginarnos en otros mundos posibles.

Esta postura reivindica las lecturas críticas de las realidades como principio de la 
educación popular, pero también nos invita a mirarnos críticamente. La transforma-
ción y la emancipación ocurren con el sujeto y su subjetividad, y no al margen de las 
realidades que habita.
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Introducción 

Los modelos políticos y económicos que han predominado desde el siglo XX 
hasta la actualidad han priorizado la consolidación de sistemas productivos e 
industriales para ser competitivos en el mercado global. En este contexto, el 

desarrollo social se ha considerado una consecuencia de la operación eficiente de 
las estructuras económicas de cada nación. Al examinar la perspectiva ontológica 
del neoliberalismo, diversos autores (Bettache et al., 2020; Wedin, 2023) sugieren 
que dicho modelo, al enfocarse exclusivamente en las demandas de los mercados 
productivos y comerciales, resulta social y humanamente excluyente. Estos autores 
argumentan que el modelo económico neoliberal ha construido estructuras sociales 
con fundamentos comerciales, en las cuales el desarrollo humano está vinculado al 
cumplimiento de estándares y políticas que priorizan la productividad del indivi-
duo, y relegan su valor intrínseco como ser.

En consecuencia, el bienestar humano se percibe más como una recompensa 
ligada al desempeño laboral que como un derecho inherente al individuo. Esta 
situación ha originado una serie de problemáticas y desigualdades, que culmi-
nan en lo que las Naciones Unidas (2015) etiquetan como una “crisis humanita-
ria” (p. 5), visible en áreas como la economía, la educación, la alimentación y la 
salud, que resulta de la exclusión y la marginalización sistemática de los grupos 
más vulnerables de la sociedad.

El desafío que enfrenta la humanidad en este sentido ha llevado a organismos como 
las Naciones Unidas (2015) a destacar la necesidad de reconfigurar los constructos 
políticos, económicos y sociales hacia un enfoque humano basado en la inclusión, 
la equidad, la sostenibilidad y la justicia social. Esta aspiración se materializa en la 
Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2015), un plan de acción coordinado, estructurado 
e impulsado por la comunidad internacional, que reconoce la necesidad de adoptar 
un enfoque transversal y multifactorial para abordar sistemáticamente las múlti-
ples dimensiones de la crisis global. Presenta para ello los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS), una serie de 17 objetivos construidos en torno a un conjunto de 
metas e indicadores que abordan cada una de las dimensiones de la crisis humani-
taria (Naciones Unidas, 2015). Estos objetivos destacan áreas de intervención prio-
ritarias y sugieren soluciones multifactoriales adaptadas a las particularidades y los 
retos de cada contexto nacional (Naciones Unidas, 2018).

Reconociendo la multiplicidad de dimensiones que se conjugan en la denuncia de 
las Naciones Unidas (2015, 2018) y en el plan de intervención propuesto, es necesa-
rio centrar la atención de nuestro proyecto en la educación como variable clave para 
combatir las asimetrías e injusticias sociales. En este sentido, retomamos específi-
camente el cuarto objetivo de los ODS, que señala la necesidad de “garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad, promoviendo oportunidades de apren-
dizaje durante toda la vida para todos” (Naciones Unidas, 2015, p. 16).

Esta meta destaca la importancia de la educación como eje estratégico para alcan-
zar la justicia social. Además de considerarla un derecho humano, se interpreta que 
es a través de la educación que una nación puede identificar e incidir directamente 
en sus propias problemáticas. En este contexto, la educación superior cobra una 
relevancia especial. La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (Unesco, 2017) resalta la función esencial de las instituciones 
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de educación superior (IES) en la concepción y ejecución de estrategias transforma-
doras para la regionalidad, y reconoce en estas instituciones la capacidad inherente 
de generar, difundir y aplicar conocimiento. Por lo tanto, se consideran esenciales 
para diseñar proyectos que se adecuen a las particularidades de cada entorno. Estos 
proyectos no solo deben educar a generaciones que incidan de manera positiva en 
su contexto, sino que también deben originarse desde la visualización de la univer-
sidad como un agente proactivo y transformador, que coadyuve al tratamiento de las 
problemáticas y necesidades regionales.

Siguiendo esta visión, un documento de la Unesco y el Instituto Internacional de la 
Unesco para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC)  (Unesco-
IESALC, 2018) hace hincapié en la necesidad urgente de construir sistemas de edu-
cación superior de calidad que sean socialmente inclusivos y pertinentes para la 
región, pero ¿cómo se materializa esta visión en acciones concretas?

Este enfoque propone que las IES deben reorientar e integrar su conocimiento 
disciplinar hacia las características y necesidades de sus entornos sociales median-
te una interacción inclusiva y democrática con el espacio comunitario. Tienen por 
objetivo el dotar de pertinencia y pertenencia al ejercicio de las funciones univer-
sitarias, buscando que la universidad coadyuve a la generación de bienestar en su 
región. Este proceso implica una alineación transversal entre las funciones de vin-
culación, investigación y docencia a través del intercambio y la participación acti-
va del entorno comunitario, lo que permite a la universidad generar conocimien-
to teórico, técnico y tecnológico pertinente, que derive en el diseño de proyectos 
de intervención originados desde la contextualidad, así como en la provocación de 
adaptaciones curriculares y metodológicas que incidan en los procesos de forma-
ción (Unesco-IESALC, 2018).

En este sentido, las IES de la región enfrentan un desafío sustantivo. A pesar de 
las recomendaciones de organismos internacionales como la Unesco y las Nacio-
nes Unidas (Naciones Unidas, 2015, 2018; Unesco-IESALC, 2018), y los esfuerzos 
de algunos países, como México, por fomentar una educación superior socialmente 
inclusiva con base en mecanismos normativos, como la Ley General de Educación 
Superior (LGES, 2020/2021), persiste la necesidad de integrar y operacionalizar 
estos principios en sus estructuras, procesos y prácticas. La experiencia indica que, 
no obstante los intentos por incidir en el entorno comunitario, las universidades 
continúan articulando proyectos desde un aislamiento institucional que limita su 
capacidad de dar respuesta a las necesidades y características del espacio social 
(Bahena Nava et al., 2022; Guerra y Meza, 2019; Reina, 2022).

La transición de un sistema de educación superior con un enfoque positivista, 
característico de las universidades tecnológicas (UT) de México, cuyo principal obje-
tivo ha sido atender las necesidades de los sectores productivos e industriales (Men-
doza, 2018), hacia un enfoque crítico con interés en la inclusión social que conforme 
el marco regulatorio vigente (LGES, 2020/2021) ha sido plasmado en la planeación 
estratégica del subsistema (Coordinación General de Universidades Tecnológicas y 
Politécnicas [CGUTyP], 2020). No solo implica la adopción de valores éticos y mora-
les, sino también su correcta integración y operacionalización dentro de las estruc-
turas, procesos y prácticas institucionales, considerando que estos no forman parte 
de su construcción inicial. 
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En este sentido, es necesario acercar a instituciones como las UT a su entorno co-
munitario mediante una interacción socialmente inclusiva, que les permita recono-
cer los saberes y experiencias de su territorialidad a fin de integrarlos con sus acer-
vos disciplinares y generar, así, conocimiento técnico y tecnológico pertinente para 
su espacio social. Nuestra investigación, adscrita a un proyecto más amplio, explora 
desde un acercamiento teórico las posibilidades que ofrece la sistematización de la 
práctica educativa como corriente epistemológica del pensamiento latinoamericano 
para la reorientación de las estructuras, procesos y prácticas relacionadas con el 
diseño y desarrollo de los proyectos integradores de las UT hacia la inclusión social.

Las universidades tecnológicas
Si bien en el pasado reciente se ha mencionado en la planeación estratégica de la 
CGUTyP (2020) la intención de reconfigurar las UT como instituciones educati-
vas que ejercen sus funciones sustantivas a través de la corresponsabilidad y la 
inclusión social, la principal preocupación al respecto recae en la reorientación 
de sus estructuras, procesos y prácticas hacia dichos propósitos, pues estas se 
encuentran fundamentadas en la lógica de un enfoque completamente distinto 
al que se pretende implementar.

La creación de las UT en 1991 es resultado de las dinámicas políticas, econó-
micas y sociales que se desarrollaron en el país durante el sexenio de Salinas de 
Gortari, que abarcó de 1988 a 1994. Este periodo, en materia de educación, estu-
vo marcado por la necesidad de diversificar la oferta educativa del país, y hacer 
hincapié en la creación de programas de estudio con alta vocación técnica, y 
que observantes de las necesidades de los cuadros profesionales de los sectores 
productivos permitieran satisfacer sus demandas de capital humano (Mendoza, 
2018; Montes y Gutiérrez, 2017).

Para lograr una atención eficiente a las demandas de los sectores comerciales 
e industriales, Flores (2009) identifica que los valores constitutivos del modelo 
educativo de las UT son: la pertinencia, interpretada como la capacidad de co-
rrespondencia de los programas de estudio con las necesidades de los sectores 
productivos e industriales. La intensidad, entendida como la eficientización del 
proceso educativo en aras de la reducción de sus tiempos y costos. Y la flexibi-
lidad, es decir, la capacidad de promover las experiencias educativas a través de 
diversas estrategias, con las que se busca propiciar que los estudiantes enfrenten 
problemas prácticos y desarrollen soluciones innovadoras para situaciones reales 
del mercado laboral, como el aprendizaje basado en proyectos. Estos proyectos, 
diseñados y desarrollados junto con los sectores productivos e industriales, se 
convirtieron en un pilar fundamental de la práctica educativa de este tipo de ins-
tituciones  (Ruiz y Aldana, 2022).

Sin embargo, evaluaciones al subsistema como la de Mazeran (2006) apuntan incon-
sistencias en la colaboración o vinculación efectiva de las UT con los sectores producti-
vos al momento del diseño y desarrollo de este tipo de proyectos. A pesar de la existencia 
de manuales internos de práctica tanto entre carreras adscritas a una misma institución 
como entre universidades, no se logró consolidar una colaboración participativa y siste-
mática con los sectores industriales, la cual quedó sujeta a voluntades particulares que 
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limitaron las aportaciones en materia de innovación. Ello se refuerza con el trabajo de 
Velázquez y Ramírez (2023), quienes argumentan que la participación de las UT en la 
investigación y en la generación de conocimientos e innovaciones no ha sido represen-
tativa para un subsistema que sistemáticamente busca la vinculación. 

Por su parte, en una evaluación del impacto de la educación superior en México, 
Buendía (2020) observa que tanto los modelos educativos de las UT como el sistema 
de educación superior en general no han logrado reducir significativamente las bre-
chas sociales ni promover la equidad. Según la autora, la atención prioritaria a los 
sectores productivos e industriales podría haber contribuido a mantener o incluso 
ampliar las asimetrías económicas y sociales. Considerando que el fortalecimiento 
del sector privado no se traduce de modo necesario en un desarrollo social equitati-
vo, sugiere reorientar los objetivos de la educación superior hacia la excelencia, en-
tendida como la orientación de las funciones de vinculación, investigación y docen-
cia hacia las realidades específicas de los contextos nacionales, en aras de promover 
no solo iniciativas transformadoras para el espacio, sino de fortalecer una debilitada 
dimensión social en los procesos formativos de los estudiantes.

En ese sentido, el reto de reorientar las estructuras y procesos de las UT hacia un 
enfoque socialmente inclusivo no puede completarse con la mera adopción de prin-
cipios como la corresponsabilidad o la inclusión social. Se requiere una transfor-
mación de los fundamentos ontológicos y epistemológicos que les dan sentido, de 
modo que estos principios se conviertan en fundamentos sistemáticos, vivenciales 
y tangibles dentro de las prácticas educativas institucionales (Bahena et al., 2022). 

Para ello, Arango et al. (2021) y Grajeda et al. (2018) afirman que es necesaria 
la evaluación de las estructuras y los procesos institucionales, de manera que se 
puedan identificar los elementos filosóficos, administrativos y procedimentales que 
limiten o comprometan la construcción de prácticas socialmente inclusivas a través 
de las cuales este tipo de IES puedan trascender lo que Reina (2022) identifica como 
la adopción superficial de los principios sociales.

Concha et al. (2020) advierten, en este sentido, que para que la universidad pueda 
ser considerada como socialmente inclusiva, requiere la creación de procesos partici-
pativos y dialógicos que integren sus conocimientos disciplinares con las realidades 
y particularidades del entorno social mediante una participación colaborativa en la 
que la institución abandone las lógicas colonizantes e impositivas desde las cuales se 
reconoce como poseedora de la verdad válida y que han comprometido su pertinencia 
social a tal punto que la han llevado al aislamiento institucional (Reina, 2022). 

Para construir en conjunto con su entorno comunitario conocimientos e innova-
ciones que en verdad coadyuven a la atención de las necesidades y problemáticas 
del espacio social, la experiencia de autores como Guerra y Meza (2019) sugiere 
que el desarrollo de iniciativas orientadas a la atención de las comunidades sin la 
participación de estas en su conceptualización y desarrollo deriva en proyectos y 
prácticas insostenibles y de bajo impacto social.

Frente a estas posturas, es posible afirmar que la reorientación de las UT hacia 
un enfoque de corresponsabilidad e inclusión social es una tarea que demanda una 
profunda evaluación y reconstitución de todas las estructuras institucionales. En los 
proyectos integradores se identifica una práctica estratégica para el acercamiento 
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de estas instituciones con el espacio comunitario, cuya capacidad para promover 
no solo la vinculación, sino la provocación de experiencias que coadyuven a la ge-
neración de conocimientos e innovaciones relevantes para el espacio social, puede 
derivar en la construcción de iniciativas de alto impacto que reposicionen a las UT 
como entes transformadores de su espacio.

Proyectos integradores
En la discusión sobre los principios constitutivos del modelo educativo de las UT se 
destaca la flexibilidad como un principio rector. Esta se entiende como la capacidad de 
promover experiencias educativas mediante diversas estrategias que propicien que los 
estudiantes enfrenten problemas prácticos y desarrollen soluciones innovadoras para 
situaciones reales, como el aprendizaje basado en proyectos (Ruiz y Aldana, 2022).

Esta práctica ha sido institucionalizada con el nombre de proyectos integrado-
res. Suárez et al. (2022) describen estos proyectos como una estrategia didáctica 
y metodológica orientada a la investigación, con la intención de plantear y resol-
ver problemáticas específicas ya sea en la práctica profesional o en el entorno de 
la institución. Arias-Prieto et al. (2019) complementan esta visión al describir los 
proyectos integradores como actividades académicas que integran los conocimien-
tos y habilidades adquiridos por los estudiantes, y se enfocan en la construcción de 
soluciones a las diversas problemáticas de sus áreas de desempeño.

El desarrollo de los proyectos integradores requiere la incorporación de todas las 
asignaturas del cuatrimestre en que se implementan. Además, se incluye una ma-
teria especial denominada Proyecto integrador, asignada a un profesor de tiempo 
completo (PTC), que coordina estas prácticas educativas. Los objetivos de esta clase 
se articulan en torno al seguimiento e integración de las diversas acciones llevadas 
a cabo en las demás materias, y son acordes con las características y objetivos del 
proyecto a desarrollar (Rodríguez et al., 2017; Suárez et al., 2022).

En el subsistema de UT se prevén dos tipos de figuras docentes: el PTC y el pro-
fesor de asignatura (PA). El primero ocupa una plaza otorgada por concurso y tiene 
una carga semanal de cuarenta horas asignadas para funciones de docencia, tutoría, 
asesoría en estadías o prácticas profesionales, y la coordinación de proyectos inte-
gradores. El PA, por su parte, tiene una carga semanal variable cada cuatrimestre, 
dependiendo de las asignaturas disponibles y la compatibilidad con sus áreas de 
experiencia, y se dedica principalmente a la docencia y asesoría en proyectos inte-
gradores (CGUTyP, 2020; Flores, 2009; Mazeran, 2006).

El desarrollo de los proyectos integradores comienza con una reunión preliminar 
entre los PTC y los PA involucrados, en la cual se establecen las características, al-
cances, metas e indicadores del proyecto (Rodríguez et al., 2017; Suárez et al., 2022). 
Posteriormente, cada docente expone a los estudiantes el plan de trabajo específico 
para su materia, y el coordinador de proyecto conforma los equipos de trabajo co-
rrespondientes (Arias-Prieto et al., 2019; Rodríguez et al., 2017).

Los estudiantes, asesorados por el coordinador del proyecto y los profesores, de-
sarrollan los procesos de investigación, análisis e interpretación de las problemáti-
cas, y construyen soluciones teóricas o prácticas según los objetivos establecidos. El 
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proyecto concluye con la presentación de las soluciones propuestas por los equipos 
de trabajo ante sus profesores, quienes evalúan integralmente los procesos de in-
vestigación, diseño y desarrollo de las soluciones (Arias-Prieto et al., 2019).

Según Arias-Prieto et al. (2019), la estructura de los proyectos integradores de 
las UT está alineada con la propuesta del Tecnológico Nacional de México (2014) 
sobre el diseño de proyectos formativos. Este modelo comprende cuatro etapas: el 
direccionamiento, que establece los alcances y las metas del proyecto; la planeación, 
que construye los planes de trabajo y actividades; la actuación, que desarrolla con 
asesoría las actividades; y la comunicación, cuando los estudiantes presentan los 
resultados de sus proyectos.

Inclusión social
Buscar la integración y reproducción de un principio como el de inclusión social 
al interior de los procesos y prácticas relacionados con el diseño y puesta en mar-
cha de los proyectos integradores de las UT, requiere cuando menos una discusión 
conceptual que permita situarse en un constructo específico sobre el cual realizar 
la investigación. En ese sentido, observamos cómo el concepto de inclusión ha evo-
lucionado dentro del marco de las políticas educativas internacionales, en las que 
destaca su desarrollo progresivo y adaptación a las necesidades cambiantes de los 
sistemas educativos globales. 

La Declaración de Salamanca (Unesco, 1994) estableció un enfoque innovador al pro-
mover la integración de todos los estudiantes en sistemas educativos integrados. Ese 
documento resaltó la importancia de adaptar los sistemas educativos para garantizar el 
acceso a una educación de calidad para todos, e hizo hinzapié en la adaptación de recur-
sos y métodos pedagógicos como parte fundamental del derecho a la educación.

En 2005, la Unesco expandió el alcance del concepto de inclusión con un conjunto 
de criterios diseñados para enfrentar los desafíos emergentes del siglo XXI. Este en-
foque buscó no solo adaptarse a la diversidad del aula, sino también dar respuesta a 
las exigencias de un mundo globalizado y tendente hacia la digitalización.

Posteriormente, en el documento de Ginebra (Unesco, 2008) se vincula el princi-
pio de inclusión con la meta de la justicia social, con el argumento de que la inclu-
sión social representa una ruta hacia la consecución de un constructo comunitario 
más justo, ya que implica la identificación y atención de todas las barreras que con-
dicionen o limiten el desarrollo humano del individuo a través de un proceso de 
reconocimiento colaborativo y democrático.

De manera reciente, y como ya lo señalamos, la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 
2015) destaca a la inclusión social como un principio fundamental para la atención 
de los ODS, al situarlo como un eje mediante el cual se promueve el reconocimiento 
y tratamiento de las diversas problemáticas y necesidades, que condicionan, limitan 
o impiden el desarrollo social y humano de los sectores más vulnerables de la pobla-
ción, en cada una de sus diversas expresiones.

Una característica distintiva del principio de inclusión observada a lo largo de su evo-
lución histórica es su capacidad para adaptarse a las necesidades y particularidades de 



186 Aviña/Vázquez/Solís. Sistematización de prácticas educativas en proyectos integradores hacia la construcción social
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

las políticas públicas en diferentes épocas. No obstante, esta misma versatilidad ha ge-
nerado desafíos en su operacionalización e implementación dentro de los sistemas edu-
cativos. Esto, porque la inclusión adopta múltiples interpretaciones según el contexto 
disciplinar del que se observa, lo que resulta en distintos modelos de aplicación. Aunque 
estos modelos responden a necesidades específicas, también introducen ambigüedades 
que complican la construcción de prácticas educativas efectivas para su consecución 
(Echeita y Ainscow, 2011).

En nuestro estudio, nos enfocamos en el principio de inclusión social con la in-
tención de explorar cómo integrarlo en las estructuras, procesos y prácticas de las 
UT. Para ello, considerando las aportaciones de Hernández et al. (2020), Sandoval 
(2016) y Unesco (2008), definimos la inclusión social como la participación siste-
mática, representativa y colaborativa de la sociedad civil en la planificación y desa-
rrollo de iniciativas educativas que se centran en la atención de las necesidades y 
problemáticas del entorno comunitario.

El pensamiento social latinoamericano como ideología  
socialmente inclusiva
Si bien el principio de inclusión social se ha convertido en un concepto estratégico 
en educación (Naciones Unidas, 2015; Unesco-IESALC, 2018), su integración a las es-
tructuras, procesos y prácticas universitarias ha resultado compleja. Ejemplo de ello 
pueden ser las denuncias que hacen Boyle y Anderson (2020) respecto al modelo de 
inclusión social que adoptó el gobierno australiano, el cual, al continuar reproducien-
do criterios estandarizados que derivaron en prácticas homogeneizantes, terminó por 
ampliar las brechas sociales y el acceso a la educación superior en el país.

Por su parte, en España, Amaro-Agudo y Martínez-Heredia (2020) identificaron li-
mitaciones significativas en la aplicación efectiva del principio de inclusión social en su 
país. Según estos autores, las instituciones educativas no han logrado modificar sus es-
tructuras internas, lo que deriva en un abordaje parcial del enfoque que ha resultado 
en políticas que no se traducen en prácticas transformadoras, pues, al no existir una 
integración transversal entre las funciones de extensión e investigación, no ha sido posi-
ble asimilar las experiencias derivadas de los procesos de vinculación y convertirlas en 
conocimientos, proyectos o innovaciones disciplinares de alto impacto social.

En lo que se refiere a América Latina, se han reposicionado corrientes ideológi-
cas, como el pensamiento social latinoamericano, que abogan por la valorización 
de los conocimientos y experiencias comunitarias como mecanismo de liberación 
y desarrollo humano (Bonetto y Garay, 2013). Asimismo, critican la estructura 
de la educación tradicional, que perpetúa el pensamiento colonial al ignorar las 
características del espacio comunitario, y propicia la exclusión de individuos y 
expresiones que no cumplen con los criterios hegemónicos preestablecidos (Cani-
guan, 2020; Restrepo, 2020; Santeliz, 2023),

Esta ideología, abanderada por corrientes de pensamiento como la pedagogía del 
oprimido (Freire, 1987; García y García, 2022; Morán et al., 2021), la epistemolo-
gía del sur (De Sousa, 2009) y las expresiones descolonizadoras (Fontana, 2019; 
Hortegano, 2021; Merlin, 2020; Restrepo, 2020), destaca la necesidad de trabajar 
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directamente sobre la construcción de conocimientos pertinentes para el espacio 
social, además de promover la inclusión social como un mecanismo de justicia so-
cial (Figueroa-Céspedes et al., 2021; Hernández-Arteaga et al., 2020; Silva, 2020), 
conceptualizar la responsabilidad social universitaria como un mecanismo de ac-
ción solidaria (Ibarra et al., 2020), reconocer y validar las expresiones culturales 
y cognitivas que han sido rechazadas por los criterios tradicionales de la ciencia, y 
posicionarse como una ideología inherentemente inclusiva.

Como enfoque socialmente inclusivo, el pensamiento social latinoamericano pre-
tende reorientar las funciones universitarias hacia un acercamiento directo a los 
grupos marginados, valorando sus conocimientos y realidades. Hortegano (2021) y 
Restrepo (2020) sostienen que este busca transformar las funciones universitarias 
para que la vinculación, investigación y docencia atiendan directamente las necesi-
dades comunitarias, y reevaluar lo que se considera conocimiento válido para inte-
grarlo a las estructuras educativas.

Un punto fundamental en la visión actual del pensamiento social latinoamericano 
y su posicionamiento como corriente socialmente inclusiva es la crítica que hace a 
los sistemas educativos al considerar que estos replican enfoques ajenos tanto a las 
realidades locales como institucionales, por lo que fallan al momento de generar 
un impacto social positivo. De ahí que sea primordial que el reposicionamiento de 
las universidades en la región hacia la inclusión social se haga desde una autoeva-
luación institucional que promueva la flexibilización de sus estructuras, procesos y 
prácticas. La idea es que estas sean capaces no solo de orientarse hacia la sociedad, 
sino de aprender de sus experiencias de vinculación y transformarlas en conoci-
mientos e innovaciones disciplinares (Batista, 2019; Brito et al., 2019; Ciriza et al., 
2021; Hernández et al., 2020; Pibaque-Pionce et al., 2018; Segura y Torres, 2020).

Como corriente ideológica en educación, es posible afirmar que el pensamiento 
social latinoamericano, a través de sus distintas expresiones (pedagogía del opri-
mido, epistemología del sur, corrientes decolonizadoras), consolida un imaginario 
colectivo en el que la universidad se posiciona como un ente activo y transformador, 
que no solo coadyuva el desarrollo regional a través de la generación, aplicación y 
difusión de conocimiento, sino que es capaz de construir, mediante la acción solida-
ria y la inclusión social, soluciones desde y para la propia contextualidad, que pueda 
atender de manera sistemática las necesidades y problemáticas del espacio social. 
Lo anterior, a partir de la reconstrucción de las estructuras, procesos y prácticas 
institucionales para que estas, en vez de regirse desde una lógica de ciencia hege-
mónica, homogeneizante y excluyente, se desarrollen en torno a la colaboratividad 
con el espacio comunitario, rescaten sus expresiones, visibilicen sus necesidades y 
consoliden un acervo disciplinar que promueva el bienestar colectivo.

La sistematización de la práctica educativa como método de 
investigación
Las distintas corrientes que conforman el pensamiento social latinoamericano 
surgieron como mecanismos de resistencia y respuesta a las complejidades histó-
ricas y sociopolíticas de la región (O’Gorman, 2006). Estas corrientes reconocen 
la necesidad de abandonar el pensamiento etnocéntrico, que no solo ha rechazado 
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y relegado las manifestaciones culturales e intelectuales de las diversas comuni-
dades latinoamericanas, sino que también, desde su perspectiva de conocimiento 
válido, ha contribuido a la construcción de estructuras sociales adscritas a una 
lógica comercial y de mercado, las cuales, fundamentadas en criterios de logro 
impuestos por los poderes hegemónicos, han incrementado las brechas sociales 
y económicas, y han exacerbado las problemáticas e injusticias denunciadas por 
los organismos internacionales (Bettache et al., 2020; De Sousa, 2009; Naciones 
Unidas, 2015; Rodríguez, 2018; Santeliz, 2023).

En esta línea, e interpretando la educación como un acto político y liberador 
(Freire, 1987; García y García, 2022; Morán et al., 2021), el pensamiento social la-
tinoamericano se caracteriza por su esfuerzo en construir espacios y métodos que 
promuevan una interacción dialógica y participativa entre las comunidades y sus 
espacios educativos. Busca visibilizar, recuperar, reconstruir, analizar e interpretar 
las múltiples expresiones ideológicas, cognitivas y culturales traducidas en las expe-
riencias del entorno comunitario, con el objetivo de construir conocimiento social-
mente relevante, que derive en la generación de planes, programas y proyectos ema-
nados desde y para la comunidad (Ministerio de Educación, 2017; Rodríguez, 2018).

Uno de los esfuerzos orientados a la recuperación y validación de las manifes-
taciones ideológicas, culturales y vivenciales del entorno comunitario es la siste-
matización de experiencias. Este método de investigación se centra en la recupe-
ración, análisis e interpretación de las experiencias reportadas por los individuos 
involucrados en un fenómeno específico, a través de una estructura metodológica 
que, apegada al rigor demandado por el método científico, permite la validación de 
las diversas manifestaciones que pretende observar. Con ello, pretende transformar 
estas en conocimientos que propicien la construcción de iniciativas centradas en 
la comunidad (Barragán-Giraldo, 2023; Expósito y González, 2017; Jara-Holliday, 
2018; Rodríguez, 2018). 

Si bien documentos como el que presenta la Comisión Nacional para la Mejora Con-
tinúa de la Educación (2021) señalan que en sus inicios la sistematización de experien-
cias emergió como un método predominantemente descriptivo, su evolución epistemo-
lógica le ha permitido consolidarse como una alternativa transformadora, pues dadas 
las características inherentes de su propia estructura, resulta ideal para el estudio y la 
reformulación de procesos como pueden ser las prácticas educativas. Respecto a lo an-
terior, Castaño et al. (2019) sugieren la necesidad de denominar a este enfoque me-
todológico en particular como sistematización de la práctica educativa (SPE), al hacer 
alusión a cualquier procesos de sistematización que tenga por objeto la reconstrucción, 
análisis, interpretación y reformulación de prácticas y procesos educativos.

Como método de investigación en educación, la SPE se encuentra adscrita al para-
digma sociocrítico que percibe a la realidad como una construcción social moldeada 
por las interacciones interpersonales de los sujetos intervinientes en un fenómeno 
específico e influenciada por los intereses del entorno social. En este contexto, esta 
metodología se ocupa, con base en procesos intrínsecamente hermenéuticos, del 
análisis de las interrelaciones existentes entre los actores involucrados en un pro-
ceso educativo mediante sus experiencias y las diversas características y dimensio-
nes de la práctica a estudiar (Castaño et al., 2019; Jara-Holliday, 2018; Ramos et al., 
2016; Velandia, 2021; Villamizar y Barbosa-Chacón, 2017).



189Aviña/Vázquez/Solís. Sistematización de prácticas educativas en proyectos integradores hacia la construcción social
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

En este punto, resulta pertinente resaltar la distinción que hace en un documento 
el Ministerio de Educación de Chile (2017), el cual, si bien considera que en la SPE 
existen rasgos similares a la fenomenología, esta no se centra únicamente en la recu-
peración de la experiencia de los actores involucrados, sino que emplea esta infor-
mación para el análisis de un proceso educativo específico a través de un proceso de 
triangulación que permite contrastarlo con sus estructuras y prácticas. 

Partiendo de la conceptualización de la SPE como una metodología interpretativa, 
Barbosa-Chacón et al. (2017) rescatan el enfoque transformador que sustenta al 
método, al afirmar que este contribuye a la mejora de la calidad educativa al generar 
conocimiento situado y contextualizado, que permite la reconstrucción intenciona-
da de las prácticas educativas. 

Desde esta lógica, rescatamos el modelo de sistematización propuesto por Cas-
taño et al. (2019), el cual se articula en seis etapas. Inicia con la identificación, deli-
mitación y contextualización situada de la práctica o experiencia a sistematizar. En 
esta fase, el investigador emprende la reconstrucción de los elementos instituciona-
les, normativos, teóricos y contextuales, así como la descripción de los actores invo-
lucrados en el proceso bajo observación, mediante sus características y roles, con 
un enfoque eminentemente descriptivo que provea información pertinente acerca 
del proceso o experiencia a sistematizar. Esta etapa también incluye la justificación 
de la elección de la experiencia o proceso a sistematizar, además de los aportes y 
finalidades que se tienen. Esto facilita una mayor precisión en la delimitación de las 
preguntas y objetivos de la sistematización.

La segunda etapa consiste en el diseño de la sistematización, que prevé la defi-
nición del problema o pregunta de sistematización, el trazado de los objetivos, la 
revisión de antecedentes de investigación, la construcción de marcos analíticos y 
conceptuales o de referencia, así como el diseño metodológico de la sistematización, 
en el cual es necesaria una reflexión global respecto al diseño que propone.

La tercera fase se centra en la recuperación de experiencias mediante su recons-
trucción y ordenamiento. Esto implica la aplicación de los instrumentos diseñados 
para la sistematización. Respecto a la reconstrucción de las experiencias, Castaño et 
al. (2019) señalan que el investigador debe tener en consideración el papel que juega 
cada actor en el desarrollo del proceso, la estructura jerárquica que ordena los dis-
tintos roles involucrados en la práctica a observar, así como las perspectivas tanto 
institucionales como de los sujetos, con relación al proceso que han vivenciado. Ello 
pretende facilitar la identificación de perspectivas, fortalezas, debilidades y áreas de 
oportunidad, tanto en el diseño de la práctica a sistematizar como en su desarrollo.

La cuarta etapa de este modelo (Castaño et al., 2019) se destina al análisis e interpre-
tación de la experiencia, que engloba tres actividades esenciales: primero, se explora la 
incorporación de códigos adicionales a través del relato de los participantes. Segundo, 
se promueve la interrogación de la práctica mediante cuestionamientos formulados por 
el investigador, lo que contribuye a un contraste y correlación efectivos de los sentidos 
que estructuran la experiencia. Tercero, se realiza un proceso de reflexividad acerca de 
las interpretaciones del investigador, que busca propiciar un extrañamiento que le po-
sibilite reflexionar acerca sus observaciones y recuperar su sentido crítico al tomar dis-
tanciamiento de los datos teóricos y empíricos que está manejando.
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En la quinta etapa, el investigador realiza la interpretación del proceso o práctica 
que ha observado, e identifica las estrategias y rutas de mejora que requiere para la 
reorientación del proceso; en este punto comienza a generarse conocimiento sobre 
la experiencia sistematizada. Finalmente, la sexta etapa se enfoca en la socialización 
de los aprendizajes o, en su defecto, en la presentación de la reconstrucción del pro-
ceso o práctica que se ha sistematizado.

Argumentación
La construcción de un sistema educativo socialmente inclusivo, que centra su aten-
ción en las necesidades y problemáticas del espacio comunitario con la intención de 
incidir en ellas a través del ejercicio de sus funciones de vinculación, investigación 
y docencia, requiere una evaluación y reconstrucción de sus estructuras, procesos y 
prácticas para que estas propicien la construcción de nuevo conocimiento, emanado 
de las experiencias, ideologías, conocimientos y rasgos socioculturales del entor-
no. Esto se logra con el intercambio y la participación sistemática, representativa 
y colaborativa de la sociedad civil en la planeación, implementación, evaluación y 
asimilación de los planes, programas y proyectos institucionales.

Siguiendo esta línea, en la reorientación de la práctica educativa universitaria ha-
cia la inclusión social, instituciones como las UT enfrentan una problemática sustan-
tiva. Si bien la LGES (2020/2021) establece los criterios, enfoques y finalidades que 
demanda de la educación superior en el país, no propone una ruta de acción para 
conseguir los propósitos que plantea.

Esta situación implica el riesgo que, instituciones como las UT que ya han reo-
rientado su planeación estratégica hacia un enfoque social y solidario (CGUTyP, 
2020), no sean capaces de asimilar correctamente los criterios que persigue la 
inclusión social. Esto es resultado de que sus fundamentos filosóficos constitu-
tivos se encuentran adscritos a una cosmovisión distinta propia del paradigma 
bajo el que fueron construidas. El reto que se enfrenta consiste, entonces, en la 
necesidad de observar los constructos institucionales con la intención de identi-
ficar rutas para la asimilación y operación de un enfoque socialmente inclusivo, 
a través del cual se promueva la construcción de saberes en colaboración con el 
entorno comunitario, que permitan el adecuado tratamiento de las necesidades 
y problemáticas del espacio social.

Este documento, tras presentar un esbozo general de las UT como instituciones, 
de sus proyectos integradores, así como del principio de inclusión social, se ha en-
focado en la exploración de una alternativa que, ontológica y epistemológicamente, 
permita el tratamiento de prácticas educativas como los mencionados proyectos in-
tegradores. La relevancia de estos dentro del modelo educativo institucional, y en 
consideración de sus estructuras inherentes, resultan un elemento estratégico que 
puede potenciar el impacto social de estas instituciones.

En ese sentido, el pensamiento social latinoamericano emerge como una alter-
nativa valiosa para el tratamiento y reorientación de los proyectos integradores, 
ya que desde su propia perspectiva de la educación, se orienta constantemente 
hacia el desprendimiento de los criterios tradicionales o hegemónicos de cien-
cia, buscando la recuperación, análisis, validación y asimilación de los saberes, 
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ideologías y experiencias comunitarias. Esta perspectiva se ajusta a la intención 
declarada de las UT (CGUTyP, 2020) de posicionarse como instituciones social-
mente corresponsables e inclusivas.

Dentro de las expresiones metodológicas del pensamiento social latinoamerica-
no, se puede identificar en la SPE una alternativa viable para la reorientación de los 
proyectos integradores hacia la inclusión social. Al poner como objeto de estudio las 
prácticas educativas, presenta un conjunto de posibilidades que pueden permitir el 
tratamiento de sus propias estructuras y procesos mediante un proceso de análisis 
hermenéutico que recupera, organiza e interpreta la experiencia subjetiva de los ac-
tores involucrados para, posteriormente, contrastarlas y relacionarlas con las dimen-
siones constitutivas del propio proceso. Lo anterior, con la finalidad de interpretarlas 
a través de marcos referenciales que contribuyan a su transformación o mejora.  

A continuación, y tomando como referencia el modelo de SPE de Castaño et al. 
(2019), presentamos en la figura el diseño de sistematización propuesto para el tra-
tamiento de los proyectos integradores de las UT.

Figura. Modelo de SPE propuesto para el tratamiento de los proyectos integradores de las UT. 

Conclusión
La reorientación de prácticas educativas, como los proyectos integradores de las 
UT, hacia la pertinencia, la corresponsabilidad y la inclusión social es un reto multi-
factorial que requiere un profundo proceso de reflexividad, voluntad, investigación 
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y trabajo. Si bien este documento parte de un proyecto más amplio, explora las po-
sibilidades de un método específico como es la SPE para esos efectos. Debido a la 
naturaleza teórica del artículo, se reconoce la limitación en el abordaje de elemen-
tos conceptuales y metodológicos que pueden ser relevantes, pero que demandan 
mayor profundización al respecto. 

No obstante, en el marco de la investigación en desarrollo, al ser un método que 
se sugiere como potencial transformador, consideramos que este puede resultar de 
gran utilidad para el tratamiento de este tipo de prácticas. La intención es reorien-
tarlas hacia la comunidad desde un enfoque democrático, participativo, justo y so-
lidario. Esto permitirá la atención, desde la acción de una universidad socialmente 
inclusiva, de las necesidades, problemáticas e injusticias que enfrenta el tejido co-
munitario en que estas se insertan.
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Pedagogía e Innovación Educativa, núm. 1, vol. 3, pp. 155-180. https://doi.
org/10.51660/ripie.v3i1.122

Batista Sardain, P. (2019). Indicadores diagnósticos para el estudio del proceso de 
inclusión-exclusión educativa en la escuela cubana. Universidad de La Habana, 
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86, vol. 71(86), pp. 35-52. https://doi.org/10.36888/udual.universida-
des.2020.86.404

Caniguan Velarde, N. (2020). Construcciones sociopolíticas del territorio. Movi-
mientos indígenas y políticas públicas, la configuración de los espacios locales. 
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en la América Latina. Aula Virtual, núm. 9, vol. 4, pp. 206-219. https://doi.
org/10.5281/zenodo.7601086

Segura Gutiérrez, J. M. y Torres, H. F. (2020). Educación rural e inclusión social 
en Colombia. Reflexiones desde la matriz neoliberal. Plumilla Educativa, núm. 
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Introducción

Este artículo es un ensayo crítico en torno a la cuestión metodológica presente 
en el pensamiento de Paulo Freire. Consideramos que esta cuestión confor-
ma un área de vacancia, dado que han sido otros los temas sobre los que se 

ha centrado el interés académico y que, además, posiblemente hayan sido también 
otros los aspectos en los que el autor decidió centrar su producción. Documentar 
los aportes metodológicos de Freire se vuelve, entonces, relevante en tanto que se 
concretan los fundamentos teóricos y epistemológicos que, a contramano, han sido 
profusamente trabajados por la literatura especializada.

El abordaje de esta lectura metodológica emergió como tarea pendiente en el ba-
lance de la multiplicidad de eventos de todo tipo desarrollados en conmemoración 
del centenario del natalicio del pedagogo pernambucano en 2021. El debate acerca 
de los sentidos de lo popular como adjetivación del significante educación, siste-
matizado en textos como el de Pineau (2008), también requiere abrirse a pensar lo 
popular en términos del sujeto que investiga: un sujeto a la vez investigador e inves-
tigado en tanto conocimiento que parte del pueblo y vuelve a este. 

En este sentido, urge profundizar en el legado epistémico-metodológico de Freire 
en términos de un pasado, pero también de un presente y futuro que se vinculan a 
la reinvención y la movilización de ese legado freireano en nuestras prácticas con-
temporáneas de docencia, investigación y extensión. De hecho, el heterogéneo arco 
de perspectivas metodológicas críticas, entre las cuales cabe citar a la investigación-
acción participativa (IAP), la investigación militante, la etnografía colaborativa, las 
metodologías de(s)coloniales, la extensión crítica y las metodologías horizontales, 
refiere explícitamente la huella freireana en sus planteamientos sobre las formas de 
aproximación a la realidad y sus sujetos.

La cuestión metodológica en Freire no ha estado exenta de polémicas. A modo 
de hipótesis interpretativa, en este artículo sostenemos que la equiparación entre 
metodología y método, así como entre método y técnica, tan cara a nuestras acade-
mias, además de la circunscripción del debate únicamente al método alfabetizador 
de personas adultas, generó una clausura respecto a las posibilidades de indagar 
en la obra de Freire los modos de una metodología de trabajo científico, anudada 
a una propuesta de educación alfabetizadora. A contrapelo de esta clausura, aquí 
retomamos el término más amplio de cuestión metodológica para dar cuenta de los 
presupuestos comunes que subyacen tanto al “método” de alfabetización como el 
método de investigación científica. 

Entendemos que ambos aspectos son solo diferenciables analíticamente dado que 
se encuentran imbricados en la propuesta freireana. Es más, su “método” plantea 
de modo explícito el anudamiento entre lo pedagógico y lo investigativo. Considera-
mos que esta concepción amplia de lo metodológico permite ubicar a Freire como 
antecedente fundacional –e inspirador– no solo de prácticas pedagógicas dialógi-
cas, sino también de una tradición epistémica y metodológica que apuesta por una 
ciencia social antipositivista de orientación dialogicista y con una fuerte impronta 
situada en América Latina y el Caribe. 

Para sostener las consideraciones expuestas, realizamos una profundización ana-
lítica basada en una metodología hermenéutico-interpretativa (Briones, 1996) en 
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torno a una selección de libros y escritos breves de Freire. Este corpus se sitúa en un 
momento de consolidación de su producción y maduración de su propuesta a par-
tir de la experiencia del exilio en Chile; puntualmente, “Sobre el acto cognoscente” 
([1967] 2015), Educación como práctica de la libertad ([1967] 2006) y Pedagogía 
del oprimido ([1970] 2006). Esta selección se fundamenta en que las décadas de los 
sesenta y setenta resultan un momento crucial. Los procesos de experimentación 
colectiva y situada dieron lugar a la construcción de las bases conceptuales, metodo-
lógicas y políticas propias de una forma de hacer ciencia en América Latina inscritas 
en el “paradigma emancipatorio” (Ortiz y Borjas, 2008). Además, en este trabajo de 
profundización analítica, hemos recuperado un conjunto de autores de relevancia 
contemporáneos del campo educativo de América Latina que expresan considera-
ciones acerca de la cuestión metodológica en diálogo con la obra de Freire. 

En lo que sigue, el artículo se estructura del siguiente modo. Se parte de la presen-
tación de la lectura particular aquí ofrecida que distingue dos aspectos de la cues-
tión metodológica en Freire: el “método” de alfabetización y el “método científico” 
asociado al primero. Los dos siguientes apartados hacen foco y profundizan en cada 
uno de estos aspectos. Finalmente, las conclusiones recapitulan los principales ar-
gumentos y alientan a continuar la reflexión sistemática en torno a la metodología 
en la obra freireana como parte de su legado.

La doble dimensión de la cuestión metodológica en Freire o la 
reapertura de un debate clausurado
La importancia de reflexionar en torno a la cuestión metodológica radica en la in-
tencionalidad por generar y llevar adelante metodologías dialógicas, participativas 
y activas inspiradas en Freire por quienes se inscriben en el campo heterogéneo de 
la educación popular (Torres, 2011). De igual modo, esta cuestión viene siendo re-
cuperada en las academias de la región (sobre todo en Colombia y Brasil) en los últi-
mos años, especialmente en el diálogo con Orlando Fals Borda y la IAP. En este caso, 
el foco de interés se centra en la recepción, asunción y reelaboración de la noción 
freireana de “diálogo” por parte del sociólogo colombiano a la hora de la construc-
ción de su propuesta de investigación (Colares, 2015, 2018; Torres, 2020, 2021).

No obstante, ha existido una clausura del debate sobre la cuestión metodológica 
en las lecturas habituales de Freire que asumen que toda referencia metodológica 
en su obra remite al método de alfabetización; esto es, asumen la equivalencia entre 
metodología y “método” de alfabetización. Esta clausura podría explicarse a partir 
de dos aspectos que, a menudo, se solapan, pero que requieren ser diferenciados: 
el primero referido a las metodologías educativas que se proponen en torno a las 
prácticas político-pedagógicas que se inscriben en la educación popular; el segundo 
está vinculado a las metodologías de investigación científica que se patentizan y 
construyen en el hacer educación popular. 

Por un lado, hallamos la propia historia de la educación popular que, desde 
finales de la década de los ochenta y entrados los noventa, transitó un proceso 
de “refundamentación” (Torres, 2011, p. 51). Este proceso implicó la crítica a y el 
alejamiento del uso instrumental de técnicas participativas, junto con la amplia-
ción de sus referentes sociales y políticos y la atención al ámbito escolar. Vale 
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destacar el carácter heterogéneo en las formas de concebir la educación popular 
en los distintos momentos de su historia, así como la pluralidad de definiciones 
en convivencia en un mismo contexto. Empero, un núcleo común que puntualiza 
Torres (2011) en relación con la educación popular comprende “un afán por ge-
nerar y emplear metodologías educativas dialógicas, participativas y activas” (p. 
19). Aquí el aspecto metodológico transversaliza las distintas concepciones de 
educación popular y remite a los modos cotidianos de trabajo que se van cons-
truyendo en coherencia con las apuestas pedagógicas que se plantean. Aun sien-
do lo metodológico un aspecto común, de acuerdo con Mejía (2015), no existe un 
camino metodológico único –si bien el diálogo, la confrontación de saberes y la 
negociación cultural funcionan como sus ejes–, sino que adquiere especificidad 
en los procesos y contextos particulares. De allí que lo común a la educación 
popular sea la existencia de metodologías construidas en contexto, más que una 
“receta” metodológica.

Asimismo, en el marco de la citada refundamentación, se desarrolló un debate 
acerca del estatuto de esas metodologías que aparecen como elemento transver-
sal a la definición de la educación popular. Este debate discurrió, específicamente, 
entre quienes hacen de lo instrumental la identidad de la educación popular, al 
reducir esta última a su condición de “instrumento, herramienta o metodología” 
subsidiaria de prácticas sociales u objetivos externos –usualmente vinculados a 
la acción política–, y quienes, por el contrario, reivindican la pedagogicidad de la 
educación popular y la necesidad de reflexionar sobre la interioridad de esas prác-
ticas educativas cotidianas frente al simple uso y manejo instrumental de técnicas 
participativas. La noción de método resultaba así controversial en tanto, desde 
ciertos posicionamientos críticos, sujetaría la propuesta pedagógica freireana a 
una técnica y conduciría a descuidar sus aspectos pedagógicos, políticos y éticos 
que hacen al nudo de su aporte. 

Por otro lado, la forma extendida de concebir la metodología en las universidades 
latinoamericanas, sea a la hora de la enseñanza de la investigación o a las prácticas 
científicas concretas, se asocia a la aplicación mecánica de un conjunto de métodos 
y técnicas de obtención y análisis de información. A contramano, aquí optamos por 
una definición de lo metodológico comprendido en su connotación no tecnicista, 
sino como un modo de hacer con el pensamiento para la aproximación a la porción 
de realidad en estudio. En esta línea, Marradi et al. (2007) y Meccia (2019) abordan 
la metodología como un ejercicio de reflexividad que articula la rica y compleja re-
lación entre cuestiones conceptuales, metodológicas y epistemológicas. De allí que 
la cuestión metodológica implique un pensar, pero también un hacer en un sentido 
no instrumentalizado, una construcción en acto difícilmente accesible en libros y 
análisis que se circunscriben solo al plano teórico-epistemológico.

En todo caso, el debate no se clausura en la opción por afirmar o rechazar la exis-
tencia de un “método” en Freire, sino en preguntarnos acerca de qué métodos en Frei-
re: método de alfabetización, método dialógico, método de concientización, método 
social, método de enseñanza y aprendizaje (como surge de sus obras pedagógicas de 
la década de los noventa), método científico. A todos estos aspectos se han referido 
desde la academia y las prácticas militantes en clave de método. En efecto, ¿hay un 
método o múltiples métodos en Paulo Freire? Aquí, más que método –que conlleva 
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este carácter más concreto e instrumental que se le ha asignado en su reducción a las 
técnicas–, preferimos referirnos a la “cuestión metodológica” al entender que, lejos de 
un carácter unitario, es posible identificar la convivencia de distintos aspectos. 

Proponemos distinguir, entonces, dos aspectos diferenciales en juego que comprende 
la cuestión metodológica. En ambos casos, la noción de diálogo se ubica en un lugar cen-
tral como articuladora de la construcción metodológica, en coherencia con la jerarquía 
que esta noción posee en el contexto de su obra y práctica pedagógica. Desde la pers-
pectiva de Freire ([1970] 2006), el diálogo se presenta como un fenómeno humano que 
tiene lugar en el encuentro entre sujetos mediado por el mundo. En sus palabras, 

el diálogo es una exigencia existencial […], no puede reducirse a un mero acto de depo-
sitar ideas de un sujeto en el otro, ni convertirse tampoco en un simple cambio de ideas 
consumadas por sus permutantes. Tampoco es discusión guerrera, polémica, entre dos 
sujetos que no aspiran a comprometerse con la pronunciación del mundo ni con la bús-
queda de la verdad… (p. 107). 

La cuestión metodológica en las prácticas de alfabetización: 
entre el método y la concepción metodológica
Este primer aspecto de la cuestión metodológica se sitúa en el contexto de la peda-
gogía freireana y, más específicamente, en su método de alfabetización para perso-
nas adultas mundialmente conocido como “método Paulo Freire”, el cual inicia con 
una investigación relativa al universo temático de los grupos con los que el equipo 
coordinador se propone trabajar. Tal como hemos señalado, las lecturas y prácticas 
que han concebido este “método” pedagógico como la aplicación de una serie de 
pasos y fases centradas en técnicas participativas conforman la base de la discusión 
sobre la idea de método en la obra freireana. Como sostiene Jara (2020), la rápida 
difusión del método de alfabetización en varios países ignoró, en muchos casos, la 
fundamentación epistemológica, política y ética elaborada por nuestro autor. 

Las consideraciones acerca de un “método” (pedagógico) aparecen en forma 
reiterada en los trabajos Educación como práctica de la libertad ([1967] 2008) y 
Pedagogía del oprimido ([1970] 2006). Vale señalar que estas consideraciones se 
expresan, en algunas ocasiones, a partir del uso explícito por parte del pedagogo 
pernambucano de la noción de método para referir a su propuesta, o bien, se des-
prende cierta idea de método de la sistematización que realiza de lo que él mismo 
denomina en esas obras como “etapas” o “fases”. 

Así, Freire propone distintas denominaciones para caracterizar su método pedagó-
gico, que concibe anudado a un proceso de investigación, como “levantamiento del uni-
verso vocabular” ([1967] 2008), “investigación del universo temático” ([1970] 2006) o 
“investigación de los temas generadores” ([1970] 2006). Dichas denominaciones dan 
cuenta de la existencia de un universo de habla en la cultura de los sujetos educandos 
que requiere ser conocido por los educadores/as mediante un proceso investigativo. 

En Educación como práctica de libertad, la noción explícita de método la hallamos, 
por ejemplo, en la nota final de la obra cuando se refiere a las experiencias del equi-
po del Departamento de Investigaciones de la División de Estudios del Consejo de 
Promoción Popular del Supremo Gobierno en Chile: 



204 Palumbo. La cuestión metodológica en Freire: “método” de alfabetización y método de investigación
Sinéctica 63 www.sinectica.iteso.mx

Actualmente, en Chile, un equipo del Departamento de Investigaciones de la División 
de Estudios del Consejo de Promoción Popular del Supremo Gobierno que forman par-
te psiquiatras, antropólogos, psicólogos, urbanistas, economistas y sociólogos, inician 
las primeras experiencias que han tenido resultados animadores con el método como 
instrumento de investigación psicosociológica. Se observa sin tardanza, que tanto el in-
vestigador como los grupos a través de los cuales pretende el investigador estudiar algo 
funcionan como sujetos de la investigación. El sentido altamente catártico que tiene el 
método, por otro lado, posibilita la comprensión de “x” aspectos que posiblemente no 
serían percibidos en otras condiciones que no fuesen la discusión de situaciones exis-
tenciales de los grupos” (Freire, [1967] 2008, p. 150).

Aquí es posible identificar distintos elementos que Freire pone en juego al plan-
tear la cuestión metodológica. Por un lado, se observa una valorización del “método” 
que se venía construyendo en el marco de experiencias, dentro y fuera de Brasil, en 
función de sus efectos como propuesta posibilitadora de una lectura de mundo y 
una comprensión más profunda de la realidad social. Este “método activo”, como lo 
define, se distancia de una “alfabetización mecánica”. En la oposición entre lo activo 
y lo mecánico radica la contribución a la formación de sujetos críticos y transforma-
dores, cuestión que no sería factible en métodos mecanicistas que objetualizan a sus 
participantes. En palabras de Freire ([1967] 2008), “pensábamos en la alfabetiza-
ción del hombre brasileño como una toma de conciencia en la injerencia que hiciera 
en nuestra realidad. Un trabajo con el cual intentásemos junto a la alfabetización, 
cambiar la ingenuidad en crítica” (p. 100). 

De ese modo, se demarca una distancia con los métodos tradicionales de alfabe-
tización, calificados como domesticadores y alienantes, que “donan” o “imponen” 
la educación y, al mismo tiempo, se establece la necesidad de una modificación del 
programa educacional. En la misma clave de la cita anterior, lo activo del método se 
halla en el pasaje de la conciencia ingenua a la crítica que se encuentra mediada por 
la concienciación: “La alfabetización es más que el simple dominio psicológico y me-
cánico de las técnicas de escribir y leer. Es el dominio de estas técnicas en términos 
conscientes. Es entender lo que se lee y escribir lo que se entiende” (Freire, [1967] 
2008, p. 108). De allí que este método se presenta asociado a la democratización, 
al corrimiento del lugar de espectadores/as, a una educación identificada con las 
condiciones contextuales y como acto de creación que motoriza, a su vez, otros ac-
tos creadores. A esta oposición entre modelos subyace una crítica a la totalidad del 
sistema de educación “bancario” en sus distintos niveles, no solo a aquel dirigido a 
la alfabetización de personas adultas. 

Aunque será profundizado en su Pedagogía del oprimido, el diálogo ya se presen-
ta en Educación como práctica de la libertad como característica distintiva de este 
método al que define como “activo, dialogal, crítico y de espíritu crítico” (p. 103) 
y, en otro pasaje, como “activo, dialogal y participante” (p. 104). Con una fuerte 
influencia de la fenomenología de K. Jaspers, entiende el diálogo como “… una re-
lación horizontal de A más B. Nace de una matriz crítica y genera crítica (Jaspers) 
[…] el diálogo es por tanto, el camino indispensable –dice Jaspers– no solamente 
en las cuestiones vitales para nuestro orden político, sino para todo nuestro ser” 
(p. 104). En cierto modo, la centralidad del diálogo evidencia que su método se 
basa en una pedagogía de la comunicación que establece quiénes entablan ese 
diálogo, cuál es el estatuto de quienes dialogan –y de su relación intersubjetiva– y 
sobre qué se dialoga (el mundo). 
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Si retomamos la cita de la nota final de Educación como práctica de la libertad, ubi-
cada al inicio de esta sección, encontramos igualmente la mención al “método como 
instrumento de investigación psicosociológica”, que consiste en la recuperación del 
universo vocabular, la identificación de temas y palabras generadores, las codifica-
ciones gráficas de los temas generadores, las familias silábicas, la ficha de descubri-
miento silábico, así como el proceso dialógico en círculos de cultura. Como veremos 
en la próxima sección, el método plantea el anudamiento entre lo pedagógico y lo 
investigativo: una investigación-educación que se presenta como interdisciplinaria 
y en la que se amplían los sujetos activos de la investigación a todas las personas 
participantes, investigadores/as-educadores/as tanto como investigados/as-edu-
candos/as. Como lo menciona el propio Freire, se apunta a “un método que fuese 
también instrumento del educando y no solo del educador…” (p. 108). Aquí se ubica 
un cuestionamiento a las propuestas metodológicas tradicionales de investigación 
(y no solo a los métodos pedagógicos tradicionales) en el campo de la educación, y 
en general en las ciencias sociales. 

Aun así, en relación con la oposición entre un método de alfabetización mecanicista 
y otro activo, dialogal y participante, resulta sugerente el prólogo de Julio Barreiro a 
Educación como práctica de la libertad, que se refiere a la “aplicación” del método en 
distintas experiencias y realidades. Evidentemente, la disputa con los métodos clási-
cos implica reparar en el cómo; esto es, en los modos concretos de llevar adelante este 
método activo. En la sección “Educación y concienciación” de ese mismo libro, Freire 
propone “las fases de elaboración y de acción práctica del método” (p. 109), en las que 
sistematiza el acumulado de experiencia en la alfabetización de personas adultas. Se 
detallan las siguientes cinco fases: obtención del universo vocabular de los grupos 
con los cuales se trabajará; selección del universo vocabular estudiado; creación de 
situaciones existenciales típicas del grupo con el que se va a trabajar; elaboración de 
fichas que ayuden a los coordinadores/as en su trabajo; y preparación de fichas con 
la descomposición de las familias fonéticas que corresponden a los vocablos genera-
dores (Freire, [1967] 2008). Para cada una de las fases –que luego serán reelaboradas 
en su Pedagogía del oprimido– se puntualizan formas, sujetos intervinientes, criterios 
de selección del universo vocabular, materiales escritos de apoyo, así como resultados 
esperados con base en la experiencia acumulada. 

A esta presentación de las etapas le sigue la sección denominada “Ejecución prác-
tica”, enfocada en el pasaje de la proyección de la situación a partir de la represen-
tación gráfica del universo vocabular levantado hacia sus “implicaciones” (p. 114), 
que no es otra cosa que los modos de “ejecución” del método en el trabajo con las 
palabras generadoras (ejercicios orales, tareas escritas, momentos de debate gru-
pal). Por lo tanto, existen elementos en esta obra de los cuales podrían derivarse 
lecturas instrumentales del método. No obstante, de acuerdo con Tommasino y Pé-
rez (2022), estas etapas no deberían asumirse de modo secuencial ni estanco, sino 
flexible: “Aquí la metáfora que mejor describe estas prácticas es la tan manida ‘espi-
ral dialéctica’, en donde fases que parecen estar separadas linealmente se contactan 
en determinados momentos de la historia de los procesos colectivos” (p. 18).

En continuidad con esta obra, en Pedagogía del oprimido hallamos la lectura crítica de 
la realidad como ejercicio básico de su propuesta metodológica (Mejía, 2015). El centro 
del método se encuentra en la “investigación de los temas generadores”. El diálogo en 
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efecto se inicia con una investigación, con la búsqueda del universo temático o los temas 
generadores, y la metodología de la investigación es en sí misma diálogo. Esta intencio-
nalidad investigativa asociada al “método” de alfabetización se fundamenta en el hecho 
de que es preciso conocer la realidad del grupo con el que se busca trabajar para su 
alfabetización; realidad a la que, además, se pretende transformar. 

Aparece así establecida con fuerza la unidad entre metodología de educación y de 
investigación, entre método dialógico y educación problematizadora, entre método 
activo y educación concienciadora. En términos de Freire, “desde sus comienzos, la 
investigación temática se va conformando como un quehacer educativo. Como acción 
cultural” ([1970] 2006, p. 139). A la metodología que permite la búsqueda de esos 
temas generadores le caben los mismos adjetivos que a las propias prácticas de edu-
cación a las que se apunta. En efecto, se reiteran las referencias a una “metodología 
de la investigación concienciadora” ([1970] 2006). Se pone así en valor la tríada in-
vestigación, educación y acción política, comprendida de un modo no secuencial, sino 
dialéctico; esto es, siguiendo la perspectiva de Colares (2015) para referir a la IAP 
falsbordiana, pero extensible a la propuesta freireana, no se trata de investigar pri-
mero para dar cuenta de la realidad y luego transmitir ese conocimiento ya elaborado 
mediante procesos pedagógicos que traccionen la acción política. Por el contrario, el 
develamiento de la realidad conforma en sí un proceso de carácter investigativo-peda-
gógico-político que se despliega en la praxis transformadora de esa realidad. 

Al igual que en el caso de La educación como práctica de la libertad, aquí también 
se hallan elementos que admiten lecturas de un método concebido en un sentido 
instrumental en las denominadas “etapas de la investigación de los temas generado-
res” ([1970] 2006, p. 138). Comprendidas como un todo, estas etapas muestran una 
investigación implicada en un movimiento de lo concreto a lo abstracto y de vuelta 
a lo concreto, que es igualmente de codificación y descodificación. Aquí se entabla 
una particular vinculación entre teoría y práctica: se parte de la práctica social, se 
sistematiza, dialoga y reflexiona en torno a ella para volver a la práctica de manera 
renovada con el objetivo de nutrirla y aportar contribuciones (Jara, 1990). 

No obstante, estas etapas se presentan de un modo menos estructurado que en 
Educación como práctica de la libertad y, además, queda evidenciada la relación en-
tre lo instrumental y la concepción más general que lo informa. No se trata solo de 
la alfabetización, sino de la reflexión colectiva sobre la realidad y del descubrimien-
to de los sujetos como creadores/as de cultura y transformadores/as del mundo 
(Brandão, 1966). Prueba de la articulación entre elementos técnicos y otros de ca-
rácter epistémico-políticos, es el capítulo 3 de Pedagogía del oprimido, en el cual a la 
subsección 3 acerca de la investigación de los temas generadores y su metodología 
le sigue de inmediato aquella que refiere la significación concienciadora de la inves-
tigación de los temas generadores.

En síntesis, si el método pedagógico queda reducido a la alfabetización de per-
sonas adultas como única área de interés e intervención, se podría desconocer el 
carácter comprensivo de la propuesta político-pedagógica freireana que apunta a la 
transformación de la totalidad del sistema educativo concebido como bancaria. De 
igual modo, si el método queda reducido a una interpretación metodológica meca-
nicista, sea por miradas parcializadas que han despertado las dos obras revisitadas 
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y que han tenido su correlato en prácticas concretas, sea por la efectiva existencia 
de ciertos elementos de carácter técnico contenidos en estas obras, se corre el ries-
go de una instrumentalización de la alfabetización; es decir, de circunscribir este 
método crítico a una propuesta técnica basada en la aplicación mecánica (de fases, 
etapas o técnicas participativas) y la medición de sus correspondientes efectos. A 
su vez, se plantea otro riesgo asociado a la aplicación acrítica de técnicas tomadas 
como modelo universal que no busquen ser recreadas en los variados contextos de 
uso (grupos, sujetos, prácticas y saberes específicos). 

En este sentido, zanjar el debate en torno a este aspecto de la cuestión metodo-
lógica en Freire –lo que comúnmente se denomina como el método de alfabetiza-
ción– se tramita en lo que Di Matteo (2022) denomina “una concepción integral 
del trabajo pedagógico”. La perspectiva integral comprende elementos pedagógicos, 
epistémicos, políticos, éticos y también técnico-instrumentales, en los que se conju-
gan el para qué y el cómo, la visión global e integral de corte estratégico y la mirada 
procesual y cotidiana. En este mismo sentido, Jara (1990) plantea cuatro niveles 
que se organizan de lo estratégico a lo instrumental, de lo global a lo específico: la 
concepción metodológica, los métodos, las técnicas y los procedimientos. Así, dis-
tingue conceptualmente el método de la concepción metodológica. Por el primero 
entiende un conjunto de dispositivos técnicos participativos, que pueden implicar 
innovaciones en términos de tecnología educativa, creados para la organización del 
trabajo popular o para el desarrollo de actividades de enseñanza o investigación. 
En cambio, la concepción metodológica da cuenta del sustento epistemológico, el 
sentido estratégico tanto como los criterios y principios que orientan y estructuran 
de modo global la propuesta pedagógica de educación popular. 

De allí que el “método Freire” para la alfabetización de personas adultas implica, 
pero no se agota, en un problema instrumental; esto es, en la búsqueda e imple-
mentación de herramientas técnicas específicas. Requiere, además, la definición de 
criterios y principios que estructuren la estrategia general de trabajo. En palabras 
de Jara, “lo metodológico se vincula a los criterios y principios que le dan unidad 
y coherencia estratégica a todos los elementos que intervienen en un proceso, a 
todos los momentos específicos que se desenvuelven a lo largo de él y a todos los 
pasos o acciones que uno impulsa” (1990, p. 1). De fondo, el debate reside en que el 
método, cuando es abordado desde una concepción restringida asociada solo a lo 
instrumental, no conduce por sí mismo a la transformación crítica de la realidad de 
la cual se parte; por el contrario, requiere estar en coherencia y poner en práctica la 
concepción metodológica. De algún modo, la innovación en las formas y técnicas no 
se corresponde necesariamente con una transformación social, y la contribución de 
lo educativo a ese objetivo más amplio.

Si bien habría una afinidad entre la puesta en valor de la concepción metodológica 
y lo que aquí denominamos cuestión metodológica, Jara se concentra en el aspec-
to pedagógico del método de Freire para quebrar su lectura instrumental. Ahora 
bien, el término cuestión metodológica implica, allende dicha apertura que rompe 
la equivalencia entre metodología y método tanto como método y técnica, compren-
der otro aspecto que encontramos presente en la obra del pedagogo pernambucano 
vinculado a la metodología de trabajo científico.
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La cuestión metodológica en el método de investigación: la 
influencia de Freire en la construcción de una tradición  
investigativa crítica en América Latina
Un segundo aspecto que concierne a la cuestión metodológica en Freire reside en las 
contribuciones a la construcción de un método científico antipositivista que se esbo-
zan a partir de su obra y de su propio hacer pedagógico. Este aspecto nos convoca, por 
tanto, a situar a nuestro autor en la gesta de una tradición de cuño latinoamericano 
que experimentó y sistematizó un modo otro de hacer ciencia social. A la par del desa-
rrollo de un “método” de alfabetización, tal vez el objetivo primario de Freire, se puso 
en marcha una experimentación metodológica en la producción de conocimiento des-
de y en las prácticas pedagógicas que se alejó del canon de la ciencia positivista. 

La noción de diálogo resulta, al igual que en la caracterización del “método” de 
alfabetización, una valiosa clave interpretativa de la experimentación propuesta en 
términos de los métodos de investigación. Desde esta perspectiva, sostenemos que 
Freire promueve lo que denominamos “una ciencia basada en orientaciones dialo-
gicistas”; esto es, una ciencia que se asienta en un diálogo profundo, constructivo y 
permanente con los sectores populares. En este sentido, postulamos que este “mé-
todo científico” con orientaciones dialogicistas se estructura en torno a tres ejes que 
desarrollaremos a continuación: una ciencia participativa producto de una investi-
gación construida en el diálogo sujeto-sujeto en el que convergen investigadores/
as, saberes y conocimientos de distinto tipo; una ciencia comprometida con eje en el 
diálogo activo, intencionado y co-construido que propone un método de investiga-
ción-concientización; y una ciencia situada inscrita en el diálogo entre tú-yo-mundo 
como base de una investigación situada en su contexto. 

Ciencia participativa: la investigación como convergencia de investigadores/as, 
saberes y conocimientos de distinto tipo
En términos metodológicos, la concepción y la práctica del diálogo planteada por 
Freire cuestiona el dualismo sujeto-objeto y, en consecuencia, renueva la mirada 
sobre los sujetos de estudio y los roles asumidos en la praxis investigativa. En esta 
línea, postula un esquema epistémico sujeto-sujeto fundado en la constatación de 
la igual participación en la generación de la cultura, con independencia de los gra-
dos de alfabetización, de la cual desprende, a su vez, la igualdad en la posibilidad 
de construcción de conocimiento. Tal como advierte en Educación como práctica 
de la libertad: “Basta ser hombre para ser capaz de captar los datos de la realidad. 
Basta ser capaz de saber, aun cuando sea un saber meramente vulgar. De ahí que 
no haya ignorancia absoluta ni sabiduría absoluta” ([1967]2008, p. 101). A esta 
constatación le sumará en Pedagogía del oprimido una igualdad fundada en el “po-
der de hacer y transformar” ([1970] 2006, p. 110), que también se despliega en el 
ámbito de la investigación a partir de la activa participación de sujetos pertene-
cientes al “pueblo”. En este segundo sentido de la igualdad que informa el diálogo, 
el pedagogo pernambucano insistirá en nuestro carácter de seres de praxis que 
crean y transforman el mundo en su relación con otros/as y la realidad: “Hombres 
que, a través de su acción sobre el mundo, crean el dominio de la cultura y de la 
historia” ([1970] 2006, p. 124). 
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A pesar de estos presupuestos que operan en la base del esquema sujeto-sujeto, 
Freire plantea el desafío de crear “sujetos dialógicos” ([1970] 2006, p. 111); es decir, 
esta condición dialógica no conforma un punto de partida, sino una construcción que 
requiere no solo activar el proceso de concientización de los educandos/as, en cuanto 
a reconocer y asumir su condición de seres de la praxis, sino también desandar la mi-
rada de sí de los investigadores/as como sujetos exclusivos de la investigación. Por lo 
tanto, una ciencia con orientaciones dialogicistas es necesariamente una ciencia parti-
cipativa en la que el pueblo se involucra en el proceso de investigación y las decisiones 
que se toman. Aquí hallamos otro elemento nodal del legado epistémico-metodológi-
co freireano que gravita en perspectivas contemporáneas. A esto, Freire lo denomina 
“reciprocidad en la acción de investigar entre educador-educando y educando-educa-
dor” ([1970] 2006, p. 134), en tanto los sujetos participantes –que denominará “inves-
tigadores profesionales y pueblo” ([1970] 2006, p. 135), respectivamente– conjugan 
su acción cognoscente sobre el mismo objeto cognoscible. 

La presencia crítica de los representantes del pueblo, desde el comienzo hasta la 
fase final, y que se prolonga además en la organización del contenido de la acción 
educativa, es significada como una dimensión de “seguridad” que garantiza que la 
investigación temática se “envuelva” del propio pensar del pueblo: “La investigación 
del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el pueblo, sino con él, como sujeto de 
su pensamiento. Y si su pensamiento es mágico o ingenuo, será pensando su pen-
sar en la acción que él mismo se superará” ([1970] 2006, p. 135). De allí que, para 
Freire, exista el derecho a conocer y a investigar, abriendo también a un sentido de 
lo popular –como adjetivo de educación– que reenvía el pueblo como conocedor e 
investigador, como sujeto activo de una investigación que se envuelve de sus sabe-
res, cosmovisiones, idearios.

Este pasaje ontológico de ser objeto a sujeto, de la deshumanización a la humani-
zación, implica salir de la domesticación que anula el poder de creación, de lectura 
del mundo, de palabra y praxis y vuelve a los sujetos autómatas silenciosos, pasi-
vos y quietos (Fernández, 2011). Si bien Freire ubica estos efectos en la educación 
bancaria, podríamos extenderlos a la ciencia positivista en la que los sujetos “par-
ticipan” en la investigación solo en la provisión de información. En Pedagogía del 
oprimido ([1970] 2006), el autor discute con las críticas recibidas según las cuales 
una investigación que involucra a educandos/as-investigados/as en la búsqueda de 
su temática significativa sacrifica la objetividad debido a una “interferencia intrusa” 
(que no es otra que la de los interesados/as por su propia educación). A contramano 
del positivismo, nuestro autor plantea que esta crítica se sostiene en la pureza obje-
tiva de los temas generados por fuera de los sujetos y sus relaciones con el mundo, 
ignorando que dichos temas no pueden captarse fuera de los sujetos, lo que no equi-
vale a negar la existencia del hecho como dato objetivo.

En tanto el pueblo participa activamente en la investigación, transita un proce-
so político-pedagógico de aprendizaje –que comprende y trasciende la alfabetiza-
ción–mediado por la concientización. En palabras de Freire, “cuánto más investigo 
el pensar del pueblo con él, tanto más nos educamos juntos. Cuánto más nos edu-
camos, tanto más continuamos investigando” ([1970] 2006, p. 136). De este modo, 
se anudan investigación participativa y educación, se entrelaza la agenciación en 
la alfabetización y en la investigación. Esta unidad entre educación e investigación 
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conforma en sí otro de los legados freireanos que será retomado fuertemente por 
perspectivas metodológicas críticas como la IAP en sus inicios con Fals Borda y 
sus diferentes derivas.

Ahora bien, la reconfiguración en la concepción del pueblo como sujeto de la in-
vestigación no equivale a la indistinción de roles. La relación dialógica, bilateral y 
de aprendizaje mutuo, que se encuentra en la base de la posibilidad de habitar de 
manera simultánea los roles de educando/a-educador/a, se despliega junto a un rol 
problematizador asumido por el “equipo de coordinadores” ([1967] 2008, p. 109), 
el “educador/a dialógico/a y problematizador” ([1970] 2006, p. 113) o el “educador 
humanista” ([1970] 2006, p. 114). Por lo tanto, los investigadores/as ocupan un rol 
específico y diferencial centrado en poner en común la aproximación crítica a la 
realidad, y no así el contenido del programa educativo resultante de la investigación 
que debe envolverse del pueblo ([1970] 2006, p. 139). Su rol consiste fundamen-
talmente en “… la devolución organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de 
aquellos elementos que éste le entregó en forma inestructurada” ([1970] 2006, p. 
113); es decir, organiza, sistematiza y devuelve de modo crítico los saberes recupe-
rados del universo vocabular mediante la investigación. 

Como ya lo expresamos, esta relación dialógica discurre a la par de la creación de 
una actitud dialogal que eduque y no domestique: 

Porque, siendo el diálogo una relación yo-tú, es necesariamente una relación de dos suje-
tos. En cuanto el “tú” de esta relación se convierta en mero objeto, el diálogo se destruirá 
y ya no se estará educando, sino deformando. Este esfuerzo serio de capacitación deberá 
acompañarse permanentemente de una supervisión, también dialogal, con que se evita-
rán las tentaciones del antidiálogo ([1967] 2006, p. 113).

Ciencia comprometida: la investigación como concientización
Un aspecto adicional de la construcción de una ciencia con orientaciones dialogicistas 
se observa en la concepción de la investigación como un proceso de concientización, 
presente en las obras en estudio. De acuerdo con Billies et al. (2010), el tándem inves-
tigación-concientización se juega en una doble dimensión. Por un lado, la concienti-
zación emerge como resultado de un proceso investigativo que busca desarrollar la 
conciencia crítica de sus participantes, como veremos a continuación, evidenciando el 
carácter pedagógico de la investigación. Por otro, la concientización conforma un ele-
mento que interviene en el reposicionamiento epistémico (transformación de sí anu-
dada a la transformación del mundo) junto a la dimensión de una ciencia participati-
va. En conjunto, ciencia comprometida y participativa coadyuvan al reconocimiento 
como elementos valiosos de la comprensión del mundo, la experiencia, los valores, las 
esperanzas y los saberes populares, al tiempo que habilitan que los “clásicos” objetos 
de estudio se asuman como “sujetos de la praxis”, partícipes de la producción de su 
mundo (y por esa razón también de la investigación). En palabras de Freire, “cuánto 
más asuman los hombres una postura activa en la investigación temática, tanto más 
profundizan su toma de conciencia en torno de la realidad y, explicitada su temática 
significativa, se la apropian” ([1970] 2006, p. 132). 

Justamente, esta vinculación entre investigación y transformación, que redefine la 
función social de la ciencia y plantea su significatividad práctica, conforma el legado 
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epistémico-metodológico de Freire que tendrá injerencia en los desarrollos de va-
riadas perspectivas metodológicas críticas –como la IAP, la investigación militante, 
la extensión crítica– en términos de la acción, el compromiso con actores extrauni-
versitarios y el anudamiento entre política y ciencia.

La centralidad de la concientización tanto en el “método” de alfabetización como 
de investigación es asumida explícitamente en Pedagogía del oprimido, al plantear 
que la investigación de los temas generadores debe realizarse mediante una “meto-
dología concienciadora” ([1970] 2006, p. 130). Como ya señalamos, el “método” de 
alfabetización inicia con una investigación; desde este prisma, agregamos que inicia 
con una investigación que se propone la toma de conciencia acerca de la realidad y, 
por su intermedio, de los propios sujetos; esto es, una investigación articulada a una 
acción cultural de carácter liberador. En este sentido, y como el propio Freire lo in-
dica ([1970] 2006), esta concientización asociada a la investigación se articula con 
la acción, dado que no se detiene en el reconocimiento de la situación de opresión, 
sino que se prepara para la lucha por la humanización. Si bien no es el objeto de este 
artículo, la concientización implica el pasaje de la conciencia mágica o ingenua, de-
pendiendo el caso, hacia una conciencia crítica que conlleva un grado más profundo 
en la aprehensión de la causalidad de la realidad orientado al cuestionamiento del 
statu quo, el compromiso con la opción y decisión de cambio y la lucha por rever-
tir su deshumanización, y a nivel subjetivo, una reversión de la condición de seres 
duales que alojan en sí la conciencia opresora por la que no están pudiendo ser, y se 
abandonan al fatalismo, a la adaptación y ajuste y al cansancio existencial.

Por lo tanto, la concientización, como objetivo y condición de una investigación com-
prometida con orientación dialogicista, se vale de una metodología que, extrapolando 
la ya referida mirada freireana del “método” de alfabetización al campo científico, sea 
activa, dialogal, crítica y de espíritu crítico. Sostenemos, entonces, que las caracterís-
ticas atribuidas al “método” de alfabetización de Freire, como contrapunto con la edu-
cación domesticadora, también aplican al método de investigación en su contraste con 
la ciencia positivista. Una alfabetización-investigación que resulta aventura creadora 
desde la “curiosidad penetrante e inquieta” ([1967] 2015) y desde lo concreto; una 
alfabetización-investigación capaz de transformar y desencadenar otros actos crea-
dores en la realidad social; una alfabetización-investigación que concibe a sus partici-
pantes como sujetos; una alfabetización-investigación “descubridora” del mundo, sus 
problemáticas y de la condición de sujetos; en fin, una alfabetización-investigación 
que habilita “sentirse sujetos de su pensar” (]1970] 2006, p. 158). 

Desde esta perspectiva, el método de investigación freireano resulta en una cien-
cia comprometida en tanto implica a un colectivo que sostiene la investigación 
(aunque con diversos roles como fuera puntualizado). La investigación del universo 
temático funciona sobre la base del diálogo de los equipos técnicos con las comu-
nidades populares a partir de la valorización de lo que nuestro autor denominará 
el saber de experiencia-hecho (saber de experiência feito), del reconocimiento de su 
protagonismo en la construcción de conocimiento y de la posibilidad de una sínte-
sis entre conocimiento científico y saberes populares que se configura en términos 
distintos a los de la invasión cultural y la imposición. Una investigación de estas ca-
racterísticas al igual que el diálogo “… es el encuentro entre hombres para ser más” 
([1970] 2006, p. 111). 
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En Educación como práctica de la libertad y en Pedagogía del oprimido, este diálo-
go entre equipo técnico y pueblo da lugar a una ciencia comprometida en la que se 
articulan acción y pensar. Esto es, salir de la mera contemplación hacia la transfor-
mación, tanto como salir del mero activismo para invitar al pueblo a asumir un rol 
teórico. A este respecto, el rol se despliega no solo en la observación comprensiva 
que se realiza para recoger el universo temático o vocabular del pueblo, sino tam-
bién en variadas instancias que atañen al proceso de codificación, descodificación 
y recodificación. En este sentido, vale subrayar la presencia de representantes del 
pueblo en los “círculos de investigación temática” ([1970] 2006, p. 149) que po-
drían ser interpretados como espacios de teorización, de reconstrucción de teorías 
y puesta en diálogo de estas con los hallazgos empíricos. La inclusión de espacios 
de teorización –y no solo de recuperación de saberes– resulta un aspecto a destacar 
a nivel metodológico, en especial en experiencias educativas con un énfasis en las 
prácticas. Además, la participación de integrantes del pueblo en dichos espacios de 
teorización da cuenta de la existencia en Freire de instancias de triangulación in 
situ entre investigadores/as de distinto tipo para la objetivación de la realidad y 
el enriquecimiento de la investigación. Así, los representantes del pueblo asumen 
roles distintos al de la provisión de información e implican agenciamientos desde la 
capacidad de hacer, conocer(se) y pensar. 

Un último elemento que hace al carácter comprometido que informa este método 
científico reside en la importancia que tempranamente Freire le asigna al trabajo en 
un colectivo que sea interdisciplinario, dimensión que ahora se considera de gran 
relevancia en la producción científica. De allí que la investigación no solo sea llevada 
adelante por parte de lo que Fals Borda llamará luego “equipo mixto” (conforma-
do por representantes de la universidad y el pueblo), que integra el conocimien-
to científico con los saberes populares, sino que también se plantea la necesidad 
de incorporar distintas disciplinas académicas. Esta mención a la interdisciplina se 
encuentra tanto en Educación como práctica de la libertad como en Pedagogía del 
oprimido; especialmente en este último libro, será crítico de los “especialismos” en 
cuanto entiende que compartimentan y reducen la realidad social. El valor que el 
pedagogo pernambucano le asigna a esta característica reside en la posibilidad de 
una objetivación intersubjetiva del proceso de investigación, así como de un aborda-
je más comprensivo y de totalidad de los hallazgos que se traduciría en el programa 
educativo resultante que despliega e integra los temas generadores. En palabras de 
Freire: “Sería una lástima si, después de investigada la riqueza de su interpretación 
con otros aspectos de la realidad, al ser ‘tratados’ perdieran esta riqueza, vaciando 
su fuerza en la estrechez de los especialismos” ([1970] 2006, p. 153). 

Ciencia situada: la investigación anclada en su contexto
La búsqueda por llevar adelante una producción de conocimiento que parta y tome en 
consideración los contextos geográficos, culturales e históricos concretos en los cuales 
se desarrolla resulta un tercer aspecto de relevancia del método científico que surge 
en las obras en análisis. Allí se plantea un quehacer investigativo situado y preocupa-
do por su inscripción en el contexto temporal y espacial, así como en las relaciones de 
poder que lo atraviesan. Colares (2018) y Torres (2020), al sistematizar las coinci-
dencias entre Freire y Fals Borda, destacan su carácter situado. Mientras Colares da 
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cuenta de la presencia en ambos de una “hipótesis de contexto” que adecúa los marcos 
de referencia científicos a sus contextos témporo-espaciales, Torres (2020) refiere al 
común “contextualismo radical” que “… tienen en el contexto local, no solo la fuente de 
sus preguntas, sino también el contenido y la finalidad de las mismas” (p.11). Esto es, 
el contexto opera no solo en lo que metodológicamente llamamos contexto de descu-
brimiento que interviene en la definición del qué, sino también en el cómo, para qué 
y para quiénes de la investigación. Este aspecto presente de manera temprana en las 
obras del pedagogo pernambucano será retomado con fuerza por las epistemologías 
feministas en clave de conocimiento situado (Haraway, 1991) y por las metodologías 
descoloniales a partir de la noción de geopolítica del conocimiento (Mignolo, 2010).

En su Pedagogía del oprimido, Freire tematiza en forma explícita la dimensión de 
la situacionalidad vinculada a la condición ontológica de los sujetos. Por un lado, 
establece que somos “seres en situación” ([1970] 2006, p. 135-136) enraizados/as 
en condiciones temporales y espaciales con las que entablamos una relación de mu-
tuo condicionamiento, al tiempo que rechaza la dicotomía que denomina “hombre-
mundo” ([1970] 2006, p. 112). Por lo tanto, una ciencia dialogicista retoma de la 
concepción y la práctica del diálogo el hecho de ser una relación yo-tú-mundo –en 
otras palabras, de ser situada– en la que al mundo le asigna un rol mediador de 
relaciones y comunicaciones humanas. En Educación como práctica de la libertad, 
por su parte, plantea esta inscripción situacional en términos de sujetos que están 
“en” el mundo y “con” el mundo, con el que traban relaciones permanentes y que se 
expresan fundamentalmente en el ámbito de la cultura ([1967] 2008).

No solo somos sujetos ontológicamente situados, sino que, además, la educación y 
la metodología concienciadoras aportan al descubrimiento de nuestra condición de 
“seres en situación”. El desarrollo de la conciencia histórica se presenta como nodal 
a la hora de la desnaturalización de un estado de cosas, de la postulación del carác-
ter sociohistórico de la realidad social y, en consecuencia, de la posibilidad de trans-
formación. Considerar las circunstancias históricas es fundamental para entender 
nuestro modo de existir y asignar sentidos dado que es a partir de nuestra ubicación 
en el tiempo y en el espacio que somos capaces de pensar. Tal como nuestro autor 
señala en torno a nuestra condición de seres en situación: 

Su tendencia es reflexionar sobre su propia situacionalidad en la medida en que, desafia-
dos por ella, actúan sobre ella. Esta reflexión implica, por esto mismo, algo más que estar 
en situacionalidad, que es su posición fundamental. Los hombres son porque están en si-
tuación […] esta reflexión sobre la situacionalidad equivale a pensar la propia condición 
de existir. Un pensar crítico, a través del cual los hombres se descubren en “situación” 
(Freire, [1970] 2006, p. 136).

Ahora bien, la situacionalidad no solo es condición ontológica que se releva y patenti-
za en la metodología concienciadora. Opera de igual modo como punto de partida del 
proceso de investigación y contenido programático de la educación. La investigación 
inicia por lo local, por el particular concreto –los problemas, las necesidades y los de-
seos de la población con la que el equipo se propone trabajar–, como recaudo frente 
al universalismo abstracto asociado a una descontextualización del conocimiento y 
sus sujetos. En un interesante pasaje, Freire puntualiza que el pensar crítico “… se 
empapa permanentemente de temporalidad, a cuyos riesgos no teme”; a contramano, 
continúa, el pensar ingenuo concibe “el tiempo histórico como un peso, como la estra-
tificación de adquisiciones y experiencias del pasado, de lo que resulta que el presente 
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debe ser normalizado y bien adaptado” ([1970] 2006, p. 112). En este sentido, tiempo 
y espacio son interpretados como campos de acción que se van modelando por la 
intervención de los sujetos, como campos de despliegue y afirmación subjetiva. Así 
se opone a una concepción de tiempo y espacio como presencias “macizas y pesadas” 
a las que solo queda adaptarse y ajustarse, o bien, que funcionan como riesgos para 
el pensar, para una investigación y para la propia educación en tanto generadores de 
interferencias y sesgos que sacrifican la objetividad, la neutralidad y la universalidad. 

Ahora bien, este particular concreto del que la investigación “se empapa” y que 
es preciso reivindicar frente a la ciencia positivista no conforma el punto de llega-
da. Desde esta perspectiva, el objetivo de toda práctica pedagógica, entre las que es 
posible incluir el quehacer metodológico, es “ir más allá” de donde se parte, es “mo-
verse hacia” otro lugar (Freire, [1993] 2015). En el planteo de un método científico, 
lo anterior se observa en las obras seleccionadas en la contemplación de un equipo 
mixto compuesto por investigadores/as universitarios y representantes del pueblo, 
en la síntesis entre ciencia y saberes populares, en la danza epistémica entre codifi-
cación, descodificación y recodificación.

Vale subrayar, entonces, que la situacionalidad de la investigación freireana no 
equivale a plantear –como también ocurre en el caso de la educación problematiza-
dora– al contexto en calidad de punto de partida y de llegada. La investigación temá-
tica propone un movimiento entre lo concreto y lo abstracto –entre la codificación, 
descodificación y recodificación– donde se forja una percepción crítica de lo con-
creto. En este sentido, el mundo que mediatiza las relaciones entre sujetos resulta, 
a su vez, mediado y dialectizado por la abstracción como lógica de operación de una 
metodología concienciadora. A este respecto, para Freire, 

… la abstracción es aquella operación por la cual el sujeto, en un acto en verdad cognos-
cente, retira el hecho, el dato concreto, del contexto real donde éste se produce y lo somete 
a su “ad-miración” en el contexto teórico. Y allí ejerce su cognoscibilidad sobre el dato, 
transformándolo de objeto “ad-mirable” en objeto “ad-mirado” ([1967] 2015, p. 54). 

La abstracción conlleva, así, un distanciamiento para objetivar, conocer y transfor-
mar lo concreto y, de este modo, continuar estando en y con el mundo. En este gesto, 
no solo se reconoce el conocimiento anterior, sino que se accede a las causas que 
anuncian las formas de conocimiento y pensamiento previas y actuales. 

A este respecto, Freire sostiene en Pedagogía del oprimido: “No significa esto la 
reducción de lo concreto a lo abstracto, lo que equivaldría a negar su dialecticidad, 
sino tenerlos como opuestos que se dialectizan en el acto de pensar” ([1970] 2006, 
p. 130). En el mismo sentido, en Educación como práctica de la libertad, señala que 
“… al destemporalizarse [la persona analfabeta] inicia su integración en el tiempo” 
([1967] 2008, p. 106). Si bien la conciencia crítica abstrae para conocer, esa abs-
tracción no es una ruptura con las situaciones objetivas, sino un aspecto del acerca-
miento crítico a estas ([1967] 2015). De allí la importancia de los círculos de inves-
tigación temática en la propuesta metodológica freireana que, como ya se sostuvo 
en este trabajo, pueden significarse como espacios-momentos de teorización. Nos 
encontramos ante una propuesta metodológica que busca evitar tanto la reducción 
de lo abstracto a lo concreto (nivelando puntos de llegada y de partida) como la abs-
tracción que anula y se despoja de lo concreto.
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Conclusiones
Este artículo se propuso abordar la cuestión metodológica en las obras de Freire de 
finales de la década de los sesenta y principios de los setenta. Partimos de la necesidad 
de poner en valor este aspecto de su trayectoria y su pensamiento en tanto observa-
mos la existencia de cierta clausura del debate metodológico que tiene sus bases en 
la propia dinámica de evolución y reinvención de la educación popular, así como en 
concepciones sedimentadas sobre la idea de método en las comunidades científicas. 

A lo largo de este trabajo, desplegamos dos aspectos de la cuestión metodológica 
en las que el diálogo funciona como elemento central y articulador. Por una parte, 
indagamos acerca del “método” de alfabetización de adultos/as propuesto por Frei-
re. Allí puntualizamos el lugar de la investigación en dichas prácticas de alfabetiza-
ción, así como planteamos la distinción entre método y concepción metodológica 
que podría zanjar la reducción del método a lo instrumental y, en consecuencia, la 
exclusión de su tematización de la indagación en torno a la obra freireana. 

Por otra parte, situamos la propuesta de investigación de Freire como antecedente 
fundacional de un método científico antipositivista que inaugura una tradición de cuño 
latinoamericano. Allí destacamos tres elementos que conforman la experimentación 
metodológica que forja una ciencia con orientaciones dialogicistas: una ciencia parti-
cipativa basada en el diálogo activo entre sujetos con roles, saberes y conocimientos 
específicos que involucra a equipos técnicos y representantes del pueblo; una ciencia 
comprometida que propone una investigación-concientización en la que el conocimien-
to se entrama con la transformación del mundo y de los propios sujetos, al tiempo que 
también involucra al pueblo en tareas de teorización, y la ciencia situada que postula el 
diálogo entre tú-yo-mundo como base de una investigación anclado en su contexto. 

En ambas dimensiones del “método”, nuestro pedagogo pernambucano se pro-
pone unir lo que la educación domesticadora y la ciencia positivista separaba: el 
sujeto del objeto, el saber popular del conocimiento científico o escolar, la ciencia y 
la educación de la política, el conocimiento de las situaciones históricas específicas 
de quienes intervienen en su producción, los sujetos de su mundo. Si bien distingui-
mos estos dos aspectos de la cuestión metodológica, cabe señalar que en Freire se 
acercan y anudan lo pedagógico y lo investigativo, el campo práxico de la educación 
popular y el campo académico, alfabetización y ciencia.

Consideramos que urge una reflexión más sistemática sobre los aportes de Freire a 
la tradición científica antipositivista latinoamericana, sus diálogos con otros autores 
que podrían ser parte del momento fundacional de esa tradición como F. Fanon ([1952] 
2015, [1959] 1976, [1961] 2013) y O. Fals Borda (1970, 1977, 1992, 1999), así como sus 
influencias en la variedad de perspectivas y prácticas de investigación críticas contem-
poráneas que crean, retoman y desarrollan metodologías coherentes con los principios 
de la educación popular. En este sentido, se observa la necesidad de sistematizar esos 
procesos de experimentación y reflexividad metodológica a partir del propio quehacer 
investigativo inspirado en Freire, además de intensificar la formación de educadores/
as-investigadores/as críticos/as con base en los elementos desarrollados. Conocer y 
asumir el aspecto metodológico es condición de posibilidad para llevar adelante proce-
sos de producción de conocimiento que asuman ese legado freireano y resignifiquen el 
acumulado epistémico-metodológico de la educación popular.
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