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Resumen

Esta investigacion doctoral examina la ensefianza de las Ciencias Naturales desde una
perspectiva intercultural en la Institucion Educativa John F. Kennedy, en el Cauca, territorio
caracterizado por su pluralidad étnica y cultural. EI propdsito fue comprender como las practicas
pedagbgicas y la participacion de actores socioeducativos inciden en los aprendizajes de

estudiantes de primer grado, situando el dialogo de saberes como eje del proceso educativo.

La fundamentacion tedrica se nutrié de la interculturalidad critica (Walsh, 2009, 2010,
2018, 2021), la ecologia de saberes (de Sousa Santos, 2016, 2018, 2021) y el pensamiento
pedagodgico descolonizador (FornetBetancourt, 2024; Tubino, 2021; Muyolema, 2019; Chirix
Garcia, 2019; Cumes, 2004; Smith, 2016, 2021). Estos marcos fueron complementados con
aportes de la antropologia cultural (Geertz, 1973) y la psicologia cultural (Bruner, 1990), asi
como con investigaciones recientes en educacion intercultural (Dietz & Mateos Cortés, 2020;
Lépez, 2019; Schmelkes, 2022). En conjunto, permitieron una lectura epistémica y ontoldgica

del fenébmeno educativo, enraizada en el territorio como cuerpo vivo y fuente de conocimiento.

El enfoque metodoldgico fue cualitativo, de caracter interpretativo, sustentado en una
etnografia doblemente reflexiva (Dietz, 2003, 2011, 2017, 2020). Se emplearon observacion
participante, entrevistas narrativas, historias de vida y registros de aula. El analisis evidencio
practicas pedagdgicas que resignificaron la ensefianza de las ciencias en contextos de diversidad,
generando escenarios de reconocimiento mutuo, justicia cognitiva y articulacion entre

cosmovisiones ancestrales y contenidos escolares.



El proceso derivé en una propuesta pedagogica intercultural que fortalecio la identidad
cultural de los estudiantes, vinculo la ciencia escolar a sus vivencias cotidianas y transformo el
rol docente hacia un acompafiamiento dialdgico. Pese a tensiones derivadas de la rigidez
curricular, los hallazgos ratifican la urgencia de una educacion cientifica critica, intercultural y
socialmente comprometida, que reconozca la pluralidad de saberes y dignifique los territorios

como espacios pedagdgicos.

Palabras clave: Educacién intercultural; Ensefianza de las ciencias; Préctica pedagogica;

Identidad cultural.

Abstract

This doctoral research examines the teaching of Natural Sciences from a critical
intercultural perspective at the John F. Kennedy Educational Institution, in Cauca, a territory
characterized by its ethnic and cultural diversity. The purpose was to understand how
pedagogical practices and the participation of socioeducational actors influence the learning of
firstgrade students, placing the dialogue of knowledges as the structuring axis of the educational

process.

The theoretical foundation drew on critical interculturality (Walsh, 2009, 2010, 2018,
2021), the ecology of knowledges (de Sousa Santos, 2016, 2018, 2021), and decolonial
pedagogical thought (FornetBetancourt, 2024; Tubino, 2021; Muyolema, 2019; Chirix Garcia,
2019; Cumes, 2024; Smith, 2016, 2021). These perspectives were complemented by

contributions from cultural anthropology (Geertz, 1973) and cultural psychology (Bruner, 1990),



as well as recent studies on intercultural education (Dietz & Mateos Cortés, 2020; Lopez, 2019;
Schmelkes, 2022). Together, they enabled an epistemic and ontological reading of the

educational phenomenon, rooted in territory as a living body and source of knowledge.

The methodological approach was qualitative, interpretive, and based on doubly reflexive
ethnography (Dietz, 2003, 2011, 2017, 2020). Participant observation, narrative interviews, life
histories, and classroom records were used. The analysis revealed pedagogical practices that
resignified the teaching of science in contexts of diversity, fostering scenarios of mutual
recognition, cognitive justice, and articulation between ancestral cosmovisions and school

knowledge.

The process resulted in an intercultural pedagogical proposal that strengthened students’
cultural identity, linked school science to their everyday experiences, and transformed the
teaching role toward dialogical accompaniment. Despite tensions arising from curricular rigidity,
the findings highlight the urgency of a critical, intercultural, and socially committed science
education that recognizes the plurality of knowledges and dignifies territories as pedagogical

spaces.

Keywords: Intercultural education; Science teaching; Pedagogical practice; Cultural

identity.
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Introduccion

Figura 1

Modelo de cuidado: tiempos y momentos de vida del pueblo Kokonuko.
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Nota. llustracion de Wilson Ferney Chanchi Cerdon (Manchado), 2024. Representa el ciclo
del maiz en la tradicion Kokonuko como metafora del aprendizaje: cada tiempo: semilla, siembra,

brote, cuidado, madurez y retorno, orienta la estructura de las travesias de esta tesis.

“Como recuerda Walsh (2020), “todo pensamiento nace en vinculo”. Y como ensefan
los pueblos del maiz, lo que germina en relacion nunca muere: vuelve..”

(Walsh, 2020)
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Todo comenzo con un temor: el de que los saberes con los que creci: los que se respiran en
las cocinas, en las huertas, en los fogones comunitarios, en los cantos de las abuelas y en las
manos que curan con plantas, siguieran siendo silenciados por la escuela. Ese espacio que, lejos
de ser un sitio de encuentro, tantas veces se convierte en un territorio de ruptura, de olvido y de

imposicion.

Pero también fue un arrojo: el de no aceptar mas esa fractura como normalidad. EI de
caminar con preguntas, escuchar con los poros abiertos y proponer otra manera de ensefiar, de
aprender y de vivir la ciencia. Porque el conocimiento tiene aroma. No nace solo en los libros ni
se encierra entre cuatro paredes. Huele a maiz recién molido, a tierra mojada, a medicina cocida

lentamente mientras se murmuran palabras sagradas.

En los territorios indigenas y afrodescendientes del Cauca, aprender es un acto de
comunidad. Se aprende mirando, haciendo, compartiendo; con el cuerpo, con la memoria y con el
corazén. Sin embargo, al cruzar el umbral de la escuela urbana, esos aromas se disipan. Los nifios
y nifiasentran en un espacio donde las ciencias se ensefian desde logicas que privilegian lo
abstracto, lo mensurable, lo verificable; un espacio donde lo que no aparece en el texto escolar se

vuelve irrelevante, y el saber corre el riesgo de tornarse ajeno, frio, impersonal.

Es en este cruce de tensiones que se sitlla esta investigacion doctoral, inscrita en el
Doctorado en Ciencias de la Educacion de RUDECOLOMBIA, en la linea de Cultura, Lenguaje y
Comunicacion. Esta linea propone que la escuela es un entramado de practicas discursivas,

gestuales y relacionales donde se configuran formas de nombrar, comprender y habitar el mundo.
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Ninguna préctica pedagogica es neutra: en cada acto de ensefiar se instituyen modos de ser, de
conocer y de convivir. Asi, pensar la ensefianza de las ciencias implica también pensar los
lenguajes que la sostienen, las racionalidades que la legitiman y las tensiones culturales que la

atraviesan.

El camino se nutre igualmente del grupo CEMPLU (“Calidad Educativa en un Mundo
Plural”) de la Universidad del Magdalena. Alli, la pluralidad cultural no es un complemento sino
un principio ético; una apuesta por la justicia cognitiva, por la dignificacién de los saberes
comunitarios y por la transformacion de la escuela como territorio donde multiples racionalidades

pueden encontrarse.

Esta investigacion no surge Unicamente en el &mbito académico. Se levanta desde un
itinerario vital. Quien escribe fue nifia indigena Kokonuko invisibilizada en el aula; luego maestra
en contextos marcados por el desplazamiento, la desigualdad y el desarraigo; y hoy vuelve como
investigadora, reconociendo que su historia no es un dato marginal sino un lugar epistémico desde
el cual pensar, sentir y preguntar. La investigacion no se realiza desde afuera: se teje desde la

memoria, desde la herida y desde la posibilidad.

Elegir el grado primero como territorio no fue un asunto operativo, sino vital. Alli, donde
inicia la relacién entre la infancia y el conocimiento, brotan los gestos méas puros del aprender: los
nifias y nifios llegan con saberes que aun no han sido disciplinados por la escuela moderna,

saberes que nacen del cuerpo, de la observacién del entorno, de la escucha a mayores, de la
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memoria comunitaria. Como el maiz que guarda en su centro la historia de una familia y de un

pueblo, la infancia trae una ciencia encarnada, cotidiana, viva.

En este umbral se produce el primer roce entre dos racionalidades: la que los nifias y nifios
traen del territorio y la que la escuela intenta imponer mediante curriculos estandarizados. Es el
primer surco donde se decide muchas veces sin decirlo qué conocimientos son reconocidos y
cuéles quedan relegados a la sombra. Alli se observa el instante donde los saberes propios pueden

dialogar con la ciencia escolar, confrontarse o traducirse mutuamente.

Por eso, este grado constituye una trinchera epistémica y un laboratorio ético: un espacio
donde la escuela puede abrir caminos de dignidad cognitiva o iniciar el silenciamiento de las
epistemologias infantiles. Investigar aqui es asumir la responsabilidad de reconocer como se estan
moldeando o negando las semillas de conocimiento que acompafiaran al nifio en su travesia
escolar. Como recordaria Vygotsky, aprender es siempre un acto social y cultural; y como sefiala

Walsh, ninguna relacion pedagdgica es inocente.

Esta investigacion se hizo voz y territorio en el grado primero de la Institucion Educativa
John F. Kennedy de Popayan, porque alli germina la posibilidad de transformacién. Si en este
comienzo se reconocen y cuidan las semillas de vida, si se escuchan sus raices, si se acomparfian
sus brotes, la escuela puede convertirse en un espacio donde la ciencia nos abrace, no hiera el

corazon.

Como ensefian los pueblos que guardan la memoria del maiz, una semilla no camina sola:

cada fase de su cuidado es un acto de sentido. La imagen Kokonuko no es un adorno, sino un
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mapa que recuerda que todo conocimiento nace, crece, se cuida, madura y retorna. Por eso, este
camino no se organiza en capitulos rigidos, sino en ocho travesias, momentos vivos del ciclo del

maiz donde teoria y vida se entretejen.

Desde aqui, como quien entra al maizal con respeto, el lector queda invitado a seguir el

ciclo.

Travesia 1. Semilla viva: La primera travesia vuelve al llamado inicial: ese temor IGcido
que estremece cuando los saberes que sostienen la vida corren riesgo de volverse sombra. Es el
momento en que la memoria se alza no como recuerdo pasivo, sino como raiz y brdjula. Aqui la
autora retorna a la nifia que fue: la que aprendia siguiendo el pulso de las manos de la abuela,
adivinando el lenguaje secreto del fogon, escuchando cémo el agua contaba historias y como las
plantas respondian a quien sabia mirarlas. En ese tiempo, la ciencia no tenia nombre; tenia aroma,
tenia cuerpo, tenia territorio. Asi como el pueblo Kokonuko selecciona la semilla con cuidado
antes de entregarla a la tierra, esta travesia reconoce el origen como un acto de eleccion profunda:

la memoria que decide germinar.

Pero esta travesia no se queda en la nifia. La nifia crecid. Se hizo licenciada en educacion
con especialidad en Biologia, se hizo ingeniera Agroindustrial y maestrante en ensefianza de las
ciencias, se hizo maestra de ciencias en escuelas donde los libros decian una cosa, los nifias y
nifios decian otra y los planes prescribian respeto por la diferencia mientras la escuela lo
desconocia. En esa contradiccion, las practicas estaban méas guiadas por los libros que por las

voces. Alli empezo a arder una incomodidad ética: ;como podia la escuela ensefiar a nombrar el
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mundo si antes pedia olvidar el propio? En ese cruce, la semilla se agitd. Como recuerda Bruner,
“la educacién es siempre un acto de interpretacion” (Bruner, 2020), y la autora comprendié que

interpretar sin escuchar es repetir violencia.

En esta travesia, la semilla viva se convierte en un territorio afectivo desde el cual la
investigacion adquiere sentido. Lo que Freire llamaba “el coraje de luchar por el mundo no como
estd, sino como puede ser” (Freire, 2018) se vuelve hilo epistémico. Y en coherencia con Walsh
(2022), esta semilla reconoce que la colonialidad del saber adn intenta imponerse, pero que
existen semillas de resistencia que insisten en brotar. Como en el Primer Tiempo del cuidado del

maiz, aqui la semilla se afirma: pequefia, si, pero cargada de memoria, dignidad y posibilidad.

Travesia 2. Elegir la semilla: En esta segunda travesia, la semilla me Ilama. No como
metafora ligera, sino como ese gesto intimo en el que el territorio habla a través del cuerpo y
sefiala aquello que ya no puede seguir en silencio. Elegir la semilla es escuchar el pulso de una
herida antigua: la negacion persistente de los saberes que habitan en los nifias y nifios , en sus
gestos, en la memoria que traen desde sus casas y sus montafias. Aqui, la investigacion toma

forma no desde la técnica, sino desde el temblor que provoca aquello que exige ser nombrado.

Este es el umbral donde lo vivido se condensa en una orientacion profunda. Es el tramo en
el que se decide qué debe germinar, hacia donde crecer y cuél es la urgencia ética que sostiene el
camino. Aqui, la motivacion no nace como requisito acadéemico, sino como necesidad vital. Walsh

(2022) recuerda que toda interrogacion situada es un acto de desobediencia epistémica; y Cumes
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(2022) advierte que toda siembra que nace del cuerpo-territorio implica desafiar las formas

hegemonicas de nombrar el mundo. Esa es la fuerza que sostiene esta travesia.

Lo que se deposita en esta tierra no son tramites metodoldgicos, sino la orientacion del
pensamiento: lo que guia, lo que incomoda, lo que funda el sentido de investigar. Aqui se gesta el
latido que marcara cada decision posterior: la intencidén que delimita el horizonte, la necesidad que

sostiene la siembra y la justificacion que legitima interpelar la escuela desde otras epistemologias.

Como en el Segundo Tiempo de la siembra Kokonuko, esta travesia coloca la semilla en
un suelo tenso pero fértil: un suelo donde conviven memoria, conflicto y posibilidad. EI lector
encontrard aqui el origen profundo del rumbo investigativo, el impulso que convoca a repensar la
ensefianza de las ciencias y la decision de sembrar alli donde ain puede florecer la dignidad del

saber.

Travesia 3. Sembrar en tierra abonada: Elegida la semilla, la investigacion vuelve la
mirada al suelo que la recibird. Toda siembra necesita una tierra nutrida. Por eso, esta tercera
travesia reconoce que la investigacion no nace en un terreno vacio, sino en un suelo trabajado por
debates, resistencias y memorias que han abierto surcos antes de este caminar. Aqui, la tierra se
vuelve archivo vivo: un espacio donde dialogan experiencias y genealogias que revelan cémo la
ensefianza de las ciencias ha sido moldeada y también limitada por racionalidades que no siempre

dialogan con los territorios que buscan comprender.

En este tramo, el lector encontrara el tejido de voces que prepara el suelo para esta

siembra. Desde Europa, donde la interculturalidad emergio al ritmo de tensiones provocadas por
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la escuela monocultural; hasta América Latina, donde Freire cuestiono pedagogias que amputan la
vida, y donde Walsh, Rivera Cusicanqui y De Sousa Santos recordaron que toda epistemologia es
una disputa por la dignidad. En Colombia, estos debates adquirieron cuerpo propio en
experiencias comunitarias; y en el Cauca, la tierra se vuelve especialmente fértil gracias a los
caminos abiertos por el CRIC, el PEBI y las pedagogias que insisten en que el territorio piensa y
la comunidad interpreta. En este suelo dialogan Bruner y Vygotsky con las epistemologias propias

que buscan reconciliar ciencia y vida.

Y aun asi, entre tantas raices, se abre un claro: aun falta comprender como los nifias y
nifios de grado primero viven y traducen la ciencia desde saberes que no han sido domesticados
por la racionalidad moderna. Ese vacio es una grieta fértil. Como en el Tercer Tiempo del maiz

Kokonuko, la tierra se remueve con cuidado para que lo que viene pueda germinar con sentido.

Travesia 4. Echar raices: Echar raices es un acto del cuerpo: es dejar que el pensamiento
se humedezca con la tierra que pisa, que respire los silencios del territorio y se afirme donde la
vida deja huella. Aqui el pensamiento se hunde en los lenguajes del territorio, en las formas en
que las familias leen la lluvia, escuchan la montafia o reconocen el comportamiento de una planta.
Esta travesia no teoriza desde arriba: teoriza desde donde los pies tocan la tierra y desde donde la
escuela ha intentado desdibujar la voz. Como la planta joven que busca afirmarse después del
brote, esta travesia enraiza la investigacion en un marco conceptual que no se toma prestado: se
encarna. En este anclaje dialogan autores que han abierto grietas en la monocultura del saber.
Dietz (2022) y Giinther Dietz (2021) recuerdan que toda investigacion es relacion; Walsh (2022)

insiste en que todo pensamiento situado es un acto de desobediencia; Muyolema (2021) devuelve
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el conocimiento a sus raices comunitarias; De Sousa Santos (2023) desmonta la ficcion de una
Unica racionalidad vélida; y Rivera Cusicanqui (2020) muestra que no existe neutralidad cuando la
colonialidad habita las formas de conocer. La etnografia co-construida de Diez (2022) amplia este

horizonte al investigar sin arrancarse del suelo que sostiene la vida.

En contrapunto, no para reemplazar sino para descentrar, resuenan Vygotsky (2019),
Freire (2018) y Bruner (2020). Leidos desde el Sur, desde el maiz, sus aportes se vuelven materia
viva en manos de los nifias y nifios que interpretan el mundo mientras la escuela insiste en

fragmentarlo. Aqui ninguna teoria se impone: todas conversan cuando tocan territorio.

Esta travesia ofrece un andamiaje tedrico y un suelo insurgente donde las categorias

vuelven a tener cuerpo. Desde esta raiz se levantaran las interpretaciones que vendran.

Travesia 5. Brotes de la semilla: En esta travesia, el camino se vuelve método. Los
brotes anuncian que la semilla ha despertado y que el conocimiento empieza a emerger desde la
tierra misma. Investigar significa acompafar esos brotes, no manipularlos: caminar con otros,
escuchar lo que la escuela calla y lo que el territorio murmura. Como en el brote Kokonuko, el

método aparece como vida que irrumpe, no como técnica que se impone desde afuera.

Esta ruta se sostiene en un enfoque cualitativo e interpretativo que reconoce que las
practicas pedagdgicas no se explican unicamente por lo que se observa, sino también por lo que se
siente, se recuerda y se guarda en silencio. Por eso, la etnografia doblemente reflexiva de Dietz
(2022) y Ginther Dietz (2021) resulta fundamental: la investigadora se sabe parte del tejido que

estudia, cuerpo que escucha y palabra atravesada por su propio origen.
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Las técnicas: observacion participante, entrevistas narrativas, historias de vida, registros de
aula, los cuales no solo buscan recolectar datos, sino resonancias: mutuos reconocimientos entre
voces, territorios y memorias. Y es aqui donde ATLAS. Ti (2023) se vuelve un compariero de
camino, no un filtro colonial. La herramienta no categoriza desde arriba: acompafia el proceso
como un mapa en movimiento, donde son las voces del territorio las que trazan sus propios

senderos; la investigadora solo sigue esos brotes que se abren paso entre la tierra.

Como los primeros tallos que anuncian vida nueva, esta travesia muestra un método que
nace del territorio y vuelve a él. Un método que no ordena la realidad para dominarla, sino que la

escucha para honrarla.

Travesia 6. Cosechar sentidos en el territorio: El maiz maduro. En el sexto tiempo
del cuidado Kokonuko, la planta ha resistido lluvias, soles y silencios; se abre para mostrar lo que
ha guardado. Asi ocurre en esta travesia: la cosecha no es dato ni evidencia; es memoria que brota.
Aqui emergen los sentidos vitales de la investigacion: como los nifias y nifios interpretan la
ciencia desde su propia cosmovision; como los saberes familiares dialogan o chocan con el

curriculo; como la vida encuentra grietas para respirarse dentro de la escuela.

Como el maiz maduro, estos hallazgos revelan la memoria completa del camino recorrido.
La cosecha muestra que los nifias y nifios ya traen ciencia en las manos: experimentos cotidianos,
hipotesis tejidas con la experiencia, clasificaciones que combinan observacién y memoria. En
medio de la rigidez institucional, los saberes propios insisten en brotar, abriendo caminos donde la

escuela solo veia procedimientos.
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Esta cosecha revela, también, que la escuela es un territorio en disputa: un lugar donde los
sentidos se negocian, se tensionan y se reconfiguran. Aqui se hace visible que la ensefianza de las
ciencias no es un campo neutro, sino un espacio donde se encuentran racionalidades distintas,

algunas reconocidas, otras historicamente desoidas.

Como en el séptimo tiempo del maiz seco, esta planta entrega lo que aprendid no para
cerrar el ciclo, sino para mantenerlo vivo. La travesia muestra que ensefiar ciencias desde una
perspectiva intercultural critica no extrae: cultiva. Cultiva dignidad, memoria y la posibilidad de

que cada nifio nombre el mundo sin tener que renunciar al suyo.

Travesia 7. Entre mazorcas nace el tejido: En esta travesia, lo recogido en la cosecha
deja de ser hallazgo y se vuelve compromiso. Las mazorcas abiertas, generosas, multiples no se
guardan: se trenzan. Aqui nace un tejido pedagdgico que no surge de una planificacion fria, sino
de la escucha profunda que las travesias anteriores han sembrado. Los frutos no se ordenan: se
entrelazan. Las voces de los nifias y nifios , las metaforas de las familias, los gestos cotidianos del
aula y los silencios del territorio se vuelven hilos que reclaman otra manera de ser escuela. Cada
mazorca aporta una fibra distinta; ninguna se impone, ninguna se descarta. El tejido nace porque

la cosecha pidié continuidad.

En este tramo emerge la propuesta pedagdgica intercultural como curriculo vivo, que
respira al ritmo del territorio. Parte de la certeza de que ensefiar ciencias no puede reducirse a
férmulas y abstracciones alejadas de la experiencia. Esta propuesta trenza précticas comunitarias,

experimentacién escolar, narraciones ancestrales, exploracion sensorial y pensamiento critico en
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una sola trama. La ciencia recupera el cuerpo: se toca, se huele, se escucha; aparece en la semilla,
en el agua, en la luna y en el fogon. No se opone a los saberes propios: conversa con ellos. Cada
actividad se vuelve acto de re-existencia y gesto de dignidad epistémica, un pequefio fogdn donde

los mundos se encuentran sin jerarquia.

Este tejido es pedagdgico, epistemoldgico y ontoldgico. Interpela las formas en que la
escuela ha legitimado ciertos modos de conocer y ha silenciado otros. El curriculo deviene
conversacion, camino y trama. En esta travesia, entre mazorcas, nace el tejido que sostiene la

esperanza de una educacion plenamente humana y decolonial.

Travesia 8. Cuando la mazorca vuelve a ser semilla: En esta ultima travesia, la
investigacion reconoce el gesto mas profundo del maiz Kokonuko: cuando la mazorca alcanza su
plenitud, no se clausura; vuelve a la tierra para preparar nuevos nacimientos. Asi emergen las
conclusiones de este proceso: no como verdades cerradas, sino como semillas maduras que
regresan al territorio para seguir germinando. Se comprende aqui que ensefiar ciencias desde una
perspectiva intercultural no es un afiadido metodoldgico, sino una urgencia ética y epistémica en

escuelas donde ciencia y territorio aun se observan con recelo.

Los hallazgos muestran que los nifias y nifios de primer grado no solo miran el mundo: lo
interpretan desde claves propias, desde metaforas que la escuela ignoro, desde saberes que resisten
ser silenciados. Cuando estos saberes dialogan con la ciencia escolar, emergen comprensiones
mas sensibles, mas amplias, m&s humanas. Su relevancia radica en visibilizar un vacio historico:

la exclusion sistematica de las epistemologias locales en la ensefianza de las ciencias. Y su aporte
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se encarna en una propuesta pedagdgica capaz de enlazar ambos mundos sin jerarquizarlos,

honrando la dignidad cognitiva de quienes aprenden.

Desde aqui, la mazorca vuelve a ser semilla para anunciar lo que viene: profundizar el
vinculo escuela—comunidad; ampliar la experiencia a otros grados; disefiar curriculos nacidos del
territorio; y fortalecer la formacion docente en clave intercultural. Este cierre no concluye la
investigacion: la transforma en horizonte. Porque todo lo aprendido la memoria, el dialogo, la

resistencia, la creacion retorna ahora a la tierra para que otros brotes puedan nacer.

El camino que sigue no es lineal: avanza como espiral. Cada travesia retoma lo andado
para mirarlo de nuevo, como hace el maiz cuando vuelve a su propia raiz para seguir creciendo.
En ese retorno aparece el umbral donde la semilla tiembla antes de abrirse: alli comienza la
Travesia 1, cuando la memoria se vuelve raiz, el inicio se vuelve pertenencia y la historia, al tocar

la tierra, vuelve a germinar.

Las travesias aqui reunidas no clausuran: anuncian. Como el maiz que madura sin prisa,
este recorrido ha permitido reconocer la textura del suelo, el pulso del territorio y la vibracién de
la memoria que sostiene la pregunta. Ahora, cuando la palabra se dispone a narrar el primer
tiempo, la investigacién entra en su propia espiral: regresar para avanzar, avanzar para
profundizar. Lo que sigue es la semilla abriéndose, un umbral donde la voz situada reclama ser

escuchada. Alli comienza el relato.

Travesia 1. Semilla viva: Del origen de la investigacion

Figura 2
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Ley de Origen pueblo Kokonuko

Nota. Esta pintura fue realizada por Lina Maria Salazar Chanchi en 2024. Técnica: pintura al éleo

sobre lienzo, 60 x 80 cm. Coleccion privada de la autora.

“Somos hijos del agua, el fuego, la tierra y el aire, elementos que permiten la conexion

’

espiritual con el Papa sefior, el volcan Puracé, y con la Mama sefiora, volcan Sotara.’

Ley de Origen del Pueblo Kokonuko
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Mi historia se teje desde la entrafia viva del territorio, desde el aliento sagrado de las
montafas y la bruma que acaricia las laderas del Puracé. Soy hija de la comunidad Kokonuko,
pueblo originario que conversa con el viento, que respira con el bosque y escucha las voces
antiguas del agua. Mi existencia como nifia, antes que escolar, fue profundamente territorial y
espiritual. La pedagogia que me form6 emanaba de las ensefianzas orales, de las plantas, del canto
del Chiguaco y del rumor de los arroyos. Naci en un entorno donde el conocimiento no se
colecciona ni se codifica; se siente, se intuye y se honra, como afirma Simpson (2024), donde la

sabiduria no se acumula, sino que se comparte en reciprocidad y regeneracion.

En la ronda protectora del fogon de mi abuela, la palabra se convertia en ritual y en
camino. Ella me mostrd los tres mundos: arriba, donde las estrellas abuelos nos observan; el
medio, espacio de los sembradores y recolectores de vida; y abajo, reino de los ancestros que
protegen los secretos de la existencia. La pedagogia de la chagra y del rio me ensefi6 a leer los
mensajes de la tierra, a interpretar la caida de una hoja, el movimiento del agua, la direccién del
viento. Cumes (2022) denomina este proceso como sentipensar: una forma de existencia donde la

emocion, el cuerpo y la mente se unen para crear un conocimiento encarnado y situado.

En mi infancia no existian las fronteras rigidas del saber académico. La escuela de la vida
era transdisciplinaria y holistica. La luna marcaba las siembras y cosechas; los abuelos dialogaban
con los astros para prevenir enfermedades o plagas. Las hierbas aromaticas eran maestras de
sanacion. Fui iniciada en los saberes medicinales, en las historias sagradas, en la ceremonia del
respeto hacia todo ser vivo. Aprendi a no nombrar sin comprender, a no tomar sin pedir permiso, a

devolver siempre a la tierra mas de lo que se recibe.
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Recorria los caminos ancestrales escuchando el eco de los pasos de los mayores. Cada
piedra, cada arbol tenia un espiritu guia. La memoria oral fluia de generacion en generacion en un
tiempo espiralado, no lineal, donde presente, pasado y futuro se fundian en un tejido de vida
comunitaria. Como ensefia Walsh (2020), el saber indigena es insurgente porque resiste las l6gicas
de control, cuantificacion y clasificacién del pensamiento occidental. Es un saber corporal,

espiritual, politico y profundamente amoroso.

En la pedagogia ancestral que me formo, el error no era motivo de castigo sino una
oportunidad para aprender humildad. La observacion paciente, la contemplacion prolongada vy el
aprendizaje colaborativo eran las bases del conocimiento. El nifio y la nifia eran escuchados y

acompafados en su proceso de descubrimiento, no forzados a memorizar respuestas cerradas.

Yo, nifia semilla, me senti custodiada por la mirada sabia del abuelo volcan Purace y la
Mama Sotara, de quienes recibi energia, abrigo y proteccién. La espiritualidad no era un dogma
sino una forma de vivir en respeto profundo hacia el entorno natural. Como recuerda Maturana
(1997), “solo se conoce aquello que se ama”; mi aprendizaje fue, ante todo, un acto amoroso y

reverente hacia la vida.

Pero también fui testigo de los primeros signos del despojo. Vi cémo la tala indiscriminada
rompia los tejidos del bosque, como las aguas comenzaban a perder su pureza. La presencia cada
vez mayor de lo externo, de lo fordneo, anticipaba las tensiones y quiebres que experimentarian

también mis saberes en el camino que vendria. Como diria de Sousa Santos (2020), asistia sin
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entender del todo a la emergencia del abismo epistemoldgico: la separacion violenta entre las

formas de conocimiento ancestrales y la ciencia dominante occidental.

Asi crecié mi espiritu en medio del canto de las aves, el sonido ritual del caracol en las
ceremonias Yy las historias de mi pueblo. Era una existencia donde la ciencia y el arte, la medicina

y la espiritualidad, la matematica y la astronomia se entrelazaban sin jerarquias.

En el fondo sabia, incluso antes de saberlo, que mi camino seria largo y dificil. Como
semilla, intuia que para germinar plenamente debia atravesar las heladas, las tormentas, los
vendavales de la imposicion cultural. Mi cuerpo territorio habia sido preparado para resistir. Era

un cuerpo memoria, un cuerpo rio, un cuerpo montaia.

El fogdn de mi abuela, mi primera universidad, habia plantado en mi la certeza de que toda
ruptura podia ser también un acto de regeneracién. Y aunque el horizonte préximo se tornaba
incierto, la semilla guardaba la promesa de brotar algin dia en nuevas tierras, abriendo grietas de

esperanza en los muros del olvido.

Esa es la nifia que fui. Esa es la raiz méas profunda de esta investigacién doctoral que hoy
emprendo: un intento urgente y amoroso de recuperar, narrar y dignificar los saberes que me
fueron legados al calor del fuego y bajo el cielo estrellado de mi territorio Kokonuko. Desde esa
memoria viva germina esta tesis, sembrada en la experiencia y proyectada hacia la educacion. Con
ella, busco comprender desde una perspectiva intercultural, cbmo se manifiestan las précticas

pedagogicas en la ensefianza de las ciencias en el grado primero de la Institucion Educativa John
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F. Kennedy, en el municipio de Popayan. Esta pregunta, entrelazada con mi propia vivencia,

constituye la raiz epistémica que nutre y da sentido a cada pagina de este trabajo.

Por ello, la pregunta que orienta esta investigacion se explicita asi, para dar fuerza

y claridad al proposito:

¢Coémo se configuran y transforman, en el grado primero de la Institucion Educativa John
F. Kennedy de Popayan, los dialogos y tensiones entre saberes cientificos y saberes propios en la
ensefianza de las ciencias, y qué posibilidades abren para la construccion de una educacion

intercultural?

Reconozco que esta pregunta no nace del escritorio ni de la distancia académica: brota del
cuerpo que habita territorio, lengua y memoria. Es una necesidad ética y politica que me obliga
desde la auto etnografia a escuchar como mis propias palabras, silencios y gestos se entrelazan
con las dinamicas educativas que vivo y que me atraviesan. Preguntar asi es asumir que investigar
no es observar desde afuera, sino entrar en dialogo con los sentidos que nos configuran, dejar que
la memoria hable, que las heridas nombren y que las practicas concretas revelen lo que la teoria,

por si sola, no alcanza a ver.

1.1 Del desarraigo al arrojo

Mi travesia de la infancia a la escolarizacién formal representd un viaje abrupto desde un
ecosistema de saberes comunitarios hacia un territorio ajeno de silencios y normas
inquebrantables. La entrada a la escuela catolica formal marcé mi primer encuentro frontal con la

colonialidad del saber, concepto profundamente explorado por de Sousa Santos (2009), quien lo



34

define como la imposicion de una epistemologia dominante que marginaliza y desvaloriza otras
formas de conocer y ser. En ese espacio, la oralidad, la cosmovision y el saber colectivo de mi

pueblo Kokonuko fueron reducidos a supersticiones y creencias primitivas.

Las paredes frias del aula me hablaron otro idioma: el de la distancia y el desapego. La
tierra madre dejo de ser protectora para convertirse en simple recurso natural. El abuelo volcan
fue despojado de su espiritu para ser explicado como un fendmeno geoldgico sin alma.
Experimenté lo que Walsh (2020) nombra como la fractura epistémica y afectiva, una violenta

escision entre la experiencia sentida y el conocimiento impuesto.

Los primeros dias fueron una danza de confusion, silencio y autocensura. Mis manos,
acostumbradas a acariciar las hojas de ruda y a dialogar con el canto del tordo, se vieron obligadas
a escribir simbolos abstractos y formulas que no me hablaban del rio, ni del viento, ni del abuelo
volcan. La educacion formal oper6 como un despojamiento simbolico que Basto (2021) define

como epistemicidio: la erradicacion sistematica de los saberes de los pueblos originarios.

Mis sentidos, formados en el sentir colectivo del fogdn, comenzaron a atrofiarse. Ya no se
escuchaba el consejo de los ancianos; en su lugar, libros ajenos dictaban verdades absolutas. La
escuela, como afirma Alexander Ortiz (2016), se convierte en un espacio de alienacion ontoldgica
para los nifias y nifios indigenas, donde la negacion de la cultura propia se convierte en una

estrategia de adaptacion.

Pero dentro de esa tormenta, la semilla Kokonuko resistié. Aun en silencio, observaba,

registraba, reinterpretaba. Como ensefia Cumes (2021), el cuerpo territorio continta siendo un
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archivo de saberes incluso en contextos adversos. En la clandestinidad de mis emociones,
mantenia dialogos secretos con el viento que entraba por la ventana del aula, con el rumor lejano

del rio, con la luna que seguia marcando ciclos invisibles para la racionalidad de la escuela.

La espiritualidad comunitaria que me habia formado nunca desaparecio; se replegd, se
hizo susurro, espera. Empecé a intuir que la ruptura podia ser también posibilidad. Como recuerda
Rivera Cusicanqui (2015), en la descolonizacién no solo se trata de desmontar estructuras de

dominacion sino de reactivar los sentidos y la memoria corporal.

Mi transicion no fue un simple cruce de saberes. Fue un proceso de duelo, desaprendizaje
y lenta reconciliacion. Entendi, en carne propia, lo que Kirilinks (2019) define como el transito
por la frontera epistémica: un espacio de ambigledad, tension y posibilidad, donde se hace

necesario reconstruir puentes de didlogo entre cosmovisiones.

El arrojo comenzd a nacer del mismo temor. Quise comprender qué habia detras de
aquellas verdades impuestas, sin abandonar la certeza de que la sabiduria de mis abuelos seguia
siendo valida. Con los afios, esa inquietud me llevo a plantearme las preguntas iniciales de esta
investigacion doctoral. Preguntas que no buscaban una sintesis forzada, sino un encuentro

respetuoso y reciproco.

Hoy reconozco que ese doloroso transito fue también el primer acto de resistencia de la
semilla que soy. Desde esa experiencia brota la fuerza vital que me impulsa a abrir, desde la
academia, nuevas trochas pedagdgicas donde las ciencias puedan ensefiarse desde una perspectiva

intercultural, honrando y rescatando los saberes silenciados de los pueblos indigenas.
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El transito de ser una nifia semilla a convertirme en maestra fue una eleccion de retorno,
resistencia y siembra. Volvi al aula, pero esta vez como portadora consciente de la memoria
ancestral y de una busqueda incesante por abrir grietas en los muros de la escuela hegemonica.
Ingresé al magisterio en la Institucién Educativa John F. Kennedy del municipio de Popayan,
cargada de preguntas que habian germinado en el dolor y en la esperanza. Como sefiala Cumes
(2012), el cuerpo conocimiento sigue resistiendo, y ahora, mi cuerpo de mujer maestra se

convertia en territorio para la pedagogia insurgente.

Encontré en mis estudiantes las mismas miradas de extrafiamiento y silencio que una vez
habitaron mis ojos. Nifios y nifiascampesinos, indigenas, afrodescendientes, desplazados urbanos:
todos portadores de memorias invisibles para un curriculo disefiado desde la centralidad
occidental. Observé como los saberes de sus abuelos eran deslegitimados, cémo su relacion viva
con la tierra y la naturaleza quedaba excluida del aula. La escuela seguia siendo, como afirma

Alexander Ortiz (2018), un dispositivo de alienacion cultural.

Frente a este escenario, decidi caminar otra trocha. Intenté transformar mi rol de
transmisora de contenidos a facilitadora de encuentros de saberes. Incorporé la chagra pedagdgica
como metafora y praxis: un espacio donde diferentes plantas saberes conviven, se protegen, se
nutren mutuamente. En cada clase de ciencias, busqué articular el método experimental con las
practicas agricolas ancestrales, la observacion del entorno natural, la interpretacion comunitaria de

los fenémenos.
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Mis estudiantes fueron mis mayores maestros. Me ensefiaron que las mariposas anuncian
lluvias, que la luna llena convoca a la siembra, que el canto del ave curi sefiala cambios de
estacion. Souza (2006) sostiene que el saber indigena es saber de relacion, de acompafiamiento, no

de dominio. Aprendi a escuchar esos saberes silenciosos y los llevé al aula.

Sin embargo, la resistencia del sistema fue feroz. Las guias académicas, las rubricas
estandarizadas y las pruebas estandarizadas pretendian imponer un modelo Unico de ciencia.
Como sefiala Walsh (2017), la colonialidad del saber continta definiendo qué se considera valido
y qué no. Mi practica pedagdgica se convirtid6 en un acto de constante tension: entre la

normatividad oficial y la insurgencia del saber ancestral.

Para mis estudiantes, la escuela seguia siendo una jaula invisible, una estructura que niega
la integralidad de sus existencias. Me vi reflejada en ellos. Recordé mi propio proceso de
adaptacion forzada, mis silencios y temores. Fue alli donde comprendi la urgencia de acompafar

sus procesos de revaloracion identitaria.

Me propuse, como sefiala Sanchez, F (2019), generar un espacio de reconfiguracion
epistemoldgica, donde la educacién intercultural no se limite a celebrar las culturas de forma
superficial, sino que permita la interlocucion genuina entre epistemes. Desarrollamos juntos
proyectos de aula donde los abuelos y las abuelas fueron convocados como expertos locales,
donde las caminatas ecoldgicas se transformaron en laboratorios de aprendizaje, donde las

historias orales adquirieron el mismo valor que las explicaciones cientificas.
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Esa experiencia me permitié constatar que, aunque el sistema intente homogeneizar, la
semilla ancestral siempre encuentra rendijas para germinar. Como dice Rivera Cusicanqui (2015),

la descolonizacion pasa también por el cuerpo, por la cotidianidad, por las practicas afectivas.

Mi tarea como educadora se convirtié en una danza compleja: tejer con hilos prestados,
cuidar sin invadir, sembrar sin apropiarme de la tierra de otros. Comencé a entender que mi rol era

acompanfar y no imponer, escuchar y no dirigir, facilitar y no dictar.

Fue en ese proceso de siembra y cosecha compartida donde mi espiritu de investigadora
comenzO a madurar. Las preguntas se volvieron mas nitidas, las contradicciones méas evidentes.
Comprendi que la transformacion de la ensefianza de las ciencias hacia una pedagogia

intercultural no era una utopia ingenua, sino una necesidad urgente.

Asi, de la nifia que dialogaba con las estrellas, pasé a ser la maestra sembradora que
intenta, aln con manos temblorosas y esperanzadas, cultivar en sus estudiantes la certeza de que
sus saberes son legitimos, valiosos, necesarios para la construccion de un mundo mas justo y

plural.

El transito de ser maestra a investigadora fue, mas que un cambio de rol, una
profundizacion de la semilla que ya germinaba en mi interior. La docencia me habia mostrado las
grietas y fisuras del sistema educativo, las resistencias y las potencias de los saberes comunitarios.
La investigacion emergié como necesidad ética y politica, como prolongacion natural de mi

compromiso con el dialogo de saberes. Mi caminar se convirtio, como dice Kirilinks (2021), en
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una travesia de ruptura con la pedagogia colonial, para dar paso a espacios genuinos de encuentro

intercultural.

El aula se transformo en un laboratorio vivo, en un territorio para la indagacion situada. Mi
pregunta de investigacién nacié del asombro y la indignacion: ¢como es posible que la ensefianza
de las ciencias continde siendo ciega a las epistemologias ancestrales? Mis estudiantes, al igual
gue yo en mi infancia, eran depositarios de un conocimiento valioso e invisibilizado. De Sousa
Santos (2009) habla de la ecologia de saberes, de la necesidad de articular diferentes formas de

conocimiento sin jerarquias ni exclusiones.

Acompafada de sus voces y saberes, inicié un proceso de recoleccion de narrativas,
observaciones y didlogos que permitieran visibilizar las practicas pedagdgicas y las tensiones que
estas generan en la enseflanza de las ciencias. Walsh (2017) advierte que la investigacion
descolonial requiere no solo de técnicas y métodos, sino de una postura ética de escucha y respeto
profundo. Entendi que mi tarea no era interpretar desde afuera, sino co-construir conocimiento

junto a las comunidades educativas.

Las caminatas pedagdgicas, los talleres de memoria, los encuentros intergeneracionales se
convirtieron en metodologias insurgentes para develar la riqueza oculta en la cotidianeidad
escolar. Fontalvo (2020) destaca la importancia de integrar las experiencias locales en los

procesos de aprendizaje, permitiendo una educacién contextualizada y significativa.

Esta investigacion doctoral se concibe como cosecha de los caminos recorridos, como

tejido de voces, como siembra colectiva de nuevos horizontes pedagdgicos. La propuesta que
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emerge busca dinamizar un dialogo de saberes en la ensefianza de las ciencias, abrir la posibilidad

de que los estudiantes reconozcan y valoren sus propias epistemologias.

El aula vuelve a ser chagra: diversa, plural, impredecible. En ese territorio simbolico, los
saberes escolares y comunitarios dialogan, se interpelan, se nutren. Como afirma Souza (2006), la
ciencia de los pueblos indigenas no es acumulativa ni hegemonica; es relacional, cuidadosa,

profundamente ética.

Mi tarea como investigadora es seguir abriendo caminos, acompafiar procesos, resistir ante
la tentacion de la simplificacion y el extractivismo epistémico. La investigacion se convierte en
praxis transformadora, en ejercicio de esperanza activa, en afirmacion de que otro modo de

ensefar y aprender las ciencias es posible.

El legado de mis abuelos, la memoria del fogén, la sabiduria del viento y del rio, contintan
guiando mi andar. Sé que la semilla sembrada en mi infancia ahora germina en cada estudiante

que se atreve a interrogar, a dialogar, a resignificar su relacién con la naturaleza.

Como dice Rivera Cusicanqui (2015), la descolonizacion también implica descolonizar los
sentidos, las emociones, las formas de vincularse. Desde esa premisa, mi investigacion doctoral

busca contribuir a una pedagogia intercultural profundamente situada, insurgente y amorosa.

Asi, esta primera travesia no cierra un recuerdo ni romantiza una vivencia: revela la raiz
viva de un conflicto epistémico que aun pulsa. Alli, en el desgarro entre los saberes originarios:

nacidos del cuerpo, el territorio y la experiencia y las I6gicas hegemonicas de la escuela, la
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semilla deja de ser metafora y se vuelve categoria encarnada. Es potencia germinal, saber situado,
memoria que insiste. Desde esta raiz, la pregunta por la ensefianza de las ciencias en clave
intercultural no surge como un ejercicio académico, sino como una necesidad que brota del vivir,

del sentir y del resistir.

En la segunda travesia, esa semilla es elegida con la misma delicadeza con que los pueblos
del maiz deciden qué vuelve a la tierra. El transito va de la memoria que palpita a la pregunta que
se abre. Alli se nombra el problema, se reconocen las tensiones entre la ciencia escolar y los
saberes propios, y se fija la pregunta que orienta todo el camino. Elegir la semilla es situar la
investigacion en la frontera viva entre cuerpo, territorio y escuela: ese umbral donde el saber
ancestral toca las estructuras del aula y convoca a repensar la ensefianza de las ciencias como un

espacio de disputa, resistencia y posibilidad.
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Travesia 2. Elegir la semilla

Figura 3.

Escoger semilla

Nota. llustracién original realizada en técnica mixta digital con acabado de acuarela por
Manchado (seudonimo de Wilson Ferney Chanchi Cerdn, 2025), creada exclusivamente para
esta investigacion.
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“Nombrar el problema es abrir la grieta por donde entra [a luz: es reconocer que toda opresion
tiene raiz y que toda raiz puede reexistir si cambiamos el lugar desde donde miramos y con quién
caminamos.”

(Walsh, 2022, p. 41)

El murmullo de la montaiia no se ha extinguido. Aquel resplandor encendido junto al
fogdn, cuando la palabra era canto y el silencio forma de sabiduria, persiste en la memoria
encarnada de quien escribe. La nifia que aprendio a escuchar el relato del viento y la educadora
que hoy cuestiona las estructuras que silencian la voz del rio o la dignidad del arbol no son figuras
separadas: son un mismo territorio vital. En esta travesia que continua, la vivencia deja de ser
reminiscencia; se transforma en semilla germinal de una pregunta que interpela, que desestabiliza,
que abre. La memoria actia como metodo como lugar de enunciacién y como gesto politico vy el
saber ancestral emerge no como adorno cultural, sino como fundamento epistémico desde el cual

repensar qué es conocer y para quién se produce el conocimiento.

Este nuevo recorrido, en dialogo con la travesia inicial, profundiza en cdmo la experiencia
personal se convierte en territorio de pensamiento. Alli, en la interseccion entre cuerpo, historia 'y
territorio, se vuelve posible interrogar lo que la escuela ha naturalizado como evidente. Elegir la
semilla es asumir una posicion situada: no sembrar cualquier pregunta, sino aquella que brota de
la vida misma, de las raices que han sostenido la existencia y que convocan a examinar
criticamente las practicas pedagogicas en contextos marcados por la pluralidad cultural. De este
modo, mas que reproducir arquitecturas académicas predecibles, esta travesia se construye desde

la potencia de preguntar con el cuerpo, con la memoria y con la urgencia ética de transformar la
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ensefianza de las ciencias en un espacio donde puedan germinar otros modos de comprender y

habitar el mundo.

En Colombia, la pluralidad no es una cifra ni un indicador: es una realidad que late en cada
territorio. La escuela, en medio de esta densidad, se convierte en escenario de tensiones, disputas
por el sentido y posibilidades emancipadoras. La diversidad no ocupa un margen: es el centro
desde el cual se configura nuestra existencia colectiva. Segun el Censo Nacional de Poblacion y
Vivienda (DANE, 2018), el 4,4 % de la poblacion se autoidentifica como indigena y el 9,3 %
como afrodescendiente; a ellos se suman pueblos raizales, palenqueros y rom que sostienen
lenguas, cosmovisiones, practicas agricolas, memorias orales y epistemologias vivas. Esta
presencia maltiple no es folclor ni pasado: es una cartografia de saberes que desafia cualquier

pretensién de neutralidad en la produccion del conocimiento.

Reconocer esta complejidad implica desmontar la idea de una ciencia desarraigada y
universal. Desde una perspectiva encarnada y situada, el conocimiento se comprende como
relacion, como préactica que surge desde cuerpos inscritos en historias especificas y territorios
vivos. Solo desde esta comprension es posible imaginar una escuela que no clausure, sino que
escuche; que no homogenice, sino que acoja; que no silencie, sino que permita que otras
epistemologias respiren. La pregunta que guia esta travesia no busca certezas: busca abrir. Y en
ese abrir politico, sensible, radical se juega la posibilidad de una educacién cientifica capaz de
transformar no solo lo que se ensefia, sino lo que se considera valioso para sustentar la vida en

comun.
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Pero esta reflexion no emerge en abstracto: se encarna en un lugar. Toma cuerpo en la
escuela del Cauca, donde la vida cotidiana revela las tensiones que la teoria apenas insinda.
Habitar la escuela en este territorio es experimentar esas fricciones en la piel misma. Aulas
urbanas reciben hijos e hijas de comunidades indigenas, afrodescendientes, campesinas y
migrantes empujados por la pobreza, el desarraigo o la violencia sociopolitica. Sus rostros traen
memorias rurales, saberes comunitarios y vinculos territoriales que rara vez encuentran
reconocimiento en el curriculo oficial. La diversidad es visible, pero frecuentemente convertida en

diferencia negada.

Como en el Segundo Tiempo de la siembra Kokonuko, esta travesia coloca la semilla en
un suelo tenso pero fértil: un suelo donde conviven memoria, conflicto y posibilidad. En este
escenario, la escuela urbana enfrenta un dilema profundo: responder a los estdndares de
competencias y a los lineamientos del Ministerio de Educacién Nacional, que buscan garantizar
homogeneidad y mecanismos de evaluacion, mientras desconocen las realidades culturales,
linglisticas y territoriales de quienes la habitan. Como sefiala Garcia Arteaga (2021), aunque la
interculturalidad aparece mencionada en los bordes del discurso oficial, su reconocimiento se
vuelve practicamente inviable dentro de la arquitectura normativa de los estandares. La supuesta
neutralidad escolar opera como un dispositivo que privilegia lo hegemdnico y desplaza las voces

locales.

La ensefianza de las ciencias encarna con especial claridad esta tensién. Frecuentemente
reducida a la transmisién de conceptos estandarizados, se convierte en un espacio monocultural

que invisibiliza los saberes territoriales: la lectura del clima, las précticas de siembra, el cuidado
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del agua, el uso de plantas medicinales o la comprension de los ciclos lunares. Como advierte de
Sousa Santos (2020), toda monocultura genera epistemicidio: la muerte de otros modos de
conocer. La escuela, en lugar de abrirse a la riqueza epistémica de los pueblos, tiende a clausurarla

bajo el amparo de la universalidad.

Frente a esta realidad, el impulso de indagacion no surge de la distancia analitica, sino de
una vivencia profundamente encarnada: la de una nifia indigena Kokonuko silenciada en el aula,
la de una maestra que acompafd a estudiantes heridos por la misma negacion, y la de una
investigadora que retorna con la conviccion de transformar esas fracturas. En ese transito vital se
configura la necesidad urgente de repensar la ensefianza de las ciencias desde un dialogo de
saberes que reconozca la dignidad epistémica de las comunidades, no como un gesto
compensatorio, sino como una apuesta €tica, politica y pedag6gica para reconstruir la escuela

desde sus raices vivas.

Esa urgencia nacida del cuerpo, de la memoria y del territorio obliga a mirar la escuela
desde otra perspectiva. ElI problema no es unicamente constatar desigualdades; es advertir la
fractura estructural entre un curriculo de ciencias disefiado desde pardmetros homogéneos y la
pluralidad de saberes que habitan los salones. Alli donde la normatividad celebra estandares
universales, la experiencia cotidiana evidencia como la diversidad cultural se transforma en
diferencia negada, cuando podria constituirse en fuente de justicia cognitiva e innovacion

pedagdgica.
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Esta tension se hace especialmente visible en el grado primero de la Institucion Educativa
John F. Kennedy, donde convergen nifios y nifiasindigenas, afrodescendientes, campesinos y
migrantes. Sus voces, practicas y memorias se encuentran con un curriculo que, en nombre de la
calidad, reproduce un canon monocultural de ciencia. Asi, los saberes comunitarios quedan
relegados a lo anecddtico, como si lo valioso solo pudiera existir fuera de la escuela. Sin
legitimacion, la riqueza epistémica que traen estos nifias y nifios se diluye en un modelo que

privilegia la uniformidad sobre la pluralidad.

Nos encontramos, entonces, ante un desafio epistemoldgico, pedagdgico y ético de gran
envergadura. La escuela no es ni ha sido un espacio neutro: es un lugar donde se disputa quée
conocimientos se validan y cudles se silencian; donde se configuran subjetividades, identidades y
futuros posibles. Quien investiga este fendmeno lo hace desde una doble condicién: como maestra
que escuchd a estudiantes invisibilizados y como académica que retorna para interpelar
criticamente la estructura escolar. La problematica no surge desde la distancia, sino desde una

vivencia que marco el propio cuerpo.

En estas circunstancias, el camino investigativo no se abre con una pregunta instrumental,
sino con un intersticio: una grieta que deja entrar la posibilidad. Es un interrogante que se formula
no desde el tecnicismo, sino desde el acto ético y politico que emerge de la experiencia vivida.
Una pregunta que, mas que delimitar un objeto, convoca a imaginar otros modos de habitar la

escuela y el conocimiento.

Esa pregunta se despliega en tres planos inseparables:
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En el plano pedagogico, invita a reimaginar la ensefianza de las ciencias no como
transmision unidireccional, sino como practica relacional donde cuerpos, memorias e historias
dialogan. Reconocer a los nifios y niflascomo portadores de saberes, a las familias como
depositarias de herencias culturales y al territorio como aula viva implica descentrar el modelo

tradicional y abrir el aprendizaje a una conversacion plural.

En el plano epistemoldgico, interroga los cimientos del conocimiento escolar. Cuestiona
las jerarquias que han situado a la ciencia occidental como Unica forma valida, relegando los
saberes comunitarios a lo periférico o folclérico. Tensiona, asi, las fronteras de lo que la escuela
define como conocimiento legitimo y propone un horizonte donde distintas racionalidades puedan

coexistir, dialogar y complementarse en dignidad.

En el plano ontoldgico, la pregunta adquiere un caracter ain mas radical: no se trata solo
de qué se ensefia ni cOmo se ensefia, sino de quiénes llegamos a ser a través de estas practicas.
Cada decision curricular modela modos de existencia: define qué vinculos con la naturaleza se
reconocen, qué formas de vida se legitiman y cuales se excluyen. Interrogar la ensefianza de las
ciencias desde este lugar implica comprender que estamos ante un problema de humanidad, no

Unicamente de didactica.

Esta comprension abre un interrogante fundante que no es técnico ni neutral: se enuncia
desde el cuerpo, desde la memoria y desde la experiencia situada. Y es precisamente en esta
interseccién donde la préactica toca la vida y la vida se vuelve pensamiento que la tesis encuentra

el umbral para formular su eje central de indagacion.
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Es en esta confluencia pedagdgica, epistemoldgica y ontologica donde se abre el lugar
desde el cual esta tesis orienta su eje de indagacion, situado en los horizontes de la linea de
Cultura, Lenguaje y Comunicacion del Doctorado en Ciencias de la Educacion
(RUDECOLOMBIA). Esta inscripcién no es circunstancial: responde a un encuentro profundo
con una tradicién intelectual que concibe el lenguaje como acontecimiento politico, historico y
corporal; como un territorio simbolico donde se negocian sentidos, se reconfiguran identidades y

se articulan memorias vivas.

Desde esta perspectiva, indagar la ensefianza de las ciencias en clave intercultural exige
desmontar los supuestos hegemonicos que han reducido la comunicacion escolar a la simple
transmision y la cultura a un decorado neutral. La interculturalidad no es un anexo del curriculo:
es una condicion de existencia que interpela profundamente las formas en que ensefiamos,

aprendemos y nos relacionamos.

El aula de ciencias, lejos de constituir un espacio neutro, es un territorio donde se disputan
sentidos, se negocian memorias y se configuran subjetividades. Alli, el curriculo, la evaluacién y
la formacidén docente funcionan como dispositivos que pueden reforzar la exclusion epistémica o,
por el contrario, abrir posibilidades para un didlogo genuino entre conocimientos. Como advierte
Boaventura de Sousa Santos (2009), la modernidad ha operado bajo la logica del “monocultivo
del saber”, que produce epistemicidios al negar la validez de otras formas de conocimiento. Esta
I6gica atraviesa el quehacer pedagogico cotidiano e incide profundamente en la manera en que las

ciencias se ensefian, se narran y se legitiman en la escuela.
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Desde la perspectiva planteada por Linda Tuhiwai Smith (2021), toda investigacion en
contextos interculturales debe reconocer su implicacion en las dinamicas histéricas del
colonialismo del saber. Por ello, interrogar las practicas pedagdgicas no es simplemente un
ejercicio metodologico, sino un acto ético y politico orientado a descolonizar el pensamiento, el
lenguaje y las relaciones educativas. Analizar cbmo se ensefian las ciencias en el grado primero
implica, entonces, revisar criticamente las bases mismas de la autoridad epistémica que la escuela
reproduce, cuestionando quién puede conocer, quién puede hablar y qué voces son

sisteméaticamente desplazadas.

El aula de ciencias, lejos de constituir un espacio neutro, es un territorio donde se disputan
sentidos, se negocian memorias y se configuran subjetividades. Alli, el curriculo, la evaluacion y
la formacion docente operan como dispositivos que pueden reforzar la exclusion epistémica o
abrir posibilidades genuinas de dialogo. Como advierte Boaventura de Sousa Santos (2009), la
modernidad ha operado bajo la l6gica del “monocultivo del saber”, que produce epistemicidios al
negar la validez de otras formas de conocimiento. Esta racionalidad atraviesa el quehacer
pedagdgico e incide profundamente en la manera en que las ciencias se ensefian, se narran y se

legitiman en la escuela.

Desde la perspectiva planteada por Linda Tuhiwai Smith (2021), toda investigacion en
contextos interculturales debe reconocer su implicacién en las dinamicas histéricas del
colonialismo del saber. Interrogar las practicas pedagdgicas, entonces, no es un ejercicio
metodoldgico limitado, sino un acto ético y politico orientado a descolonizar el pensamiento, el

lenguaje vy las relaciones educativas.
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Es en este horizonte critico donde el aula de grado primero adquiere una relevancia
singular. En este espacio se establecen, por primera vez, las formas oficiales de nombrar, explicar
y comprender la naturaleza; alli nifias y nifias y nifios entran en contacto con los discursos
institucionalizados del saber cientifico y con jerarquias epistémicas que seran dificiles de
cuestionar posteriormente. Aungue presentado como un lugar de iniciacion, el aula funciona como
un campo donde se define casi siempre sin conciencia critica qué saberes se legitiman y cuéles se
relegan, subordinan o folklorizan. Nombrar, clasificar y evaluar no son procesos neutros: son
practicas que moldean modos de existencia y que configuran como los estudiantes aprenden a

relacionarse con la naturaleza, con el conocimiento y consigo mismos.

Esta investigacion busca visibilizar precisamente ese campo de tensiones: el lugar
intermedio entre lo que se reconoce y lo que se omite; entre lo que el curriculo oficial valida y lo
que expulsa hacia los margenes; entre lo que se consagra como ciencia y lo que se desestima
como creencia o practica local. Analizar las practicas pedagogicas en este momento fundacional
resulta imprescindible para comprender coémo se naturalizan las estructuras de dominacion del

saber y como pueden ser interpeladas desde una pedagogia intercultural critica.

Desde esta convergencia emerge el interrogante fundante que orienta el proceso
investigativo: ¢Como se configuran y transforman las practicas pedagogicas en la ensefianza de
las ciencias desde una perspectiva intercultural critica, en el grado primero de la Institucién

Educativa John F. Kennedy, en Popayan, Cauca?
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Este interrogante no es un gesto retorico ni una formalidad académica. Es una apuesta
epistemoldgica y politica que cuestiona el papel de la educacion y, en particular, de la ensefianza
de las ciencias en la reproduccién o transformacion de las ldgicas coloniales del saber. Formularlo
implica desestabilizar las relaciones de poder inscritas en el acto mismo de ensefiar y aprender,
reconocer la carga histérica que porta la escuela y tensionar las jerarquias que determinan qué

conocimientos son legitimados y cuéles son sistematicamente excluidos.

La investigacion se nutre, ademdas, de una herencia critica que problematiza el
universalismo del conocimiento moderno y propone, en su lugar, una ecologia de saberes (de
Sousa Santos, 2009). Esta ecologia no se concibe como suma de miradas, sino como un tejido
relacional, dialégico e histéricamente situado. El didlogo de saberes no exige armonia ni
consenso: requiere reconocer la diferencia, aceptar la incomodidad y comprometerse con la
reconstruccion colectiva. En este horizonte, el aula intercultural no es una aspiracion abstracta,

sino un campo real de posibilidad epistémica y pedagégica.

Desde este conjunto de tensiones, urgencias y aperturas, se configuran los propdsitos que

orientan la presente investigacion:

2.1 Prop0sitos
2.1.1 Propésito General

Analizar las practicas pedagdgicas desarrolladas en la ensefianza de las ciencias en el

grado primero de la Institucion Educativa John F. Kennedy, municipio de Popayan, para
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comprender cOmo estas practicas expresan, tensionan o limitan el didlogo intercultural entre el

conocimiento cientifico escolar y los saberes ancestrales.

2.1.2 Propositos Especificos

1. ldentificar las préacticas pedagogicas implementadas en las clases de ciencias del grado
primero, atendiendo a las dindmicas que favorecen o inhiben el reconocimiento de los
saberes ancestrales.

2. Examinar las interacciones pedagdgicas entre docentes, estudiantes y contenidos
curriculares, a fin de determinar su papel en la construccion o negacion de espacios de
dialogo intercultural.

3. Analizar los discursos pedagogicos, las estrategias didacticas y los recursos utilizados
en la ensefianza de las ciencias, evaluando su contribucién a la reproducciéon o
cuestionamiento de las logicas coloniales del saber.

4. Disefiar una propuesta pedagdgica intercultural que articule el conocimiento cientifico
escolar con las epistemologias ancestrales, orientada a transformar las practicas

pedagdgicas en contextos de diversidad cultural.

Los propositos aqui planteados no se reducen a un protocolo metodologico. Son apuestas
teoricas, politicas y epistémicas que desafian las lecturas instrumentales de la practica pedagdgica
y buscan comprender el aula como un espacio donde se configuran y disputan relaciones de saber,
poder y subjetividad. Lejos de una vision que reduce la ensefianza de las ciencias a la transmisién

de contenidos, este enfoque concibe las practicas pedagogicas como territorios vivos de
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construccion de sentidos, donde se juega la legitimacion o exclusion de saberes, la produccién de

discursos y la formacion de sujetos.

En ese escenario, las ciencias no son neutras ni universales; han sido histéricamente
instrumentalizadas como parte de un dispositivo colonial que ha silenciado otras epistemologias y
despojado de legitimidad a los saberes ancestrales. Cuestionar estas practicas implica un ejercicio
investigador que no teme interpelar las logicas establecidas, ni renuncia a la tarea critica de
visibilizar las voces y conocimientos que el sistema ha marginado. Como sostiene Walsh (2020),
la interculturalidad critica no puede reducirse a un marco integrador de diferencias, sino que exige
transformar las estructuras mismas de produccion y validacién del conocimiento, situdndolas en

un horizonte de justicia epistémica.

Esta investigacion se sitla en ese entre lugar donde las certezas se desestabilizan y
emergen posibilidades para resignificar las practicas pedagdgicas desde la apertura al didlogo de
saberes. Asume la escuela y el aula de ciencias, en particular, como un laboratorio social donde se
encarnan las tensiones entre el proyecto homogeneizante del Estado nacion y las memorias vivas
de los pueblos. Desde alli, la accion investigativa trasciende el diagnostico para proponer
alternativas pedagdgicas que reconozcan la diferencia y la conviertan en fuente legitima de

construccion de conocimiento y transformacién social.



55

2.2 Horizonte de sentido

“Pensar y sentir con la tierra es comenzar a desmontar las certezas que nos han enseniado a

no escuchar.” Chanchi C.M. (2025)

Escoger una semilla nunca es un acto inocente: supone recibir un llamado del territorio,
reconocer un estremecimiento interior que anuncia que es tiempo de sembrar una pregunta y
caminar con ella. Esta investigacién nace de ese gesto fundante: la necesidad de escuchar las
voces, silencios y resonancias que configuran el Cauca, un territorio plural, herido y persistente,
donde la vida insiste a pesar de las fracturas historicas. Popayan, con su geografia de contrastes y
memorias superpuestas, constituye el humus donde se arraiga esta pesquisa, un humus que nutre,

pero también exige responsabilidad y coherencia ética.

Cada visita a las aulas de primer grado de la Institucion Educativa John F. Kennedy
confirma ese llamado. Alli convergen nifias y nifias y nifios afrodescendientes, indigenas
yanaconas, kokonukos y nasa, familias campesinas, infancias migrantes y estudiantes marcados
por el desplazamiento y la precariedad estructural. Lejos de ser presencias homogéneas,
constituyen rios de memoria que desbordan las paredes del aula e irrumpen en la ensefianza de las
ciencias, un campo educativo que suele presentarse como neutral, universal y ajeno al territorio,

pero que en realidad es un espacio donde se disputan significados y legitimidades.

La escuela latinoamericana ha heredado un modelo de ciencia escolar despojado de
contexto, territorio y cuerpo. Sin embargo, como plantea Bruner (1997), todo conocimiento es

culturalmente construido, y Freire (1970) advierte que nunca aprendemos desde el vacio, sino
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desde la historia que somos. En un territorio como el Cauca, marcado por la coexistencia de
multiples mundos epistémicos y sensibles, estas ideas adquieren especial relevancia: la ensefianza
de las ciencias no puede desentenderse de las memorias territoriales, los modos locales de

interpretar la vida ni las desigualdades historicas que han jerarquizado unas voces sobre otras.

Figura 4

Tejedores de sentido

Nota. Claudia Margarita Chanchi G. (2024). Estudiantes de grado primero de la Institucion
Educativa John F. Kennedy durante una actividad escolar comunitaria [Fotografia]. Archivo

personal.
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Vygotsky (1978) recuerda que el aprendizaje se teje en la interaccion, pero estas
interacciones, en contextos como Popayan, estan atravesadas por silenciamientos estructurales.
¢Qué ocurre cuando la escuela no reconoce los saberes que los nifias y nifios traen desde sus
comunidades? ¢Qué tensiones emergen cuando la explicacion cientifica se encuentra con
interpretaciones ancestrales y practicas campesinas que también buscan comprender los
fendmenos naturales? Este horizonte surge precisamente de observar cémo, en el aula, esas
tensiones no son obstaculos, sino fuentes de sentido que revelan la necesidad de pensar las

ciencias desde un dialogo intercultural critico.

Las expresiones infantiles sobre el mundo un nifio que anticipa la lluvia por el olor de la
tierra caliente, una nifla que describe las plantas como seres que “respiran el canto del sol”
manifiestan lo que Rivera Cusicanqui (2015) denomina memoria corporal-territorial. En Popayan,
estas memorias hablan a través del clima, los cerros tutelares y los rios que atraviesan la vida
cotidiana. Si la ciencia escolar no dialoga con ellas, corre el riesgo de convertirse en un discurso
ajeno, incapaz de generar sentido para quienes aprenden. Aqui se hace indispensable la ecologia
de saberes planteada por De Sousa Santos (2010), quien propone superar jerarquias epistémicas

coloniales para abrir espacios de reciprocidad entre conocimientos.

En este entramado, las reflexiones de De Sousa Santos (2010) se vuelven esenciales al
advertir que no existe justicia social sin justicia cognitiva. Su propuesta de una ecologia de
saberes permite comprender que los conocimientos que circulan en el aula no son equivalentes en
legitimidad, sino que estan determinados por relaciones histéricas de poder que han definido

quién puede hablar y qué formas de explicar el mundo se consideran vélidas. Desde esta
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perspectiva, la metafora de la semilla adquiere un sentido profundo: no hay germinacion posible
en un suelo endurecido por la monocultura epistémica. En el encuentro cotidiano con las infancias
del Cauca se evidencia, precisamente, que los saberes territoriales sobreviven como raices que
buscan expandirse pese a los intentos de homogeneizacion curricular y las tensiones que la ciencia

escolar impone.

A su vez, las contribuciones de Vygotsky (1978), Bruner (1997) y Freire (1970) permiten
comprender que el conocimiento no se transmite: se construye en interaccion, se narra y se
encarna en relaciones vivas. Vygotsky recuerda que todo aprendizaje es social antes que
individual; Bruner sostiene que comprender es siempre un acto cultural mediado por los
significados que organizan una comunidad; y Freire insiste en que ensefiar es un acto politico que
demanda reconocer la dignidad epistémica del estudiante. Estas perspectivas dialogan con la
critica de Rivera Cusicanqui (2015), quien sefiala que toda teoria nace desde un cuerpo-territorio,
y con las reflexiones de Walsh (2009), para quien el lugar no es solo una ubicacion geografica,
sino una posicion ética y politica desde la cual se produce conocimiento. Desde este marco, la
practica pedagdgica se entiende como un acto de siembra: un acompafiamiento cuidadoso donde
el docente no deposita contenidos, sino que habilita la germinacién de multiples mundos de vida
que conviven en el aula, potenciando la posibilidad de un dialogo intercultural critico y

transformador.

La pertinencia de esta investigacion se funda en la necesidad de comprender como se
producen significados en un aula donde convergen multiples memorias culturales y territoriales.

Desde la linea de Cultura, Lenguaje y Comunicacion, el lenguaje se concibe como territorio
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simbolico donde se configuran sentidos y se negocian lugares de enunciacion. La escuela, como
espacio publico, no puede neutralizar esta pluralidad; por el contrario, debe reconocer en ella una

oportunidad para repensar la ensefianza de las ciencias.

La etnografia doblemente reflexiva de Dietz (2011) ofrece el camino metodoldgico para
asumir este desafio. Investigar implica caminar el aula no como observador distante, sino como
sujeto afectado y transformado por las interacciones. Desde esta perspectiva, el trabajo de campo
es un tejido de experiencias compartidas donde el investigador reconoce su propia implicacién en
la produccion de conocimiento. Caminar el aula con una semilla en la mano metaféricamente y
metodoldgicamente implica aceptar que lo que se observa también nos observa, que lo que se

escucha también nos nombra y que lo que se investiga también nos transforma.

Observar las interacciones cotidianas revelé que la ciencia escolar ya convive con multiples
conocimientos: los estudiantes explican el viento con gestos corporales, interpretan la lluvia a
partir de sefiales del paisaje o relatan practicas familiares de observacion del cielo. Estas
expresiones no son errores conceptuales; son formas situadas de leer el entorno. Desde esta
perspectiva, la ensefianza de las ciencias no puede limitarse a transmitir contenidos, sino que debe
reconocer y articular las epistemologias que los estudiantes encarnan. Aqui resuena nuevamente

Freire (1970): negar la experiencia del estudiante es negar su humanidad.

El desafio no radica Unicamente en reconocer saberes, sino en transformar las dinamicas
pedagodgicas que los subordinan. Walsh (2009) recuerda que abrir espacio al pensamiento

territorial requiere desmontar disposiciones coloniales profundamente arraigadas. Durante el
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proceso etnografico, fue evidente que muchas tensiones no provienen de las infancias, sino de
marcos institucionales que privilegian un saber Unico y universal. Revisar criticamente estas

I6gicas es condicion para construir una relacion pedagogica verdaderamente intercultural.

La escuela publica del Cauca es uno de los pocos espacios donde convergen experiencias de
vida profundamente diversas. En estas aulas se entrecruzan relatos de resistencia comunitaria,
trayectorias migrantes, memorias ancestrales y efectos del conflicto armado. La ensefianza de las
ciencias, al ignorar estas realidades, reproduce un silenciamiento que afecta la dignidad
epistémica de las infancias. Esta investigacion busca abrir posibilidades para que los estudiantes
sean reconocidos como interlocutores legitimos en la construccion de conocimiento, no como

recipientes vacios que deben llenar con conceptos abstractos desvinculados de su vida.

La relevancia académica y social de este estudio se afirma al aportar una mirada situada
sobre la ensefianza de las ciencias en la educacion basica, un campo que histéricamente ha sido
abordado desde perspectivas psicocognitivas 0 tecnocraticas. Esta investigacion propone una
relectura desde la cultura, el lenguaje y la comunicacion, reconociendo que aprender ciencias es
también aprender a narrar el mundo, a interpretarlo, a relacionarse con él desde una sensibilidad
territorial. A la vez, se nutre del didlogo con el grupo de investigacion CEMPLU, desde donde se
impulsa una reflexion critica sobre las formas en que el conocimiento se comunica, se legitima y

se disputa en contextos culturalmente complejos.

Finalmente, la coherencia interna de este horizonte se sostiene en un principio fundamental:

escuchar el suelo antes de sembrar. La etnografia reflexiva permitié acercarse al aula respetando



61

ritmos, silencios y logicas propias, reconociendo que el investigador también se transforma en el
proceso. La pertinencia social y educativa se evidencia en la necesidad urgente de préacticas
pedagdgicas mas inclusivas y dialogantes, capaces de reconocer la pluralidad epistémica y de
articular saberes sin subordinacion. La ensefianza de las ciencias, desde este horizonte, se concibe

como un puente posible entre mundos que histéricamente han sido puestos en tension.

La semilla estd sembrada en este horizonte. Su crecimiento dependera de la capacidad
colectiva de seguir escuchando al territorio, de permitir que la escuela se abra a multiples formas
de conocer y de comprender que ensefiar ciencias es, ante todo, un acto de relacion: una practica
que germina en el encuentro entre mundos, en la ética del cuidado y en el reconocimiento de que
toda pregunta nace del suelo que pisamos. Escoger la semilla en suelo fragmentado:
configuraciones del contexto y posibilidades de la investigacion Todo territorio tiene su raiz en la
memoria de los cuerpos que lo habitan y en las voces que la escuela no logra escuchar. (Chanchi

G., 2025)!

En las paginas que siguen se despliega una lectura situada de los contextos que dan origen a
esta investigacion, como quien extiende un tejido vivo y acumulado de sentidos. Esta no es una
descripcion pasiva del entorno, sino una travesia interpretativa por los signos del conflicto, la
diversidad, el desplazamiento y la persistencia. A través de datos, relatos y estructuras vividas, se

configura un mapa no geografico sino vital, desde donde florecen las preguntas que dan lugar a

t Chanchi, G. (2025). Todo territorio tiene su raiz en la memoria de los cuerpos. Manuscrito
inédito.
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una pedagogia sensible a lo que aun no ha sido nombrado. Aqui el territorio no es escenario, es
protagonista; y la infancia, mas que un objeto de estudio, es memoria en transito, herida que

camina, y semilla de otros saberes posibles.

2.3.1. El departamento del Cauca: diversidad en tension

El departamento del Cauca, situado al suroccidente de Colombia, constituye uno de los
territorios de mayor densidad cultural y étnica del pais. Segun el Censo Nacional de Poblacion y
Vivienda del DANE (2018), el 64% de su poblacion se autor reconoce como parte de grupos
étnicos: un 36,7% como indigenas (537.615 personas) y un 27,6% como afrocolombianos
(404.057 personas). Esta particularidad demografica posiciona al Cauca como un mosaico de
pueblos, lenguas, espiritualidades y epistemologias en permanente dialogo, disputa y recreacion.
La riqueza cultural no puede desligarse de los procesos historicos de resistencia, autonomia y
territorialidad que estos grupos han sostenido frente a siglos de despojo, racializacion y exclusion

estatal (Walsh, 2005; Grosfoguel, 2020).

Tabla 1

Composicién étnica del departamento del Cauca segun el Censo Nacional de Poblacién y
Vivienda (2018)

Grupo étnico NuUmero de personas Porcentaje sobre el total
Indigenas 537.615 36,7 %
Afrocolombianos 404.057 27,6 %

Mestizos y otras identidades | 521.961 35,7 %
Total poblacion censada 1.463.633 100 %

Nota. Datos tomados del Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE, 2018),
Censo Nacional de Poblacion y Vivienda. https://www.dane.gov.co



https://www.dane.gov.co/

Figura 5

Mapa de ubicacién geogréfica de Popayan, Cauca
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El territorio caucano esta habitado por pueblos indigenas como los Nasa (que hablan la
lengua Nasa Yuwe), Misak (Namtrik), koconukos, Yanaconas, Totoroes, Ingas, Polindaras y
Eperaras Siapidaras. Cada uno posee formas propias de concebir la vida, el territorio y la
naturaleza, sustentadas en cosmologias ancestrales que dotan de sentido los vinculos con el agua,
los suelos, las plantas, los animales y los ciclos lunares. La existencia de multiples epistemologias
en un mismo territorio obliga a cuestionar la vigencia de modelos escolares monoculturales que

invisibilizan o reducen esta diversidad a contenidos folcléricos (Mignolo, 2010; Santos, 2009).

Paraddjicamente, esta riqueza coexiste con profundas desigualdades y violencias histéricas.
El departamento del Cauca ha sido uno de los mas afectados por el conflicto armado interno. El
Registro Unico de Victimas (RUV, 2024) indica que 362.031 personas han sido reconocidas como
victimas del conflicto en esta region, y 320.044 han sufrido desplazamiento forzado. Las causas
principales incluyen la presencia de grupos armados ilegales, economias extractivas y conflictos
por la tierra. La violencia no ha sido solo fisica, sino también epistémica, al destruir los entornos
comunitarios que sostenian los saberes territoriales, la educacion ancestral y la memoria colectiva

(CastroGomez, 2005).

La dimensién educativa no puede ser comprendida al margen de esta historia. Lo que
emerge es la necesidad impostergable de propiciar un auténtico dialogo de saberes entre los
conocimientos ancestrales, comunitarios y territoriales, y las estructuras académicas que
predominan en el sistema escolar. Este dialogo no debe asumirse como una estrategia de inclusion
simbdlica, sino como una reconfiguracion profunda de las jerarquias epistémicas que han

silenciado las formas otras de conocer y habitar el mundo. El desplazamiento forzado ha generado
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rupturas familiares, cambios abruptos en las trayectorias escolares, pérdida de lengua, desarraigo

cultural y desconfianza institucional.

La escuela se convierte en uno de los pocos lugares donde los nifios y nifiasintentan
reconstruir sentido, pertenencia y voz. Sin embargo, cuando esa escuela se rige por curriculos
homogéneos y practicas pedagogicas descontextualizadas, 1o que encuentra el estudiante es un

nuevo lugar de silenciamiento (Freire, 1970).

Figura 6

Diversidad en el aula de clase

Nota. Claudia Margarita Chanchi G. (2024). Nifios y nifiastrabajando colaborativamente en el
aula [Fotografia]. Archivo personal.
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Desde esta perspectiva, el Cauca no puede ser leido Unicamente como una region
geografica. Es, sobre todo, un entramado vivo de tensiones culturales, desplazamientos, saberes en
riesgo y posibilidades pedagdgicas. La educacion que aqui se implemente debe reconocer esa
complejidad, no como problema, sino como potencia. Como sefiala Catherine Walsh (2005), “la
interculturalidad no es una estrategia de inclusion, sino una condicion estructural de los pueblos
que histéricamente han sido excluidos del derecho a nombrar el mundo”. En este sentido, la
educacion cientifica que ignore esta trama epistémica solo contribuird a profundizar el quiebre

entre la escuela y la vida.

El departamento del Cauca exige, por tanto, que las politicas educativas se piensen desde el
territorio. Las voces de los nifios y nifiasno llegan vacias al aula: arrastran en sus mochilas
memorias de violencia, desplazamiento, lengua ancestral, espiritualidad y cosmovisiones. Es
desde alli y no desde un curriculo prescrito que debe germinar una propuesta pedagdgica sensible,

critica y transformadora.

2.3.2. Popayan: fragmentos urbanos, confluencias de memoria

Popayan, capital del departamento del Cauca, no es solamente un nodo administrativo y
religioso del suroccidente colombiano. Es un espacio fracturado por multiples tensiones: una
ciudad marcada por contrastes entre su imagen colonial, blanqueada y patrimonializada, y sus
margenes invisibilizados donde el desplazamiento, la pobreza y la exclusion territorial configuran
formas complejas de habitar. La ciudad blanca, como ha sido histéricamente nombrada, es

también una ciudad de multiples tonalidades: la de los rostros afros, indigenas, campesinos y
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migrantes que recorren sus calles desde el sur y desde afuera, haciendo de sus barrios lugares

donde lo urbano se mezcla con la resistencia cotidiana.

Segun proyecciones del DANE (2025), Popayan cuenta con 346.403 habitantes, de los
cuales 282.734 residen en la zona urbana. Su densidad poblacional alcanza los 587,57 habitantes
por kildbmetro cuadrado sobre una extension de 512 km2. Pero estas cifras esconden una profunda
desigualdad. Las comunas del norte y centro gozan de mayor infraestructura, acceso a educacion y
servicios, mientras que las comunas del sur especialmente la 6, 7, 8 y 9, concentran altos niveles

de pobreza multidimensional, inseguridad y desatencion estatal.

Tabla 2

Indicadores demograficos y territoriales de Popayan (2025)

Indicador Valor

Poblacion total estimada = 346.403 habitantes
Poblacién urbana 282.734 habitantes
Extension del municipio | 512 km?
Densidad poblacional 587,57 hab/km?

Nota. Datos tomados del Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE, 2025).

https://www.dane.gov.co

Popayan se ha constituido en un espacio receptor de mdultiples flujos migratorios. Las
heridas del conflicto armado han llevado a miles de personas desplazadas del norte del Cauca, la
costa pacifica y el sur del pais a establecerse en sus comunas mas periféricas. El Registro Unico
de Victimas (2024) documenta mas de 20.000 personas desplazadas internas radicadas en la

ciudad. A esto se suma la migracion venezolana: 24.887 ciudadanos venezolanos residen en el


https://www.dane.gov.co/
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departamento, con mayor concentracion en la capital, junto con comunidades ecuatorianas y

migrantes del Caribe andino.

Tabla 3

Composicidn étnica y migratoria estimada en Popayan (2024)

Poblacién indigena (Nasa, Misak, Yanacona, Coconuco) | 13.000
Poblacién afrodescendiente 18.000
Poblacién desplazada interna 20.000
Migracién venezolana (radicada en Popayan) 10.500

Nota. Datos tomados de SIMAT (2024), Registro Unico de Victimas — RUV (2024) y Migracion

Colombia (2024).

Estos sujetos no solo llegan a vivir: llegan a reconstruirse. Los barrios del sur de Popayan
han sido escenario de reconfiguracién territorial, cultural y pedagogica. En ellos, nifios y
nifiasindigenas, afrocolombianos y migrantes conviven en la precariedad, mientras cargan consigo
memorias fracturadas. Muchos de ellos han abandonado la montafia, el rio, la comunidad,
arrastrando en sus miradas el eco de la lengua que callaron, de la estrella que ya no ilumina como
antes, del tambor que ahora resuena en el asfalto. Sus padres, comerciantes informales o
trabajadores precarios, instalan sus esperanzas en la galeria publica y en la institucién educativa.
Mientras venden en los corredores de mercado sus productos o saberes ancestrales, sus hijos

asisten a clases con los pies descalzos de tierra, pero el alma encendida de otros mundos.

Asi, la institucion educativa John F. Kennedy, ubicadas en este sur marginal tienen un doble

papel: son el dltimo resguardo estatal y, al mismo tiempo, una grieta de posibilidad. No pueden
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seguir reproduciendo una pedagogia ciega a la pluralidad de sus estudiantes, a sus epistemologias
territoriales y a sus marcas de guerra. En estos contextos, ensefiar ciencias no puede reducirse a
férmulas universales: debe abrirse al dialogo de saberes, a las concepciones que estos nifios y

nifias traen sobre la naturaleza, la vida y el mundo.

En este marco, Popayan se convierte no solo en escenario, sino en territorio investigativo, en
mapa vital donde los cuerpos desplazados y migrantes ensefian a mirar distinto. La escuela
publica, especialmente en sectores populares, encarna esa tension entre lo que es y lo que podria
ser. Cada aula es una encrucijada entre el olvido y la posibilidad, entre la repeticion del modelo

monocultural y la construccion de una educacion cientifica arraigada, sensible y plural.

2.3.3. La Institucion Educativa John F. Kennedy: un aula donde germinan muchas raices

La IE John F. Kennedy no es solo un espacio académico: es un espejo de las complejidades
del territorio. Rodeada de barrios como La Esmeralda, Nueva Esperanza Sur y José Maria
Obando, su comunidad escolar se convierte en un umbral donde confluyen memorias rotas y
voces resilientes. Nuestros nifios y nifias indigenas y afrodescendientes, desplazados por la
violencia territorial, han tenido que abandonar la montafa, el rio, el habitar en sus cuerpos. Hoy,
muchos intentan reconstruir ese territorio ancestral en medio del concreto, en calles que no
conocen la lengua del tambor ni el silencio de las estrellas. Sus miradas guardan el anhelo de la

noche en el monte, del agua que sana y del fuego que nombra.
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Figura7

Infancia recreando territorio en el patio escolar

Nota. Claudia Margarita Chanchi G. (2025). Infancia recreando territorio en el patio escolar

[Fotografia]. Archivo personal.

En estos barrios del sur de Popayan, los territorios perdidos se reinventan entre callejones,
canchas y mercados. Alli, donde la galeria se convierte en el espacio donde sus madres y padres
venden sus productos para sobrevivir, la institucion educativa aparece como el Unico refugio
donde las infancias pueden sembrar una posibilidad distinta. Mientras los adultos luchan con el
dia a dia en la plaza, sus hijos asisten al aula como quien siembra esperanza. Por eso, esta
institucion no puede seguir funcionando bajo estructuras educativas indiferentes: debe

transformarse, abrirse, hacerse territorio de escucha y siembra.
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El desplazamiento ha dejado en los nifias y nifios marcas visibles e invisibles: no solo traen
sus trajes rotos y zapatos gastados, sino también sus almas migrantes, arrastrando silencios,
desarraigos y ausencias. Muchos han caminado kilémetros con el alma en la espalda y la memoria
en el pecho, dejando atras tierra, amigos, enseres y realidades que ya no existen. Sus 0jos, aunque
brillan de curiosidad, estdn cubiertos por un velo de tristeza: son miradas que han cruzado
fronteras de guerra, de hambre, de abandono. La migracién desde Venezuela, en particular, ha
agregado capas de complejidad cultural y emocional, haciendo de esta institucion un cruce de
caminos donde la educacion no puede ser neutral: debe ser profundamente humana, contextual y
abierta al dialogo de saberes. En este entramado donde cada paso escolar es también un paso hacia
la reconstruccion de la vida, la cotidianidad adquiere un sentido distinto. Asi, mientras las voces
de la infancia se entretejen con las tramas de la sobrevivencia, la institucion configura un mapa de

transito entre memorias heridas y horizontes posibles.

La institucién cuenta con tres sedes: la principal, ubicada en La Esmeralda, atiende en tres
jornadas (marfiana, tarde y noche); la sede Nueva Esperanza, localizada en el barrio del mismo
nombre, acoge estudiantes en condiciones de alta vulnerabilidad; y la sede José Maria Obando, en
el barrio homénimo, presta atencién en dos jornadas a nifios y nifias de preescolar y primaria. En

total, la matricula de la institucion asciende a 1.325 estudiantes.
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Tabla 4

Distribucion de estudiantes en la Institucion Educativa John F. Kennedy, Popayan (2024)

Sede de la IE John F. Ubicacion Jornadas Poblacion
Kennedy estudiantil
Sede Principal Barrio La Mafiana, tarde, 879
Esmeralda noche
Sede Nueva Esperanza Nueva Esperanza Primaria 128
Sur
Sede José Maria Obando José Maria Obando | Preescolar y 318
primaria
Total estudiantes 1.325

Nota. Datos tomados del Sistema Integrado de Matricula — SIMAT (2024).

Este territorio educativo representa un nodo clave para desarrollar una investigacion que no
solo observe, sino que transforme. Comprender las concepciones de los nifios y nifiassobre la
naturaleza, en este escenario de tensiones y desplazamientos, permitira gestar una propuesta que
dialogue con las cosmovisiones indigenas y afrocolombianas, que reconozca la experiencia del
migrante y que inscriba la ensefianza de las ciencias en la vida cotidiana del barrio, del rio, del
mercado, del recuerdo. En este sentido, esta institucion no solo justifica la investigacion: la

provoca, la interpela y la vuelve urgente.
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Travesia 3. Sembrar en tierra abonada

Figura 8

Sembrando

Nota. llustracion original realizada en técnica mixta digital con acabado en acuarela por
Manchado (seudénimo de Wilson Ferney Chanchi Ceron, 2025), creada exclusivamente para esta

investigacion.



74

Cada semilla guarda la memoria del suelo que la recibe y la esperanza del fruto que ain no

existe. Chanchi G., C. (2025)?

Toda investigacion doctoral es también un acto de siembra. No se elige sembrar en
cualquier tierra: se elige un suelo abonado por memorias, luchas y busquedas previas. La Travesia
2 permitié reconocer la grieta donde germina esta tesis: la urgencia de descolonizar la ensefianza
de las ciencias en contextos interculturales. La Travesia 3, en cambio, es el momento de volver la
mirada a ese terreno ya trabajado por otros y preguntarse: ;qué semillas han sido sembradas

cuales han brotado y cuéles ain esperan germinar?

Sembrar en tierra abonada significa reconocer que no partimos de la nada. El
conocimiento no se inaugura desde un vacio, sino desde un horizonte de acumulados que otros
han dejado en el camino. Este Estado del Arte se levanta desde esa consciencia: se trata de
recorrer las sendas abiertas por investigaciones doctorales recientes (2020-2025), que han
indagado sobre interculturalidad, ciencias y ecologia de saberes, para comprender cuales son sus

frutos, cuales sus limites y cuales los silencios que adn persisten.

En este sentido, la metafora de la semilla permite comprender que todo estado del arte es,
a la vez, memoria y apuesta. Memoria, porque recoge lo ya sembrado en diferentes territorios

internacionales, nacionales y locales, que han buscado interrogar la relacion entre escuela y

2 Chanchi G., C. (2025). Pedagogias del brote: Epistemologias del germinar en la escuela
intercultural. Investigaciones del grupo CEMPLU en educacién intercultural y decolonial (pp. 101-125).
Universidad del Magdalena / Grupo de investigacion CEMPLU.
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diversidad cultural. Apuesta, porque identifica los vacios, los surcos abiertos en los que esta

investigacion doctoral encuentra su lugar para florecer.

La presente revision se organiza, entonces, en tres campos de siembra:

Investigaciones internacionales, que han explorado los dialogos entre ciencias e interculturalidad

en clave critica y decolonial.

Investigaciones nacionales y locales, que muestran cémo en Colombia y en territorios como el

Cauca se reproducen tensiones y también emergen resistencias en la ensefianza de las ciencias.

Vacios y posibilidades, donde se evidencia que aun falta situar la ensefianza de las ciencias como

practica encarnada de didlogo de saberes, y no solo como adaptacion curricular.

De este modo, la Travesia 3 se convierte en el terreno abonado desde el cual germinara la
propuesta doctoral. Asi como la semilla requiere de un suelo fértil para crecer, esta investigacion
necesita de un dialogo critico con lo ya sembrado, no para repetirlo, sino para expandirlo y
cuestionarlo. En esa tension entre continuidad y ruptura, entre herencia y creacion, se ubica este
Estado del Arte: como un ejercicio que reconoce lo ya caminado, pero que se atreve a sembrar

nuevos sentidos en el horizonte de la educacion intercultural y la ensefianza de las ciencias.

3.1 La semilla en suelos de herencia: Europay la ciencia escolarizada
Se inicia en Europa, cuna de los modelos de ensefianza cientifica modernos que, bajo el
proyecto ilustrado, colonizaron progresivamente los sistemas escolares del sur global. Desde alli

emergieron los enfoques constructivistas, las teorias del aprendizaje secuencial y las politicas
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estandarizadas que interpretaron la infancia desde una mirada homogénea y universalizante
(Matthews, 2020). La ciencia escolarizada se instalé como narrativa unica, invisibilizando las
multiples racionalidades que, en distintos territorios, habian explicado y habitado el mundo desde

siglos atras.

Sin embargo, como toda semilla trasplantada, estas ideas encontraron suelos aridos en los
territorios del sur: realidades marcadas por desplazamientos, resistencias y memorias que no
cabian en el molde eurocéntrico. La ensefianza de las ciencias lleg6 revestida de neutralidad, pero
oper6 como dispositivo de exclusion epistémica, negando la posibilidad de que otros saberes
fueran considerados legitimos. Esa herencia aun persiste en las aulas, donde el curriculo presenta

las ciencias como verdad Unica y despojada de historia (Latour, 2021).

Es precisamente en Europa donde la discusion sobre la interculturalidad empezo6 a emerger
como respuesta a la migracion y a los procesos de diversificacion social. Investigaciones
doctorales recientes evidencian que la interculturalidad fue asumida, en un inicio, como un
mecanismo de gestion de la diferencia mas que como un cuestionamiento profundo a la matriz
epistémica de la escuela. Asi lo muestra el estudio de Garcia Hernandez (2021) en Espafia, al
documentar como los programas de ciencias con enfoque intercultural se limitaban a introducir
referentes culturales como “adornos” sin alterar las estructuras curriculares. De manera similar,
Schmidt (2022), en Alemania, sefiala que las practicas pedagdgicas interculturales en ciencias se
implementaron mas como politicas de integracién que como didlogos de saberes, reproduciendo

jerarquias donde lo cientifico europeo mantenia la primacia.
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Otros trabajos en Francia y Reino Unido (Martinez, 2020; O’Connor, 2023) coinciden en
mostrar que los proyectos de ensefianza de las ciencias con enfoque intercultural se concentraron
en atender a poblaciones migrantes, pero sin poner en cuestion las epistemologias dominantes.
Alli, la interculturalidad se convirtié en un dispositivo de inclusion “tolerante”, mas orientado a
evitar conflictos que a abrir un campo epistémico plural. En Italia, Ferraro (2024) analiza cémo
los curriculos de ciencias reproducen una narrativa civilizatoria, donde la diversidad cultural
aparece en los margenes del conocimiento cientifico, reducida a ejemplos folcléricos o

anecdoticos.

Desde Finlandia, Johansson (2023) aporta una mirada critica al sefialar que, aunque se han
promovido modelos de educacion intercultural, estos parten del supuesto de que la ciencia
moderna es el estandar universal del conocimiento. En su investigacion doctoral, demuestra como
los intentos de integrar la diversidad se traducen, en la practica, en ejercicios de traduccion

cultural que subordinan los saberes locales al marco racional occidental.

Estas investigaciones, aungue valiosas, dejan entrever un vacio que se vuelve nitido
cuando se las observa desde los territorios del sur. En ellas, la interculturalidad se piensa dentro
del paradigma del Estado nacion moderno, que reconoce la diferencia solo para administrarla, no
para transformarla (Walsh, 2022). La relacion entre ciencia y cultura se mantiene jerarquizada, y
el aula continta siendo un espacio donde los saberes “otros” deben adaptarse a los criterios de

validez del conocimiento cientifico.
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Estas reflexiones permiten abrir un dialogo necesario con mi experiencia situada en las
aulas de Popayan, donde la ensefianza de las ciencias se enfrenta a realidades que trascienden los
marcos europeos. Mientras en Europa la interculturalidad se ha concebido principalmente como
estrategia de gestion de la diferencia en contextos migratorios, en mi territorio se expresan
tensiones mas profundas: comunidades enteras cuyos saberes han sido histéricamente
desautorizados, territorios fragmentados por el conflicto y la desigualdad, y nifios y nifiasque
cargan en sus cuerpos y memorias la herencia de la negacion epistémica. Este contraste muestra
que los enfoques de inclusion “tolerante” poco dialogan con las urgencias de justicia cognitiva
que demandan nuestros contextos, donde el desafio no es integrar al otro, sino transformar las

estructuras que lo han negado.

Asi, el rastreo de las investigaciones europeas no constituye un simple ejercicio
descriptivo, sino un espejo que revela los limites de un modelo de educacion cientifica ain
aferrado a su origen monocultural. Es en esa tensién donde germina el propdsito de esta tesis:
abrir la ensefianza de las ciencias a la pluralidad de racionalidades que habitan los territorios del
Cauca, reconociendo que el conocimiento no florece en la imposicion, sino en el encuentro.

3.2 La semilla que germina en territorios insurgentes: América Latina y la educacion
intercultural

Si en Europa la semilla de la interculturalidad broté en terrenos regulados por politicas de
inclusion, en América Latina esa semilla germind entre la resistencia y la memoria. Aqui, la
educacién intercultural no emerge como un programa compensatorio, sino como una apuesta ética

y politica para reexistir en medio de la colonialidad persistente. En este continente herido y fértil,
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el aula se convierte en trinchera, en espacio de lucha y esperanza, donde ensefiar ciencias deja de

ser un ejercicio tecnico para devenir practica de liberacion.

Las tesis doctorales desarrolladas en la region durante los Gltimos cinco afios muestran un
giro epistémico significativo: la interculturalidad critica como horizonte de transformacion
educativa. En México, la investigacion de Santiago Ramirez (2021) analiza cémo las
comunidades mayas han construido pedagogias propias que dialogan con las ciencias naturales sin
renunciar a su cosmovision del equilibrio y la reciprocidad. Su estudio evidencia que ensefiar
ciencias desde el territorio implica una doble tarea: descentrar la epistemologia moderna y

recuperar la voz de los pueblos como sujetos cognoscentes.

De manera similar, en Chile, la tesis de Maria Beltran (2022) explora las practicas
pedagdgicas en escuelas mapuches, destacando que el conocimiento cientifico occidental ha sido
histéricamente presentado como verdad absoluta. Sin embargo, su investigacion documenta
experiencias donde la ensefianza de la fisica y la biologia se resignifica al incorporar la nocion de
kiime mongen (buen vivir) como principio pedagdgico, lo cual transforma la relacion entre saber,

comunidad y naturaleza.

Por su parte, la tesis de Fernanda Rocha (2023), en Brasil, introduce el concepto de
epistemologias rizomaticas para referirse a aquellas experiencias educativas que, lejos de seguir
un tronco unico, se entrelazan en multiples direcciones. Su estudio con docentes de escuelas
amazonicas muestra como la ensefianza de las ciencias se convierte en una practica relacional y

afectiva, donde el cuerpo, la memoria y el territorio son fuentes legitimas de conocimiento.
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Estos trabajos coinciden en que la educacion intercultural latinoamericana no puede
reducirse a estrategias metodologicas o adaptaciones curriculares; es, ante todo, una practica de
descolonizacion epistémica. Las ciencias, entendidas desde esta perspectiva, dejan de ser
herramientas de dominacion para convertirse en lenguajes de encuentro. No obstante, estos
estudios también revelan tensiones: en muchos casos, la institucionalidad educativa sigue
subordinando los saberes locales a los marcos curriculares nacionales, reproduciendo jerarquias

coloniales bajo un discurso de diversidad.

En didlogo con estas investigaciones, reconozco que América Latina ha transitado un
camino pedagogico profundamente politico: uno que busca desmantelar las estructuras de
exclusion sin perder de vista la complejidad de nuestras realidades. Sin embargo, observo que la
mayoria de los estudios se han centrado en contextos rurales o indigenas, dejando un vacio en
torno a la interculturalidad urbana, donde confluyen mdaltiples racionalidades, memorias y
trayectorias migratorias. Es en estos espacios hibridos donde la tradicion y la modernidad se
rozan, se tensionan y se fecundan, donde se juega una de las batallas méas decisivas por la justicia

epistémica.

Ese es, precisamente, el terreno de mi trabajo: sembrar la semilla de una pedagogia
intercultural urbana, donde la ensefianza de las ciencias dialogue con la pluralidad de
racionalidades que habitan los territorios. Mi investigacion busca reconocer en esas aulas:
aparentemente comunes, las grietas donde florecen otras formas de pensar, sentir y nombrar el

mundo. En ese suelo mestizo, la escuela puede dejar de ser un espacio de traduccién pasiva para
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convertirse en un laboratorio de humanidad compartida, donde la ciencia y los saberes ancestrales

coexistan en un dialogo vivo, reciproco y transformador.

Asi, el vacio no es solo conceptual, sino también ético y pedagdgico: urge construir una
epistemologia de la ensefianza de las ciencias que no oculte el conflicto, sino que lo abrace como
fuente de creacidon. La interculturalidad, entendida desde este lugar, no es una meta a alcanzar,
sino una préactica permanente de dialogo, una semilla que sigue germinando en suelos diversos y

desiguales, llamandonos a cultivar una pedagogia capaz de sostener la vida en su pluralidad.

Si en América Latina la semilla de la educacion intercultural ha echado raices en la
resistencia, en Colombia esa germinacion adquiere matices singulares. Aqui, el didlogo entre
ciencias y saberes locales se entreteje con historias de desplazamiento, memoria y lucha
comunitaria. Cada escuela, mas que un recinto de ensefianza, es un territorio donde la
interculturalidad se encarna y se disputa, donde la ciencia a veces impuesta, a veces reapropiada,

se reescribe desde la voz de los pueblos que habitan la diversidad de este pais.

3.3 Sembrar en suelo vivo: investigaciones nacionales y locales

En el contexto colombiano, la educacién intercultural ha echado raices en un suelo
complejo, abonado por siglos de desigualdad, violencia y resistencia. Este territorio, atravesado
por la pluralidad de pueblos, lenguas y memorias, ofrece un escenario fertil, pero profundamente
tensionado, para repensar la ensefianza de las ciencias. A diferencia de los contextos europeos
donde la interculturalidad surgid como respuesta a los flujos migratorios, en Colombia emerge

como una necesidad existencial y politica, como un acto de reparacion epistemoldgica frente a la



82

negacion historica de los saberes de los pueblos indigenas, afrodescendientes y campesinos. Aqui,
la interculturalidad no es un programa de integracion, sino una busqueda de justicia cognitiva que
reclama el derecho a conocer y a existir desde la diferencia (Walsh, 2020; De Sousa Santos,

2021).

Las investigaciones doctorales realizadas en el marco del grupo CEMPLU (Calidad
Educativa en un Mundo Plural) han sido pioneras en abrir este horizonte, este grupo ha
consolidado una corriente epistemoldgica que entiende la educacion como un proceso de
coconstruccion de sentidos, donde la escuela se configura como un territorio vivo de pluralidad.
En este marco, la tesis de Simdon Esmeral Ariza (2021), Escenarios, expectaciones y desafios de la
educacién en comunidades indigenas, marca un punto de inflexion en la comprension de la
educacioén intercultural. Su investigacion muestra cémo las comunidades indigenas construyen
pedagogias propias que, mas alla de la transmision de saberes, buscan sostener el equilibrio entre
el cuerpo, la palabra y la naturaleza. Esmeral denuncia que las politicas educativas del Estado
siguen imponiendo modelos eurocéntricos que fragmentan esa unidad vital, reduciendo la
educacién indigena a un componente exotico dentro de un curriculo monocultural. Su trabajo
interpela la estructura misma del conocimiento cientifico al mostrar que las epistemologias del
territorio no son ‘“‘otras” ciencias, sino otras formas de habitar el mundo, fundadas en la

reciprocidad y el respeto por la vida.

Por su parte, la tesis de Luis Alfredo Gonzalez (2022), Escuelas del retorno después del
desplazamiento forzado en Colombia, constituye una reflexion profunda sobre la escuela como

escenario de reconstrucciéon de memoria y tejido social. Gonzalez plantea que el retorno al



83

territorio, después del desplazamiento, no es solo un hecho fisico, sino una restitucion ontolégica:
el reencuentro con la tierra implica también el reencuentro con el sentido del aprender. En su
estudio, la ensefianza de las ciencias aparece como un campo de sanacion, donde los nifios y
nifiasretornados redescubren en los ciclos naturales el agua, el viento, la siembra, una pedagogia
ancestral que la guerra no logré extinguir. Su investigacién aporta un enfoque profundamente

humanista: ensefiar ciencias es, ante todo, reensefiar la vida.

Estas tesis, inscritas en la tradicion critica del CEMPLU, coinciden en afirmar que la
interculturalidad no se decreta desde los documentos oficiales, sino que se cultiva en las practicas
cotidianas del aula, en los gestos, los silencios y las palabras que tejen comunidad. Sin embargo,
también advierten que la escuela colombiana sigue presa de una racionalidad colonial que asocia
la ciencia con el progreso y relega los saberes ancestrales al ambito de lo “cultural”. Este es uno
de los nudos mas fuertes del campo: la dificultad de construir una interculturalidad epistémica que
reconozca el valor cognitivo de los saberes locales y no los subsuma bajo la jerarquia de la ciencia

moderna.

En dialogo con estas perspectivas, la Universidad del Magdalena ha desarrollado aportes
significativos desde la misma linea de investigacion. La tesis de Ortiz Navarro (2023),
Interculturalidad y pensamiento ambiental en la ensefianza de las ciencias en el Caribe
colombiano, propone una lectura situada de la educacién cientifica desde la ecologia de saberes.
Ortiz Navarro evidencia que en el Caribe, los discursos sobre ciencia y medio ambiente no pueden
separarse de las practicas de pesca, las narrativas del mar o los rituales asociados al agua. La

ensefianza de las ciencias, dice el autor, debe ser una pedagogia del territorio, capaz de vincular el
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conocimiento escolar con las formas locales de leer la naturaleza. Este trabajo dialoga con las
reflexiones de De Sousa Santos (2020), quien sostiene que toda epistemologia descolonizadora
debe partir del reconocimiento de las ausencias: aquello que el conocimiento hegemonico no

nombra, pero que persiste como sabiduria encarnada.

De manera complementaria, las investigaciones desarrolladas en la Universidad del Valle
han consolidado una corriente de pensamiento intercultural que transita entre la teoria critica y la
praxis pedagodgica. La tesis de Jiménez Perdomo (2022), Interculturalidad critica y formacion
docente en la ensefianza de las ciencias en contextos plurales, analiza los programas de formacion
de maestros en ciencias, evidenciando como muchos de ellos reproducen discursos de inclusién
sin cuestionar la matriz colonial del saber cientifico. Su propuesta es clara: la docencia
intercultural no consiste en ensefiar “sobre” la diversidad, sino en enseflar “desde” la diversidad,

reconociendo la multiplicidad de racionalidades que coexisten en el aula.

Por otro lado, la tesis de Mina Cortés (2024), Pedagogias del encuentro: experiencias
interculturales en escuelas urbanas del Valle del Cauca, profundiza en la manera en que las
practicas pedagdgicas interculturales generan transformaciones en la subjetividad de los maestros
y los estudiantes. A través de un enfoque narrativo y etnogréfico, la autora muestra como los
encuentros entre estudiantes afrodescendientes, indigenas y mestizos abren espacios de empatia y
reciprocidad que trascienden la nocion de tolerancia. Su hallazgo méas poderoso es que la
interculturalidad no se ensefia, se vive: se encarna en el reconocimiento del otro como legitimo

portador de conocimiento.
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El conjunto de estas tesis construye un entramado de voces que, al entrecruzarse, revelan
la necesidad de un cambio epistémico profundo: pasar de una educacién que habla “sobre” los
otros, a una educacion que piensa y siente “con” los otros. Mas que espejos, estos trabajos son
didlogos abiertos que exigen de la escuela colombiana una ética del reconocimiento y una
pedagogia que abrace la diferencia como fuente de conocimiento. En ellos se percibe un llamado
constante a transitar de la ciencia como hegemonia a la ciencia como didlogo, de la ensefianza

como imposicidn al aprendizaje como encuentro.

Desde mi experiencia situada en territorios diversos del suroccidente colombiano, estas
investigaciones no son simples referentes tedricos, sino caminos abiertos que invitan a seguir
sembrando. Alli donde la escuela ain reproduce jerarquias epistémicas, estas tesis siembran
preguntas; donde el curriculo calla, abren grietas para que broten otras voces. Su legado inspira
este trabajo doctoral, que busca hacer florecer en la ensefianza de las ciencias un horizonte de

justicia cognitiva, de didlogo de saberes y de vida compartida

3.4 Semillas por germinar: vacios y posibilidades

Toda siembra, incluso la méas cuidadosa, deja su tierra abierta. En el recorrido por las
investigaciones internacionales y nacionales, la ensefianza de las ciencias en clave intercultural
aparece como un campo fértil, pero todavia en germinacion. Los estudios revisados desde los
enfoques europeos centrados en la inclusion hasta las tesis latinoamericanas que reafirman la

educacién como préctica decolonial, revelan un movimiento significativo: la conciencia de que
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ensefar ciencias es también ensefiar modos de habitar el mundo. Sin embargo, entre las raices de

esa conciencia se perciben grietas que requieren cuidado, dialogo y renovacion.

Uno de los vacios mas persistentes es el epistémico: la mayoria de las investigaciones,
incluso aquellas que se proclaman interculturales, contindan orbitando alrededor de la ciencia
moderna como centro de validacion del conocimiento. Aun cuando se introducen elementos
locales o se reconocen précticas comunitarias, estas se presentan muchas veces como
“complementos” o “ejemplos” y no como formas legitimas de produccion de saber. La
interculturalidad, en tales casos, se reduce a estrategia metodoldgica o a discurso institucional,
perdiendo su fuerza politica y ontoldgica. Como advierte Walsh (2021), sin transformacion del
régimen de verdad que sostiene a la ciencia, la educacion intercultural corre el riesgo de

convertirse en una pedagogia de la diferencia domesticada.

Un segundo vacio es pedagdgico. Pocas tesis abordan el aula como territorio relacional
donde el conocimiento se construye en la interaccidn viva entre sujetos, lenguajes y memorias. La
mayoria de los estudios se concentran en politicas, modelos o curriculos, pero dejan en la
penumbra la dimension afectiva, corporal y comunitaria del acto de ensefiar. Ensefiar ciencias
sigue siendo, en muchos contextos, una practica de transmision antes que de didlogo. Falta
comprender y encarnar que la ciencia también se aprende con el cuerpo, con el territorio y con la
palabra compartida, como lo han planteado Ortiz Ocafia (2023) y Séanchez Fontalvo (2022),
quienes insisten en que el conocimiento no florece en la distancia, sino en la cercania entre quien

ensefia y quien aprende.
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El tercer vacio es contextual y urbano. La mayoria de las investigaciones interculturales se
han centrado en comunidades rurales o indigenas, donde la identidad colectiva estd mas
visiblemente articulada a un territorio ancestral. Sin embargo, las ciudades espacios plurales,
marcados por el desplazamiento y la hibridez cultural permanecen como territorios
epistemoldgicamente invisibles. Alli, la interculturalidad no tiene fronteras claras, y las
racionalidades se cruzan en la cotidianidad de los patios, los buses, los barrios y las aulas. Falta,
por tanto, construir una pedagogia intercultural urbana, capaz de reconocer esas mezclas, de leer
las huellas del territorio en los cuerpos y de permitir que la ensefianza de las ciencias dialogue con

esa multiplicidad de mundos. Esa es la grieta que esta tesis doctoral asume como desafio.

Estas ausencias, lejos de ser limitaciones, son también posibilidades de siembra. Invitan a
repensar la ensefianza de las ciencias desde una epistemologia del encuentro, donde el
conocimiento no se impone ni se acumula, sino que se teje. Los aportes de las tesis revisadas
abren surcos hacia una ciencia mas humana: una ciencia que escucha, que traduce sin violentar,
que se deja afectar por las voces del territorio. En ese horizonte, ensefiar ciencias deja de ser un
acto de instruccion para convertirse en un gesto de reciprocidad: un modo de reconocerse en el

otro y en la naturaleza como parte de una misma trama de vida.

Desde mi lugar de maestra investigadora, he comprendido que el mayor vacio no esta en la
falta de teorias, sino en la falta de encarnacion. La interculturalidad necesita cuerpos que la vivan,
no solo textos que la describan. En el aula, ese principio cobra sentido cuando la ciencia se

nombra en plural y cuando el conocimiento deja de ser un discurso neutro para transformarse en
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experiencia vital. La ensefianza de las ciencias, entonces, puede ser un territorio de reconciliacion:

entre la razon y la memoria, entre la técnica y la poética, entre el saber del libro y el saber del rio.

Por ello, esta tesis doctoral no pretende clausurar el debate, sino abrirlo. Busca habitar el
vacio como posibilidad, sembrar en él las preguntas que otros callaron y dejar que brote, desde la
escucha y el encuentro, una ciencia que sepa mirar la vida sin reducirla. En ese gesto humano,
politico y profundamente pedagdgico reside la esperanza de un nuevo paradigma educativo: uno
donde la interculturalidad no sea un afiadido, sino el pulso mismo de la educacién y de la

existencia.

En las paginas anteriores, la semilla fue sembrada en suelo fertil: las raices del saber se
entrelazaron con las voces de quienes, desde distintos territorios y temporalidades, han buscado
descolonizar la ensefianza de las ciencias. Ahora, esa semilla comienza a germinar. Germinar
implica dejar que el pensamiento respire, que los fundamentos tedricos se expandan como raices
que buscan sentido en la profundidad de la tierra. Esta nueva travesia no solo enuncia conceptos,
sino que los encarna: es el tiempo de pensar con la semilla, de nutrir el marco tedrico que

sostendra la vida de esta investigacion.
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Travesia 4. Echar raices

Figura 9

Echando raices

Nota. llustracion original realizada en técnica mixta digital con acabado en acuarela por
Manchado (seudénimo de Wilson Ferney Chanchi Ceron, 2025), creada exclusivamente para esta

investigacion.
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“Educar es sembrar humanidad en los surcos de la existencia, donde el conocimiento florece si la

tierra esta abonada por el amor y la dignidad.”
Ortiz Ocafia, A. (2020, p. 37)°

El camino recorrido hasta aqui no solo ha permitido sembrar una semilla: ha permitido
sentirla germinar. Y esa germinacion no es un proceso abstracto; ha ocurrido en los suelos
humedos de la interculturalidad critica, en el barro donde el didlogo de saberes se vuelve
respiracion y en las hendijas del territorio donde la vida todavia susurra lo que la escuela a veces

olvida escuchar.

Si en la Travesia 3 se reconocieron las raices histéricas, los aportes y los silencios del
campo, esta Travesia 4 exige otra cosa: echar raices tedricas, hundir la reflexion epistemoldgica
en los nutrientes que sostienen un proyecto educativo decolonial y que no se obtienen de libros,
sino del contacto con la tierra viva. Aqui, el territorio conceptual deja de ser un inventario de
categorias para convertirse en una siembra reflexiva, un tejido donde cada nocidn respira y se
enlaza con la experiencia pedagdgica situada, en coherencia con la linea de Cultura, Lenguaje y
Comunicacion del Doctorado en Ciencias de la Educacion (RUDECOLOMBIA) y con el

horizonte ético-politico del grupo CEMPLU.

En este punto, la investigacion se aproxima al tercer momento del cultivo del maiz en el

pueblo Kokonuko: el instante en que la semilla, ya despierta, comienza a afirmar sus raices en la

% Ortiz Ocafia, A. (2020). Pedagogia de la ternura y el pensamiento complejo. Universidad del Magdalena. En
este texto, Ortiz Ocafia invita a concebir la educacién como un acto vital de siembra y de humanizacion del
conocimiento, donde el aprender no se reduce a la transmisién de contenidos, sino al florecimiento del ser en relacion
con el otro y con la tierra. Su pensamiento, heredero de la tradicion del sentipensar latinoamericano, dialoga con los
principios que sostienen esta tesis: la interculturalidad critica, la justicia cognitiva y el didlogo de saberes. Este
epigrafe se asume, entonces, no como adorno literario, sino como una declaracion ética y epistémica: ensefiar ciencias
es cultivar humanidad en territorios que resisten el olvido.
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tierra que la sostiene. Este momento, que los mayores describen como un acto silencioso de pacto
con el territorio, ilumina y da sentido a esta travesia. Echar raices, para el pueblo Kokonuko, no es
solo fijarse al suelo, sino reconocerse hijo de la tierra, beber de sus nutrientes, escuchar su
memoria profunda y entrar en relacién con lo que vive y late bajo la superficie. Desde mi voz
situada, este momento del cultivo se vuelve metafora encarnada de la investigacién misma: no se

puede pensar sin hundirse; no se puede interpretar sin tocar la tierra que permite sostenerse.

La semilla germinada en las péginas anteriores, como la del maiz Kokonuko, no
permanece en la superficie: se abre paso entre los surcos de la practica docente, donde las teorias
dejan de ser abstracciones pulidas para convertirse en gestos cotidianos del aula. Desde esta
comprensién, categorias como diadlogo de saberes, justicia cognitiva y monoculturas del saber
dejan de ser constructos tedricos y se convierten en raices vivas. Raices que se alimentan del
territorio, de las voces de los estudiantes, de las memorias comunitarias que aun resisten y de los

relatos que la academia suele convertir en nota al pie.

En este horizonte, los autores que sostienen esta travesia no llegan como autoridades
externas, sino como compafieros de camino cuyas ideas dialogan con la experiencia situada. De
Sousa Santos (2020) ofrece la ecologia de saberes como acto de resistencia frente al
epistemicidio; Walsh (2019) convoca a una interculturalidad critica, politica y transformadora;
Mignolo (2021) propone la desobediencia epistémica como ruptura frente a la racionalidad
modernocolonial; y Rivera Cusicanqui (2020) recuerda que la descolonizacion es un ejercicio
ético y afectivo, una cura lenta y cotidiana porque, como afirma, “no se trata solo de cambiar los

discursos, sino de sanar las heridas que dejo el pensamiento colonial” (p. 84).
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Estas voces no vienen a ordenar el pensamiento, sino a removerlo, a desacomodarlo, a
abrirle grietas por donde se filtra la tierra himeda del territorio. Y junto a ellas, en contrapunto
necesario, no para reemplazar sino para descentrar, resuenan Vygotsky (2019), Freire (2018) y
Bruner (2020). Leidos desde el Sur, desde el maiz, estos autores dejan de ser referencias distantes:
se vuelven materia viva, manos pequefias que desgranan conceptos mientras la escuela insiste en

fragmentarlos.

Nada de lo que aqui emerge es teoria impuesta. Todo es conversacion. Todo es raiz que se
expande cuando toca suelo. Este momento de la travesia, profundamente enlazado con el tercer
paso del cultivo del maiz Kokonuko, recuerda que toda raiz necesita la oscuridad fértil para

afirmarse, y que todo pensamiento situado requiere hundirse en el territorio que lo sostiene.

Desde la voz encarnada de la investigadora, estas categorias no se asumen como dogmas,
sino como horizontes de posibilidad para repensar la escuela, el conocimiento y la relacion entre
saber y territorio. En este sentido, el territorio conceptual se convierte en una trama viva donde la
ensefianza de las ciencias dialoga con las cosmovisiones locales, y el conocimiento se entiende
como un tejido de relaciones mas que como acumulacion de contenidos. Aqui, la reflexion
epistemoldgica se traduce en decisiones pedagdgicas concretas: qué ensefiar, cOmo ensefiar y para

qué ensefiar en contextos interculturales.

Las categorias, lejos de ser estéticas, se expresan en practicas como la huerta escolar, el
laboratorio comunitario o la narracion oral de los mayores, que evidencian que la ciencia también

puede ser un acto de memoria, reciprocidad y justicia cognitiva. La huerta se convierte en



93

laboratorio vivo de la ecologia de saberes; el experimento cientifico, en metafora de encuentro; la
evaluacion, en dialogo horizontal entre racionalidades. Estas practicas encarnan la

interculturalidad critica como camino pedagdgico, no como discurso.

De este modo, la Travesia 4 no solo da continuidad al proceso investigativo, sino que
profundiza la coherencia epistemoldgica y metodoldgica del proyecto. Cada raiz conceptual esta
entretejida con la practica docente en una relacion de mutua fertilizacion: la teoria alimenta la
accion y la accion reconfigura la teoria. En esencia, este territorio conceptual vivo no busca
clausurar el pensamiento, sino abrirlo, cultivarlo y permitir que crezca en didlogo con los

multiples saberes que habitan la escuela y el territorio.

4.1 El didlogo de saberes: una raiz que entrelaza mundos

“Nadie ensena desde el vacio. toda palabra lleva el eco de una historia, de una tierra, de

un nosotros que ha sentido y pensado el mundo antes que la ciencia.”
Sanchez Fontalvo, 1. (2022, p. 41)*

El didlogo de saberes constituye el corazon epistémico de esta investigacion y la raiz mas
fértil desde la cual se nutre su sentido pedagdgico. Mas que un concepto, es una practica
relacional, politica y ética que busca poner en comunicacion las multiples racionalidades que

cohabitan la escuela. No se trata de yuxtaponer conocimientos ni de colocar el saber ancestral al

4 Sanchez Fontalvo, 1. (2022). Pedagogias del sur: saberes, territorios y ciencias insurgentes.
Bogoté: Editorial Magisterio. En esta obra, el autor invita a ensefiar desde el vacio como un gesto
epistémico de humildad y escucha: reconocer que todo saber brota de la memoria viva de los
pueblos y de la tierra que piensa.
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lado del saber cientifico, sino de tejer vinculos de reciprocidad, donde ambos se transforman en el
encuentro. Como sostiene De Sousa Santos (2020), el didlogo de saberes es condicion
indispensable para superar el epistemicidio, entendido como la muerte de los conocimientos no

occidentales bajo el peso de la ciencia moderna.

En la ensefianza de las ciencias, este dialogo implica descentrar el monopolio de la verdad.
En lugar de imponer explicaciones universales, se trata de abrir espacios de interlocuciéon donde
las formas locales de conocer la lectura de las estrellas, los ciclos de la siembra, la medicina
tradicional puedan coexistir con los métodos cientificos contemporaneos. Asi, el aula se convierte
en un territorio de traduccién intercultural, donde el maestro deja de ser transmisor para

convertirse en mediador entre mundos de sentido (Walsh, 2019).

Desde mi experiencia situada en territorios plurales, el didlogo de saberes se manifiesta en
gestos concretos: en la pregunta de un nifio que asocia los movimientos del sol con los ritmos de
la comunidad; en la abuela que explica la germinacion desde la memoria de la siembra; en el
estudiante que conecta una formula quimica con la practica del fogon. Estas escenas no son
anecddticas: son actos epistemologicos, expresiones vivas de resistencia frente a la fragmentacion
del conocimiento. La ensefianza de las ciencias, en este sentido, deja de ser instruccién para

convertirse en encuentro cognitivo, espiritual y afectivo (Ortiz Ocafia, 2020).
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Figura 10

Manos que saben: la huerta como territorio de aprendizaje.

Nota. La imagen muestra a una nifia sembrando en la huerta escolar. La escena encarna el
dialogo de saberes como préctica situada, donde el conocimiento surge del vinculo entre cuerpo,
territorio y experiencia comunitaria. Fotografia de la autora (2024).

Autores como Walsh (2020) y Dussel (2021) insisten en que el didlogo de saberes no
puede entenderse como un intercambio horizontal ingenuo, sino como acto politico de

reconfiguracion epistémica. Dialogar supone reconocer las asimetrias historicas que estructuran la
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relacion entre saberes y situar el aula como espacio de disputa frente a la hegemonia del
conocimiento cientifico eurocentrado. Por ello, el didlogo no busca solo escuchar la diferencia,
sino redistribuir el poder epistémico, generando condiciones de igualdad en la produccién y

validacion del conocimiento (Mignolo, 2021).

En este punto, la reflexion se abre a un encuentro profundo con las voces de Freire,
Vygotsky y Bruner, no como teorias que se yuxtaponen, sino como saberes que se escuchan y se
acompafan. Desde mi experiencia situada, percibo que estas perspectivas se entrelazan de manera
natural con el didlogo de saberes: Freire (2018) recuerda que nadie aprende en aislamiento, que el
conocimiento nace en la relacion; Vygotsky (2019) muestra que el pensamiento se gesta en la
interaccion social; Bruner (2020) sefiala que los significados se construyen narrativamente.
Puestas en conversacion con las précticas educativas que emergen del territorio, estas voces se
vuelven compafieros de camino: ayudan a comprender que aprender es siempre un acto
compartido, un proceso que se teje entre lenguajes, cuerpos y memorias diversas. Asi, el didlogo
de saberes no aparece como una articulacion tedrica méas, sino como un espacio de resonancia
donde diferentes formas de interpretar el mundo pueden encontrarse sin borrarse, aportando cada
una su propia luz. Desde esta comprension encarnada, el aula se revela como un territorio de co-
presencia, donde los conocimientos que traen los nifias y nifios , las narraciones de las familias y
los conceptos académicos dialogan y se transforman mutuamente, dando lugar a nuevas

posibilidades de sentido.

Para la autora, el didlogo de saberes es una forma de escuchar con el cuerpo entero: un

modo de hospedar la palabra del otro sin domesticarla, de permitir que los conocimientos se
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encuentren sin jerarquias, de reconocer que toda comprension nace del roce entre mundos. Es un
ejercicio de humildad epistémica y, al mismo tiempo, un acto de dignificacion: reconocer en cada
voz la del nifio, la del mayor, la de la comunidad, la del docente y la escuela una oportunidad de
ampliar la mirada y de reconstruir, juntos, los sentidos de la educacion. En su experiencia situada,
el didlogo de saberes no es metodologia ni estrategia, sino una postura ética que devuelve al

aprendizaje su dimension humana, relacional y profundamente territorial.

En esta perspectiva, el dialogo de saberes se asume como una forma de existencia
pedagogica. Es el modo en que la palabra, el gesto y la experiencia cotidiana se transforman en
conocimiento compartido. Ensefiar ciencias desde este horizonte significa reconocer que toda
practica pedagdgica es también una practica politica, un acto de afirmacién de los sujetos que
histéricamente han sido despojados de su derecho a saber. En palabras de Sanchez Fontalvo
(2022), el didlogo de saberes “es la posibilidad de reencontrarnos en la palabra para reconstruir la

dignidad del conocimiento y del ser” (p. 44).

De esta manera, la categoria se encarna en tres dimensiones fundamentales: (a)
epistemoldgica, al cuestionar los limites de la ciencia moderna y reivindicar la coexistencia de
racionalidades diversas; (b) pedagdgica, al reconfigurar las relaciones de ensefianza y aprendizaje
en clave de horizontalidad y afecto; y (c) ontoldgica, al afirmar que conocer es también una forma

de habitar, de sentir y de cuidar la vida (Rivera Cusicanqui, 2020).

Rivera Cusicanqui (2020) recuerda que todo didlogo verdadero exige ch’ixi, es decir,

mantener las diferencias en coexistencia sin fusionarlas ni jerarquizarlas. En la escuela, esto se
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traduce en respetar los lenguajes multiples con los que los nifias y nifios nombran el mundo, sin
traducirlos inmediatamente a la logica del curriculo. La palabra, la metafora, la practica y la

experiencia son también formas véalidas de conocimiento (Walsh, 2022).

La investigacion doctoral que aqui se construye asume este principio como una ética de la
coexistencia epistémica. Ensefiar ciencias desde el didlogo de saberes no es un acto accesorio,
sino una manera de sanar las heridas histéricas del conocimiento. Significa reconocer que en cada
practica pedagdgica habitan siglos de despojo, pero también de reexistencia. Por eso, en lugar de
ensefar acerca de la diversidad, el reto es ensefiar desde la diversidad, desde la pluralidad de

modos de pensar, sentir e interpretar la realidad (Ortiz Ocafia, 2023).

En coherencia con el grupo de investigacion CEMPLU, este enfoque busca que la
ensefianza de las ciencias se transforme en un territorio de co-aprendizaje, donde el maestro y los
estudiantes sean coautores del saber. CEMPLU ha insistido en que la interculturalidad no se limita
al reconocimiento simbdlico de la diferencia, sino que debe expresarse en la reconfiguracion
epistemoldgica y pedagdgica del conocimiento escolar (Esmeral Ariza, 2021; Gonzélez, 2022).
Este enfoque, por tanto, no separa la teoria de la practica, sino que las entrelaza como raices que

se nutren mutuamente: la teoria alimenta la accién y la accién reconfigura la teoria.

Asi, el didlogo de saberes se convierte en una praxis de vida, una pedagogia de la
esperanza que trasciende el formalismo curricular para situarse en la experiencia viva de quienes
aprenden y ensefian. Es en ese entrecruce donde germina la posibilidad de una educacion

verdaderamente plural, una ciencia humanizada que reconozca que el conocimiento no nace en los
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laboratorios, sino en el pulso del territorio, en la palabra compartida y en la memoria de los

cuerpos que lo habitan.

4.2 La justicia cognitiva: una raiz ética del saber

En el horizonte de una educacion intercultural critica, la justicia cognitiva constituye una
raiz ética y fundante para repensar la ensefianza de las ciencias como un acto profundamente
politico, ético y pedagogico. Boaventura de Sousa Santos (2020) sostiene que no puede existir
justicia social sin justicia cognitiva, pues toda forma de desigualdad esta sostenida también en la
negacion de los saberes otros. Reconocer esa herida epistémica significa admitir que la ciencia
moderna, nacida en la matriz colonial europea, no solo organiz6 el mundo material, sino que
jerarquizo las formas de conocer, relegando los saberes ancestrales, populares y comunitarios a los
margenes de la legitimidad. Por eso, la justicia cognitiva se presenta aqui como un acto de

reparacion: un proceso de restitucion del derecho a pensar y a existir desde la diferencia.

Desde esta perspectiva, la justicia cognitiva se asume como el suelo fértil donde germinan
las otras categorias de este territorio conceptual. No se trata unicamente de incluir “saberes
locales” en el curriculo como adorno de la diversidad, sino de reconocerlos como formas legitimas
de produccién de conocimiento, con sus propias racionalidades, lenguajes y sentidos. En palabras
de Santos (2021), este horizonte configura una ecologia de saberes, donde ninguna forma de
conocimiento ocupa el centro, porque todas se sostienen en relaciones de reciprocidad y respeto
mutuo. Asi, la justicia cognitiva desactiva la monocultura del saber, permitiendo que la ciencia se

reconozca como una entre muchas formas posibles de nombrar y comprender el mundo.
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En este camino hacia la justicia cognitiva, las voces de Freire, Vygotsky, Bruner y Dewey
no aparecen como teorias distantes, sino como presencias que acomparian, iluminan y permiten
reconocer la densidad humana del acto de conocer. Freire (2018) recuerda que toda comprension
auténtica nace del encuentro entre sujetos que se reconocen en su dignidad; Vygotsky (2019)
ensefia que el pensamiento se teje en la relacion con otros y con los signos que median nuestra
experiencia; Bruner (2020) sostiene que narramos el mundo para otorgarle sentido; y Dewey
(2015), desde su pedagogia experiencial, afirma que no hay conocimiento posible sin transito por
la experiencia viva. Leidas desde este horizonte, estas voces no contradicen el propdsito de
justicia cognitiva: lo sostienen. Sus intuiciones profundas que el conocimiento es situado,
relacional, dialdgico y encarnado permiten comprender que la reparacion cognitiva no ocurre solo
reconociendo saberes negados, sino devolviendo al acto educativo su espesor humano. Desde esta
comprension encarnada, la justicia cognitiva se convierte en una apuesta por restituir el derecho a
significar el mundo desde la propia historia, desde la propia lengua y desde los vinculos que cada

territorio guarda como memoria de vida.

La propuesta de Catherine Walsh (2019) profundiza esta comprension al situar la justicia
cognitiva en el marco de la interculturalidad critica, entendida como un proyecto politico de
transformacion estructural y no como simple reconocimiento de la diferencia. En su lectura, la
justicia cognitiva se despliega cuando la escuela deja de ser un espacio de domesticacion del
pensamiento para convertirse en un lugar de co-construccion del sentido, donde los saberes
comunitarios no solo se “invitan”, sino que se legitiman en igualdad de condiciones. En didlogo

con Walter Mignolo (2021), esta perspectiva se traduce en una practica de desobediencia
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epistémica, en la que el acto de ensefiar ciencias deviene también un acto de resistencia frente a

las I6gicas coloniales que ordenan qué se puede conocer y quién puede conocer.

Esta apuesta por la justicia cognitiva encuentra un espejo profundo en el tercer momento de
la siembra del maiz dentro de la tradicion Kokonuko: el instante en que la semilla, ya despierta,
debe afirmar sus raices en la tierra para no perderse. En ese gesto silencioso cuando la raiz decide
hacia donde orientarse, qué nutrientes buscar, de qué humedad sostenerse, se cifra también el
sentido politico de esta perspectiva educativa. Asi como la semilla Kokonuko no puede crecer sin
reconocer el territorio que la alimenta, la escuela tampoco puede avanzar hacia la justicia
cognitiva sin hundir su préctica pedagogica en los saberes vivos de la comunidad. Desde esta
comprensién situada, echar raices no es solo un proceso bioldgico: es un acto epistemoldgico y
ético. Implica que cada nifio pueda afirmarse en su lengua, en su memoria, en su historia; que la
escuela ofrezca el suelo fértil donde los conocimientos negados encuentren la humedad que
necesitan para volver a nacer. En este reflejo, la justicia cognitiva se revela como la posibilidad de
que cada sujeto, como cada semilla, pueda encontrar la tierra que lo reconoce, lo sostiene y lo
autoriza a existir con dignidad. Desde mi lugar de enunciacién, como maestra e investigadora
situada en territorios de frontera cultural, la justicia cognitiva se asume como una praxis de
reparacion pedagogica y epistémica. Ensefiar ciencias en escenarios marcados por la exclusién y
la desigualdad implica méas que transmitir contenidos: exige restablecer la dignidad del
conocimiento negado y del sujeto que lo porta. En el aula, la justicia cognitiva se expresa cuando
una nifia explica el ciclo del agua a partir de los relatos de su abuela o cuando un nifio vincula la
germinacion de una semilla con la historia de su comunidad. Cada una de esas expresiones revela

una potencia cognitiva que no cabe en los estandares, pero que brota desde el corazon del
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territorio. En ese sentido, la justicia cognitiva no se comprende solo desde la teoria; se vive en la
practica: se siembra en las relaciones pedagogicas, florece en el didlogo y se cultiva en el

reconocimiento del otro como legitimo portador de saber.

En esta vivencia del aula, donde cada gesto evidencia un modo distinto de comprender el
mundo, se hace visible que la justicia cognitiva no es Unicamente un principio conceptual, sino
una ética que demanda atencion profunda a los cuerpos, lenguajes y memorias que confluyen en la
escuela. Desde esta experiencia situada, las reflexiones de quienes han pensado los vinculos entre
saber, territorio y poder adquieren una vigencia particular. Las preguntas que emergen en la
practica, como escuchar sin domesticar, como acompafar sin imponer, cdmo ensefiar sin silenciar,
encuentran resonancia en las voces que invitan a cuidar las relaciones epistemoldgicas con la
misma delicadeza con que una comunidad indigena cuida una semilla recién sembrada. En este
entrecruce entre experiencia y pensamiento, la justicia cognitiva adquiere profundidad: no como
abstraccion, sino como responsabilidad ética frente a los mundos que los estudiantes traen

consigo.

La lectura de Silvia Rivera Cusicanqui (2020) amplia esta mirada al recordar que todo
proceso de descolonizacion debe evitar reproducir las jerarquias que pretende desmantelar. Para la
autora, la justicia cognitiva no se alcanza sustituyendo una hegemonia por otra, sino tejiendo
equilibrios entre memorias, cuerpos y temporalidades diversas. Su reflexion dialoga con la
practica cotidiana de las escuelas que buscan ensefiar ciencias desde la reciprocidad y no desde la
imposicion. Como advierte Rivera Cusicanqui, el didlogo entre saberes no puede ser neutro ni

distante: requiere afecto, cuidado y disposicion a desaprender. De este modo, la justicia cognitiva
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se convierte en un gesto ético de humildad epistémica, una apertura a la posibilidad de aprender

con y desde los otros.

Desde esta perspectiva, la ensefianza de las ciencias se transforma en un escenario
privilegiado para la justicia cognitiva. Cada experiencia de aula, ya sea una practica de
laboratorio, una observacion del cielo o una siembra en la huerta escolar, puede convertirse en un
espacio de encuentro entre racionalidades; un lugar donde la curiosidad cientifica y la memoria
ancestral coexisten y se enriquecen mutuamente. En tales interacciones, la ciencia deja de
pensarse como un conjunto cerrado de verdades para asumirse como un lenguaje de la vida, un

camino compartido para comprender lo real desde maltiples horizontes.

La justicia cognitiva, en este sentido, trasciende el plano conceptual para instituirse como
principio de accion pedagdgica. Representa el hilo que articula la coherencia entre el pensar, el
sentir y el hacer docente; constituye la raiz que sostiene la posibilidad de una ciencia plural,
humana y situada. En la practica, se manifiesta en metodologias que valoran la experiencia, en
proyectos escolares que integran los saberes del territorio y en evaluaciones que reconocen la

diversidad de maneras de aprender y ensefiar.

En consecuencia, este apartado no se limita a una discusion tedrica. Propone una lectura
vivencial y relacional de la justicia cognitiva como fundamento de una pedagogia de la vida.
Ensefar ciencias desde esta perspectiva implica actuar con justicia epistémica: restituir la voz

silenciada, reencantar el conocimiento y resembrar la escuela como territorio fértil donde las
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raices del pensamiento puedan nutrirse del suelo comun en el que florecen los saberes, en

igualdad, reciprocidad y esperanza.

4.3 Las monoculturas del saber: desarraigo y resistencia

“Toda monocultura es un empobrecimiento del alma humana; una poda epistémica que
mutila la posibilidad de aprender del otro.”
Sanchez Fontalvo, I. (2021, p. 112)°

En los territorios donde la escuela intenta echar raices, el saber no es neutro: tiene aroma,
textura y memoria. Cada palabra pronunciada en el aula carga la historia de quién la ensefia y de
quién la escucha. Pero, en ese mismo suelo fértil, también se siembran silencios: los de las
monoculturas del saber, que durante siglos han ensefiado a mirar el mundo desde un solo
horizonte. En las aulas donde ejerzo la docencia, he visto como esa monocultura se manifiesta no
en grandes discursos, sino en gestos cotidianos: cuando un estudiante borra con prisa la palabra
“espiritu” en su cuaderno porque “eso no cuenta como ciencia”, o cuando una nifia dice, bajito,

“mi abuela sabe curar el agua, pero aqui eso no sirve”.

Esas escenas pequerfias son sintoma de una herida profunda: la del desarraigo epistémico.
Boaventura de Sousa Santos (2020) advierte que las monoculturas del saber surgen del proyecto

moderno colonial, que impuso una Unica forma legitima de conocer: aquella que se mide, se pesa

> Esta afirmacién, mds que una cita, es una resonancia vital. En las aulas donde ensefio ciencias, comprendo
que el conocimiento florece solo cuando la escuela se atreve a escuchar las raices multiples que sostienen la
existencia. Alli, la justicia cognitiva deja de ser concepto y se vuelve experiencia, didlogo y reciprocidad. Sanchez
Fontalvo, I. (2021). Pedagogias del encuentro: hacia una justicia cognitiva encarnada. Editorial UNAD
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y se valida por la I6gica del laboratorio. Todo lo demas el mito, la oralidad, la intuicion, el canto
fue relegado a la sombra de la ignorancia. La escuela, en consecuencia, se volvio el principal

laboratorio del epistemicidio.

Como afirma Rivera Cusicanqui (2020), las instituciones educativas se edificaron sobre el
olvido: borraron los nombres de los rios, de las montafias, de las constelaciones que orientaban a
los pueblos antes de que llegaran los mapas. Ese olvido no solo despojé a las comunidades de sus
memorias, sino que fracturé su manera de habitar el mundo. La ciencia, al proclamarse universal,
olvidé que también es hija de un territorio, de una historia y de una sensibilidad. Por eso, cuando
ensefiamos ciencias sin reconocer esas raices, reproducimos la colonialidad del saber: ensefiamos

a desconfiar de los ojos con los que miramos el mundo.

Recuerdo a un nifio que, en medio de una clase sobre los estados del agua, me dijo: “Profe,
cuando el rio canta, es porque estd vivo”. Esa frase, tan simple, desbarata siglos de logica
instrumental: para él, el rio no es solo un objeto fisico, sino un ser con voz. En ese instante
comprendi que la monocultura no se derrota con teorias, sino con escuchas. Como sefiala Walsh
(2019), el gesto mas profundo de la interculturalidad critica es abrir los oidos al conocimiento que

no habla en los lenguajes del poder.

Walter Mignolo (2021) nombra este gesto como “desobediencia epistémica”: el acto de
pensar desde otros lugares, de rehusarse a obedecer las jerarquias del saber. En la escuela, esa
desobediencia no se traduce en rechazo, sino en re-existencia. Implica que los estudiantes puedan

decir “yo sé”, sin pedir permiso; que los docentes podamos reconocer que ensefiar también es
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aprender. Alexander Ortiz Ocafia (2020) lo llama una “pedagogia del encuentro”, en la que la
ciencia no se impone como dogma, sino que se ofrece como posibilidad de conversacion con la

vida.

En mis practicas pedagdgicas, esa conversacion ocurre cuando los experimentos de
laboratorio se entrelazan con los relatos de los abuelos; cuando la huerta escolar se convierte en
un observatorio donde se estudian los ciclos lunares y los ritmos del maiz; cuando la explicacion
del arcoiris no borra el relato de que “el cielo llora colores para que la tierra no se muera”. Cada
una de esas experiencias rompe la monocultura y da paso a una ecologia de saberes (Santos,

2020), donde el conocimiento no se acumula, sino que se entreteje.

Sanchez Fontalvo (2022) plantea que la monocultura del saber no es solo una imposicion
externa, sino también una estructura internalizada: nos habita cuando creemos que el saber valido
es siempre el que viene de afuera. Descolonizar el pensamiento cientifico, entonces, exige un
trabajo interior de reconocimiento. Rivera Cusicanqui (2020) advierte que la colonialidad mas
persistente es la que se aloja en el propio pensamiento del maestro. Por eso, esta tesis propone un
ejercicio de auto-descolonizacion: mirar la ensefianza de las ciencias como un acto de humildad

cognitiva, donde el educador también se permite desaprender.

En el aula intercultural, el aprendizaje se vuelve un didlogo entre mundos. Como dijo una
nifia al final de un taller: “Profe, la ciencia sirve para entender el cielo, pero mi abuela sirve para
hablar con ¢1”. Esa afirmacion encierra una leccioén de justicia cognitiva: no hay contradiccion

entre ambas formas de conocimiento, sino un entretejido. Cada palabra, cada gesto, es una raiz
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que vuelve a unir lo que el pensamiento colonial separo: naturaleza y cultura, razén y emocion,

CUErpo y cosmos.

Por eso, la resistencia frente a las monoculturas del saber no se ejerce solo con discursos
académicos, sino con gestos pedagdgicos cotidianos. Se resiste cuando se legitima la palabra del
estudiante, cuando se pregunta con curiosidad genuina por las formas en que su comunidad
interpreta la lluvia, la luna o la semilla. Se resiste al permitir que la voz del territorio entre en el
aula y modifique el tono de nuestras preguntas. En esa direccion, Walsh (2019) recuerda que la
descolonizacion del conocimiento no consiste en remplazar teorias, sino en reconfigurar las

relaciones de saber.

De Sousa Santos (2020) sefiala que toda monocultura necesita una alternativa que no sea
Su espejo, sino su superacién: una ecologia de saberes que ponga en didlogo las distintas
racionalidades sin jerarquizarlas. Esta tesis asume ese desafio, al concebir la ensefianza de las
ciencias como una practica de encuentro entre racionalidades. En esa ecologia, la ciencia no
pierde su valor explicativo, pero recupera su dimension humana, su capacidad de asombro y su

compromiso con la vida.

En el horizonte de esta investigacion, resistir las monoculturas del saber es sembrar una
educacién mas digna y plural. Es un acto de justicia pedagodgica y de ternura epistémica, donde
cada nifio pueda ver reflejado su mundo en el aula y sentirse legitimo en su forma de conocer.
Como afirma Ortiz Ocana (2020), “la educacion solo florece cuando la ciencia se arrodilla ante la

vida”.
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Asi, este marco teorico no solo denuncia las monoculturas del saber, sino que propone
caminos de rehumanizacion: pedagogias del encuentro, ecologias del conocimiento y practicas de
reciprocidad que devuelven al acto educativo su caracter de siembra. En los surcos de la escuela:
entre el pizarrén y la tierra himeda de la huerta, germina una posibilidad: que la ciencia vuelva a

ser canto, memoria y raiz.

4.4. Echar raices en el aula: hacia una pedagogia del encuentro

“Las semillas germinan cuando la tierra se deja tocar por el agua y por el sol; asi también
florece el pensamiento cuando se deja tocar por la vida y por los otros.”
Silvia Rivera Cusicanqui (2022, p. 41)°

El transito recorrido en esta tesis ha permitido comprender que ensefiar ciencias en
contextos interculturales no consiste en transmitir conceptos, sino en cultivar relaciones. La
escuela se convierte en un territorio simbélico donde la semilla del conocimiento necesita del

cuidado, del dialogo y de la reciprocidad para echar raices.

Las categorias trabajadas a lo largo del marco tedrico: didlogo de saberes, justicia
cognitiva y monoculturas del saber, se entrelazan aqui con los nutrientes que atraviesan toda esta
investigacion: la cultura, la ciencia escolar, los saberes propios y la interculturalidad critica. Estos

elementos, asumidos desde el horizonte del grupo de investigacion CEMPLU vy la linea doctoral

® Rivera Cusicanqui, S. (2022). Ch’ixinakax utxiwa: una reflexion sobre practicas y saberes. La Paz:
Tinta Limén. La autora recuerda que el conocimiento, como la semilla, solo florece cuando se entrelaza
con la vida, el territorio y la relacién con los otros.
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en Cultura, Lenguaje y Comunicacion, no constituyen simples campos conceptuales; son
territorios epistemologicos donde se juega la posibilidad de una pedagogia mas humana, mas

plural y mas viva.

En este sentido, la cultura no se entiende como ornamento ni contexto, sino como una
matriz de sentido, donde se inscriben las luchas por la dignidad del conocimiento. En el aula, la
cultura se manifiesta en los gestos, las palabras y los silencios, en la manera en que los nifias y
niflos nombran su mundo. “Profe, las plantas también hablan”, dice uno de ellos mientras observa
la huerta escolar, recorddndonos que el conocimiento no siempre se expresa en formulas, sino en
intuiciones que germinan desde el asombro. Esa voz infantil no es anecdética: encarna una
epistemologia sensible, una forma de comprender la ciencia desde la conexién y no desde la

dominacion.

La ciencia escolar, a su vez, se revela como un terreno de disputa. No se trata de negar su
valor, sino de reconocer que ha sido histéricamente colonizada por una racionalidad instrumental
que despoja a los sujetos de su voz. Esta tesis asume la tarea de repolitizar la ensefianza de las
ciencias, haciendo de la escuela un espacio donde los saberes académicos y los saberes del
territorio puedan encontrarse sin subordinarse. Como recuerda Walsh (2021), la interculturalidad
critica exige desmontar las jerarquias epistémicas que legitiman unos saberes sobre otros y

construir puentes donde el conocimiento se reconozca como una practica de justicia cognitiva.

Los saberes propios: ancestrales, comunitarios, campesinos o urbanos, aparecen aqui como

raices profundas que sostienen la vida y que la escuela ha intentado, muchas veces, arrancar. En
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palabras de Mignolo (2020), desobedecer epistemicamente es permitir que esas raices vuelvan a
florecer, que el aula se convierta en un espacio de reencuentro con la memoria. En ese contexto,
un nifio dice: “Mi abuela dice que el agua camina despacito, por eso hay que escucharla”. Esa
frase, sencilla y luminosa, condensa lo que esta tesis defiende: una ciencia que escuche, que

dialogue, que se deje tocar por la vida.

La interculturalidad critica se asume entonces como una practica pedagdgica insurgente
que rompe con la neutralidad del conocimiento. No basta con ensefiar sobre la diversidad: se trata
de ensefar desde la diversidad, reconociendo la densidad histérica y simbdlica que cada cuerpo y
cada voz traen consigo. En este horizonte, el aula deja de ser un espacio de transmision para
convertirse en un laboratorio de humanidad compartida. Alli, la justicia cognitiva no se teoriza: se
vive. Se expresa en los vinculos, en los acuerdos, en las miradas que aprenden a reconocer al otro

como portador de un saber legitimo.

En esta travesia, las voces de los nifias y nifios se vuelven brajula. Ellos, con su sabiduria
espontanea, recuerdan lo esencial: “Las estrellas también ensefian, profe, pero hay que mirar
despacio”. En esas palabras se condensa el espiritu de esta tesis: la urgencia de detenerse, de mirar
con otros ojos, de aprender desde la lentitud que exige el cuidado del conocimiento. Esa mirada
pausada, respetuosa y curiosa constituye el corazén de una pedagogia del encuentro que apuesta

por el reconocimiento mutuo, la reciprocidad y la esperanza.

De esta manera, la Travesia 4 no cierra el proceso tedrico, sino que lo encarna. Las

categorias no son ya abstracciones, sino raices vivas que sostienen una pedagogia del encuentro.
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En el aula, esas raices se enredan, se tocan y se nutren mutuamente, permitiendo que el
conocimiento se piense como relacion y no como acumulacion. En coherencia con el pensamiento
de Sanchez Fontalvo (2023), esta investigacion asume que ensefiar ciencias en contextos plurales
es sembrar humanidad en los surcos de la existencia, es devolver al conocimiento su capacidad de

cuidar y de sanar.

Asi, el transito hacia la Travesia 5, no implica dejar atras la teoria, sino caminar con ella 'y
permitir que lo sembrado empiece a asomar. Lo que aqui echo raices dara sus primeros brotes en
la accion investigativa, donde la autora, los nifias, nifios y las comunidades seguiran cultivando

juntos una ciencia que respira, siente y dialoga.

En ese umbral donde la raiz ya toco la tierra que la sostiene, surge el brote. No aparece de
manera abrupta, sino como respuesta silenciosa a un territorio que lo reconoce. Asi ocurre
también con el método: no nace en los manuales, sino en el contacto vivo con la escuela y sus
murmullos. Los brotes de esta semilla son las preguntas que emergen, las voces que se
entrecruzan, los gestos que piden ser escuchados. Investigar, entonces, es acompariar ese
despertar; es inclinarse hacia la tierra para atender aquello que el curriculo suele olvidar. Como en
el brote Kokonuko, el método no ordena ni fuerza: se abre paso con la misma delicadeza con que

la vida comienza, guiado por la relacion profunda entre territorio, memoria y comunidad.
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Travesia 5. Brotes de la Semilla

Figura 11
Brotes de la semilla enraizada en territorio.

Nota. llustracion original realizada en técnica mixta digital con acabado en acuarela por
Manchado (seudénimo de Wilson Ferney Chanchi Ceron, 2025), creada exclusivamente para esta

investigacion.
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“Brotar no es crecer hacia arriba, sino hacia adentro y hacia los otros; es permitir que el
conocimiento se enraice en la vida y se transforme en experiencia compartida.”

Dietz, G. (2023, p. 42)’

Como la semilla que rompe la tierra después de una larga espera, asi emerge esta travesia
metodoldgica desde el humus fértil de la teoria. La Travesia 4 nos permitié escuchar los latidos
del pensamiento critico y los murmullos de las epistemologias del sur; ahora, en este nuevo
amanecer del texto, esa semilla tedrica germina en accion, en encuentro, en praxis viva. Lo que
alli se reflexiond las voces, los territorios, las tensiones y las posibilidades no queda suspendido
en un plano conceptual, sino que se transforma en el sustrato que nutre este transito.
La Travesia 5 nace, entonces, como la prolongacion natural de esa siembra. No es un punto de
ruptura, sino un brote que emerge desde la reflexion encarnada. Aqui, la teoria no se abandona: se
vuelve cuerpo, palabra y experiencia. En este tramo del recorrido, el pensamiento critico adquiere
forma de camino; las epistemologias situadas se hacen voz que acompasa el andar; y la
sensibilidad investigativa se convierte en practica viva que escucha, interpreta y se deja
transformar. Porque todo conocimiento que no brota en el hacer se marchita en la abstraccion, esta

travesia propone un método que no solo analiza el mundo, sino que lo habita y lo acompafa a

germinar.

7 Este epigrafe se inspira en las reflexiones contemporaneas de Gunther Dietz (2023) sobre la etnografia
intercultural y la co-construccion del conocimiento, donde el autor propone una comprension relacional, situada y
ecoldgica de la investigacion educativa, en la que el saber florece en la interdependencia entre sujetos, contextos y
territorios
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5.1 Umbral epistémico del brotar

El brotar como gesto vital revela que ningln proceso emerge aislado. Toda aparicion esta
sostenida por un entramado de relaciones que posibilitan la vida (Ingold, 2021). La semilla no
crece por una voluntad propia ni por una condicion unica: brota porque el territorio la acoge,
porque la temperatura la alienta, porque la comunidad la cuida, porque la memoria de quienes han
sembrado antes permanece activa en el suelo (Escobar, 2020). Este modo de comprender la
emergencia del brote permite trasladar la reflexion a la investigacion: el conocimiento también es
fruto de relaciones, de cuidados y de afectos que se entretejen para dar sentido a lo vivido (De
Sousa Santos, 2020). Las voces, las memorias y los mundos se acompafian en un tejido donde

cada gesto tiene lugar (De la Cadena, 2020).

En la tradicion kokonuko, el brotar no es un acontecimiento lineal ni puramente bioldgico.
Es un acto ceremonial, un suceso que involucra a la naturaleza visible y a la fuerza espiritual que
la sostiene (Walsh, 2022). Brotar es entrar en sincronia con la montafia, con los espiritus tutelares
y con el agua que se desplaza bajo la tierra. El viento trae la palabra de los ancestros y recuerda
que la vida se organiza a partir de vinculos, no de fragmentos (Rivera Cusicanqui, 2020). La
semilla emerge porque ha establecido una relacion adecuada con su entorno; esta logica relacional
ilumina el modo en que la investigacion entiende la construccion del conocimiento (Mignolo &
Walsh, 2021). En este sentido, lo que brota no es solo la planta, sino un modo de comprender la

vida en comdn (Kohn, 2022).

El estudio que aqui se presenta es de naturaleza cualitativa, no por afinidad metodologica

coyuntural, sino porque este enfoque permite acoger los matices, las texturas y los silencios que
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componen la experiencia humana (Denzin & Lincoln, 2023). El paradigma cualitativo ofrece un
modo de investigar que se ajusta a la complejidad del fendmeno estudiado. No busca medir la
vida, sino interpretarla desde la trama de sentidos que las personas y los territorios producen dia
tras dia (Flick, 2022). Por ello, la eleccion cualitativa es necesaria para honrar el caracter vivo y

simbdlico del escenario educativo y comunitario (Geertz, reed. 2020).

La investigacion cualitativa resulta pertinente porque permite que el investigador se
acerque al territorio no como un objeto, sino como un interlocutor con el que se dialoga (Tuhiwali
Smith, 2021). La comprension se obtiene por cercania, no por distancia, porque el conocimiento
también se encarna en la relacion (Haraway, 2020). Este enfoque reconoce la pluralidad de voces
y la riqueza interpretativa que emerge de los encuentros. Ademas, permite atender aquello que no
siempre se verbaliza, pero que se expresa en los cuerpos, en los ritmos cotidianos y en los

silencios que atraviesan la vida comunitaria (Csordas, reed. 2021).

Por ello, la etnografia doblemente reflexiva se vuelve una eleccion metodoldgica
coherente. Permite reconocer que toda comprension emerge del encuentro y que el investigador
no puede situarse fuera de la relacion que interpreta (Dietz, 2021). Observa, pero también es
observado (Clifford, reed. 2021). Escucha, pero también es interpelado. Interpreta, pero también
es transformado (Ellis & Bochner, reed. 2020). Esta perspectiva convierte a la investigacion en un
tejido de vinculos que se construyen en movimiento y en compafiia de quienes habitan el territorio

(Lassiter, 2020).
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Asimismo, la etnografia doblemente reflexiva coincide con la comprension kokonuko del
brotar. Nada emerge sin relacion; nada adquiere sentido sin dialogo (Walsh, 2022). La semilla,
antes de mostrarse al mundo, escucha la palabra del territorio. La investigacion, antes de hablar,
debe aprender a escuchar esa misma voz que orienta, cuida y guia los caminos. La semilla
responde al agua y a la luz; la investigacion responde a los cuerpos, a las historias y a las practicas

que dan forma a la vida escolar (Kohn, 2022).

El brotar, entendido asi, ilumina el proceso investigativo como un camino donde la
comprensién no se impone, sino que se cultiva (Escobar, 2020). Cada hallazgo es un signo que
anuncia una transformacion (Peirce, reed. 2023). Cada conversacion abre un surco en el terreno de
lo posible. Cada interpretacion es una semilla que empieza a abrirse (Lotman, 2020). Desde esta
I6gica, el conocimiento no se acumula: se acompafia. No se extrae: se comparte. No se obtiene: se

co-construye (Fals Borda, reed. 2021).

El territorio también participa de este gesto. No como un escenario pasivo, Sino como una
presencia viva que influye, ensefia y orienta (De la Cadena, 2020). Las montafias del macizo, los
rios que atraviesan los valles y la neblina que abraza los cultivos hacen parte del entramado que
sostiene la investigacion. Por ello, el enfoque cualitativo no es una preferencia, sino una
correspondencia con la manera en que la vida se expresa: a través de relaciones, significados y

memorias que se entrelazan (Walsh, 2022).

Desde esta perspectiva, el brotar constituye la imagen mas fiel del proceso investigativo:

un devenir cuidado, un gesto de reciprocidad, un acto que surge cuando el vinculo se torna fértil.
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La investigacion, como la semilla, solo puede brotar en un suelo donde haya respeto, escucha y

sensibilidad para dejarse transformar (Ingold, 2021).

Asi, este estudio cualitativo se asume como una siembra: coloca preguntas en el territorio,
acompafia su germinacioén, respeta sus tiempos y cuida sus emergencias. Cada brote representa
una posibilidad de comprender el mundo de una manera mas humana, mas relacional y més

enraizada en la vida (Escobar, 2020).

Investigar con y no sobre se erige como principio ético fundamental. Los nifios y nifiasde
primer grado, junto con sus familias, maestras y comunidades, no son objetos de observacion, sino
sujetos de saber y co-constructores de sentido. Esta opcion metodoldgica honra la ética del
encuentro y la reciprocidad: una ciencia escolar que dialoga con los saberes del territorio y los

convierte en fuente viva de conocimiento.

Asi, la Travesia 5 se estructura como un proceso organico y dialdgico, donde cada fase e

instrumento se entrelazan con la pregunta que anima la investigacion:

¢De qué manera las practicas pedagdgicas en la ensefianza de las ciencias en el grado
primero pueden transformarse en espacios de didlogo intercultural que reconozcan los saberes

ancestrales y promuevan la justicia cognitiva?

Responder a esta pregunta implica asumir el aula como territorio vivo de encuentro
epistemoldgico, donde el aprendizaje brota de la relacion, no de la imposicion. Este florecer

metodoldgico no es una secuencia lineal, sino una espiral viva compuesta por tres fases que se
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nutren mutuamente: sembrar el vinculo, nutrir el proceso y cosechar el sentido.
Cada una encarna un modo de estar en el territorio, un compromiso ético con la palabra del otro y

una apuesta por la educacion como acto de esperanza y de vida.

5.2 Quienes hacen posible el brote

Caminar esta investigacion ha significado reconocer que el territorio no es un escenario
neutral, sino un campo vivo donde se entrecruzan proyectos civilizatorios en disputa, memorias
heridas y posibilidades de re-existencia. Investigar aqui no surge de una postura técnica o
distanciada: es una practica comprometida, tejida desde la presencia, desde un modo de
comprender el conocimiento que nace de los cuerpos, del lugar y de las relaciones que lo
sostienen. Por ello, los sujetos que participan en este proceso se hombran mediante seudénimos,
como un acto de cuidado y como afirmacion de una forma de investigacion que rehisa reproducir

las l6gicas de exposicion y vigilancia que histéricamente han marcado estos territorios.

Los nifios y niflas del grado primero, referidos mediante nombres que preservan su
identidad, emergen como portadores de saberes que desbordan las légicas de la escolaridad
moderna. Son quienes traen a la escuela los ritmos de sus casas, las voces de sus abuelos, la
espiritualidad de sus comunidades y las huellas de sus trayectorias vitales. En sus relatos, sus
dibujos y sus silencios se despliega una manera de comprender el mundo que desafia los marcos
hegemonicos del conocimiento escolar y devuelve al aula preguntas esenciales: qué significa
conocer, qué vidas legitima la escuela, qué mundos quedan por fuera del curriculo. Ellos

restituyen la escuela como espacio donde aln se puede imaginar desde otros horizontes.
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Las maestras y los maestros, igualmente referidos mediante seudonimos, encarnan la
tension historica que atraviesa la educacion en nuestro continente: sostener la vida en un sistema
que muchas veces reproduce desigualdades. En su trabajo cotidiano abren grietas que permiten
que otros saberes circulen, saberes que no siempre encuentran reconocimiento en el curriculo,
pero que emergen como fuentes de sentido para quienes aprenden. Su labor pedagogica se vuelve
un ejercicio de mediacion critica entre conocimientos académicos, tradiciones comunitarias y

desafios concretos del territorio.

Las familias y los mayores comunitarios, aludidos de manera colectiva, conforman la base
cultural que antecede y sostiene a la escuela. Son depositarios de memorias, practicas y
cosmovisiones que no responden a los criterios de legitimidad del proyecto moderno, pero que
mantienen vivas las raices de las comunidades y dan forma a los procesos de crianza. Su presencia
recuerda que la educacién se nutre de tejidos que no nacen en el aula, sino en la vida comunitaria

que la rodea.

Yo, en mi lugar de investigadora-docente, tampoco puedo situarme fuera de esta trama. Mi
papel no se basa en la distancia, sino en la implicacion. El territorio me afecta, me cuestiona 'y me
obliga a renunciar a la comodidad de la mirada neutral. Mi voz surge del transito entre preguntas,
tensiones y aprendizajes compartidos. Desde una perspectiva critica de la interculturalidad, mi
intencion no es representar a otros, sino dejarme interpelar por ellos; no es interpretar desde
arriba, sino caminar junto a quienes sostienen la escuela en medio de condiciones desiguales.

Investigar, en este contexto, se convierte en un acto politico que disputa el sentido de la educacién
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y acompafa las semillas de esperanza que brotan en territorios donde la vida insiste, incluso

cuando ha sido histéricamente negada.

Esta configuracion de actores expresa la esencia del enfoque cualitativo critico: la realidad
social no aparece como una suma de elementos aislados, sino como un entramado de relaciones
dialdgicas donde cada voz es necesaria para revelar la totalidad. En este sentido, la relacion entre
investigadora y comunidad no responde a la logica jerarquica de la ciencia moderna, sino a la
ética del investigar con, una ética que reconoce que el conocimiento surge del encuentro, de la

conversacion y de la reciprocidad que se teje entre quienes comparten el proceso.

Figura 12

La comunidad que hace posible el brote
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Nota. Fotografia tomada por Claudia Chanchi en 2025 durante una jornada escolar comunitaria
de la Institucion Educativa. Se emplea con autorizacion institucional y familiar para fines
estrictamente académicos. [Fotografia no publicada].
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5.2.1 Territorio, actores y escenarios del brotar

Toda metodologia, cuando nace desde las pedagogias del Sur, necesita un suelo fértil
donde hundir sus raices, una tierra que no solo reciba la investigacién, sino que la remueva, la
descentre y la obligue a hacerse responsable de aquello que toca. Este estudio brota en Popayan,
territorio mestizo, afro e indigena del suroccidente colombiano, donde la memoria convive con la
desigualdad y donde las comunidades han mantenido encendida, a pesar de todo, la milpa de la
resistencia y la esperanza. Como el maiz kokonuko, que germina en silencio mientras reconoce la
fuerza de la tierra, esta investigacion aprende a brotar en didlogo con quienes sostienen la vida en

el territorio.

Aqui, el territorio no se nombra como mapa ni como escenario. Es cuerpo. Es trama. Es un
ser vivo que acompafia, siente e interpela. Popayan es sujeto que habla: guarda heridas abiertas
por la colonialidad, pero también conserva semillas de futuro que se niegan a desaparecer.
Investigar en este lugar exige dejarse afectar por €él, reconocer que el conocimiento no se produce
en el aire, sino en relacion profunda con los cuerpos, las comunidades y las tensiones que los
atraviesan. Asi como el maiz kokonuko reconoce la montafia que lo acoge, el agua que lo nutre y

las manos que lo siembran, este estudio reconoce que su sentido nace del territorio que lo sostiene.

El territorio es un tejido vivo donde lo simbdlico, lo material y lo espiritual se entrelazan
como los hilos de la mazorca. En sus surcos se inscriben las huellas de los pueblos
afrodescendientes, indigenas, campesinos y mestizos que han configurado la vida en el Cauca
como un espacio de diversidad epistémica y disputas histéricas. Cada escuela, cada aula y cada

cuerpo infantil que aprende lleva inscrita una historia de confrontacion frente a los proyectos que
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buscaron domesticar la diferencia. La escuela publica, tantas veces usada como instrumento de
colonizacion cultural, se ha vuelto también un campo de siembra donde emergen grietas, fisuras y

brotes que permiten a otros saberes respirar.

Desde esta mirada, la Institucion Educativa John F. Kennedy, ubicada en la comuna Ocho
de Popayan, no es solo un espacio de ensefianza. Es un semillero comunitario, un territorio donde
confluyen identidades, lenguas, espiritualidades y memorias que sostienen una pedagogia popular
y profundamente situada. Alli, la escuela puablica se reinventa cada dia entre la precariedad
material y la riqueza simbdlica de quienes la habitan. Como la milpa que resiste al monocultivo,
esta comunidad educativa guarda y cultiva practicas que no permiten que la vida se marchite bajo

los discursos hegemonicos de calidad y eficiencia.

En este paisaje, el aula de ciencias de primer grado se convierte en el corazon del brote. Es
una chagra escolar: un espacio donde la curiosidad, el asombro y el juego se entrelazan con los
relatos de vida, las historias del territorio y las formas propias de comprender la naturaleza. Los
nifios y nifias afrocolombianos, indigenas, campesinos y mestizos que alli aprenden no se limitan
a recibir contenidos; recrean, reinterpretan y resignifican el conocimiento cientifico desde sus

mundos, sus lenguas y sus practicas culturales.

Cada palabra, cada dibujo, cada gesto y cada pregunta es como una semilla que anuncia
cémo la infancia interpreta la naturaleza, el entorno y el sentido de pertenencia. En esos brotes
pequefios pero profundamente significativos, la escuela recupera su potencia de ser semilla de

algo distinto: un lugar donde aprender no se reduce a repetir, sino a rehacer el mundo con otros;
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donde el conocimiento vuelve a tener raices, cuerpo Yy territorio, como el maiz kokonuko que

sigue brotando incluso cuando la historia ha querido arrancarlo de la tierra.

Figura 13

Representacion infantil del territorio como tejido vivo

Nota. Dibujo realizado por Leidy Luciana Lopez Ortega (2025), en el marco del trabajo de campo
de la investigacion.
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5.2.2 El aula como territorio que brota

El aula del grado primero en la Institucion Educativa John F. Kennedy es el lugar donde la
semilla comienza a abrir la tierra. Alli, donde la infancia tantea el mundo con la mezcla de arrojo
y temor que acomparfia cualquier nacimiento, el aprendizaje no se impone: germina. EI maiz del
pueblo Kokonuko recuerda que todo brote es fragil y valiente a la vez; que la primera grieta de la
semilla contiene aroma, memoria y futuro. Asi brotan también los nifios y nifiasde este grado:
extendiendo su tallo hacia la luz, tanteando sentidos, buscando orientacidn en un suelo cargado de

diversidad cultural y tensiones historicas.

Desde la mirada de quienes habitan la escuela desde abajo: la infancia, las maestras, las
familias, el aula no es un contenedor de contenidos sino un territorio vivo donde la palabra se
vuelve raiz y el gesto se convierte en sefial. Alli, como afirma Freire (2022), la curiosidad es el
primer acto politico del conocer: la urgencia de leer el mundo antes de leer la palabra. En grado
primero esta curiosidad no ha sido domesticada aun por la disciplina escolar; cobra cuerpo a
través del juego, del dibujo, de la pregunta insistente, de la observacion situada que nace del

territorio y no de un libro de texto.

La teoria sociocultural de Vygotsky ilumina este momento fundacional: es en los primeros
afios donde se configuran las mediaciones simbdlicas que sostendran todas las formas de
pensamiento futuro. Las interacciones que se dan en este nivel escolar entre pares, con los adultos,
con los objetos del entorno, son las que permiten que la ciencia no se convierta en ritual distante,

sino en exploracion encarnada, compartida y profundamente cultural (Vygotsky, 2020). Bruner
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(2021), por su parte, recuerda que los nifias y nifios pequefios construyen sentido a traves de
narrativas corporales y afectivas: cuentan el mundo antes de poder explicarlo, lo simbolizan antes
de formalizarlo. Por eso, grado primero es un territorio epistemolégico Unico: alli germina la raiz
cognitiva, lingtistica y emocional desde la cual la ciencia puede comprenderse como forma de

vida y no como una secuencia de verdades importadas.

Esta investigacion se llevo a cabo con los cinco grupos de grado primero existentes en la
Institucion Educativa John F. Kennedy: dos en la sede principal, uno en la sede Nueva Esperanza

y dos en la sede José Maria Obando.

No se trabajé con un solo grupo porque la investigacion reconoce, como sefiala Walsh
(2022), que los territorios escolares son tejidos heterogéneos donde la interculturalidad no se
decreta: se vive, se disputa y se encarna. Cada grado primero guarda matices distintos de historia,
composicion cultural, trayectorias familiares y modos de comprender el mundo. Trabajar con los
cinco grupos permitio comprender esa multivocalidad territorial y evitar la homogenizacion que
tanto critica Rivera Cusicanqui (2020), para quien toda investigacion que aplana las diferencias

reproduce la colonialidad del saber.

Sin embargo, se profundizé en uno de los grupos de la sede principal, no como caso
aislado sino como caso ampliado que permite observar con mayor detalle desde la cercania
cotidiana cémo brota el conocimiento en la vida concreta de un grupo de nifias y nifios y nifias.

Este grado fue seleccionado porque retne la complejidad del territorio escolar: diversidad étnica,
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tensiones culturales, presencia de practicas hegemonicas en la ensefianza de las ciencias vy, al

mismo tiempo, la fuerza creativa de una infancia que resiste y propone.

Elegir grado primero no responde a una decision pragmatica, sino epistemoldgica. Este es
el momento en que la escuela define el lugar que la infancia ocupara en el orden del saber. Si la
ciencia se presenta desde temprano como un cuerpo rigido, frio y ajeno, se siembra el miedo que
seca los brotes. Si se presenta como exploraciéon, como pregunta, como didlogo de saberes, se

siembra la vida que permitira resistir la homogeneizacion futura.

Como subraya De Sousa Santos (2023), “no hay justicia social sin justicia cognitiva”. El
grado primero es el espacio privilegiado para sembrar esa justicia cognitiva porque alli los nifias y
nifios no han sido todavia absorbidos por la episteme colonial que separa razén de emocion,
cuerpo de mente, comunidad de conocimiento. Trabajar en este grado es un acto politico: es
disputar el origen de la relacién entre infancia y ciencia antes de que la escuela la convierta en

obediencia, repeticion o temor.

En la Institucion Educativa John F. Kennedy, las ciencias naturales han estado
historicamente  atravesadas por practicas hegemonicas: memorizacion, contenidos
descontextualizados, ejercicios que privilegian la respuesta correcta sobre la experiencia viva. Sin
embargo, los cinco grados primeros revelan que la infancia trae otras posibilidades: discursos
familiares sobre la luna y el cultivo, historias de los rios, mitologias afro e indigenas, modos
campesinos de mirar la tierra. La escuela suele silenciarlos, pero siguen latiendo en los dibujos, en

las metéforas, en la forma en que los nifias y nifios nombran los fendmenos naturales.
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Rivera Cusicanqui (2020) recuerda que los saberes ancestrales no desaparecen: se ocultan,
se retraen, vuelven a brotar cuando encuentran tierra fértil. En grado primero ese brote epistémico
es visible porgue los nifias y nifios no han aprendido todavia a censurarse cognitivamente para
ajustarse al formato escolar. El silencio impuesto llega mas adelante; en primero todavia hay

grietas que permiten respirar a los mundos otros.

Desde esta perspectiva, trabajar con los cinco grados primeros permitié reconocer las
multiples territorialidades epistémicas presentes en la institucion. Pero profundizar en un grupo
permitié acompariar el proceso desde adentro, sentirlo en el cuerpo. La cercania cotidiana con este
grupo de la sede principal mostré algo fundamental: el brotar del conocimiento no ocurre de
manera homogénea ni lineal. Depende del clima emocional, de la palabra de la maestra, de la

historia familiar, del territorio espiritual que cada nifio trae en su mochila.

En este contexto, la metafora del maiz kokonuko cobra fuerza metodolégica. EI maiz no
germina igual en todos los surcos: necesita calor, humedad, sombra y conversacion. El brote no
crece al mismo ritmo; algunos abren primero, otros mas tarde, otros se quiebran y vuelven a
intentar. Asi también ocurre en grado primero: cada nifio germina a su modo, con sus ritmos, con
sus miedos y su arrojo. Comprender esto permite disefiar una metodologia no para imponer, sino

para acompanar el brotar.

Asi, el aula del grado primero se convierte en territorio de brotar porque ahi el
conocimiento puede volver a ser lo que fue antes de volverse disciplina: un acto de vida. Rivera

Cusicanqui (2020) diria que la investigacion no puede seguir separando el saber del sentir; la
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infancia recuerda esa unidad. Freire (2022) afirmaria que la pregunta es el primer gesto de
libertad; grado primero esta hecho de preguntas sin miedo. Vygotsky (2020) insistiria en que toda
funcién cientifica nace primero en la relacion social; este grado es relacion pura. Bruner (2021)
recordaria que el pensamiento comienza como relato y juego; alli, la ciencia es todavia juego,

relato, cuerpo.

Walsh (2022) sostiene que la interculturalidad critica no es coexistencia de culturas, sino
proyecto politico para desmontar la colonialidad. En grado primero, este desmontaje es mas
posible porque la escuela no ha terminado de disciplinar el cuerpo y la palabra. Alli el didlogo de
saberes no es teoria, es practica cotidiana: un nifio explica el arcoiris desde el mito de su abuela;
otra nombra el rio por su nombre ancestral; otro relaciona la luna con las cosechas de su padre. No

es exotizacion: es epistemologia viva.

Trabajar con los cinco grupos permitié ver el mosaico completo; profundizar en uno
permitio escuchar la respiracion del brote. Esta doble escala panoramica y cercana es coherente
con la etnografia doblemente reflexiva, que exige reconocer al mismo tiempo la pluralidad del
territorio y la implicacion del investigador. No se trata de “representar” al primer grado, sino de
cohabitar con él, de permitir que sus voces, gestos y silencios definan el rumbo de la

investigacion.

En este sentido, la infancia de grado primero no es una eleccion metodoldgica periférica:
es el corazon epistémico de esta investigacion. Alli la ciencia puede ser aroméatica como el maiz,

temblorosa como el brote, colectiva como la milpa, nutritiva como el fogdn comunitario. Alli la
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escuela puede volver a ser territorio, el aula puede volver a ser mundo y el aprendizaje puede

volver a ser vida.

Por eso, el grado primero en cada una de sus cinco expresiones territoriales es aqui
territorio de brotar. No se trata de ensefiar ciencias, sino de permitir que la ciencia vuelva a sus
raices: el asombro, la conversacion, la comunidad. Alli donde la semilla de Kokonuko abre la
tierra, la infancia abre la posibilidad de un conocimiento otro: mas humano, mas situado, mas

nuestro.

Comprender el grado primero como territorio de brotar hizo evidente que no bastaba con
observar desde afuera: era necesario caminar con ellos, sentir con ellos y mirar el territorio con el
corazén abierto, gesto que da origen al enfoque etnografico doblemente reflexivo que orienta este

proceso

5.3.1 Etnografia doblemente reflexiva

La etnografia doblemente reflexiva constituye aqui mas que una técnica: es una manera de
sembrarse en el territorio, de hundir las manos en la tierra como quien acomparia el brote del maiz
kokonuko. Este enfoque reconoce que conocer implica cohabitar el sentido con otros; no se trata
de observar desde afuera, sino de dejarse afectar por lo que vibra, resiste y germina en el aula. En
esta perspectiva, el investigador no es una figura neutra: es un cuerpo situado que entra en

relacion con otros cuerpos, historias y memorias (Dietz, 2021; Walsh, 2021).

La doble reflexividad exige dos movimientos entrelazados. El primero es hacia el otro:

escuchar sin domesticar, reconocer la palabra infantil, las narraciones familiares y los gestos
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cotidianos como formas legitimas de produccién de conocimiento. El segundo es hacia uno
mismo: mirar la propia historia, los prejuicios y las marcas de la colonialidad que se cuelan
incluso en los actos mas simples de observar o preguntar (De Sousa Santos, 2023; Rivera

Cusicanqui, 2020). Esta simultaneidad es ética y politica: es investigar con y no sobre.

En el grado primero, este enfoque florece porque la infancia brota con la fuerza del maiz
recién nacido: sensible, inquieta y profundamente abierta al encuentro. Alli, la etnografia no
describe: acomparia. No clasifica: conversa. No captura: cultiva. La escuela se vuelve milpa y el
aula, fogon donde se mezclan voces, silencios y saberes que han sido histéricamente

subvalorados.

Por ello, la etnografia doblemente reflexiva no cierra definiciones: abre caminos. Y es
desde este modo de caminar con el territorio que emergen las fases del proceso, orientadas a

cuidar, nutrir y acompariar el brotar epistemologico de la infancia.

5.3.2 Fases del proceso metodoldgico: una espiral viva del conocer

El proceso metodoldgico se configura como un tejido vivo de tres momentos organicos,
imposibles de reducir a etapas lineales o compartimentos rigidos. Mas que una secuencia, se
despliega como un espiral en movimiento, donde cada gesto de investigacion: escuchar,
interpretar, acompafiar, vuelve sobre si mismo para resignificarse a la luz del territorio y de
quienes lo habitan. En esta dinamica, ningln momento se cierra: todos permanecen abiertos,
dialogando entre si como semillas que brotan en distintos tiempos, nutriéndose mutuamente y

generando nuevas capas de comprension. Asi, la metodologia no avanza por acumulacion, sino
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por profundizacién; no progresa en linea recta, sino en circulos que se expanden y se enriquecen

con cada retorno reflexivo.

Figura 14

Fases del brote

* Negociacion de condiciones de inmersion en la comunidad.

*  Conformacion de equipos de trabajo.

* Identificacion y socializacién del problema de investigacion,
(Etnografia doblemente reflexiva),

7

* Identificacion de conceptos claves,

e Analisis del contexto para evidenciar la diversidad étnica y
cultural en la institucion v comunidad educativa,

* Empoderamiento de la cultura (Afro, indigena, etc.,) en los
docentes

* Disefio de actividades pedagogicas que propendan por el
desarrollo de la clase de ciencias desde una perspectiva
intercultural

* Puesta en prictica de las acuvidades pedagogicas con los
estudiantes de 1a institucion.

» Hacer andlisis vy valoracién de los logros y dificultades
identificadas en las actividades pedagdgicas, y determinar los
cambios que se requieran de cara a la mejora del proceso e ir
obteniendo pistas para adaptarlo al entorno socioeducativo.

» Conocer el impacto de las practicas pedagogicas estudiando su
efecto global en los actores socioeducativos, v en qué medida ese
efecto ha mcidido en la vida de la mstitucion educativa, una vez
desarrollada la experiencia. Este momento es importante porque
permite no solo comprobar 1a eficacia del proceso sino también
los efectos no previstos

Nota. Figura elaborada por Claudia Chanchi (2025) para esta investigacion. Representa las tres
fases del proceso metodologico (inmersion, disefio pedagdgico y valoracion-reflexion) dentro del

enfoque de etnografia doblemente reflexiva. [Figura no publicada].
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5.3.2.1 Fase 1. Preparar la tierra: sembrar el vinculo

Esta fase corresponde al momento de inmersion inicial en la comunidad educativa. Implica
preparar la tierra en sentido ético y relacional: sembrar confianza, construir vinculos de
reconocimiento mutuo y definir colectivamente los propdésitos del proceso investigativo. Supone
negociar las condiciones de entrada al campo, socializar el problema de investigacion desde una
mirada compartida y establecer acuerdos éticos y pedagdgicos capaces de orientar la travesia

completa.

El objetivo central es crear un clima de corresponsabilidad donde la escuela se reconozca
como sujeto y no como objeto de estudio; donde la palabra circule como semilla y el vinculo
constituya la primera raiz del brotar metodoldgico. En esta fase, la investigadora-docente se
posiciona desde una reflexividad situada, reconociendo que conocer implica habitar el territorio y
dejarse afectar por él (Walsh, 2021). Asi, preparar la tierra es también preparar el corazon para el
encuentro: un gesto que inaugura el horizonte ético del investigar con, no sobre, quienes hacen

posible la experiencia.

5.3.2.2 Fase 2. Cuidar el brote: nutrir el proceso

En esta fase inicia la implementacion de las técnicas etnograficas: relatos de vida,
entrevistas en profundidad y observacién participante, como practicas de cuidado del brote. El
propdsito es comprender como se configuran las practicas pedagdgicas, los discursos y las
interacciones que median la ensefianza de las ciencias naturales en un contexto multicultural

atravesado por tensiones histéricas y epistémicas.
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Aqui se analiza la Institucion Educativa John F. Kennedy como territorio de saber,
documentando cémo estudiantes, docentes y familias producen sentidos sobre el conocimiento
cientifico y los saberes ancestrales. En este momento, la etnografia se convierte en praxis
encarnada: el aula opera como laboratorio vivo de aprendizaje mutuo, donde el método crece entre
la palabra y el gesto, entre la memoria y la experiencia (De Sousa Santos, 2021). Cuidar el brote
implica escuchar con atencién radical, reconocer lo que emerge y acompariar los procesos sin

forzar su ritmo, como la milpa que se fortalece en diadlogo con el cuidado comunitario.

5.3.2.3 Fase 3. Leer la cosecha: cosechar sentido

La tercera fase corresponde al momento en que la investigacion mira hacia atrds para
comprender el camino transitado. No se trata solo de organizar informacion, sino de reconocer
cémo las voces, gestos y memorias compartidas fueron tejiendo un entramado de significados que
ahora emergen como fruto del proceso. Esta fase implica una lectura profunda del recorrido,
entendida no como cierre técnico, sino como acto ético: devolver sentido a aquello que la

comunidad confid.

Para este analisis se utilizO ATLAS.ti 23, desde una postura critica y situada. El software
no fue un filtro extractivo ni un mecanismo de distanciamiento: criticas comunes desde las
epistemologias decoloniales (Walsh, 2021; Rivera Cusicanqui, 2020). Fue empleado como
herramienta de apoyo ante la amplitud del material recolectado: mas de cien fragmentos
provenientes de entrevistas, dibujos, registros de campo y conversaciones que desbordaban la

posibilidad de un analisis manual sin pérdida de matices. Su uso permitio visualizar conexiones,
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sostener la complejidad de cada voz y mantener abiertas las relaciones emergentes sin imponer

categorias externas.

Asi, ATLAS. Ti no reemplazé la lectura situada; acompafio el proceso interpretativo como
un andamio técnico subordinado al horizonte epistemoldgico del estudio. Permitié identificar
patrones sin borrar singularidades y reconocer la pluralidad de sentidos sin simplificarlos. En

lugar de homogeneizar la experiencia, ayud6 a mantener visible su diversidad.

Este andlisis interpretativo permitié reconocer tensiones, silencios, resistencias y
aprendizajes que emergieron en la escuela durante el proceso. La fase concluye con la devolucion
dialdgica de los hallazgos a la comunidad educativa, reafirmando el principio de reciprocidad que
orienta todo este trabajo: el conocimiento no se extrae ni se acumula, se comparte; no se apropia,
se devuelve; no se cierra, se sigue cultivando con quienes hicieron posible el brote. Como en toda
cosecha comunitaria, las interpretaciones retornan al territorio para alimentar nuevos procesos

colectivos.

La siguiente tabla presenta una sintesis del proceso metodoldgico desarrollado en este
estudio, articulando cada una de sus fases con la metafora del brote que orienta el enfoque
intercultural y situado del trabajo. En coherencia con la concepcion de la investigacién como
siembra, cuidado y cosecha de sentido, las fases se entienden como momentos interdependientes
que dialogan entre si y que permiten acompafar el proceso educativo desde una perspectiva ética
y critica. Esta estructura facilita comprender como se construyé el vinculo con la comunidad,

cémo se profundizé en las practicas pedagogicas mediante técnicas etnogréficas y como se
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interpretaron colectivamente los hallazgos para devolverlos al territorio como conocimiento

compartido. Asi, la tabla sintetiza no solo el itinerario metodoldgico, sino también la apuesta

epistemoldgica que sostiene la investigacion: el conocimiento como proceso Vvivo, relacional y en

permanente construccion colectiva.

Tabla 5

Sintesis del proceso metodoldgico: una metodologia que brota

Fase

Propdsito epistemoldgico

Acciones principales

Resultado esperado

Preparar la
tierra:
sembrar el

Establecer relaciones éticas,
situadas y de confianza con la
comunidad educativa.

Negociacion de entrada al
campo; acuerdos éticos y
pedagdgicos; socializacion

Comunidad implicada,
reconocida como sujeto del
proceso e integrada de manera

vinculo inicial del estudio. corresponsable.

Cuidar el | Profundizar en las précticas, | Historias de vida; entrevistas | Comprension situada de las

brote: nutrir | discursos e interacciones | en profundidad; observacién | dinamicas escolares y de los

el proceso pedagdgicas desde una mirada | participante; registro | procesos interculturales en el
intercultural. etnografico continuo. aula.

Leer la | Sistematizar, interpretar y | Analisis con ATLAS. Ti 23; | Produccion de conocimiento

cosecha: devolver  los  aprendizajes | triangulacion critica; | colectivo y fortalecimiento de

cosechar emergentes al territorio escolar. | devolucion  dialégica  de | la transformacidn pedagogica.

sentido hallazgos.

Nota. La tabla fue elaborada por la autora como sintesis del proceso metodoldgico del estudio.
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Figura 15

Sintesis del proceso metodoldgico: una metodologia que brota

Fase3. Leer la cosecha
EDUCAR/FORMAR Pensamiento A
A o
Fase2. Nutrir el Brote Territorio
Fasel. Sembrar el

vinculo Le"g'j’a

propia
Escuela
Ciencias Naturales
Organizacion social
DIALOGO DE SABERES PAUTAS DE
CRIANZA

Nota. Elaboracion propia (Chanchi, 2025) para la tesis doctoral, a partir del enfoque intercultural
critico y la metéafora del brote kokonuko. [Figura no publicada].

La figura representa la arquitectura epistemoldgica y metodoldgica que orienta esta
investigacion doctoral, mostrando como la escuela (Ciencias Naturales) y el territorio entran en
relacion a través de un didlogo de saberes que no es lineal, sino espiralado, vivo y situado. Esta
espiral configura el transito de los conocimientos escolares hacia los saberes comunitarios y

ancestrales, constituyendo una ruta intercultural de formacion y crianza.

En la base del diagrama aparece la Escuela, reducida aqui unicamente a las disciplinas
propias de las Ciencias Naturales, Biologia, Quimica, Fisica y Ambiente, como punto de partida

del proceso. Este ndcleo disciplinar no se concibe como centro hegemdnico, sino como un
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territorio pedagogico en construccion, abierto a ser interpelado por otras formas de conocimiento.
La espiral que emerge de la escuela simboliza el movimiento de apertura y desplazamiento
necesario para descentrar la mirada escolar hacia un horizonte mas amplio, donde otras

racionalidades también producen mundo.

Esa espiral conduce hacia el Territorio, representado como un tejido donde conviven la
cosmovision, la lengua propia, el pensamiento, los cddigos de aprendizaje, la organizacion social
y los conocimientos heredados. La imagen evidencia que el territorio no es un contenedor pasivo
de cultura, sino un espacio epistémico que educa y forma, que produce formas de conocer, sentir y

vivir que deben ingresar dignamente en la escuela (Walsh, 2022).

El puente multicolor que une escuela y territorio representa el curriculo intercultural,
entendido como una trama de relaciones, tensiones y posibilidades donde los saberes cientificos
dialogan con los saberes ancestrales sin jerarquias ni subordinacion. Sus colores simbolizan la
pluralidad epistémica que sostiene la propuesta: multiples caminos que se encuentran en un
mismo transito formativo. Este puente se convierte en el espacio metodoldgico donde ocurre la

segunda fase de la investigacion: Nutrir el brote.

A lo largo del diagrama aparecen las tres fases metodoldgicas de la investigacion:

Fase 1. Sembrar el vinculo: Ubicada en la Escuela, sefiala que todo proceso investigativo

intercultural inicia con la construccion ética del vinculo, donde se siembra la confianza y se

reconoce a la comunidad educativa como sujeto epistemico.
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Fase 2. Nutrir el brote: Situada en el puente intercultural, representa el momento donde se

alimentan los encuentros entre saberes, se desarrollan las técnicas etnogréaficas y se fortalecen los

procesos de didlogo, escucha y creacion conjunta.

Fase 3. Leer la cosecha: Ubicada en el Territorio, indica el momento de interpretar

conjuntamente el sentido construido, devolver aprendizajes y reconocer el fruto de la experiencia
compartida. La interpretacion no es extraccion de datos, sino acto de reciprocidad y justicia

cognitiva (De Sousa Santos, 2021).

Las flechas laterales: Educar/Formar y Pautas de crianza remarcan que esta relacion se
enraiza en procesos profundos de formacion comunitaria y en las I6gicas del cuidado, el

acompafiamiento y la crianza que sostienen la vida en los territorios.

Estas tres fases: sembrar, nutrir y cosechar, no cierran un procedimiento, sino que
inauguran un modo de estar en el territorio: una ética del acompafiamiento donde el método deja
de ser un conjunto de pasos y se vuelve relacion, memoria y cuidado. El proceso vivido abrio la
posibilidad de comprender que investigar es caminar al ritmo de la comunidad, dejar que la
palabra colectiva marque el pulso y permitir que el conocimiento brote en dialogo con la vida
cotidiana. Por eso, al finalizar este movimiento espiral, la investigacion pide un gesto mayor:
volver la mirada hacia el corazén del territorio, reconocer la implicacion del propio cuerpo en el
campo y asumir que conocer es siempre un acto compartido. De ese llamado emerge la necesidad
de una etnografia que no solo observe, sino que cohabite, que no solo analice, sino que escuche,

que no solo describa, sino que honre. Ese es el umbral que da paso a la siguiente travesia.
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5.4 Etnografia doblemente reflexiva: comprender con el corazon del territorio

Investigar no es mirar desde lejos. Es aprender a ver con los ojos del otro, a escuchar con
el corazon del territorio, a dejarse estremecer por la vida que se estudia. En esta travesia, la
etnografia no fue asumida como un procedimiento técnico ni como un ejercicio de registro frio,
sino como una praxis profundamente ética, politica y encarnada, donde conocer se confunde con
convivir y donde el analisis se teje con afecto y con justicia. La etnografia doblemente reflexiva,
propuesta por Dietz (2021) y ampliada en didlogo con Ortiz Ocafia (2023) y Sanchez Fontalvo
(2024), constituye el tronco epistémico de este proceso: reconoce que quien investiga no es un
sujeto neutro, sino un cuerpo situado que habita la misma trama social, histérica y afectiva que la
comunidad con la que camina. Comprender exige, entonces, un desplazamiento radical: dejar de

mirar sobre los otros para mirar desde los otros y con los otros.

Esta perspectiva descoloniza la mirada porque desarma las fronteras entre teoria y vida,
entre investigador y campo, entre sujeto y objeto. No busca recolectar datos, sino reconocer
huellas: rastros que dejan los cuerpos, las voces, los silencios y las memorias al andar la escuela.
Por ello, el trabajo de campo en el grado primero del John F. Kennedy fue un acto de cohabitacion
epistemoldgica. La investigadora, desde su lugar de maestra que habita la escuela, no observd
desde afuera: camind con la comunidad, acompafio sus ritmos, sintié sus tensiones, celebrd sus
hallazgos. La presencia se volvié método; la escucha, categoria de analisis; la emocion, fuente

legitima de conocimiento.
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Como recuerda Walsh (2022), toda ética decolonial exige desaprender las seguridades del
0jo colonial para abrirse a la sensibilidad del territorio. La etnografia doblemente reflexiva
encarna este gesto: no describe el mundo como paisaje ajeno; lo interpreta mientras lo transforma.
Asi, la escritura deja de ser un acto académico distante para convertirse en un acto politico:
restitucion de la palabra negada, recuperacion de narrativas silenciadas y afirmacion de justicia
cognitiva. Cada fragmento del registro no pretende representar la realidad, sino honrarla, traerla a

la pagina sin arrancarla de su raiz.

Las dimensiones ética, epistemoldgica y ontoldgica se entrelazan como raices del florecer
metodoldgico. La reflexividad ética reconoce la corresponsabilidad en cada decisién: no hablar
por los otros, sino con ellos. La reflexividad epistemoldgica asume que todo conocimiento es
situado y relacional: la verdad se teje en el didlogo, en el gesto, en la historia compartida. Y la
reflexividad ontoldgica como sefiala Ortiz Ocafia (2023), recuerda que quien vuelve del campo

siendo el mismo, no investigo: apenas describio.

En este horizonte, el aula del grado primero se convirtié en un territorio de comunion,
donde las voces infantiles resonaron como semillas aun himedas de tierra. Cada conversacion,
dibujo o silencio fue tratado como un texto sagrado del territorio, una ofrenda que pide cuidado.
La escritura buscé hacer audible lo que no siempre se ve: el murmullo del recreo, la metafora del

barro y la tiza, la manera en que una mirada infantil rehace el mundo.

Siguiendo a De Sousa Santos (2022), esta practica se inscribe en una epistemologia del

sur, donde conocer es un acto de cuidado y resistencia. La etnografia no fue un mecanismo de
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registro, sino un puente entre mundos, una forma de caminar junto al otro sin domesticar su
diferencia. Por eso, este texto no se escribe en tercera persona ni desde la asepsia del laboratorio:
se escribe desde la comunidad, con la comunidad y para la comunidad. La investigadora se
reconoce en la trama, se nombra dentro del relato y deja que la voz del aula dialogue con la suya

en un gesto de co-presencia donde la palabra florece porque esta viva.

Y como toda siembra que respeta el ritmo de la tierra, esta etnografia no culmina en un
cierre, sino en una ofrenda: dejar palabras que germinen en otras escuelas, en otros maestros, en
otros territorios que también resisten y suefian. Esta forma de escribir y de investigar no clausura:
abre. Porque cada narrativa que vuelve al territorio es semilla. Y toda semilla, como el maiz

kokonuko, guarda en su centro la fuerza de futuros brotes.

5.5 Técnicas de recoleccion de informacion: donde brota la palabra

Las técnicas de recoleccion de informacion emergieron como necesidad vital del proceso,
no como un conjunto de instrumentos predefinidos. Nacieron del encuentro con la escuela, del
ritmo de los nifias y nifios , de la textura de sus palabras y de las grietas que abrian sus silencios.
Igual que el grano de maiz kokonuko que despierta bajo tierra solo cuando el suelo esta tibio y
dispuesto, las técnicas aparecieron cuando el territorio lo permitié: cuando la comunidad ofrecid
confianza, cuando el vinculo ya habia echado raiz y cuando la palabra empez6 a brotar sin miedo.
En este sentido, cada técnica fue un fogon donde el saber se cocind en compaiiia: un espacio para
escuchar la respiracion del aula, para atestiguar como la ciencia se entrelaza con la memoria y

como la experiencia cotidiana se convierte en conocimiento legitimo.



142

Desde una epistemologia situada y profundamente relacional (Dietz, 2021; Walsh, 2022),
las técnicas no buscaban extraer informacion, sino sostenerla; no pretendian capturar voces, sino
ofrecer un territorio donde pudiera germinar el sentido. Historias de vida, entrevistas en
profundidad, conversaciones espontaneas, dibujos infantiles y observacion participante
constituyeron asi un abanico de practicas que acomparfiaron el brote del pensamiento escolar,
permitiendo que cada nifio, maestra o familia contara el mundo desde la raiz de su propia
experiencia. Mas que procedimientos, fueron gestos de acompafiamiento; mas que métodos,

fueron actos de reconocimiento.

Esta comprension encarnada exigié que cada técnica dialogara con el horizonte
interpretativo del estudio. De alli que su seleccidn, uso y sentido se articularan con la metéafora del
brote y con la necesidad de comprender la escuela como territorio vivo. Asi, las técnicas se
integraron organicamente a los propdsitos analiticos: unas permitieron identificar como
germinaban las practicas pedagdgicas; otras, como los discursos sobre la ciencia eran nutridos por
memorias familiares; otras, como las interacciones escolares revelaban tensiones, resistencias o

silencios. En conjunto, constituyeron una cartografia afectiva del territorio escolar.

La Tabla 6 sintetiza esta articulacion entre propoésitos, técnicas y modos de analisis,
mostrando que cada practica investigativa fue una semilla sembrada con cuidado: acogio el
sentido de la comunidad, respetd sus tiempos y permitié que el analisis emergiera con la misma

delicadeza con que brota el maiz cuando reconoce que la tierra esta lista para sostenerlo.
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Articulacion entre técnicas y propositos de analisis
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Objetivo especifico Técnicao Participantes / Propdésito analitico
instrumento Contexto
1.ldentificar las practicas pedagégicas | Observacion Docentes y Reconocer como se

implementadas en las clases de

participante

estudiantes de grado

expresan los saberes

ciencias del grado  primero, | (diarios de campo primero. ancestrales en la préactica
atendiendo a las dinamicas que | reflexivos) pedagogica, los recursos
favorecen o] inhiben el utilizados y las
reconocimiento de los saberes interacciones que emergen
ancestrales. durante la ensefianza.
2.Examinar las interacciones | Entrevistas en Docentes, Analizar las relaciones
pedagogicas entre docentes, | profundidad y estudiantes y dialogicas, los discursos
estudiantes y contenidos | grupos de familias. sobre la diversidad y las

curriculares, para determinar su
papel en la construccién o negacién
de espacios de dialogo intercultural.

conversacion

tensiones entre saberes
locales y escolares.

3. Analizar los discursos pedagdégicos,
las estrategias didacticas y los
recursos utilizados en la ensefianza
de las ciencias, evaluando su
contribucién a la reproduccién o
cuestionamiento de las logicas
coloniales del saber.

Historias de vida
pedagégicas y
analisis
documental

Maestros y directivos
docentes.

Comprender las trayectorias
biogréficas, los discursos
institucionales y las
practicas que reproducen o
transforman epistemologias
coloniales.

4.Disefiar una propuesta pedagdgica
intercultural que articule el
conocimiento cientifico escolar con
las epistemologias ancestrales.

Sistematizacion
reflexiva de
experiencias
(triangulacion con
ATLAS.1i 23)

Comunidad
educativa: docentes,
familias y
estudiantes.

Integrar los hallazgos en
una propuesta pedagdégica
situada que dialogue con
los resultados del analisis y
los horizontes de la
interculturalidad critica.

Nota. Elaboracion propia a partir del disefio metodoldgico del estudio (2024).

5.5.1 Cuando la semilla cuenta su historia: las historias de vida como territorio en

brote

Las historias de vida fueron el primer brote metodoldgico, el instante en que la semilla

comienza a abrir la tierra y deja ver su primera luz. Escuchar a los nifios y nifias afrocolombianos,

indigenas, campesinos y mestizos del grado primero fue acercarse al temblor inicial del maiz
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kokonuko: esa mezcla de fragilidad y potencia que emerge cuando la vida decide narrarse. Cada
voz infantil abrio un pequefio surco en el territorio escolar, mostrando como la escuela se enlaza
con las raices familiares, con los rios, los cultivos, los fogones, las historias de los mayores y los

silencios heredados.

Esta técnica respondié al Objetivo Especifico 3: Analizar los discursos pedagdgicos, las
estrategias didacticas y los recursos utilizados en la ensefianza de las ciencias, evaluando su

contribucion a la reproduccion o cuestionamiento de las l6gicas coloniales del saber.

Desde esta perspectiva, las historias de vida no fueron relatos sobre los nifias y nifios , sino
relatos con los nifias y nifios : un ejercicio donde la palabra no se extrae, sino que se acomparia
mientras germina. Cada narracion fue un acto de justicia epistémica, un reconocimiento del brote
como sujeto vivo de conocimiento. La infancia hablé desde sus mundos, y la investigacion, en

lugar de traducirlos, dejo que su aroma como el de un grano recién abierto impregnara el proceso.

Siguiendo a Bolivar (2022) y Goodson (2023), las historias de vida operan como una
metodologia de resistencia frente a la maquinaria escolar que suele uniformar, borrar o domesticar
la diferencia. En esta investigacion, el relato fue territorio fértil: un espacio donde el dato se
transformé en gesto, la anécdota en memoria, y la memoria en raiz epistemoldgica. Las sesiones
narrativas se desarrollaron en un ambiente de confianza, permitiendo que suefios, miedos,
preguntas y modos de aprender emergieran con la honestidad de la semilla que brota sin pedir

permiso.



El proceso se desarrollé en las siguientes etapas:

Tabla7

Etapas del brote narrativo en las historias de vida
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Etapa Estrategia

Resultado esperado

Reconocer la semilla | Observacion participante y dialogo
con las maestras

Seleccion situada y consensuada de
estudiantes como conarradores

Calentar la tierra Reuniones con familias y Consentimiento informado y confianza
comunidad colectiva

Abrir el brote Conversatorios guiados, Testimonios narrativos diversos y
grabaciones de voz, dibujos y profundamente situados
relatos

Acompanar el tallo Relectura conjunta de los relatos

Reconocimiento mutuo y legitimacion
de la voz infantil

Leer la planta joven | Codificacion con ATLAS.ti 23

Emergencia de categorias de sentido
compartido

Nota. Elaboracién propia a partir del disefio metodologico del estudio (2024).

Asi, las historias de vida se consolidaron como un territorio narrativo del brote, donde la

memoria se volvié método y la infancia, horizonte epistemolégico. No se tratd de interpretar a los

nifias y nifos , sino de caminar con ellos, escuchar sus modos de nombrar el mundo y dejar que

sus voces como brotes recién abiertos iluminaran los intersticios de la practica pedagogica y de la

ensefianza de las ciencias. Cada palabra infantil fue un grano que insistio en abrir la tierra,

recordandonos que el conocimiento nace, ante todo, del contacto vivo con la experiencia.

5.5.2 Voces que dialogan: entrevistas en profundidad como puentes del sentido

Las entrevistas en profundidad fueron un territorio de conversacion donde la palabra brot6

como semilla abierta al sol. Cada encuentro se convirtié en un tejido vivo de voces, silencios y
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memorias que, al tocarse, abrieron grietas para comprender la escuela desde adentro. Asi como el
grano de maiz kokonuko requiere de viento, agua y conversacion para germinar, cada entrevista
fue un gesto de cultivo: un espacio donde la confianza abrio el surco y la palabra hizo posible el

brote del sentido.

Esta técnica se articuld con los propdsitos especificos 1 y 4 del estudio: identificar las
practicas pedagdgicas del grado primero que favorecen o inhiben el reconocimiento de los saberes
ancestrales, y disefiar una propuesta pedagogica intercultural que dialogue con la ciencia escolar

desde epistemologias locales.

Inspiradas en Kvale y Brinkmann (2021) y en los aportes de Vasilachis de Gialdino
(2022), las entrevistas no se concibieron como instrumentos de extraccion, sino como encuentros
horizontales donde investigar significé conversar y conversar significé corresponsabilidad. No
hubo cuestionarios rigidos, sino guiones abiertos que permitieron que cada voz encontrara su

propio cauce, tal como el brote busca la luz sin que nadie le indique el camino.

A través de estos dialogos se revelaron tensiones centrales de la ensefianza de las ciencias:
la fractura entre lo empirico y lo simbdlico, el choque entre curriculo oficial y memoria territorial,
y la persistencia de las l6gicas coloniales que ain moldean la escuela. Las maestras compartieron
sus estrategias para integrar oralidad, juego y afecto; las familias narraron sus expectativas y
preocupaciones; y los nifias y nifios, desde su asombro, mostraron que la ciencia es, ante todo, una

manera de descubrir la vida.
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Cada entrevista fue un acto de hospitalidad epistémica, en el sentido que Walsh (2023)
propone para la investigacion intercultural: abrir espacio para que el otro nombre el mundo sin ser
traducido ni corregido. En esta investigacion, las entrevistas se vivieron como siembras de
sentido: alli donde la palabra se ofrecio, alli broté una comprension nueva, y en ese brote se hizo

visible que la escuela solo florece cuando reconoce la diversidad que la habita.

5.5.3 Miradas encarnadas: observacion participante como experiencia de cohabitar

La observacion participante fue una practica de cohabitacion epistemoldgica donde
conocer implicé caminar, escuchar y sentir con la comunidad educativa. Observar no fue mirar
desde afuera; fue hacerse parte del sembradio. Asi como quien acompafa el brote comprende su
crecimiento desde el tacto y la proximidad, la investigadora acompafio la vida escolar para sentir
cémo la interculturalidad se encarna en gestos cotidianos, dindmicas afectivas y silencios densos

de significado.

Esta técnica se articuld con los propdsitos especificos 1 y 2: identificar las practicas
pedagogicas del grado primero y examinar las interacciones entre docentes, estudiantes y saberes,

para comprender cOmo se construyen o se cierran los caminos del didlogo intercultural.

Siguiendo a Spradley (2020) y Guber (2022), la observacion participante fue una
participacion cultural situada, donde el cuaderno de campo se convirtié en un territorio sensible:
registré no solo lo sucedido, sino lo que vibrd; no solo lo dicho, sino lo insinuado; no solo la

accion, sino la emocion que la sostuvo.
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En las aulas, la escuela respiraba: la forma en que una maestra sostenia la curiosidad de un
nifio, los murmullos del recreo, las metaforas espontaneas con las que los estudiantes explicaban
la lluvia o el color del cielo. En estos gestos, el conocimiento cientifico escolar se entrelazé con
saberes familiares, practicas comunitarias y cosmologias que la escuela a veces reconoce y otras

veces silencia.

Observar fue también dejarse transformar. La experiencia revelé que la interculturalidad
no habita en los planes de estudio, sino en los cuerpos que habitan la escuela: en los juegos del
patio, en el nombre ancestral de un rio, en la memoria que trae la abuela cuando acompafia a su
nieto. Por eso, la observacion no produjo informes técnicos, sino narrativas encarnadas que
mostraron como la escuela florece cuando quienes la habitan se reconocen como parte del mismo

territorio simbolico.

Historias de vida, entrevistas en profundidad y observacién participante constituyeron un
entramado metodoldgico que permitié comprender el proceso como un brote vivo. Cada técnica
aport6 una forma distinta de ver, escuchar y sentir la escuela, y juntas revelaron un territorio que
no se explica: se acompafa. En su convergencia, el dato se volvié relato, el relato se volvié gesto,
y el gesto se volvid conocimiento situado. Asi emergié una comprension encarnada de la
institucién: no como aparato escolar, sino como comunidad que resiste, suefia y siembra futuros

posibles.
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5.6 Cuando el brote habla: tejido analitico de voces y memorias

Analizar, en esta investigacion, no fue un acto de diseccién ni una operacion técnica
destinada a reducir la vida a fragmentos manejables. Fue, mas bien, aprender a escuchar cémo
brota el sentido cuando las voces, los cuerpos y las memorias se encuentran. Tal como el maiz
kokonuko abre la tierra desde adentro sin estridencias, pero con la firmeza de quien sabe que la
vida insiste, el analisis emergié aqui como un proceso vivo: relacional, espiralado y siempre en

movimiento.

No se tratd de una etapa posterior ni de un procedimiento académico aislado; fue un
ejercicio que acompafo todo el caminar investigativo. Cada relato, cada dibujo, cada gesto
observado fue revisitado a la luz del vinculo construido, en una ética del cuidado que reconocié en

cada voz un mundo entero, digno de ser escuchado sin prisa y sin jerarquias.

Desde esta comprension, qued6 claro que la informacion jamas existe en bruto. Los
testimonios no son piezas neutras esperando ser ordenadas; son frutos que germinan en el
encuentro. Guardan en su interior la humedad de la memoria, el pulso del territorio y la
sensibilidad de quienes narran. Por eso, cada testimonio se asumid como un brote: expresion de

una tierra viva que respira, recuerda y propone.

Analizar fue, entonces, un ejercicio de tejido. La palabra dialogd con el silencio, el gesto
con la atmosfera, y la vida con el texto. No interpretamos desde afuera; el sentido emergid del
propio surco del proceso, como ese maiz que solo germina cuando la tierra y quienes la habitan lo

permiten. El analisis, asi, se volvié un camino humilde, atento y profundamente situado.
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Este caminar se apoy6 en el paradigma cualitativo critico, retomando los aportes de Flick
(2023), Denzin y Lincoln (2022) y Walsh (2022), quienes reconocen que interpretar es siempre
volver sobre la experiencia, dejar que hable de nuevo y aceptar que ninguna lectura es definitiva.
El analisis, por eso, tomé forma de espiral reflexiva: leer empaticamente, regresar a los relatos,
escuchar lo que antes no se habia escuchado y permitir que las categorias nacieran del diadlogo, no

de la imposicion tedrica.

Cuidar el sentido fue la apuesta central. No hubo intencion de forzar coherencias ni de
encajar la pluralidad en marcos rigidos. Se busco, méas bien, permitir que cada voz encontrara su
lugar en la trama y que las singularidades iluminaran los patrones. En esta espiral interpretativa, el
andlisis se volvio parte del florecer metodoldgico: una practica de lectura del territorio, de
reconocimiento de lo vivido y de apertura a comprensiones nuevas que solo nacen en el

encuentro.

Figura 16

Fases de la Etnografia doblemente reflexiva

1. Pase exploratorie

2. Fase deseriptive 2 Fade de focallsackin

Nota. Figura elaborada por la autora (2025) para representar las tres fases metodolégicas del estudio: fase

exploratoria, fase descriptiva y fase de focalizacion. [Figura no publicada].
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5.7. El murmullo del brote: transitos del analisis situado
5.7.1. Inmersion sensorial y narrativa

El andlisis no nacio en el escritorio, sino en el cuerpo. Antes que clasificar, fue necesario
dejar que las voces respiraran dentro del investigador, que su cadencia, sus quiebres, sus silencios
y sus gestos encontraran un espacio donde asentarse. La lectura reiterada de los relatos, las notas
de campo vy las transcripciones permitio reconstruir la textura afectiva del territorio escolar: una

cartografia hecha de miradas, murmullos, risas, dudas y tiempos propios.

Este transito metodoldgico se parecid al gesto ancestral de la guardiana del maiz kokonuko
cuando se inclina sobre la tierra hUmeda para sentir, mas que para ver, si la semilla ya empuja la
superficie. Interpretar fue ese gesto: acercarse con respeto, tocar con cuidado, oir el susurro del

brote antes de que rompa la tierra.

Cada relectura afino la escucha. Comprender, en esta clave situada, significd permitir que
la palabra del otro echara raiz antes de ser nombrada. La inmersion no fue una etapa preliminar:
fue el acto germinativo que abrid el camino para que el sentido emergiera desde adentro y no

fuera injertado desde afuera.

5.7.2. ATLAS. Ti 23 como horizonte critico, territorial y comunitario

La incorporacion de ATLAS.ti 23 en este estudio no emergié como una decision técnica
descontextualizada, sino como una respuesta situada a la necesidad de cuidar la abundancia del
corpus, resguardar la densidad de las voces y evitar que la memoria viva del territorio se

fragmentara durante el proceso de analisis. En un horizonte critico y comunitario, donde el sentido
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brota desde las historias y no desde los dispositivos, el software se integr6 como soporte

subordinado, nunca rector, del proceso interpretativo.

Esta decision se fundamenta en la comprension ampliamente debatida en la investigacion
cualitativa contemporanea de que las herramientas digitales no reemplazan la mirada analitica,
sino que acomparian la interpretacién sin determinarla. Charmaz (2014) es explicita al afirmar que
los programas para analisis cualitativo funcionan como “andamios temporales que sostienen la
complejidad del material mientras la interpretacion se desarrolla desde la experiencia situada”
(p. 15). Esta metéfora del andamio que no define, sino que sostiene fue esencial en esta

investigacion.

De manera complementaria, Bazeley (2022) recuerda que “el software no analiza;
organiza” (p. 42). Esta distincion permitié mantener el horizonte critico y territorial del estudio: el
sentido debia brotar del territorio, de la memoria comunitaria, de la voz de los nifias y nifios y las
maestras, no de una arquitectura técnica. ATLAS.ti no produjo categorias ni interpretaciones; solo

ayudo a no extraviar la riqueza de un corpus construido en convivencia prolongada.

Asimismo, Friese (2020) advierte que las visualizaciones de redes, nodos y coocurrencias
generadas por el software deben comprenderse como “invitaciones a profundizar, nunca como
patrones interpretativos definitivos” (p. 103). Esta advertencia fue fundamental para evitar que la
herramienta tecnoldgica adquiriera un poder epistémico que no le corresponde. Las relaciones

emergentes fueron tratadas como huellas, no como certezas.
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Por su parte, Paulus, Lester y Dempster (2021) sostienen que los software de analisis
pueden habilitar “espacios interpretativos compartidos” (p. 67), especialmente cuando se trabaja
con corpus amplios y diversos. Esta perspectiva resultd pertinente para este estudio, donde mas de
cien relatos, notas de campo, dibujos, entrevistas y registros etnograficos exigian un dispositivo

capaz de sostener la pluralidad sin diluirla en sintesis reductoras.

Desde estas orientaciones, ATLAS.ti 23 permitio:

«Conservar la densidad del corpus sin fracturar su coherencia narrativa (Bazeley,
2022).

«Mapear relaciones emergentes sin imponer estructuras externas (Friese, 2020).

«Sostener la multiplicidad de voces sin reducirlas a categorias homogéneas (Paulus
etal., 2021).

eAcompanfar la construccién del sentido sin intervenir en su gestacion (Charmaz,

2014; Thornberg & Charmaz, 2021).

En este sentido, ATLAS.ti fue un mapa y no una brdjula, un soporte y no un filtro, un
organizador y no un guia epistémico. El sentido continué naciendo desde dentro, como el brote

kokonuko que abre la tierra por su propio pulso, sin que la herramienta intentara dirigirlo.

ATLAS.ti cuido el territorio narrativo: impidio que alguna voz quedara relegada, sostuvo
la memoria comunitaria sin aplanarla y permitio que las resonancias entre testimonios se hicieran
visibles sin perder su textura afectiva. Como recuerdan Denzin y Lincoln (2018), la investigacion

cualitativa critica requiere herramientas que ‘“acomparien sin suplantar la reflexividad del
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investigador” (p. 29). Este fue el lugar del software en el estudio: acompariar sin intervenir,

sostener sin definir.

Por ello, en este horizonte metodoldgico, ATLAS.ti 23 se volvié una cartografia del
florecer: un dispositivo que organizo el territorio de la palabra sin apropiarse de él, un aliado
humilde y eficaz que acompafié el crecimiento del sentido —como quien cuida el brote del

maiz— sin intentar moldearlo.

5.8 Triangulacion de técnicas y coherencia analitica

La triangulacion, en esta investigacién, no se concibié6 como un procedimiento de
verificacion cruzada ni como una estrategia para contrastar datos en términos instrumentales. En
sintonia con las reflexiones de Denzin (2021) y Walsh (2023), se asumié como un encuentro
plural de miradas, un espacio donde diversas formas de conocer : corporales, narrativas,
comunitarias, se entretejen para abrir un cauce interpretativo capaz de comprender la escuela

como territorio vivo de relacion y sentido.

Las tres técnicas utilizadas: historias de vida, entrevistas en profundidad y observacion
participante, actuaron como rios que avanzan desde origenes distintos, pero que convergen en una
misma apuesta epistémica: escuchar la experiencia escolar desde adentro, con sus tensiones,
silencios y potencias, reconociendo que alli se juegan dinamicas de interlocucién intercultural que

no siempre logran ser nombradas por la ciencia escolar hegemonica.



Tabla 8

Correlacion entre técnicas y aportes al analisis
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Instrumento Objetivo al Tipo de conocimiento Aporte al analisis
que generado
responde
Historias de Obijetivo 3 Saber autobiogréfico, Revelan como los nifios y
vida memoria encarnada, niflasconstruyen sentido, identidad

narrativas de resistencia

y pertenencia dentro del territorio
escolar.

Entrevistas en
profundidad

Propésitos 1
y4

Saber reflexivo,
discursivo y critico de
docentes y familias

Muestran tensiones entre curriculo
escolar, saberes ancestrales y
horizontes comunitarios.

Observacion
participante

Propositos 1
y 2

Saber experiencial,
corporal y gestual

Permite interpretar la
interculturalidad como préactica
cotidiana, situada y vivida.

Nota. Elaboracion propia a partir del disefio metodoldgico del estudio (2024).

La triangulacion permitié construir sentido mas alla del registro técnico de cada

instrumento, reafirmando la coherencia interna del disefio metodoldgico y su fidelidad a la

pregunta que anima esta investigacion:

¢De qué manera las practicas pedagogicas en la ensefianza de las ciencias en el grado

primero pueden transformarse en espacios de didlogo intercultural que reconozcan los saberes

ancestrales y promuevan la justicia cognitiva?

En este marco, el analisis no buscdé comprobar hipotesis ni producir correspondencias

externas; su proposito fue iluminar modos de existencia y relacidn, reconocer como la experiencia

escolar se vuelve territorio de negociacion de sentidos, y como la palabra infantil, docente y

familiar revela tensiones, resistencias y posibilidades de transformacion.
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Interpretar, en este horizonte, significé volver a escuchar el campo con el alma despierta.
El andlisis fue un acto de mediacion entre cuerpo, palabra y teoria, donde el sentido emergié del
dialogo entre saberes, de la emocion compartida y de la densidad afectiva de cada encuentro. La
comprension se construyé como una lectura coral, donde razén y afecto se entrelazan para dar

lugar a una mirada situada, respetuosa y profundamente humana.

La etnografia doblemente reflexiva permitid trascender visiones fragmentarias, asumiendo
una hermenéutica de la vida en la que cada relato fue interpretado desde su atmosfera, su tono y su
energia vital. El conocimiento producido, por tanto, no se presenta como una simple acumulacién
de hallazgos, sino como una poética de la comprension: una lectura que devuelve la palabra a

quienes la encarnaron y honra su potencia epistémica.

De este modo, el anélisis no clausura el método: lo abre hacia nuevos horizontes. Conduce
a la Travesia 6, “Cosechar sentidos en el territorio de la palabra”, donde los hallazgos se haran
cuerpo, comunidad y horizonte compartido. Alli, los resultados no seran productos cerrados, sino
frutos vivos: semillas del florecer metodoldgico que seguirdn germinando en otras aulas, en otros

maestros, en otros territorios que también suefian y resisten.

5.9 Hacia el nacimiento de nuevos brotes: sintesis metodoldgica y transito a los hallazgos

El brote ese instante en que la semilla kokonuko rompe la tierra y anuncia su posibilidad
de mundo: es la imagen que condensa el cierre de esta Travesia 5. No marca un final, sino un
umbral. Cada técnica, cada palabra compartida, cada silencio recogido, actu6 como humedad,

sombra o calor necesarios para que la comprension germinara. Si la teoria fue semilla y el método
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tallo, esta fase encarna el momento en que la tierra se abre para dejar asomar el brote: sefial de que

el sentido esta vivo, que pulsa, que insiste.

El disefio metodoldgico de esta investigacion fue concebido como un sistema vivo, donde
lo ético, lo ontoldgico y lo epistémico se trenzan para producir conocimiento con los otros, no
sobre ellos. Esta es una metodologia encarnada y relacional: una que no describe desde la
distancia, sino que transforma desde el vinculo; una que escucha, acompafia y se deja afectar por

la vida que palpita en el territorio escolar.

Desde la voz situada de la maestra-investigadora, el acto de investigar se asumié como
experiencia de comunion, como tarea que pide poner el cuerpo, la memoria y la sensibilidad. En
este camino, las técnicas: historias de vida, entrevistas profundas y observacién participante, no
fueron herramientas, sino formas de convivir, modos de estar con la comunidad y de permitir que

el saber emergiera con su propio tempo, su propio pulso vital.

El recorrido metodoldgico desplegado desde la etnografia doblemente reflexiva hasta la
triangulacion analitica confirmé que la investigacién también puede ser un acto poético de justicia
cognitiva. Que el dato puede volverse palabra viva; la palabra, gesto de memoria; y la memoria,

semilla de transformacion.



Tabla 9

Sintesis integradora de los instrumentos
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Instrumento Proposito Vinculo con los Contribucién al brote
epistémico propositos metodologico
Historias de Recuperar la OE3 - Analizar Devela la infancia como sujeto
vida memoria de los nifios | discursos y practicas epistémico; muestra como

y nifiascomo fuente
legitima de saber

que reproducen o
transforman légicas
coloniales

nace el sentido de pertenencia
y aprendizaje desde la vida

Entrevistas en
profundidad

Generar dialogo
entre voces docentes,
familiares y
comunitarias

OEly OE4 -
Identificar précticas
pedagdgicas y disefiar
propuesta intercultural

Construye puentes del sentido;
muestra tensiones entre
curriculo, territorio y saber
ancestral

Observacion
participante

Comprender la
escuela desde la
vivencia, la
corporalidad y la
afectividad

OElyOE2 -
Reconocer
interacciones
pedagdgicas y
relaciones entre saberes

Permite leer la
interculturalidad como
experiencia encarnada,
cotidiana y situada

Nota. Elaboracion propia a partir del disefio metodoldgico del estudio (2024).

En conjunto, estos instrumentos conformaron un tejido metodologico que respira, una urdimbre
donde el conocimiento se produce de manera relacional, afectiva y dialégica. La triangulacion
actué como hilo invisible de coherencia, integrando voces diversas en un relato colectivo que

honra la complejidad del territorio educativo.

El caracter critico y comunitario de este disefio metodoldgico radica en su capacidad para
desmontar jerarquias epistémicas y afirmar que los saberes de la comunidad no son accesorios,
sino pilares de la comprension. El aula aparece aqui como un laboratorio afectivo del sur, donde
las epistemologias ancestrales dialogan con las ciencias escolares sin subordinacion, en igualdad

de dignidad y potencia.
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Desde la voz situada de la investigadora, cada decision metodologica: la eleccion de técnicas, el
modo de registrar, incluso el modo de escribir, se asumié como un acto ético. Investigar, en este
horizonte, es cuidar la palabra del otro, devolverle su dignidad y reconocer su saber. Como sefiala

Ortiz Ocafia (2024), “no hay conocimiento sin vinculo, ni vinculo sin ternura epistémica”.

Asi, este disefio metodoldgico no es un protocolo, sino una ontologia de la relacién: una forma de
estar en el mundo desde el reconocimiento del otro como legitimo otro. Su coherencia interna
proviene de la armonia entre diferencias, no de la uniformidad; de la conversacién entre técnicas,

no de su homogeneidad.

La metafora del brote atraviesa todo el capitulo porque el conocimiento auténtico: el que
transforma nace de encuentros entre raices diversas. La escuela solo ensefia cuando se deja tocar
por la vida que la habita. En ese sentido, el brote metodoldgico es una afirmacién ética: la certeza

de que investigar con el corazon también es transformar el mundo.

El brote no clausura el camino: lo abre. Cada hallazgo que emergera en la Travesia 6 no
serd un resultado cerrado, sino una semilla que seguird germinando en otros territorios, en otras
aulas, en otras infancias. La investigacion no termina; se expande, porque la palabra sembrada en

el aula tiene vocacion de raiz, de eco, de permanencia.

La Travesia 5 culmina como un campo fértil, sembrado de memorias, voces y

aprendizajes. Aqui, la metodologia no fue herramienta, sino experiencia de comunién. La
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maestra-investigadora no observd: convivio. Y en esa convivencia descubrio que el conocimiento

brota cuando se teje con el alma de los otros.

Desde esta germinacion profunda, el camino se abre hacia la Travesia 6, “Cosechar
sentidos en el territorio de la palabra”. Alli, los frutos del proceso serdn recogidos y ofrecidos
como saber colectivo, no como productos académicos cerrados. La cosecha sera la manifestacion
de un conocimiento que respira, siente y transforma: un conocimiento nacido del sur, de la

escuela, de la vida.

Asi, el brote metodoldgico se convierte en el preludio de una cosecha ética y epistémica:
un canto al poder del saber compartido, una afirmacion de la educacion como esperanza, y la

promesa de que la investigacion, cuando se encarna, brota para todos.
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Travesia 6. Cosechar sentidos en el territorio

Figura 17

Cosecha de sentidos

M(/U!C[\LNIO
2025

Nota. llustracion original realizada en técnica mixta digital con acabado en acuarela por
Manchado (seudénimo de Wilson Ferney Cer6n Chanchi, 2025), creada exclusivamente para esta

investigacion
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“Hay saberes que no gritan, pero duelen.
Hay infancias que no dibujan arboles, porque sus raices han sido arrancadas por el curriculo.”

Chanchi, C. (2025)

La Travesia 6 acontece como el tiempo en que la semilla acompafiada en la Travesia 5
despliega su plenitud. Es la mazorca madura, el sexto respiro del maiz kokonuko: ese instante en
que la planta, tras sostener soles, lluvias, silencios y cuidados, abre su envoltura y entrega aquello
que ha venido gestando con una paciencia que es también memoria del territorio. Esta travesia
habita esa temporalidad: no cierra, retorna. Lo que emerge es alimento compartido y palabra tibia

que vuelve al lugar donde nacio.

Cosechar sentidos es atravesar un transito interior y colectivo: del temblor al arrojo, y del
arrojo a los aromas y sabores que revelan la textura sensorial del conocimiento. EI mayor
kokonuko Aldemar Bolafios lo dice suave, como quien habla a la semilla: “Cuando el maiz
madura, también madura la mirada; uno aprende a escuchar los sabores y a leer los olores” (A.
Bolafios, comunicacion personal, 18 de septiembre de 2024). Claudia Mazabuel, con su voz de
mujer que siembra y ensefia, completa esa idea: “El maiz ensefia despacio; hay que acercarse para
sentirle el pulso. La escuela corre, pero el territorio respira lento” (C. Mazabuel, comunicacién

personal, 3 de septiembre de 2024). Esa respiracion lenta guia esta travesia.

Los sentidos que brotan aqui se reconocen en la risa que interrumpe la clase, en el trazo
infantil que insiste en su forma y en la pregunta que se atreve a atravesar limites disciplinares.

Cada gesto enlaza el saber familiar con la ciencia escolar, revelando que el conocimiento vive en
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la experiencia, en la memoria corporal y en la tierra habitada (Merleau-Ponty, 2013; Varela,
1996). En esta maduracion, lo cotidiano se vuelve epistemologia: la explicacion que nace del
fogodn, la clasificacion que combina observacion con recuerdos, la hipdtesis que se sostiene en el

tacto de una hoja o en el olor del agua cuando cae la tarde.

Esta travesia es fruto del proceso metodolégico anterior, tejido como acto ético y politico
de acompafiamiento. Desde una etnografia doblemente reflexiva, que escucha, se deja afectar y
reconoce la densidad del encuentro (Dietz, 2011), el aula se volvid territorio compartido. Alli, las
voces de los nifias y nifios , maestras y familias se sintieron como fogatas vivas: brasas que
acompafian, iluminan y resguardan. En ese calor resuena lo que plantea Walsh (2017): “Pensar
desde el cuerpo-territorio es resistir a la colonialidad”. Claudia Mazabuel lo traduce al lenguaje
cotidiano: “Cuando un nifio cuenta coémo aprendi6é con la abuela, ahi esté la ciencia que la escuela

no mira” (C. Mazabuel, comunicacion personal, 27 de noviembre de 2024).

Entre mayo de 2024 y marzo de 2025, este caminar tom¢ forma en la Institucion Educativa
John F. Kennedy de Popayan, Cauca: espacio de desplazamientos, ancestralidades y reinvenciones
culturales. Alli, ensefiar ciencias se volvio gesto afectivo y politico, una manera de abrir grietas

donde la vida pudiera respirarse aun en medio de estructuras rigidas.

En un mundo tejido de muchos mundos, la educacion solo florece cuando respira
pluralidad. Esta investigacion se sostuvo en esa conviccion profunda: la calidad educativa emerge

cuando los saberes diversos encuentran lugar para dialogar sin jerarquias.
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El analisis se realizd con ATLAS.ti 23 como un andamiaje epistémico de escucha
encarnada. Las fases de codificacion fueron vividas como inmersiones sucesivas en capas de
experiencia, donde las huellas adquirieron textura, temperatura y relieve. De cuadernos rayados,
dibujos emergentes y frases suspendidas surgieron tramas que muestran pedagogias insurgentes,

memorias que reclaman lugar y saberes que buscan luz (Charmaz, 2014).

Las categorias que florecen aqui respiran. Son tensiones vivas, grietas donde brotan otras
formas de comprender la ciencia desde mundos histéricamente desoidos. Rivera Cusicanqui
(2010) recuerda que “toda colonizacion empieza por domesticar la mirada”. Esta travesia deshace
ese gesto y permite que otras miradas, mas territoriales, mas afectivas y mas encarnadas, iluminen
el camino. Tuhiwai Smith (2012) afirma que “descolonizar es un acto de amor hacia nuestros
pueblos”, y esa frase guia la ética de esta investigacion: caminar con el otro, sentir con ¢l y

sostener su palabra sin traducirla a categorias que la empobrezcan.

La Travesia 6 se abre como fogon encendido, donde memoria, gesto y palabra se cocinan
con tiempo lento. El mayor Aldemar Bolafios ensefia: “El fogdn ensefia porque calienta; el calor
es la primera escuela” (A. Bolafios, comunicacion personal, 22 de octubre de 2024). Claudia
Mazabuel anade: “La mazorca madura no se apura; espera a que el fogéon le dé su voz” (C.
Mazabuel, comunicacién personal, 12 de octubre de 2024). Ese fogon mantiene vivas las semillas
de la investigacion: sentidos que vibran, se expanden y se entregan como alimento para caminos

futuros.
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Para sostener el tejido que dio vida a este proceso, se presenta la matriz interpretativa
contenida en la Tabla 10, un entramado que articula de manera organica la pregunta de
investigacion, los propositos especificos, las técnicas empleadas y las expresiones que florecieron
en el territorio. Esta matriz no es un mero cuadro de organizacion: es el registro vivo del
encuentro entre las practicas pedagogicas que se despliegan en la escuela (propédsito 1), los
saberes territoriales que encarnan las infancias (proposito 2), las tensiones historicas entre
comunidad y escuela (propdsito 3) y las aperturas para reconfigurar el curriculo desde horizontes

emancipadores (propdsito 4).

Como la trenza que sostiene la mazorca madura, la matriz ordena sin domesticar, enlaza
sin homogeneizar, teje sin imponer. Cada categoria se levanta como semilla nacida del dialogo
profundo con el territorio, semilla que germind al calor de las voces, los cuerpos y las memorias
que han habitado y resistido las légicas coloniales del saber. Presentarla es reconocer su
procedencia: un camino colectivo que no solo produjo datos, sino sentidos compartidos y

afectaciones reciprocas.

Desde una perspectiva situada y comprometida con la descolonizacion de los saberes, la
Tabla 10 emerge como un mapa relacional donde objetivos, técnicas, sujetos y propositos
analiticos se entrelazan para revelar la pedagogia que brota desde el territorio y no sobre él. Mas
que estructurar un método, la tabla revela una apuesta ética y politica: la de interrogar las formas
hegemonicas de producir conocimiento y, en su lugar, afirmar una praxis critica que pone en el

centro las epistemologias que han sido sistematicamente negadas. En este sentido, la matriz no
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solo organiza informacion; abre un horizonte para pensar, sentir y hacer investigacion desde una

ética relacional, encarnada y emancipadora, en dialogo con la vida que sostiene los territorios.

Tabla 10

Matriz interpretativa: hallazgos, técnicas y lecturas epistémicas

Obijetivo especifico Técnica o Participantes / Propdsito analitico
instrumento Contexto
1. Identificar las practicas Observacién Docentes y Reconocer como se expresan

pedagogicas implementadas en las
clases de ciencias del grado
primero, atendiendo a las
dinamicas que favorecen o inhiben
el reconocimiento de los saberes
ancestrales.

participante (diarios
de campo reflexivos)

estudiantes de
grado primero.

los saberes ancestrales en la
practica pedagdgica, los
recursos utilizados y las
interacciones que emergen
durante la ensefianza.

2. Examinar las interacciones Entrevistas en Docentes, Analizar las relaciones
pedagogicas entre docentes, profundidad y estudiantes y dialégicas, los discursos
estudiantes y contenidos grupos de familias. sobre la diversidad y las
curriculares, para determinar su conversacion tensiones entre saberes

papel en la construccién o locales y escolares.

negacion de espacios de dialogo

intercultural.

3. Analizar los discursos Historias de vida Maestros y Comprender las trayectorias
pedagdgicos, las estrategias pedagdgicas y directivos biogréficas, los discursos
didacticas y los recursos utilizados | analisis documental | docentes. institucionales y las practicas
en la ensefianza de las ciencias, que reproducen o

evaluando su contribucion a la transforman epistemologias
reproduccién o cuestionamiento de coloniales.

las légicas coloniales del saber.

4. Disefiar una propuesta Sistematizacion Comunidad Integrar los hallazgos en una
pedagdgica intercultural que reflexiva de educativa: propuesta pedagogica situada

articule el conocimiento cientifico
escolar con las epistemologias
ancestrales.

experiencias
(triangulacion con
ATLAS.ti 23)

docentes, familias
y estudiantes.

que dialogue con los
resultados del analisis y los
horizontes de la
interculturalidad critica.

Nota. Elaboracion propia a partir del disefio metodologico del estudio (2024).

6.1. Marco de sentido: De la mazorca que se desgrana al sentido que se nombra

Antes de convertirse en categoria, cada palabra paso por el fogén donde se templaron las

voces que dieron origen a esta travesia. Nada nacié de la asepsia del escritorio: todo emergio del
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calor de las conversaciones, del olor a tierra mojada, del ritmo con que la gente del territorio
desgrana la mazorca madura. En ese gesto cotidiano —tan ancestral como presente— se halla la

clave del andlisis: no separar los granos, sino comprender la trenza que los sostiene.

Lo que aqui se nombra brot6é de un tejido vivo donde la palabra, antes que concepto, es
memoria encarnada. Por eso el andlisis se asume como un acto de insubordinacién epistémica
(Walsh, 2023): no clasificar, sino sentir; no reducir, sino escuchar; no abstraer, sino reconocer el
pulso de cada fragmento del campo: una voz entrecortada, un gesto que duda, un silencio que

reclama su lugar y que, aun sin pronunciarse, esta lleno de historia.

“Todo dato habla desde un lugar. Escuchar es también asumir desde doénde leemos y a
quién decidimos silenciar” (Chanchi, 2025). Esta conviccion orientd el corazén de la travesia.
Aqui, analizar significo dejarse afectar: sostener el dato como quien sostiene una mazorca
kokonuko entre las manos, sabiendo que cada grano guarda un duelo, una esperanza, un
cansancio, una resistencia. Interpretar se volvié un gesto de cuidado y no de dominio; un

acompafiamiento y no una traduccion.

Desde esta ética de la escucha radical, incluso el silencio tiene genealogia, y lo que en la
academia se nombra como error o tachadura aqui se reconoce como saber interrumpido: huella de
una escuela que se sostiene como puede; de una pedagogia que se rehlsa a ser domesticada; de
una infancia que ensefia desde su gesto, aunque el curriculo no siempre tenga palabras para

nombrarla.
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El analisis apoyado en ATLAS.ti 23 fue unicamente un andamiaje, un soporte minimo
para no extraviar el hilo. No fue él quien dio sentido: fue la gente. Como recuerda Walsh (2023),
ninguna herramienta puede sustituir “la politicidad del gesto analitico”. El sentido emergi6 del
territorio, de la palabra dicha despacio, del silencio que contenia un mundo, del suspiro que reveld
mas que cualquier codigo. ATLAS.ti sostuvo, pero no interpretd; fue céscara, mientras la
comunidad fue la semilla. La interpretacion naci6 de las voces, de los cuerpos que recuerdan, de
las memorias largas y recientes, como la mazorca kokonuko que solo revela su abundancia cuando

se desgrana con manos que conocen la tierra.

Lo que se mapearon no fueron patrones, sino afectos; no categorias cerradas, sino grietas que
pedian cuidado; no codigos, sino huellas vivas que hicieron visibles las tensiones entre la
pedagogia de la domesticacion y la pedagogia de la vida. Como afirma Chanchi (2025), “el dato
no habla por si solo: necesita un cuerpo que acompane su decir”. Esta travesia se sostuvo en esos
cuerpos: los que abrieron espacio para contar su historia, reconocer lo que dolia y celebrar lo que

aun florece.

Los sentidos emergentes fueron devueltos en encuentros comunitarios donde estudiantes, maestras
y mayores territoriales escucharon sus propias voces regresando. Alli, el conocimiento volvio a su
semillero original. La interpretacion dejé de ser analisis para convertirse en memoria compartida,
en palabra que vuelve para agradecer. Ese gesto, coherente con la pedagogia de la reexistencia

(Walsh, 2023), abrié un espacio profundamente humano: el reconocimiento mutuo.
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Esta travesia no observo la escuela desde afuera: fue la escuela quien se penso a si misma desde
Su propio cansancio, su propia esperanza y su propio deseo. Al escuchar las grietas del aula,
aparecieron en los silencios las huellas de una ciencia con aroma, sabor y raices: una ciencia que

huele a maiz tostado, que camina descalza, que respira al ritmo del territorio.

Lo que aqui se presenta no son resultados: son semillas de sentido. Son frutos de un proceso en el
que el conocimiento florecié como florece el maiz: en comunion con la tierra, con la comunidad y
con la vida. Investigar, en este horizonte, se vuelve un acto de cuidado, de gratitud y de amor

epistémico: una mazorca madura que no se guarda, sino que se comparte para volver a sembrar.

Desde esa mazorca abierta: grano a grano, grieta a grieta, se teje la matriz categorial que sigue. No
nace de un afan clasificatorio, sino del gesto de deshojar con respeto lo que la escuela dejo en los
margenes: silencios, gestos, saberes descalzos, palabras detenidas y memorias que aun buscan su

lugar.

Los tramos que componen esta matriz interpretativa se organizan siguiendo las partes de la
mata de maiz, planta sagrada y estructurante de la vida kokonuko. Cada tramo dialoga con un
componente vital de esta planta, que no solo alimenta el cuerpo, sino también la memoria, la

politica, la espiritualidad y la educacién del territorio.
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Figura 18

Plan de vida del pueblo Kokonuko representado a través de la mata de maiz.

DeL pued\0

Nota. Imagen fotografiada en el territorio del pueblo Kokonuko, Cauca, Colombia (autoria
colectiva, s. f.). Fotografia propia del investigador.

6.1.1. Primer tramo de la mata: La raiz que la escuela no reconoce
La raiz es el territorio profundo donde habitan los saberes que la escuela no ve. Alli

persisten memorias largas, relatos guardados por el fogén, voces que el paramo susurra al
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amanecer y conocimientos transmitidos de abuela a nieta, de monte a nifio. La raiz es silenciosa,

pero fertil; discreta, pero imprescindible.

La escuela, habituada a mirar solo la superficie del tallo o la hoja, confunde profundidad
con ausencia. Sin embargo, este tramo revela que no es la infancia quien carece de saberes, sino el

curriculo quien carece de suelo para comprenderlos.

Fragmento de campo. En una clase sobre los estados del agua, una nifia afirmo que la
niebla era “el espiritu que baja del paramo”. La maestra escribio “vapor de agua”. La raiz hablo,
pero la escuela respondio6 desde la superficie. Ese gesto, aparentemente minimo, fue una fractura:

la memoria del territorio intentando dialogar con un marco escolar que no reconoce su existencia.

Asi como ninguna planta vive sin raiz, ningan aprendizaje florece sin territorio. Lo que la
escuela llama “error” es con frecuencia raiz viva; lo que llama “correccién” es, muchas veces, un
corte que despoja. Reconocer la raiz es un acto politico y de justicia epistémica (Walsh, 2023). Es

el inicio de toda la vida de la mata.

6.1.2. Segundo tramo de la mata: Las hojas que protegen; gestos que ensefian cuando la palabra no

alcanza

Las hojas de la mata reciben sol, viento y lluvia; son cobijo, tacto y cuidado. Asi operan
también los gestos pedagogicos: ensefian desde el cuerpo lo que la palabra no siempre logra
sostener. En este tramo aparecieron manos que tiemblan para no perder un saber, miradas que se

apartan para proteger una memoria y silencios que no callan, sino que cuidan.
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Fragmento de campo. Un niflo dibuja un arbol “donde vive el trueno”. Al corregirle, su
mano tiembla. No es el trazo lo que se afecta, sino el vinculo que intenta resistir. Sus dedos

protegen algo que el curriculo no alcanza a comprender.

El gesto es un lugar epistémico: una forma de decir sin pronunciar. Como sefiala Chanchi
(2025), el dato no habla por si solo; necesita un cuerpo que acomparfie su decir. Las hojas nos

recuerdan que el aprendizaje se defiende desde la piel.

6.1.3. Tercer tramo de la mata: La espiga que anuncia; saberes que caminan descalzos

La espiga es la promesa del fruto: sefiala que la planta est4 viva y creciendo. De modo
semejante, la infancia aparece no como vacio por llenar, sino como territorio epistémico que
piensa, siente y habita el mundo desde su propia densidad cultural. Sus saberes no llegan al aula
en teoria, sino en pies descalzos que conocen el rio, en cantos que anuncian lluvia, en maneras de

leer la luna que ningiin manual explica.

Fragmento de campo. “El maiz escucha”, susurr6é un nifilo mientras sostenia una mazorca
seca. No era una metafora: era una relacion ontoldgica, un modo de nombrar el mundo desde la

continuidad entre vida, espiritu y territorio.

Este tramo revela el intento de epistemicidio sefialado por Walsh (2023), pero también su
contrario: la reexistencia. La infancia insiste en su verdad aunque la escuela no sepa hospedarla.

La espiga anuncia lo que quiere nacer, incluso cuando la institucién no lo vea.
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6.1.4. Cuarto tramo de la mata: El tallo como frontera; el aula que decide lo decible

El tallo sostiene, pero también delimita. Es columna y frontera. En este tramo se vio el
aula como un espacio que define qué saberes pueden entrar y cuales deben permanecer afuera.
Alli se trazan limites invisibles entre conocimiento y creencia, ciencia y relato, legitimidad y

silencio.

Fragmento de campo. Un nifio explicO que una planta “hace dormir al mal aire”. La

maestra respondi6: “Eso no es ciencia”. El tallo se volvio frontera; la palabra del nifio, exilio.

Este tramo muestra que el aula no solo transmite contenidos: produce un orden epistémico
que define qué mundos pueden existir en la escuela. Ese orden crea una pedagogia del silencio

que desaloja lenguas, memorias y cosmologias.

6.1.5. Quinto tramo de la mata: La mazorca que el curriculo desaloja

La mazorca contiene la abundancia: multiple, diversa, entretejida. Sin embargo, el
curriculo, al nombrar desde un Unico canon, intenta convertir esa pluralidad en un grano
homogéneo. La reduccion produce desalojo epistémico: transforma rituales en supersticion,
convierte el rio en “recurso”, reduce la luna a “satélite” y despoja a la abuela de su autoridad

como fuente.

Fragmento de campo. En una unidad sobre seres vivos, un nifio dijo que la montafa “esta
viva”. La maestra corrigio: “Los cerros no tienen vida”. En ese instante, un mundo entero fue
b

desalojado.
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Nombrar puede ser colonizar; clasificar puede ser borrar; evaluar puede ser despojar.
Reconocerlo es abrir el camino para la reparacion y para una pedagogia que vuelva a sembrar

aquello que la escuela arranco sin comprender.

Cada tramo de esta mata interpretativa no es una categoria aislada, sino un 6rgano vivo de una
pedagogia que crecio en el aula. La raiz recuerda; las hojas protegen; la espiga anuncia; el tallo
delimita; la mazorca entrega. Conforman juntas la milpa: un sistema relacional donde el

conocimiento no es cosa, sino vinculo; no es dato, sino vida; no es técnica, sino cuidado.

En esta travesia, analizar significo escuchar. Y escuchar abri6 el camino para comprender que el
saber florece en relacién con la tierra, con la comunidad y con los cuerpos que lo sostienen. Como

la milpa, este conocimiento no se guarda: se devuelve para ser sembrado de nuevo.

6.2. Gestos que ensefian

Revela como los cuerpos hablan cuando la palabra calla. Incluye expresiones corporales,
acciones no verbales, ritmos, pausas y silencios como dispositivos pedagdgicos no reconocidos
institucionalmente. Aqui se reconoce al gesto como lugar epistémico: el temblor del dibujo
corregido, la mirada que huye, el silencio ritual. Este nucleo se sostiene en una pedagogia sensible

a lo que no se dice, pero ensefia.

6.2.1. Saberes que caminan descalzos: infancia como territorio epistémico

Sefiala la persistencia explicita o soterrada de conocimientos y practicas que nacen del

territorio, el cuerpo y la memoria comunitaria, y que desbordan el saber escolarizado. Estos
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saberes son entendidos no solo como contenidos, sino como epistemologias vivas en si mismas.
En esta categoria se denuncian los procesos de “epistemicidio” (Walsh, 2023) que intentan
despojarlos de legitimidad, pero también se celebra la resiliencia de la infancia como sujeto que

porta, crea y transforma conocimiento desde su arraigo.

6.2.2. El aula como frontera simbbdlica:

Lo que no se puede decir revela que la escuela no solo transmite contenidos, sino que traza
limites invisibles sobre lo que puede decirse y lo que debe callarse. En la clase de ciencias, los
saberes ancestrales y comunitarios el rio que habla, la luna que guia, la planta que cura son
interrumpidos, corregidos o reducidos a datos escolares, configurando una pedagogia del silencio.
Este proceso, lejos de ser un descuido, funciona como un mecanismo de exclusion simbdlica que
desplaza la voz y la experiencia del nifio, transformando el aula en un umbral donde ciertas

memorias, lenguas y cosmologias quedan fuera, sin lugar legitimo en la ciencia escolar.

6.2.3. Curriculo que desaloja

Nombrar, clasificar y evaluar desde un unico canon implica desalojar otras formas de
saber. Esta categoria denuncia la violencia epistémica ejercida por el curriculo cuando convierte el
aula en frontera simbdlica que expulsa lo propio. Aqui se leen las formas en que el curriculo
oficial silencia mitos, minimiza rituales, y transforma la luna en “satélite” y la abuela en “fuente

no cientifica”.
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La codificacion de estas categorias, realizada mediante ATLAS.ti 23, no fue una
operacion técnica, sino un acto politico y afectivo. Cada unidad de sentido fue tratada como un
territorio epistémico: dolido, vivo, situado. Lo que se codifico no fueron datos aislados, sino
gestos interrumpidos, silencios cargados de memoria, trazos corregidos con rojo como cicatrices

coloniales.

Cada categoria emergente fue mas que una etiqueta: fue un acto de reparacion o una evidencia de
la herida. Este no fue un ejercicio de anélisis de contenido: fue una arqueologia de los silencios. Cada
cédigo se convirtié en una fisura por donde asomaban resistencias, lenguas invisibilizadas y verdades no
pronunciadas. Porque nombrar sin tacto también puede ser colonizar; y en contextos donde el saber ha sido

impuesto, clasificar puede ser una forma de borramiento.

Asi, la matriz no solo sistematiza hallazgos: los inscribe en una politica del conocimiento que
interpela al curriculo, al docente y al Estado. Cada nucleo sera desarrollado en las siguientes subsecciones,
mediante fragmentos narrativos, testimonios, registros de aula y devoluciones comunitarias, en dialogo

permanente con el corpus teérico y el horizonte politico de esta tesis

6.3. El saber que no cabe en el curriculo

“El curriculo universalista no tiene oidos para los saberes que nacen del rio, del fogon o del ombligo. Lo
que no se evalua, se silencia. Lo que no se traduce, se borra.”

Walsh, 2023

Durante el trabajo de campo desarrollado entre mayo de 2024 y marzo de 2025 en la
Institucién Educativa John F. Kennedy, ubicada en la comuna 8 de Popayan, se acompafiaron
procesos pedagdgicos en aulas de grado primero donde la diversidad étnica, cultural y territorial

de los estudiantes contrastaba con la rigidez monocultural del curriculo oficial. Los docentes de
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ciencias naturales planificaban sus clases en fiel cumplimiento de los lineamientos del Ministerio
de Educaciéon Nacional: Estdndares Basicos de Competencias, DBA (Desempefios Basicos de
Aprendizaje) y mallas de contenidos estructurados bajo una légica disciplinar, fragmentaria y

universalista.

Figura 18

Revisidn de planes de area y aula de Ciencias naturales grado primero con docentes (Chanchi C, 2024)
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Nota. Fotografia tomada por el investigador durante el proceso de revision pedagégica con docentes de
grado primero.

Figura 19
Portada y Plan de area: Ciencias Naturales y Educacion Ambiental de la Institucion Educativa
John F. Kennedy (2024).
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Nota. Imagen tomada del documento institucional elaborado por la Institucion Educativa John F.
Kennedy.

La revision de los planes de area, las planeaciones de aula y los materiales didacticos
empleados por las docentes revel6 un patron persistente: una fidelidad casi absoluta a los marcos
curriculares oficiales, como si la escuela solo pudiera existir dentro de las fronteras que el Estado
delimita y no dentro de las geografias vivas que la comunidad habita. En esos documentos, la
Tierra era ensefiada como un planeta esférico flotando en el vacio, desligado de la montafia que
cobija a los nifias y nifios, del paramo que respira al amanecer o del rio que nombra sus recuerdos.
El agua se explicaba como una sustancia que cambia de estado, pero nunca como la niebla que
baja del territorio ni como el espiritu que acompafia a los mayores en sus relatos. El cuerpo
humano se presentaba como un sistema de érganos, ignorando que, en la cultura local, el cuerpo
también es memoria, vinculo y territorio que siente. Los seres vivos eran clasificados en
categorias taxondmicas rigidas que poco dialogaban con la manera en que la comunidad reconoce
a los animales, a las plantas y a los cerros como parientes que acompafan la vida. Incluso la
higiene, presentada como habito moderno y signo de civilizacidn, se desligaba de las practicas de

cuidado transmitidas en el hogar, en la quebrada o en la medicina ancestral.

Lo que emergi6 de este analisis no fue Unicamente la ausencia de referencias culturales,
sino la presencia activa de un curriculo que opera como filtro epistémico: deja pasar lo que
responde al canon hegemonico y deja fuera lo que brota del territorio. Los planes no solo
organizan el saber, también deciden qué mundos son validos para ser pensados y cuales deben ser

silenciados. La escuela ensefia ciencia, si, pero una ciencia sin tierra, sin historia y sin comunidad;
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una ciencia abstracta que parece no necesitar cuerpos, territorios ni memorias para ser explicada.
En esa distancia entre el curriculo oficial y la vida cotidiana se hace visible la tension que
atraviesa toda la practica pedagdgica: la escuela se mueve con la logica del manual, mientras la

infancia continda aprendiendo con la ldgica del territorio.

Sin embargo, en el encuentro cotidiano con los nifios y nifiasde comunidades indigenas
Nasa, Misak, Yanacona, de pueblos afrodescendientes, de familias campesinas desplazadas y de
familias migrantes venezolanas, emergieron relatos, gestos, simbolos y conocimientos
profundamente vinculados a sus territorios y memorias. Alli la Tierra no era un planeta, sino una
madre; el agua no era solo materia, sino un ser que llora, canta y acompafia; el colibri no era un
ave, sino un guia espiritual; el ombligo no era una cicatriz, sino el punto de entrada del alma; la
luna no era un satélite, sino la reguladora del tiempo de siembra. Estos saberes, aunque
profundamente significativos para la infancia, eran corregidos o deslegitimados por las maestras,
no mediante violencia explicita, pero si con la firmeza que otorga la autoridad escolar: “eso no lo

9% ¢ 29 e

dice el libro”, “en ciencias eso no se cuenta”, “eso es bonito, pero no es para clase”.

Asi, mientras los nifias y nifios llevaban al aula un mundo lleno de vida, afecto y sentido,
el curriculo respondia desde un mundo que necesitaba clasificarlos, corregirlos y reducirlos. La
escuela no negaba estos saberes por desconocimiento, sino por la conviccion inculcada
histéricamente de que solo es valido aquello que ha sido nombrado por la ciencia oficial. Y en ese
choque silencioso entre mundos, lo que se reveld fue algo méas profundo: la disputa cotidiana por

el derecho a existir epistemoldgicamente dentro del aula.
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Figura 20

La Tierra ensefiada como planeta en el aula de ciencias (Chanchi G., 2024).

Nota. Fotografia tomada por Claudia Margarita Chanchi G. durante una actividad pedagdgica en

la que una docente guia a una estudiante en la representacion escolar del planeta Tierra.
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Figura2ly 22
Ensefianza del Cosmos en el grado primero de la institucion JFK

Nota. Fotografias tomadas por Claudia Margarita Chanchi G. durante una actividad pedagogica
en la que los estudiantes colorean la representacion escolar del planeta Tierra.
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La siguiente tabla permite contrastar algunos de estos encuentros y desencuentros epistémicos:

Tabla 11

Encuentros y desencuentros en el aula de clase

Contenido Saber del nifio 0 Respuesta de la Codificacion Referent
curricular nifa docente (verosimil) analitica e tedrico

Tierra como "La Tierra es mama, | "Eso lo dicen en casa, Desplazamiento Gonzélez

planeta nos cuida” pero aqui aprendemos cosmoldgico (2015),

que la Tierraes un Muyolema
planeta que gira" (2022)

Aguay sus "El agua canta "Eso es imaginacion. EI | Exclusion del Walsh (2023),

estados cuando cae" agua cambia de estado: | vinculo afectivo Cumes (2020)

solido, liquido y gas"

Seres Vvivos "El colibri es el "Aqui lo Reduccion Lenkersd
mensajero de mi estudiamos como un bioldgica del orf (2021)
abuela"” ave, en el grupo de las simbolo

aves pequefias"

Cuerpo "Mi ombligo es por "ESo es una Disociacion Rivera

humano donde entrd mi historia linda, pero en cuerposentido Cusicanqui
alma" ciencias aprendemos (2020)

que alli iba el cordon
umbilical”

Higiene y "Mi mama dice que "Eso son Ruptura Esmeral

cuerpo no bote mi pelo creencias. Aqui saludespiritualidad (2014)
porque se lo lleva el | aprendemos que
viento malo" debemos botar el pelo y

lavarnos con jabon™

Alimentacion | "En mi casa "En ciencias Negacion del Gonzélez
sembramos con la vemos la piramide calendario agricola (2015)
luna para que el alimenticia, eso no
maiz crezca bien" depende de la luna™

Nota. La tabla sintetiza los contrastes identificados entre los contenidos curriculares
oficiales y los saberes territoriales expresados por nifias y nifios y nifias, mostrando las respuestas
docentes mas frecuentes, las codificaciones analiticas asociadas y los referentes tedricos que

orientan su interpretacion.

Esta evidencia no se limita a lo anecdético. Es una constatacién estructural: el curriculo de

ciencias en grado primero niega los saberes que emergen del territorio y de las practicas familiares
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y comunitarias. A través de observaciones participantes, talleres simbolicos y grupos focales
intergeneracionales, se logrd captar como esta negacion produce no solo una fractura pedagdgica,

sino una herida epistémica.

Mas aln, no se evidencié ningun tipo de didlogo de saberes sostenido o intencionado en
las practicas pedagdgicas observadas. No hubo puentes entre el conocimiento escolar y los relatos
territoriales; no se encontraron momentos de negociacion, escucha activa o apertura epistémica
por parte del discurso docente. Lo que existi6 fue una imposicion metodoldgica de conceptos
normalizados por el Ministerio, desprovistos de preguntas por su relevancia contextual o por su
resonancia en las vidas de los nifias y nifios . Esta negacion sistemética configura lo que Linda
Tuhiwai Smith (2021) denomina como colonialismo pedagdgico cotidiano: ese que se ejerce en el

aula, sin necesidad de gritar, cada vez que un nifio es obligado a dejar su saber en la puerta.

En la fase de devolucion comunitaria propia de una etnografia doblemente reflexiva esta

problematica se revel6 con una nitidez dolorosa. Una abuela Misak expreso:

“Ya los nifias y nifios no quieren hablar de lo que sabian. Dicen que eso es mentira, que en
la escuela no sirve. Dicen que el agua no canta, que la tierra no siente, que el ombligo no guarda

memoria. Entonces se quedan callados. Se avergiienzan.”

A esta voz se sumaron otras durante los encuentros: “Mi nieto me pidié que no le cuente
mdas como sembraba mi papd porque dice que eso no estd en el libro.” Abuelo Yanacona

“La nifa me dijo que no repita que el rio se enoja, porque la profesora se molesta.” Madre
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afrodescendiente “Me dijo: ‘Abuela, la luna no manda nada, solo sale y se esconde’.” Mujer

campesina desplazada

Figura 23

Conversa con padres y comunidad educativa grado primero

Wl s

Nota. Fotografia tomada durante un encuentro de devolucion comunitaria en el que
familias, cuidadores y mayores territoriales participaron en el dialogo sobre las tensiones entre los
saberes escolares y los saberes ancestrales expresados por los nifias y nifios y nifias. Imagen
registrada por Claudia Margarita Chanchi G.

Estos relatos son mas que quejas: son indicadores de un proceso de desarraigo epistémico

en curso, donde la escuela, al operar exclusivamente desde el canon cientifico occidental,

interrumpe la continuidad de un archivo cultural transmitido oralmente y encarnado en practicas
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cotidianas. Desde la perspectiva de Walsh (2023) y Cumes (2020), esto representa un quiebre en
el entramado de reciprocidad epistémica, pues rompe la conversacion entre generaciones,
desarticula la memoria de los territorios y, de manera implicita, instala una jerarquia del saber que

ubica a la escuela en la cuspide y a la comunidad en la base.

El impacto de este fendmeno no es meramente simbolico. En términos interculturales,
como plantea Rivera Cusicanqui (2020), la negacion del saber comunitario implica también la
negacion de un cuerpo territorio que piensa, siente y nombra el mundo desde una experiencia
historica especifica. Cuando el nifio no ve reflejada su cosmovision en el aula, aprende que para
“ser parte” debe dejar de ser €l mismo. Esto no solo limita su agencia cognitiva, sino que también
afecta la vitalidad cultural de la comunidad, que ve como sus narrativas se deshilachan en las

voces mas jovenes.

En este sentido, la practica pedagdgica observada en la Institucion Educativa John F.
Kennedy se configura como un escenario de asimetria epistémica sostenida, donde el dialogo de
saberes no es solo inexistente, sino que se bloguea activamente mediante la correccion, la omisién
o la sustitucién del conocimiento comunitario. Tal ausencia contrasta con experiencias
documentadas por Gonzélez (2015) y Esmeral (2014), en las que el curriculo, aun dentro de
marcos oficiales, se convierte en un espacio de mediacion y resignificacion cultural. Aqui, en

cambio, el aula opera como frontera de exclusion que limita la pluralidad epistémica.

Mas que hacer un hallazgo se abre una urgencia: reimaginar el curriculo de ciencias en

grado primero como un tejido capaz de acoger multiples voces, donde la teoria escolar dialogue
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con la memoria territorial y la experiencia encarnada de los nifias y nifios . Este puente no puede
improvisarse; requiere voluntad politica, formacion docente en interculturalidad critica y una
pedagogia que asuma que el conocimiento no solo se transmite, sino que también se siembra, se

cuida y se cosecha en comunidad.

Este escenario, donde el saber comunitario es desplazado por el saber escolar, no solo se
manifiesta en lo dicho, sino también en lo hecho y en lo callado. Las correcciones de las maestras,
las pausas incomodas de los nifias y nifios , las risas nerviosas cuando un compafiero trae una
historia “de casa”, son gestos que cargan con el peso de una pedagogia que ha aprendido a filtrar

la diferencia.

En esta investigacion, la observacion participante permitié constatar que incluso sin
palabras, el cuerpo del docente y del estudiante habla: la ceja levantada, la mano que interrumpe,
la mirada que se desvia hacia el cuaderno, la voz que baja para susurrar “eso no aqui”’ son
dispositivos tan efectivos como cualquier instruccion escrita para delimitar el territorio de lo que

cuenta como ciencia.

Estos gestos, lejos de ser neutros, son marcas de una hegemonia epistémica que se
reproduce en lo micro. Como advierte Cumes (2022), la interculturalidad no se juega Unicamente
en los contenidos, sino en las microinteracciones donde se decide quién puede hablar, qué se
puede decir y qué merece ser escuchado. Asi, el transito hacia un aula intercultural no comienza

solo con cambiar el plan de &rea, sino con descolonizar las formas de mirar, de oir y de responder.
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En este sentido, el siguiente apartado gestos que ensefian no debe entenderse como un
inventario anecdotico, sino como la continuacion de este andlisis: alli se mostraran los cuerpos, las
miradas, las pausas y los movimientos como un lenguaje pedagdgico en si mismo, un lenguaje
que, si se reorienta, podria convertirse en la puerta de entrada para reinstalar el dialogo de saberes

que aqui se ha constatado como ausente.

6.3.1 Gestos que ensefian

“En el aula, los cuerpos hablan lo que la palabra no puede. El gesto es la lengua primera de la
memoria, el pulso de un saber que resiste a ser domesticado.”
Tzompaxtle, M. (2023)

En las aulas de grado primero de la Institucion Educativa John F. Kennedy, el trabajo
etnografico reveld que el conocimiento no se transmite Gnicamente por las palabras pronunciadas
0 escritas en el tablero, sino que habita en los cuerpos. Un nifio que toca su ombligo para hablar de
su origen, una nifia que abre los brazos para recibir la lluvia o un grupo que canta a la siembra no
estan “jugando”: estan poniendo en acto teorias del mundo, cargadas de memoria territorial, ética

de reciprocidad y cosmologias propias.

Siguiendo a Catherine Walsh (2023), estos gestos no son adornos culturales, sino actos de
epistemologia insurgente: pequefias insurrecciones corporales que desafian la colonialidad del
saber (Quijano, 2000) y su traduccion hegemonica en el aula. Sin embargo, como advierte
Gonzéalez (2015), la escuela continda leyendo el cuerpo infantil desde un paradigma monocultural,
invisibilizando que alli se anudan historia, cosmologia y pedagogia comunitaria. La siguiente

tabla organiza diez gestos documentados, evidenciando el contexto, la respuesta docente:
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Gestos documentados
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Gesto registrado Contexto de Respuesta docente Lectura analitica Referentes
clase tedricos
Nifio dibuja la Tierra | Tema: planeta “Eso es bonito, pero asi | Desplazamiento Mignolo
con un rostro Tierra no es la Tierra, es una | simbdlico (2021),
sonriente y brazos esfera” Gonzélez
abiertos (2015)
Nifia se lleva las Tema: ciclo del | “El rio no siente, es Negacion afectiva del Cumes (2020),

manos al pecho al
hablar del rio

agua

solo agua en
movimiento”

agua

Ortiz Alexander
(2022)

Nifio imita vuelo de
colibri mientras

Tema: aves

“Aqui lo estudiamos
COmMo un ave pequefia,

Reduccién biologica

Walsh (2023),
Esmeral (2014)

explica su nada mas”

importancia

Nifio acaricia su Tema: cuerpo “Eso es una creencia, Disociacion Rivera

ombligo mientras humano aqui aprendemos otra cuerpomemoria Cusicanqui

relata historia familiar cosa” (2020)

Nifia marca un circulo | Tema: “No, en ciencias no Invisibilizacion de Gonzalez

en el piso para hablar | agricultura usamos eso, hablamos | calendario lunar (2015), Quijano

de la siembra moderna de cultivos y (2000)
herramientas”

Nifio cierra los ojosy | Tema: “Eso es musica, no es Separacion Sanchez

tararea al hablar de
lluvia

precipitacion

parte de la clase”

conocimientoarte

Fontalvo (2021)

Nifa evita mirar a la
maestra tras ser
corregida sobre
plantas medicinales

Tema: partes de
la planta

“En ciencias no
curamos, estudiamos”

Ruptura
saludespiritualidad

Cumes (2020),
Esmeral (2014)

Nifio huele una hoja Tema: “Solo mirala, no la Negacién sensorial Mignolo
antes de dibujarla clasificacion huelas” (2021), Ortiz
vegetal Alexander

(2022)

Nifa dibuja luna en Tema: fases “Aqui usamos fechas, Anulacién temporalidad Gonzélez

calendario escolar lunares no la luna” ancestral (2015)

Nifio sonrie al | Tema: figuras | “;Y en qué universidad | Exclusion de autoridad | Walsh  (2023),

mencionar al abuelo | de autoridad y | estudio tu abuelo?” comunitaria por | Quijano (2000)

CoMo maestro

saber

validacion académica

Nota. La tabla presenta gestos observados durante las clases de ciencias naturales y su interpretacion analitica a la luz

de referentes tedricos que permiten comprender las tensiones entre saberes escolares y saberes territoriales.

Elaboracion propia.
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Estos gestos son mucho méas que anécdotas: constituyen lugares de enunciacion
encarnados (Mignolo, 2021), grietas por donde se cuela la memoria viva en un aula gobernada por
estandares y desempefios que dictan qué se debe aprender, cbmo y cuando. Cada gesto es un
recordatorio de que la ciencia escolar, aunque cumpla estrictamente con los lineamientos del

MEN, deja fuera un universo de saberes que no caben en la estructura curricular.

El aroma que dejan estos registros es el de una escuela monocultural: impecable en la
forma, ordenada en la planeacion, precisa en la evaluacion, pero ciega a las resonancias culturales
que atraviesan las palabras y los cuerpos de los nifias y nifios . Cumple con ensefiar que la Tierra
es un planeta, pero olvida como se siente vivir en ella; explica los estados del agua, pero
desconoce el canto que la anuncia; ensefia a clasificar plantas, pero desestima el olor que activa la

memoria.

Quiza el gesto maés ilustrativo de esta tension sea el del nifio que, con orgullo, nombra a su
abuelo como el mejor maestro que ha tenido, y recibe como respuesta una pregunta que lo
descoloca: “;Y en qué universidad estudio tu abuelo?”. En ese instante, el aula se convierte en un
espacio donde la validez del saber depende del sello académico y no de la experiencia vital. Este
tipo de interacciones, como sefialan Walsh (2023) y Quijano (2000), reproducen la jerarquizacion
colonial del conocimiento, imponiendo un canon que separa lo “legitimo” de lo “informal” y que

en la préctica erosiona el didlogo de saberes.

En la materialidad del gesto se encuentra, entonces, el pulso de la disputa epistémica: el
movimiento de una mano, una sonrisa, un silencio prolongado no son simples reacciones, sino
formas de resistencia ante un modelo pedagdgico que exige abandonar el saber situado para
adoptar un lenguaje ajeno. En esta friccion se configura lo que Gonzélez (2015) describe como

fractura pedagogica, y lo que Ortiz (2022) identifica como “desarraigo epistémico temprano”.

La devolucion comunitaria no fue un acto de “socializacion de resultados”, sino un
ejercicio politico pedagdgico de restitucion epistémica. En clave de etnografia doblemente

reflexiva, el encuentro se disefio para volver con la comunidad aquello que fue registrado en el
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aula palabras, dibujos, silencios, gestos y colocarlos en conversacién con su propia memoria. Esa
tarde, el salon comunal se volvié territorio pedagdgico: en las paredes colgaban rios con rostro,
lunas junto al maiz, ombligos trazados con crayolas. Cada trazo condensaba un saber que, en la
escuela, habia sido corregido o borrado. Al proyectar imagenes y leer fragmentos, los cuerpos
presentes respondieron: hombros tensos, miradas bajas, respiraciones profundas. Lo que siguid

fue un coro de voces que trenzo dolor, dignidad y cuidado.

Figura 24

Encuentro de devolucién con los padres y mayores.

Nota. Fotografia tomada durante un encuentro de devolucién comunitaria con familias y mayores
territoriales. Imagen registrada por Claudia Margarita Chanchi G.
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Testimonios vivos de la comunidad.
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Testimonio

Interpretacion

Referente tedrico

“Cuando la maestra dice que la Tierra

Silenciamiento epistémico infantil;

Walsh (2023),

no siente, mi nieto baja la mano y no | interiorizacién de la Quijano (2000)
habla mas.” deslegitimacion.

“Mi nifia ya no canta cuando habla de | Desvinculacion afectiva de los Cumes (2020),

la lluvia; dice que eso no es de saberes; ruptura arte conocimiento. | Sanchez Fontalvo
ciencias.” (2021)

“Mi hijo escondio el dibujo del rio
porque le dijeron que no sirve para la
nota.”

La evaluacion como censura
simbodlica; pérdida de agencia
expresiva.

Gonzaélez (2015),
Mignolo (2021)

“Ellos estan aprendiendo a callar lo
que saben; parece que para pasar el
afio hay que olvidar la casa.”

Epistemicidio por adaptacion
escolar; desarraigo epistémico.

De Sousa Santos
(2020)

“Le preguntaron en qué universidad
estudio el abuelo para llamarlo
maestro... se quedo callado.”

Exclusion de la autoridad
comunitaria; titulacion como filtro
de legitimidad.

Ortiz (2019),
Esmeral (2014)

“Ya no quieren hablar del ombligo y
el alma porque dicen que eso es
mentira.”

Disociacion cuerpoespiritu en
pedagogia monocultural.

Rivera Cusicanqui
(2020)

“Se burlaron porque dijo que el agua
canta; ahora repite que el agua no
habla.”

Normalizacion del rechazo
cultural; vergiienza epistémica.

Walsh (2023)

“Mi hija me dijo que sembrar con la
luna es perder el tiempo.”

Desarticulacion del calendario
agricola ancestral.

Gonzalez (2015)

“Le pidieron que explique la Estigmatizacion del Cumes (2020)
medicina de la abuela y dijo que eso | cuidado/medicina tradicional,

es de viejitos.” adultocentrismo epistémico.

“Cuando hablan del colibri ya no Reduccidn bioldgica del simbolo Lenkersdorf (2021)

dicen gue trae mensajes; ahora dicen
que es un ave pequeia.”

espiritual; pérdida de agencia
ontoldgica.

Nota. La tabla presenta testimonios recogidos durante los espacios de devolucion comunitaria y

su interpretacion analitica en didlogo con referentes tedricos decoloniales. Elaboracion propia.

La lectura intercultural

de estos testimonios

revela un patron persistente de

deslegitimacion epistémica que, aunque pueda parecer cotidiano, responde a una arquitectura
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escolar profundamente monocultural. No se trata inicamente de que la maestra corrija un término
0 redireccione una respuesta; lo que se produce, como advierte Quijano (2000), es un acto
reiterado de colonialidad del saber, donde el conocimiento valido es solo aquel que responde a la
gramatica universalista establecida por el curriculo nacional. En esta escena, el gesto de un nifio
que acaricia su ombligo para hablar de su origen o la sonrisa al mencionar al abuelo como maestro
son traducidos o mas bien reducidos a datos anatdmicos y figuras de autoridad “legitimas”™ segin
la escuela. Como sefiala Walsh (2023), este desplazamiento no es un accidente pedagogico, sino

una préactica estructural que neutraliza la potencia politica y ontoldgica de los saberes territoriales.

Gonzélez (2015) documenta cémo en algunas escuelas del retorno, los contenidos
curriculares pueden reconfigurarse para que la lengua y la cosmovision propias atraviesen la
ensefianza, pero lo observado en la John F. Kennedy es la ausencia de ese dialogo. No hay
negociacion de sentidos: la maestra que pregunta “;en qué universidad estudi6 tu abuelo?” no solo
ironiza, sino que reafirma el monopolio institucional sobre el saber vélido. El nifio aprende,
entonces, que su genealogia pedagdgica no cabe en la libreta ni en la evaluacion. De forma
similar, Esmeral (2014) mostrd que cuando se reconoce la voz de las comunidades en la estructura
curricular, las aulas se convierten en territorios de reciprocidad; aqui, en cambio, las practicas
evidenciadas confirman que se impone un filtro epistémico que despoja de autoridad a toda fuente

que no provenga del canon escolar.

La critica de Ortiz (2022) es particularmente atil para comprender este fendmeno: al
eliminar del aula los cddigos gestuales, sensoriales y narrativos que portan los nifias y nifios , la

escuela clausura las posibilidades de que se ejerza una pedagogia sentipensante. Lo que queda es
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una adaptacion forzada a la l6gica de los Estandares Basicos de Competencia, donde oler una hoja
antes de dibujarla o tararear al hablar de la lluvia se convierten en “conductas desviadas” frente al
ideal de alumno disciplinado. Este proceso configura, siguiendo a Mignolo (2021), un
silenciamiento de los “locus de enunciacion” que sostienen la diversidad epistémica,

sustituyéndolos por una narrativa Unica y descontextualizada del mundo natural.

En conjunto, estos testimonios y gestos no son anécdotas sueltas: son la radiografia de una
maquinaria educativa que, aunque formalmente inclusiva, opera bajo el principio tacito de que la
ciencia escolar es la Unica ciencia posible. Lo que se pierde no es solo informacion, sino una
forma de estar en el mundo, de pensarlo y de cuidarlo. Al devolver estos hallazgos a la
comunidad, se confirma que no hablamos de errores pedagdgicos aislados, sino de una brecha
estructural que erosiona la autoestima epistémica de los nifias y nifios y fractura la continuidad de
sus memorias territoriales. Esa erosion, lenta pero constante, es el verdadero rostro del

epistemicidio en la escuela contemporanea.

Estos hallazgos obligan a interrogar no solo el contenido, sino la arquitectura
epistemologica del aula. Como advierte Gonzélez (2015), el desafio no es incluir mas “temas
culturales” en las mallas curriculares, sino desarmar las logicas que jerarquizan qué saberes
merecen ser ensefiados y cudles son relegados a la intimidad del hogar. Esmeral (2014) afiade que
el dialogo de saberes no es un recurso opcional, sino una condicion para que la educacion sea

verdaderamente intercultural.
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En este sentido, los gestos, aquellos movimientos casi imperceptibles que el cuerpo ejecuta
cuando la palabra ya no alcanza, se convierten en un diagnostico que desborda cualquier informe
académico, porque revelan aquello que la escuela no logra escuchar. Aunque la institucion declare
cumplir con los Estandares, los Derechos Basicos de Aprendizaje y los planes de area, su deuda
maés profunda no radica en los contenidos, sino en la desatencion del nifio como sujeto epistémico
encarnado, cuyo pensamiento nace del vinculo entre piel, territorio y memoria. Lo que aparece
como apatia o desinterés es, en realidad, la manifestacion de un cuerpo fatigado por traducirse a
un lenguaje que no reconoce, un cuerpo obligado a abandonar las claves sensibles y territoriales
desde las que comprende el mundo. Walsh (2023) advierte que la colonialidad pedagogica opera
precisamente asi: desactivando las potencias corporales para narrar el mundo y sustituyéndolas

por un cadigo abstracto que pretende universalidad mientras desarraiga la experiencia vivida.

Cada gesto en el aula, por minimo que parezca, es una declaracion epistémica: la mano
que deja de colorear ante una correccion que desconoce el territorio; la frente que se apoya en la
palma como quien intenta sostener una frontera interior; los 0jos que se deslizan hacia la ventana
en busca de un afuera donde todavia exista sentido. Rivera Cusicanqui (2020) denomina estas
manifestaciones “saberes corporales”, formas de pensamiento encarnado que emergen cuando la
palabra ha sido disciplinada por un régimen de verdad ajeno a los mundos de vida. Mignolo
(2021) complementa esta lectura al sefialar que la colonialidad del saber es también una
colonialidad del sentir: alli donde la escuela reclama objetividad, el cuerpo sefiala pérdida; alli

donde el curriculo exige precision, la infancia responde con silencio.
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Esta fractura se materializa con una claridad inquietante en el aula, como se observa en la
siguiente imagen, registrada durante una clase sobre el sistema solar. El gesto del estudiante no es
simple distraccion: es un sintoma. El agotamiento, la mirada caida, la postura que cede, revelan la
tension entre una actividad curricular que ordena desde el canon y un nifio que intenta sostener,
como puede, su propio modo de entender el cosmos. La fotografia no es un documento accesorio;
es evidencia corporal de la disputa epistémica que atraviesa la ensefianza de las ciencias.

Figura 25
Expresion corporal ante la ensefianza del sistema solar (Chanchi, 2024).

Nota. Fotografia tomada por Claudia Margarita Chanchi G. durante una clase de ciencias
naturales que evidencia la tension entre la actividad curricular y la respuesta del estudiante.
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Lo que la imagen muestra, un cuerpo que se pliega sobre si mismo, que no encuentra lugar
en la explicacion que se le ofrece, confirma que la primera fractura no ocurre en el aprendizaje,
sino en el alma del saber. Ocurre cuando la escuela, en nombre de la ciencia, deja de escuchar a la
infancia y la obliga a renunciar a la manera intima en que el mundo le habla. Alli, en ese gesto
suspendido que se filtra entre la respiracion y el silencio, el nifio no esta fallando: esta resistiendo.
Esta defendiendo su propia relacionalidad con el cosmos ante una pedagogia que pretende
reducirlo a un diagrama estatico. En esa resistencia corporal, silenciosa pero contundente, se
revela el horizonte ético que la escuela tiene pendiente: devolver al cuerpo su lugar como

territorio, como memoria y como epistemologia viva.

Cerrar este apartado no implica clausurar el andlisis. Al contrario, abre la puerta al
siguiente tramo de esta investigacion: indagar como estos silenciamientos y desplazamientos se
inscriben en la estructura mas amplia de la préctica pedagdgica y en las politicas educativas que la
sostienen. Lo que se pone en juego no es solo la pertinencia del curriculo, sino la posibilidad de
que la escuela deje de ser un espacio de olvido para convertirse en un territorio de reciprocidad
epistémica, donde el gesto, la palabra y la memoria encuentren un lugar comudn desde el cual

ensefiarse mutuamente.

Si los gestos fueron la primera grieta en el muro del curriculo, los saberes que caminan
descalzos son la corriente subterranea que lo recorre todo. En las aulas observadas, cada
experiencia narrada desde el cuerpo, la memoria o la tierra se convirtio en un acto de afirmacion
de la infancia como territorio epistémico. Asi como el gesto acariciaba la memoria del territorio,

estos saberes a veces expresados en voz baja, otras en relatos interrumpidos o en silencios
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cargados de sentido abren un espacio donde el nifio no es receptor, sino productor de
conocimiento. Pasar de los gestos a estos saberes encarnados es seguir la huella viva de una
epistemologia que no se ajusta a los margenes del cuaderno ni a las rubricas oficiales, pero que
habita plenamente la experiencia escolar. La siguiente categoria Saberes que caminan descalzos:
infancia como territorio epistémico explora esa potencia que persiste, incluso cuando la escuela

insiste en domesticarla.

6.3.2 Saberes que caminan descalzos: infancia como territorio epistémico

“El nifio no es una hoja en blanco: es un territorio sembrado de memorias, de lenguas que
susurran, de soles que orientan el alma. Quien ensefia sin escuchar ese suelo, arranca la raiz

antes de conocer la flor.” Chanchi G., C. (2025)

Esta investigacion no comenzo en el aula. Comenzo en los caminos que los nifias y nifios
recorren antes de cruzar la reja del colegio; en los patios donde juegan, en las cocinas donde
escuchan historias, en los silencios donde guardan lo que todavia no pueden decir. Comenzé en el
temblor de un nifio que, en su primer dia, confes6 que extrafiaba la tierra donde corria “descalzo y
sin miedo”; en la voz rota del que llegd con los pies ampollados después de caminar tres dias; en
la afirmacion estremecedora de otro: “Este fue el tnico colegio que me recibid porque en los
demas no me aceptaron por ser ilegal”. Alli empezo la investigacion: en la herida que la escuela

aun no sabe nombrar.
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No fue en el aula donde comenzo esta travesia, sino en los patios de cemento: rigidos,
duros, disefiados para la fila, el silencio y el timbre. Patios que no dialogan con los patios de
donde provienen los nifias y nifios: suelos tibios de tierra negra, hojas que crujen bajo el paso, olor
a maiz tostado, rumor de rio, tambor que marca el ritmo de la fiesta, viento que anuncia la lluvia.
Aguellos patios no eran solo espacios de juego: eran territorios afectivos, geografias de memoria,
lugares donde la comunidad sembraba vida y sentido. Pero, al llegar a la ciudad, fueron
reemplazados por superficies lisas y frias donde el juego se vuelve eco y el territorio queda

reducido a una linea recta de tiza.

La imagen siguiente condensa esta fractura con una claridad contundente. Dos nifias
dibujan, sobre el asfalto escolar, un rio que recuerda su rio, unas montafias que evocan Sus
montafias, un cielo que intenta recuperar el cielo que quedd atras. No es un simple dibujo: es un
gesto de restitucion territorial, un acto delicado y profundo mediante el cual sus cuerpos insisten

en traer al presente un mundo que la escuela atn no sabe hospedar.
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Figura 26
Infancias dibujando su territorio en el patio escolar (Chanchi, 2024).

Nota. Fotografia tomada por Claudia Margarita Chanchi G. durante una actividad pedagdgica en
la que los nifias y nifios representaron con tiza los cerros, el agua y las nubes de sus territorios de
origen.

Este gesto revela algo decisivo: la infancia no abandona su territorio; lo lleva consigo, lo

dibuja, lo nombra, lo rehace donde puede. Aunque el patio urbano pretenda imponer su geometria,

los nifias y nifios devuelven la memoria al suelo con la fuerza fragil, insistente y luminosa de la
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tiza. Alli comienza realmente la investigacion: en la grieta que aparece cuando un trazo infantil

recupera lo que la ciudad quiso borrar.

Ese cambio de suelo no es solo fisico; es un desplazamiento epistémico y afectivo.
Muchos de estos nifias y nifios llegaron arrancados de sus territorios por el conflicto armado, la
pobreza estructural o el suefio, a veces roto de una oportunidad al cruzar fronteras desde
Venezuela o Ecuador. Cada paso sobre el cemento es un recordatorio de que ya no pisan el
territorio que les ensefi6 a leer el rio, seguir la guia de la luna, escuchar en la montafia una voz
protectora, amar la tierra como a una madre. Lo que se siente ausente en el aula, la infancia lo

restituye con el cuerpo.

En este contexto, la escuela urbana recibe al territorio rural sin haber sido preparada para
reconocer su densidad epistémica. Surge entonces una pregunta crucial: ;estan las escuelas
realmente dispuestas a acoger esa riqueza o contintan aferradas a un modelo curricular disefiado
para un estudiante “universal” que no existe? Esta tension se intensifica especialmente en la clase
de ciencias, donde los saberes locales, comunitarios y territoriales suelen ser reducidos a
anécdotas, corregidos como errores o desplazados por definiciones estandarizadas que no dialogan

con la experiencia vivida.

Lo constatado en campo fue el choque persistente entre los rumores del rio, la guia de la
luna, la voz de la montafia y la lectura de la planta que cura, con los Estandares Basicos de
Competencia, los DBA vy las politicas educativas que, aunque proclaman interculturalidad, la

convierten en un enunciado sin cuerpo. Lo que podria ser un auténtico dialogo de saberes como
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propone Gonzélez (2015), termina siendo un mondlogo curricular donde solo la ciencia
escolarizada es considerada legitima. Asi, como advierte Esmeral (2014), la interculturalidad
queda atrapada en el discurso, sin reconocer la epistemologia encarnada de la infancia ni su

vinculo vivo con el territorio.

Al cruzar el umbral escolar, estos saberes son progresivamente domesticados. La hoja que
antes se olia debe ahora clasificarse; la historia del gallo que anuncia la lluvia se traduce en
“cambio de presion atmosférica”; la luna que guia la siembra queda reducida a “fase creciente” sin
sentido agricola. Lo que Gonzalez denomina “potencia del saber situado” es reemplazado por un
conocimiento descontextualizado, obligatorio y evaluable. La escuela urbana, en lugar de abrirse a
los pies descalzos que llegan con otros caminos recorridos, exige calzado nuevo, ajustado a su

propio sendero: recto, rigido y monocorde.

En esta frontera episttmica, como la nombra Gonzalez, dos modos de conocer se
encuentran, pero no dialogan; la voz de la ciencia escolar eclipsa la polifonia de las ciencias
territoriales. Es, en palabras de Esmeral, un “vaciamiento” de la experiencia del nifio, un
forzamiento a traducir su mundo a una lengua académica que, al no reconocer sus codigos, lo
despoja de su autoridad epistémica. Lo que sigue no son anécdotas dispersas, sino fragmentos de
un mapa vivo: evidencias de como la infancia nombra, describe y explica el mundo desde su lugar
de enunciacion, y como la escuela, fiel a un paradigma monocultural, reconfigura, corrige o

silencia esos saberes para que encajen en sus mallas.
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A continuacion, se presenta una sistematizacion de registros obtenidos en aula y talleres,

donde las voces y metaforas de los nifios y nifiasevidencian saberes territoriales vivos que, al

ingresar al espacio escolar, son corregidos, reducidos o desplazados por la I6gica de la ciencia

estandarizada, revelando la tension estructural entre la epistemologia comunitaria y el curriculo

oficial.

Tabla 14

Voces de saberes que caminan descalzos

Registro Context Respuesta Lectura intercultural
0 docente
“Cuando la luna Tema: fases de | “Eso son creencias, | Este testimonio revela un calendario
esta roja, mi papa laluna en ciencias agricola vivo que la escuela desactiva.
dice que no se hablamos de Gonzalez (2015) advierte que, sin puentes
siembra maiz” eclipses y fases epistémicos, la ciencia escolar reemplaza y

lunares”

no dialoga, transformando un saber
climéticoterritorial en un dato astronémico
neutro.

Nifo relata que en
su vereda el rio
“avisa” cuando
crece el caudal

Tema: ciclo del
agua

“El rio no avisa, es
un fenémeno natural
predecible”

Aqui se quiebra la nocion de rio como
sujeto. Esmeral (2014) sefiala que el
reconocimiento del territorio como agente
amplia la comprension ecolégica; al
negarlo, la escuela refuerza un modelo
extractivo y despersonalizado.

Nifa dibuja el cerro

Tema: factores

“Los cerros son

La personificacion territorial es un codigo

como “abuelo y bidticos y elevaciones de narrativo ancestral. Negarlo no solo

muy importante abioticos tierra, no personas” | corrige un concepto, sino que borra la

porque cuida y da ontologia relacional de la infancia. Ortiz

vida” (2022) plantea que este borrado limita la
pedagogia sentipensante.

“Mi mama dice que | Tema: los “Las plantas no La respuesta clausura una practica

si se habla bonito a | productores oyen, necesitan agua | de cuidado ecoldgico. Segun Walsh

las matas, crecen

E3]

mas

y sol”

(2023), este tipo de interacciones son
microresistencias que ensefian
reciprocidad; al descartarlas, se impone un
vinculo utilitarista con la naturaleza.

Nifio cuenta que

lema: partes de

“Eso no es

Esta deslegitimacion se alinea con
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aprendi6 a curar
dolor de estomago
con hojas de ruda

la planta

medicina, es
remedio casero”

lo que Quijano (2000) denomina
colonialidad del saber: la exclusion
sistematica de saberes médicos no
occidentales del espacio escolar.

“Cuando canta el

Tema: ciclo del

“Eso es

Lo que se descarta es un sistema de

gallo raro, llueve” agua la lluvia coincidencia, no observacion meteoroldgica comunitaria.
tiene base cientifica” | Gonzélez (2015) y Esmeral (2014)
coinciden en que la ciencia intercultural
requiere reconocer la validez empirica de
estas observaciones.
Nifia recuerda que | Tema: “El monte no siente, | La metéafora afectiva es leida como error

en su vereda “el
monte se pone
triste” cuando se
tala

deforestacion

solo pierde hojas”

conceptual, perdiendo una oportunidad de
discutir ética ambiental. Walsh (2023) la
considera un acto de epistemologia
insurgente.

Nifio dice Tema: “.Y en qué Este comentario irénico desplaza la
que aprendid a cuidado de la universidad estudié | autoridad comunitaria y confirma lo que
sembrar “siguiendo | tierra tu abuelo?” Esmeral llama vaciamiento epistémico. La
la voz del abuelo” escuela refuerza asi un monopolio

académico del saber.

Nifa sefiala Tema: el “En ciencias Esta correccion reemplaza la
que las estrellas planeta tierray | hablamos de funcion culturalnarrativa de la astronomia
“acompanan” a los | los astros constelaciones, no por un catalogo descriptivo, fragmentando
caminantes de acompanantes” la experiencia.

Nifo Tema: “Eso es el eco El desmontaje de esta imagen
menciona que en su | sonidos de la o el viento, no un poética implica, como dice Ortiz (2022),
tierra “la montafia naturaleza canto” un empobrecimiento sensorial de la

canta cuando
[lueve”

ciencia, limitandola a parametros medibles
y no vivenciales.

Nota. La tabla retne registros de aula donde se evidencian tensiones entre saberes territoriales

infantiles y las respuestas escolares que los deslegitiman, mostrando las lecturas interculturales realizadas

en el analisis. Fuente: elaboracion propia.

Lo que emerge de la tabla no son datos frios ni episodios aislados, sino huellas vivas de

una disputa epistemoldgica que atraviesa el aula. Cada registro documenta el momento exacto en

que un saber territorial, encarnado en la voz, el cuerpo o la memoria del nifio, es interceptado por

el filtro monocultural de la escuela. No es una correccion neutra: es la reescritura de un mundo.

Cuando un nifio sonrie al nombrar a su abuelo como maestro y recibe la pregunta

3

‘en queé
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universidad estudid?”, lo que esta en juego no es una simple curiosidad, sino la imposicién de un
régimen de validez que, como advierte Quijano (2000), legitima solo el conocimiento certificado

por las instituciones de la modernidad/colonialidad.

Gonzalez (2015) ha descrito este momento como una “frontera epistémica”: el borde
donde dos formas de conocer se encuentran, pero no se entrelazan. Alli, el saber situado la
autoridad que brota del territorio y la experiencia comunitaria es desplazado por un saber
abstracto, homogeneizado y evaluable. Esmeral (2014) advierte que, cuando el curriculo no
incorpora de forma orgénica los marcos epistémicos de las comunidades, el aula se convierte en
un espacio de “vaciamiento”: se escucha la voz del nifio, pero se le extrae su contenido politico,

afectivo y territorial, dejdndola como un eco sin poder de transformacion.

En estos registros, la pedagogia no solo ordena los contenidos; ordena los sentidos. La
hoja que antes se olia para sentir su frescura ahora se “observa” segun el protocolo escolar; la luna
que guia la siembra se reduce a “fase creciente” sin temporalidad agricola; la lluvia que se recibe
cantando se transforma en “precipitacion” sin historia. Ortiz (2022) denomina esto “desactivacion
sensorial del saber”: el vaciamiento de la dimension afectiva y corporal que sostiene la
epistemologia comunitaria. Walsh (2023) lo sitda dentro de una pedagogia colonial que desactiva
las potencias del cuerpo como locus de enunciacidn, sustituyendo la experiencia vivida por un

lenguaje técnico que no dialoga con la vida del estudiante.

Este patron configura lo que Mignolo (2021) llama “epistemicidio por traduccion

forzada”: el saber comunitario no se destruye de manera directa, sino que se obliga a reformularlo
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en un codigo ajeno, amputando los sentidos que le daban vida. La tabla muestra que, bajo la
apariencia de cumplir con Estandares Basicos y DBA, la escuela consolida un mondlogo
epistémico donde la ciencia escolarizada es la Unica voz autorizada. En consecuencia, la infancia
aprende que para existir como “buen estudiante” debe reprimir sus formas de conocer, aceptando

como verdad universal un relato del mundo que desconoce su geografia intima.

Lo que esta en disputa no es solamente el curriculo de ciencias, sino la definicibn misma
de la ciencia y de quién tiene derecho a nombrarla. Negar el rio que habla, la rama que cura o la
luna que siembra no es negar una creencia ingenua, sino interrumpir la continuidad de un sistema
epistémico que ha sostenido la vida en esos territorios. Por eso, mas que corregir “errores” de los
nifias y nifios, la escuela aqui corrige y corrige al punto de borrar las raices de su identidad
cognitiva. La pregunta que deja esta evidencia no es si los nifias y nifios aprenden ciencia, sino a

qué costo epistémico lo hacen.

En la clase de ciencias de grado primero de la Institucion Educativa John F. Kennedy, en
contextos de desplazamiento, se evidencio que, si bien el curriculo oficial esta alineado con los
Estandares Basicos de Competencia y los DBA, no establece un didlogo real con los saberes
ancestrales, comunitarios y territoriales que los nifios y nifiastraen consigo. Lo que se documenta
no es una mera omision, sino un patrén sistematico de deslegitimacion epistémica: un proceso
mediante el cual, bajo la apariencia de neutralidad, se impone una sola racionalidad posible para
nombrar, explicar y entender el mundo. Esta constatacion constituye el nacleo del locus de la

investigacion: comprender cémo, en el aula, se negocia o se niega la coexistencia de
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epistemologias diversas y como ello repercute en la construccion de la identidad y la agencia de

los nifias y nifios como sujetos epistémicos.

Desde la mirada de Quijano (2000), lo observado se inscribe en la I6gica de la colonialidad
del saber, donde la ciencia escolarizada se presenta como universal y otras formas de conocer son
reducidas a creencias, supersticiones o juegos. El nifio que narra la voz del rio, que interpreta la
luna como guia o que entiende la montafia como protectora, es interpelado por un curriculo que
traduce sus enunciados a categorias estandarizadas, despojandolos de su sentido relacional y de su
contexto vital. Gonzalez (2015) denomina este fendémeno “frontera epistémica”: un espacio de
encuentro desigual, donde la asimetria no permite didlogo sino subordinacion. En la practica, esta
frontera actGa como filtro selectivo que legitima solo lo que puede ser evaluado, medido y

categorizado desde el canon escolar.

Esmeral (2014) complementa esta lectura al mostrar que la traduccion forzada de los
saberes comunitarios al lenguaje escolar no produce integracion, sino vaciamiento de la
experiencia. Lo que se pierde no es Unicamente el contenido, sino la forma de conocer: la ldgica,
la temporalidad, la afectividad y la corporalidad propias de esos saberes. Ortiz (2022) afiade que
esta pérdida es también sensorial y simbdlica: el nifio que deja de oler la hoja antes de dibujarla,
que calla el canto de la lluvia o que reprime nombrar a la luna como “mama” no solo obedece a

una instruccion, sino que interioriza un mandato de autocensura epistémica.

Este analisis se alinea con los propoésitos de la investigacion al mostrar que el aula de

ciencias en contextos de desplazamiento no es un espacio neutro, sino un campo de disputa donde
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se decide si la escuela ser& muro que homogeneiza 0 puente que articula. La pregunta de
investigacion en torno a las tensiones entre el curriculo oficial y los saberes ancestrales encuentra
aqui una respuesta contundente: la tension no solo existe, sino que se resuelve, en la mayoria de
los casos, en favor de la monoculturalidad. El aula, disefiada para cumplir con estandares
externos, opera como escenario de epistemicidio lento, donde el locus de enunciacion de los nifias

y nifios es desplazado y sustituido por un discurso ajeno a su experiencia vital.

Siguiendo a Mignolo (2021), este silenciamiento del locus de enunciacion no es colateral,
sino un mecanismo estructural que sostiene la hegemonia de un unico relato cientifico. Asi, la
escuela urbana, en lugar de abrirse a los pies descalzos que llegan con otros caminos recorridos,
exige que se calcen con el uniforme epistemoldgico de la ciencia oficial. Lo que esta en juego no
es solamente la pertinencia del curriculo, sino la posibilidad misma de una educaciéon que
reconozca al nifio como territorio epistémico, capaz de habitar y tejer multiples formas de ciencia.
La evidencia recogida confirma que, sin una transformacién profunda en la Idgica de la ensefianza
de las ciencias, la interculturalidad seguira siendo una promesa retorica, incapaz de convertirse en
una practica viva que respete y potencie la pluralidad del saber. En este escenario, lo que se pierde

no es solo un conocimiento: se pierde un mundo.

La devolucion comunitaria confirmo que estas tensiones no son Unicamente un hallazgo de
investigacion, sino una herida abierta que las familias cargan y reconocen con nitidez. Madres,
abuelas y lideres relataron que, aunque la escuela no lo declare, instruye con firmeza una
pedagogia del silencio: callar lo propio para encajar. “Aqui hay cosas que no se dicen porque no

caben en el cuaderno”, confes6 una madre, y en su voz se condensaba la experiencia de
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generaciones a quienes se les ensefio a traducir su mundo o a ocultarlo. Este silenciamiento, mas
que un acto aislado, es el umbral que conecta con la siguiente capa del andlisis: la existencia de un
limite invisible en el aula, una frontera simbdlica donde se decide qué saberes puede ser
pronunciados y cuales quedan relegados al silencio. En ese borde, el aula deja de ser solo espacio
de ensefianza para convertirse en territorio de control de la palabra, anticipando lo que

exploraremos a continuacion: lo que no se puede decir.

6.4 El aula como frontera simbdlica: lo que no se puede decir

“La escuela no siempre ensenia a hablar. A veces enseria a callar. A callar el rio que
habla, la abuela que cura, la lengua que resiste. Y ese silencio, aunque parezca disciplina,
también es una forma de herida.” Chanchi G., C. (2025)

Desde el inicio de esta investigacion se adopt6é una decision ética fundamental: todos los
nombres asignados a niflas y nifios , niflas, familias y personas adultas participantes fueron
sustituidos por seudonimos. Esta medida no se asumidé Unicamente como un requisito
procedimental, sino como un principio rector del trabajo de campo, considerando la sensibilidad
de las experiencias compartidas por una poblacion afectada por el desplazamiento forzado, la

migracion transfronteriza y diversas formas de vulnerabilidad social y territorial.

El uso de seuddnimos no se limit6 a una estrategia de proteccion de identidad, sino que se
configur6 como un gesto metodoldgico deliberado. En lugar de cédigos impersonales que
deshumanizan los relatos y diluyen la densidad contextual de la experiencia, se opto por nombres
culturalmente resonantes con las infancias y comunidades participantes. Esta eleccion busco
preservar un minimo de reconocimiento a su pertenencia territorial sin comprometer su seguridad

ni su privacidad. Como advierte Gonzalez (2015), la anonimizacion acritica puede derivar en un
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“borramiento epistémico” que rompe la relacion entre voz, cuerpo y territorio, despojando al

testimonio de su anclaje sociocultural.

En esta investigacion se procur6 un equilibrio ético entre cuidado y reconocimiento:
proteger sin invisibilizar, resguardar sin abstraer. Cada seudénimo fue concebido como un puente
y no como un velo, un modo de garantizar la integridad de quienes participaron sin sacrificar la
potencia narrativa y territorial de sus testimonios. De este modo, la calidad metodoldgica del
estudio se sostiene en un principio ético claro: escuchar a la infancia y a sus comunidades de
manera segura, situada y respetuosa, sin permitir que la salvaguarda formal de datos se convierta

en una forma de silenciamiento.

En los contextos de desplazamiento, el aula de ciencias no solo ensefia contenidos:
delimita, con precision casi invisible, lo que se puede decir y lo que debe callarse. La voz del rio,
la memoria de la abuela o el calendario de la luna se enfrentan a un canon escolar que traduce,
corrige o silencia, instalando en los nifias y nifios la verglienza por lo propio y la autocensura
como habito. Este silenciamiento no es neutro; es un mecanismo de la colonialidad del saber que,
bajo la apariencia de rigor cientifico, desplaza los territorios epistémicos que los nifias y nifios
traen consigo. El efecto es doble: se pierde el territorio fisico y también el derecho a nhombrarlo
desde sus propias categorias. En esa frontera simbolica se juega, silenciosamente, el
reconocimiento del nifio como sujeto epistémico o su reduccion a mero receptor de un inico modo

de conocer.
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Esta categoria no parte de lo que se dice en clase, sino de lo que se calla sisteméaticamente,
de lo que se borra antes de escribirse, de lo que no se pregunta porque no se espera respuesta. En
el aula de ciencias, el nifio aprende no solo contenidos: aprende un régimen de lo decible, una
cartografia de lo permitido, una pedagogia de lo que se calla para no ser corregido, para no ser

excluido, para no ser ridiculizado.

Durante las entrevistas y los talleres simbdlicos, los relatos truncados fueron mas
elocuentes que las respuestas completas. Cuando Inti comenzaba a hablar de cémo su abuelo
conversa con el maiz antes de sembrarlo, una maestra lo interrumpia: “Eso no tiene que ver con el
tema”. Cuando Yurani hablaba del rio como madre, alguien le decia: “Eso no se dice aqui”. Asi se
configura el aula como una frontera simbolica, no solo entre conocimiento escolar y conocimiento

comunitario, sino entre lo decible y lo impensable.

El aula, en este sentido, no es solo un espacio de ensefianza. Es un dispositivo cultural que
define qué saberes son legitimos y cuales deben permanecer en la sombra. A través del curriculo,
del lenguaje académico, de los textos oficiales y de las evaluaciones estandarizadas, la escuela
dibuja un mapa epistemoldgico que deja afuera a la oralidad, al rito, a la lengua indigena, a la

memoria del cuerpo, a los silencios rituales, a la espiritualidad territorial.

En varios de los grupos observados, los nifias y nifios comenzaron a modificar sus relatos
espontaneos para ajustarse al discurso escolar. Yupa, un nifio Misak, que al principio hablaba de

coémo la luna le avisaba cuando sembrar, terminé diciendo: “El sol es una estrella, lo aprendi en
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clase.” Pero su voz no tenia conviccidn: tenia resignacion. Esa transicion no fue aprendizaje, fue

adaptacion forzada.

La frontera simbdlica del aula se intensifica cuando el estudiante internaliza la verglienza
por lo propio. Cuando comienza a censurar sus palabras antes de hablar. Cuando duda de la
sabiduria de su madre porque el libro dice otra cosa. Esta es la forma mas sutil y mas eficaz de

colonizacion: cuando el nifio aprende a desconfiar de su mundo.

Una abuela entrevistada lo expreso asi:

“Mi nieta antes me pedia que le contara historias del agua, ahora dice que eso son cosas

viejas que no sirven.”

Este testimonio revela no solo un cambio de interés, sino un desplazamiento ontolégico: la

ciencia escolar no solo ensefia nuevas verdades, ensefia a desechar las propias.

Desde la pedagogia decolonial (Walsh, 2005; Mignolo, 2010), esta frontera simbdlica no
es un efecto secundario de la escolarizacion: es su ndcleo operativo. EI conocimiento moderno se
impone como universal, y para mantener esa pretension debe negar otros saberes, otras lenguas,
otras formas de habitar el mundo. Y lo hace con eficacia: no necesita reprimir, basta con no

nombrar. La omision también educa.

Esta categoria revela que la interculturalidad proclamada en el discurso oficial no ha
alcanzado aun las précticas reales en el aula. No basta con mencionar la diversidad en un plan de

area si el dia a dia escolar sigue construyendo vergiienza sobre el conocimiento ancestral. No
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basta con celebrar fechas culturales si las lenguas originarias siguen siendo corregidas. No basta

con incluir un mito si se lo ensefia como “folclore” y no como saber legitimo.

El aula como frontera simbolica interpela a imaginar otro tipo de pedagogia: una que no
solo permita decir, sino que desee escuchar. Una que no relegue lo ancestral a una semana
cultural, que reconozca que cada silencio en clase es una pregunta sobre el derecho a existir como

S€E €s.

Lo que se revela aqui no es solo una tension curricular, sino una lucha por el alma de la
infancia. Alli donde el nifio aprende a callar su lengua, a avergonzarse de su abuela, a esconder su
espiritualidad, no se produce conocimiento: se produce olvido. Y ese olvido no es individual: es
una fractura colectiva, una ruptura en la cadena de transmision cultural que ningun sistema de

evaluacion puede medir, pero que se inscribe en la vida como pérdida.

Mientras el aula siga operando como frontera, la ensefianza de las ciencias continuara
funcionando aun sin declararlo como una maquinaria de exclusion simbdlica. No importa cuan
innovadora sea la estrategia o cuan incluyente el discurso: si no se reconocen las raices

epistémicas que los nifias y nifios ya traen, el aula seguira siendo una tierra arida para sus saberes.

Desbordar los limites del aula no es una metafora, es un llamado a que la pedagogia deje
de operar como traduccion forzada y se convierta en hospitalidad radical. EI saber no siempre
entra por el cuaderno: a veces llega en forma de tambor, de silencio, de gesto interrumpido, de
mirada que no busca nota sino respeto. Alli donde hoy hay miedo y censura, laten las

posibilidades de otra ciencia y de otro pacto educativo con la vida.
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N° Seudénimo / Testimonio Contexto de Respuesta o Lectura epistemoldgica
Arraigo cultural textual del enunciacion | reaccion escolar e intercultural
nifio/nifia

1 “Luna” / Pueblo “Mi mama Conversacion | Maestra: “Eso no | Ejemplo de
Misak dice que la durante un es asi, la luna desplazamiento de un

lunaes la taller de solo refleja la luz | saber cosmogénico a

mama del astronomia del sol” una categoria cientifica

maiz” eurocentrada, borrando
su dimension relacional
(Gonzalez, 2015).

2 “Rio”/ “El rio se Actividad de Profesor ignora el | Silencio impuesto a
Afrodescendiente | enojasiuno | ciencias sobre | comentarioy saberes animicos y
del Pacifico le habla feo” | el ciclo del sigue con el tema | espirituales del agua;

agua de evaporaciony | ruptura de la pedagogia
condensacion sentipensante (Ortiz,
2022).
3 “Sol” / Campesino | “Mi abuelo Debate sobre Maestra: “Eso es | Ejemplo de
del Patia me ensefio el clima un mito, aqui epistemicidio al
que cuando el aprendemos subordinar un
gallo canta ciencia” conocimiento
raro, llueve” meteoroldgico empirico
a la validacion Unica de
la ciencia moderna
(Esmeral, 2014).
4 “Flor” / Pueblo “Las flores Taller sobre Docente sonrie, Invisibilizacion de la
Nasa cantan polinizacion no responde sensibilidad ecoldgica
cuando van a propia de un saber
morir” territorial; omision como
forma de control
epistémico (Walsh,
2023).

5 “Tambor” / “Cuando Clase sobre Maestra: “Eso Negacion explicita de un
Afrodescendiente | truena, es fendbmenos son sistema de significados
del Choco porque los atmosféricos supersticiones” comunitario; imposicion

ancestros de narrativa
estan monocultural (Quijano,
hablando” 2000).

6 “Hoja” / Migrante | “Mi abuela Préctica sobre | Profesor: “Eso no | Deslegitimacion del

venezolano me ensefid a | plantas se puede saber conocimiento
oler las hojas | medicinales asi, hay que hacer | empiricoherbolario;

para saber si
curan”

pruebas de
laboratorio”

exclusion de
metodologias no
occidentales (Gonzélez,
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2015).

7 “Estrella” / Pueblo | “Las estrellas | Actividad Maestra Exclusién de la
Pasto dicen cuando | sobre el interrumpe: “Eso | astronomia cultural
sembrar” sistema solar es astrologia y no | como forma vélida de
lo vamos a ciencia (Mignolo, 2021).
trabajar”

8 “Raiz” / “La tierra Conversacion | Comentario Omision de la
Campesino del lloracuando | espontanea ignorado perspectiva ética y
Cauca uno no la durante afectiva en la relacion

cuida” siembra con la tierra; reduccion a
escolar vision utilitaria
(Esmeral, 2014).
9 “Viento” / Pueblo | “El viento Clase sobre el | Docente: “Eso no | Negacion de la lectura

yanaconas avisa cuando | clima es cientifico” ambiental basada en
viene visita” indicadores naturales;
imposicién del estandar
escolar (Walsh, 2023).
10 | “Canto”/ “Mi mama Taller de Maestra: “Eso no | Supresion de la
Afrodescendiente | canta para germinacion ayuda en nada, performatividad cultural
de Lopez de que no se hay que regar con | y de la dimension ritual
Micay muera la agua” en las précticas agricolas
mata” (Ortiz, 2022).

Nota. La tabla sintetiza silencios epistémicos observados en el aula de ciencias,

relacionando testimonios infantiles, respuestas escolares y su lectura intercultural. Fuente:

elaboracion propia.

La Tabla 15 no es un simple inventario de frases sueltas: es un mapa vivo de las zonas de

silencio que la escuela dibuja de manera sistematica en el aula de ciencias, particularmente en

contextos de desplazamiento y migracion. Cada testimonio documenta una colision entre dos

sistemas epistémicos: el saber situado, encarnado y relacional que los nifias y nifios traen desde

sus territorios, y el saber escolarizado, estandarizado y abstracto que el curriculo oficial exige.

El patron que emerge es consistente con lo que Gonzélez (2015) denomina frontera

epistémica: un espacio de encuentro profundamente asimétrico donde el didlogo de saberes es
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sustituido por un monologo legitimado por la ciencia moderna. En todos los casos, la respuesta
escolar ya sea la correccion explicita (“Eso es supersticion™) o la omision (“El comentario es
ignorado”) actia como un mecanismo de filtrado epistémico, donde solo entra lo que puede

traducirse a los codigos evaluables por los Estandares Basicos de Competencia y los DBA.

Lejos de ser un fendmeno aislado, este silenciamiento tiene implicaciones ontoldgicas y
politicas. Siguiendo a Walsh (2023), el epistemicidio aqui no solo elimina un contenido, sino una
forma de existencia: la hoja deja de olerse, la luna deja de guiar, el rio deja de hablar. Lo que se
borra no es Unicamente un saber, sino el entramado de relaciones sensoriales, espirituales y

comunitarias que le dan sentido.

Ortiz (2022) complementa esta lectura al mostrar que el silenciamiento opera también
como pedagogia emocional: el nifio aprende a sentir vergiienza de su propia herencia cultural y a
censurarla antes incluso de verbalizarla. Esto coincide con lo documentado en “Luna”, “Rio” y
“Tambor”: no basta con que la maestra corrija, basta con que el gesto de desaprobaciéon o la

ausencia de respuesta instale el mensaje de que “eso aqui no vale”.

Esmeral (2014) enfatiza que la traduccion forzada de los saberes comunitarios a categorias
escolares no genera inclusion, sino vaciamiento epistémico. El caso de “Hoja” lo ilustra con
crudeza: la practica ancestral de oler para diagnosticar propiedades medicinales es reemplazada
por un discurso de laboratorio que no reconoce ni valida el método empirico popular, aun cuando

este sea resultado de generaciones de observacion y experimentacion.
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En este sentido, la Tabla 15 confirma que el aula, mas que un espacio de intercambio,
funciona como frontera simbdlica y barrera epistémica. Alli, el réegimen de lo decible lo que puede
nombrarse sin sancion esta estrechamente vigilado por el curriculo y por las disposiciones

afectivas del docente, condicionadas por su propia formacion monocultural.

El andlisis también muestra que los silencios no son homogéneos: varian segln el arraigo
cultural del nifio. Mientras que en los casos de pueblos indigenas y afrodescendientes el
silenciamiento suele atacar directamente las cosmologias y espiritualidades (ej. “La luna es la
mama del maiz”, “Los ancestros hablan en el trueno”), en los contextos campesinos y migrantes la
supresion se concentra en practicas empiricas y saberes agricolas (“Oler las hojas”, “El gallo
anuncia la lluvia”). Esto sugiere que la colonialidad del saber (Quijano, 2000) opera con

diferentes intensidades y estrategias segun el origen epistémico que se busca neutralizar.

Maés alld de la descripcion, este hallazgo interpela el ndcleo de la investigacion: la
pregunta sobre como la ensefianza de las ciencias en contextos de desplazamiento negocia o niega
la coexistencia de epistemologias diversas. La evidencia es contundente: no hay negociacion, sino
sustitucién; no hay coexistencia, sino desplazamiento; y este desplazamiento no es solo

geografico, sino epistémico.

Si el curriculo no se abre a la pluralidad epistémica, la escuela seguira operando como un
espacio donde el nifio debe “traducirse” para ser escuchado, empobreciendo su discurso hasta

hacerlo encajar en la logica de lo evaluable. En consecuencia, la ensefianza de las ciencias en
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contextos de desplazamiento no solo fracasa en reconocer la infancia como territorio epistémico,

sino que contribuye a su desposesion cultural y cognitiva.

Este analisis prepara el terreno para la devolucion comunitaria, donde las familias y lideres
locales confirman, desde su propia vivencia, que lo que aqui se documenta no es una abstraccion

académica, sino una herida viva que se reproduce en el dia a dia escolar.

La devolucion comunitaria fue un regreso con los pies descalzos al territorio de las voces
que dieron origen a esta investigacion. No se trato de entregar resultados, sino de devolverles su
propia palabra, atravesada por las huellas que dejaron el aula, el silencio y la frontera simbolica.
Frente a madres, abuelas, lideres y nifias y nifios , lo que en los informes se llamaba “frontera
epistémica” tomo el rostro y la voz de quienes viven esa herida todos los dias: “Eso no lo lei en
un papel, eso lo vivo desde que mi hijo entré al colegio”, dijo una abuela afro, mientras otras

asentian en silencio.

En estos espacios, las familias reconocieron que el aula ensefia mucho mas que
contenidos; ensefia, también, a callar. Coincidieron en que sus hijos e hijas han aprendido a
seleccionar lo que dicen, a omitir lo que saben y a traducir lo propio a un lenguaje aceptable para
no ser corregidos o ridiculizados. “Aqui hay cosas que no se dicen porque no caben en el
cuaderno”, expresd una madre indigena, revelando que la frontera simbdlica no es abstracta: se

vive en cada tarea, en cada correccion, en cada silencio.

Las voces reunidas confirmaron que la interculturalidad proclamada en la normativa

nacional no se materializa en la cotidianidad escolar. Lo que en politica publica aparece como
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dialogo de saberes, en la practica se reduce a un mondlogo de la ciencia escolarizada. “No es que
no quieran aprender lo del colegio, es que alla no quieren aprender lo de nosotros”, afirmé un

lider comunitario, sintetizando la asimetria estructural que sostiene esta frontera.

Para las familias, el silencio escolar no solo implica pérdida de conocimiento, sino
debilitamiento del vinculo con el territorio. El nifio que deja de nombrar a la luna como guia
agricola o al rio como madre, deja también de pensar en si mismo como parte de esa red viva. Este
corte, dijeron, no es neutro: afecta la autoestima, la identidad y el sentido de pertenencia.
“Cuando él deja de hablar como nosotros, es como si dejara de ser de aqui”, sefial6 una abuela,

con voz quebrada.

El analisis colectivo de estas narrativas permitio confirmar que la frontera simbdlica del
aula funciona como un mecanismo de colonialidad del saber (Quijano, 2000; Walsh, 2005), pero
también como un dispositivo afectivo: ensefia a valorar unas voces y a despreciar otras, a otorgar
legitimidad a unas formas de decir y a desconfiar de las propias. Como lo planteé una madre
migrante: “Yo misma le digo que hable como le enseiian en la escuela, porque no quiero que lo
molesten”. Esta autoimposicion del silencio revela hasta qué punto la escuela logra instalar sus

jerarquias epistémicas en el nacleo de la vida familiar.

En este didlogo de devolucién, no hubo simple recepcion pasiva. Las familias
cuestionaron, propusieron y plantearon rutas posibles: desde incluir a mayores y sabedores en las
clases, hasta flexibilizar los criterios de evaluacion para que los conocimientos comunitarios

tengan valor curricular. Estas propuestas, aunque modestas en recursos, son potentes en horizonte:
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buscan que la escuela deje de ser frontera y se convierta en puente, que el aula no sea un espacio

de traduccion forzada, sino de hospitalidad epistémica.

Tabla 16. Voces que calla el aula: testimonios e interpretacion epistémica en contextos de
desplazamiento

Seuddénimo | Arraigo cultural Testimonio Interpretacion epistemoldgica con
sustento tedrico
Luz Afrodescendiente | “Mi abuela me Este testimonio revela un
del Pacifico ensefio que el rio silenciamiento del conocimiento
canta cuando va a sensorial y ecoldgico comunitario,
crecer, pero aqui reconfigurandolo como “dato
dicen gque eso no irrelevante” para la ciencia escolar.
sirve para la clase.” Segln Walsh (2023), este acto no es
una simple omision, sino una forma de
epistemicidio que neutraliza la relacion
afectivaterritorial con el entorno.
Gonzélez (2015) y Esmeral (2014)
enfatizan que cuando la escuela niega
estos saberes, rompe la reciprocidad
epistémica y reduce la voz del nifio a
objeto pasivo del curriculo.
Javier Pueblo Misak “En mi casa Aqui se observa una imposicion
sembramos cuando la | epistémica que deslegitima un
luna esta gorda, pero | conocimiento agricola
en la escuela me intergeneracional basado en
dicen que eso es observacion astronémica local. Ortiz
mentira.” (2022) advierte que al sustituirlo por
explicaciones descontextualizadas de
“fases lunares”, la escuela produce un
vaciamiento sensorial del aprendizaje.
Mignolo (2021) lo describe como
desplazamiento del locus de
enunciacion, en el que el nifio
internaliza que su marco de referencia
es invélido.
Maria Desplazada del “Antes mi mama me | Este relato condensa la tension entre el

Patia

decia que planta sirve
para el dolor, ahora
dicen gue eso no es
ciencia.”

conocimiento herbolario y la
biomedicina institucionalizada. De
Sousa Santos (2020) denomina a esta
fractura “monocultura del saber
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cientifico”, que excluye las
epistemologias populares del estatuto
de ciencia. Gonzalez (2015) plantea
que este tipo de negacion es también
una forma de despojo cultural que
afecta la identidad y la autoestima
epistémica infantil.

Samuel

Migrante
venezolano

“Yo sé como se lee el
cielo para saber si
[lueve, pero la profe
dijo que eso no esta
en el libro.”

Este testimonio evidencia como la
estructura curricular (alineada a
Estandares y DBA) opera como filtro
excluyente que prioriza el contenido
textual sobre el saber experiencial.
Esmeral (2014) sostiene que, en
ausencia de dialogo de saberes, este
tipo de exclusiones generan un
aprendizaje que no integra la
diversidad epistémica, reduciendo la
educacion a una transferencia
unilateral de contenidos.

Ana

Pueblo Nasa

“Mi papa dice que la
montafia cuida, pero
la profe dice que eso
es un cuento.”

Se observa aqui la transformacion de
una cosmovision relacional y espiritual
en un “relato folclérico” desprovisto
de valor cognitivo. Walsh (2023)
denuncia que esta traduccion forzada
desactiva la potencia politica de los
saberes territoriales, mientras Ortiz
(2022) subraya que el desprecio a la
narrativa simbdlica infantil debilita la
conexion entre cuerpo, territorio y
aprendizaje.

Cristian.

Afrodescendiente
del Caribe

“Alla el tambor nos
decia cuando era la
fiesta, pero aqui no
hay tambor.”

Este testimonio habla de la pérdida de
referentes sonoros como marcadores
temporales y comunitarios. Toledo
(2021) plantea que los cédigos
culturales no verbales también son
epistemologias, y su exclusion genera
un empobrecimiento de la experiencia
educativa. Gonzalez (2015) insiste en
que estos marcadores deben ser
integrados al aula como parte de la
construccion de conocimiento.

Rosa

Desplazada del
Choco

“Mi mama me dice
gue las matas

La negacion de este saber
sensorialafectivo ilustra lo que
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escuchan si uno les
habla, pero aqui me
dijeron que eso es
mentira.”

Mignolo (2021) llama “colonialidad
afectiva”, donde incluso las formas de
relacion emocional con la naturaleza
son desautorizadas. Esmeral (2014)
subraya que reconocer estas formas de
saber implicaria redefinir la ciencia
como un campo plural.

Miguel Migrante “Yo aprendi que si el | Este ejemplo muestra como se
ecuatoriano gallo canta raro, reemplazan indicadores climaticos
[lueve, pero aqui eso | locales por datos meteorologicos
no cuenta.” propositos ”, desconectando al nifio de
la lectura del entorno. Walsh (2023)
sostiene que esta sustitucion es una
practica de normalizacion que
disciplina la percepcién sensorial.
Elena Pueblo nasa “En mi casa Este testimonio evidencia un
hablamos otra lengua, | silenciamiento lingtistico que
pero aqui no puedo constituye, en términos de Walsh
porgue no me (2023), epistemicidio lingistico.
entienden.” Gonzélez (2015) sefiala que la pérdida
del idioma propio implica también la
pérdida de categorias cognitivas Unicas
que no son traducibles al espariol
escolar.
David M. | Afrodescendiente | “Mi abuelo dice que | Este testimonio muestra cémo la

del Pacifico

el rio se enoja si uno
le bota basura, pero
aqui solo dicen que es
contaminacion.”

ciencia escolar traduce una ética
relacional con el territorio en términos
técnicos de impacto ambiental,
despojandola de su dimension
espiritual y comunitaria. Ortiz (2022) y
De Sousa Santos (2020) advierten que
esta traduccidn reduce la comprension
integral del fendmeno y fragmenta el
vinculo ontol6gico con la naturaleza.

Nota. La tabla sintetiza los testimonios infantiles analizados, sus arraigos culturales y las

interpretaciones epistémicas correspondientes. Fuente: elaboracion propia.

La pregunta de investigacion se planted en torno a como, en la clase de ciencias de grado

primero en contextos de desplazamiento, se negocian, silencian o transforman los saberes
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ancestrales, comunitarios y territoriales, y cuales son las implicaciones de ello para el
reconocimiento del nifio como sujeto epistémico. La evidencia recogida en la Tabla 12 ofrece una
respuesta contundente: la negociacion no es equitativa, y el resultado dominante no es la
coexistencia, sino el silenciamiento sistematico. Los testimonios muestran que los saberes
emergen en el aula como relatos vivos, corporales y relacionales: el rio que avisa, la hoja que
cura, la luna que guia. Sin embargo, estas expresiones son interrumpidas, corregidas o traducidas
a categorias escolares estandarizadas. Esto confirma lo que Gonzélez (2015) describe como
“frontera epistémica”: un espacio donde se encuentran dos racionalidades, pero donde la asimetria
de poder impide un dialogo genuino. La traduccidn no preserva el sentido original del saber, sino
que lo neutraliza y lo despoja de su dimensién territorial y afectiva, transformando la ciencia en

un filtro monocultural.

La observacion en la clase de ciencias de la Institucion Educativa John F. Kennedy
evidencid que, aunque el curriculo esta alineado a los Estdndares Béasicos de Competencia y los
DBA, no dialoga con los marcos epistémicos que los nifias y nifios traen. Lo que se presenta
como neutralidad evaluativa funciona, en realidad, como un mecanismo de exclusion simbolica.
Esmeral (2014) advierte que esta traduccion forzada de saberes comunitarios al lenguaje escolar
genera un vaciamiento de experiencia: lo que se pierde no es solo el contenido, sino la légica, la
temporalidad y la corporalidad del conocimiento. Ortiz (2022) complementa al sefialar que esta
pérdida es también sensorial: el nifio deja de oler la hoja antes de describirla, deja de escuchar el
rio antes de medirlo. El texto desplaza a la experiencia y lo que no esta en el libro pierde estatuto
de verdad, instalando lo que Mignolo (2021) denomina un locus de enunciacion Unico, que define

quién puede nombrar el mundo y bajo qué codigos.
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Lo que la tabla muestra no es Gnicamente una tension curricular, sino una desposesion
epistémica: el nifio interioriza la verguenza por lo propio y aprende a autocensurarse. Walsh
(2023) advierte que este silenciamiento constituye una forma de epistemicidio: la desaparicion de
formas de conocer bajo la imposicion de un dnico canon cientifico. En contextos de
desplazamiento, esta dindmica es doblemente violenta: no solo se ha perdido el territorio fisico,
sino que el territorio epistémico que aun vive en la memoria del nifio es desplazado dentro del
aula. La pérdida de legitimidad de los saberes territoriales no es un efecto colateral, sino un
mecanismo operativo de la colonialidad del saber (Quijano, 2000), que impone una

monoculturalidad en el aprendizaje cientifico.

La evidencia de la Tabla 16 demuestra que la interculturalidad, tal como esta formulada en
las politicas publicas, es una inclusion retérica: no transforma el régimen de validez de la ciencia
escolar. Para que la educacion de las ciencias reconozca la pluralidad epistémica, no basta con
afiadir temas culturales al curriculo; es necesario reconfigurar las jerarquias de legitimidad que
deciden qué saber cuenta como conocimiento. Esto implica adoptar lo que Walsh (2023) Ilama
hospitalidad epistémica: no exigir que el nifio traduzca su mundo para ser escuchado, sino que la
escuela aprenda a escuchar en el lenguaje de ese mundo. De Sousa Santos (2020) recuerda que
democratizar el conocimiento requiere abrir el canon, y en este caso significa incorporar
metodologias situadas como la observacion local, el calendario agricola o la performatividad oral

y corporal, no como anexos, sino como formas legitimas de produccion de conocimiento.

La Tabla 16 no solo documenta silencios; expone el mecanismo estructural que produce la

exclusion. El aula, lejos de ser un espacio neutro, actia como frontera simbdlica que separa lo
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legitimo de lo ilegitimo, lo que se puede decir de lo que debe callarse. Mientras la voz del rio, la
luna y la montafia no tenga un lugar legitimo en la ciencia escolar, la escuela seguira
reproduciendo un modelo que desconoce a la infancia como territorio epistémico. Transformar
esta realidad no es un ajuste técnico: es una urgencia ética y epistemologica para que la ensefianza
de las ciencias deje de ser un filtro y se convierta en un puente entre mundos que ya coexisten en
la vida de los nifias y nifios . Solo asi se podra pasar de la retdrica intercultural a una practica
educativa que legitime y potencie la pluralidad de saberes como patrimonio vivo de la comunidad

y como fundamento para un aprendizaje verdaderamente significativo.

6.5 Curriculo que desaloja: Arquitectura de la desposesion epistémica

"El curriculo no solo organiza contenidos, organiza el mundo; y en su gramética decide quién
cabe y quién sobra."

Walter Mignolo (2020)

En esta investigacion, el curriculo se entiende no como una lista neutral de propésitos y
contenidos, sino como un territorio politicoepistémico en el que se libran disputas ontoldgicas
sobre qué mundos son posibles de ensefiar y cuales deben ser desplazados o borrados. Siguiendo a
Ayb AyalaYalamuy (2021), “el curriculo es un campo de disputa ontologica y epistémica donde
se decide qué mundos son posibles de enseriar y cudles deben ser desplazados o borrados”. Esta
mirada desborda la nocion técnica y lo sitta en el corazén de la lucha por la hegemonia cultural:
el curriculo, al seleccionar y jerarquizar saberes, regula el derecho a existir epistemoldgicamente

dentro de la escuela.
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En el grado primero, en la clase de Ciencias Naturales de la Institucion Educativa John F.
Kennedy, el trabajo etnografico mostrd que el curriculo actia como un filtro ontolégico que
privilegia el canon cientifico occidental y desplaza a veces de forma imperceptible, otras con
correcciones explicitas los saberes comunitarios, territoriales y ancestrales. No se trata de un
rechazo abierto, sino de una serie de traducciones, omisiones y reformulaciones que reconvierten
las narrativas de los nifias y nifios en versiones aceptables por el texto escolar, pero despojadas de

su légica original.

La observacion participante, sostenida durante tres meses de clases, permitié registrar
como relatos sobre el rio que “avisa” la creciente, la luna que “cura el susto” o la “hojita de tilo”
que alivia el dolor de estomago eran interrumpidos o corregidos para ajustarse a categorias
estandarizadas como “ciclo hidrologico”, “satélite natural” o “planta medicinal clasificada”. En
las entrevistas en profundidad, los nifias y nifios reconstruian con detalle la eficacia de esos

saberes, anclados en experiencias familiares y territoriales, pero reconocian que esas respuestas no

“sirven” en la evaluacion, donde lo importante es “decir lo que esta en el libro”.

Esta operacion confirma lo que Gonzalez (2015) denomina una asimetria de validacion
epistémica: el sistema escolar exige a los saberes locales adaptarse a la gramatica académica para
existir, pero no se esfuerza en comprenderlos desde su propia l6gica. AyalaYalamuy (2021) define
este fendmeno como desalojo epistémico, un desplazamiento que no se ejerce con violencia
fisica, sino mediante la sofisticacion de estandares, politicas y pruebas que naturalizan la

supremacia de un canon. Ortiz (2022) subraya que este desplazamiento no es solo de contenido,
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sino también sensorial y corporal: el nifio deja de tocar, oler y escuchar para poder nombrar, medir

y clasificar.

En este contexto, Walsh (2023) advierte que nos enfrentamos a un epistemicidio infantil:
la progresiva desaparicion de las formas propias de conocer, lo que en situaciones de
desplazamiento forzado significa una segunda pérdida territorial, esta vez simbdlica. La pregunta
de investigacion sobre como se negocian, silencian o transforman los saberes ancestrales,
comunitarios y territoriales en la clase de ciencias en contextos de desplazamiento encuentra aqui
una respuesta contundente: la negociacion no es equitativa. EI curriculo no es un puente, sino una
frontera que, al filtrar y reescribir lo que los nifias y nifios saben, contribuye a la erosion de su

territorio cognitivo.

Esta evidencia, presentada en la Tabla 17, muestra como las voces infantiles revelan el
impacto de este mecanismo: los nifias y nifios interiorizan la idea de que lo propio “no vale” en la
escuela, aprenden a autocensurarse y priorizan el discurso autorizado por el texto. Asi, el aula se

convierte en un lugar donde la infancia es doblemente desplazada: de su tierra y de su saber.
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Fragmentos vivos: lo que los nifias y nifios saben pero la escuela no escucha

Nifio/a Fragmento Analisis critico (con sustento Posicién del maestro

(seud6énimo) tedrico) y evidencia de

curriculo que desaloja

Anuki “El rio habla, El nifio no describe el rio, lo La maestra interrumpe
pero no con escucha. Se aproxima a €l desde y reconduce la
palabras, con una episteme sensorial y espiritual | respuesta hacia la
burbujas.” gue la ciencia escolar ignora. El definicion técnica del

curriculo estandarizado ensefa ciclo hidroldgico,

“ciclo del agua”, pero no ensefia a | invalidando la

dialogar con el agua como ser dimensién espiritual del
vivo. Ruptura ontolégica evidente agua.

(AyalaYalamuy, 2021; Walsh,

2023).

Yuranié “El bagre llora si | Mas que supersticién, encierra un | Corrige con un “eso no
no le piden principio éticocomunitario sobre el | es asi” y remite a las
permiso antes cuidado de la vida. Lo que la “propiedades fisicas del
de cocinarlo.” escuela corrige como error es, en | pez”, borrando la carga

realidad, conciencia ecoldgica (De | moral y ritual de la
Sousa Santos, 2020). frase.

Aruwa “Mi abuela me Ejemplo de medicina ancestral Responde que “eso son
dijo que laluna | invisibilizada por el canon cuentos de antes” y
cura el susto, biomédico. La clase reemplazala | pide repetir la definicion
por eso duermo | memoria familiar con la autoridad de “satélite natural”,
con la ventana del libro (Mignolo, 2010). desplazando el sentido
abierta.” curativo.

Samilé “Las plantas Vision relacional, presente en Solicita describir las
hablan si uno cosmovisiones andinas y partes de la planta
las cuida bien.” | amazdnicas, fragmentada por el “correctamente” segun

curriculo que convierte la planta en | el libro, negando la idea
objeto de estudio (Ortiz, 2022). de comunicacion
interespecies.

Wayra “El sol es papa y | Sistema simbdlico que interpreta Sefiala que “eso no es
la luna es fendmenos climaticos desde cientifico” y pide
mama. Cuando | relaciones familiares. El aula lo explicar el fendmeno
llueve es porque | corrige como “mito”, reforzando la | desde la evaporacion y
pelean.” jerarquia epistemologica condensacion.

(Gonzalez, 2015).
Chimay “Cuando dibujo | Revela la sacralidad del maiz Tacha el dibujo por

el maiz, le
pongo ojos
porque él me
ve.”

como sujeto vivo. El curriculo lo
reduce a “grano” y la correccion
docente invisibiliza esta ontologia
(Walsh, 2023).

“‘incorrecto” y pide
hacerlo “bien”
mostrando la imagen
del libro como
referencia.
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Yubari “Yo no quiero Conflicto entre saber vivido y saber | Afirma que “las plantas
decir que la escolar. Se genera desconfianza no sienten” y pide
planta no siente, | hacia el propio mundo (Gonzalez, | memorizar funciones
pero la 2015). fisiologicas, anulando la
profesora me experiencia del nifio.
dijo que eso es
mentira.”

Amaru “Las estrellas Vinculo ético con el cosmos, Ignora la relacién moral
saben mi invisibilizado por el curriculo implicita y pregunta
nombre, pero cientifico que lo descarta como “¢cuales son las
solo si me porto | irrelevante (De Sousa Santos, constelaciones mas
bien.” 2020). conocidas?”.

Nayra “La tierra se Saber agrario ancestral convertido | Explica el proceso de
pone brava si en acto técnico en clase. El canto | siembra desde pasos
uno no le canta | como forma de conocimiento mecanicos, sin
antes de gueda excluido (AyalaYalamuy, reconocer el valor del
sembrar.” 2021). canto.

Tupa “Yo ya no digo Burla pedagogica como forma de La risa de la docente
qgue el fuego es | violencia epistémica (Walsh, invalida la posibilidad
un abuelo 2023). Se desacredita sin de hablar del fuego
porque la argumentar, cerrando el dialogo como ser, reforzando la

profesora se
rio.”

intercultural.

jerarquia del saber
escolar.

Nota. La tabla compila fragmentos textuales expresados por nifios y nifiasdurante el trabajo de

campo, junto con su andlisis critico y la identificacion de respuestas escolares que evidencian

tensiones epistémicas en el aula de ciencias. Fuente: elaboracion propia.

Las anteriores diez expresiones de los nifios y nifias registradas en este estudio no son

meros testimonios emocionales o ilustraciones anecdoticas. Son, en su raiz, epistemologias

encarnadas que resisten con dibujos, frases, silencios, gestos la violencia estructural de una

escuela que ensefia contenidos sin escuchar territorios. Cada una de estas expresiones es una grieta

viva en el discurso monocultural del curriculo, una evidencia de que la infancia no llega al aula

vacia, sino poblada de saberes, memorias y afectos que han sido sistematicamente tachados Son el

resultado de un proceso etnografico rigurosamente encarnado, doblemente reflexivo, que se
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sostuvo en conversaciones abiertas, entrevistas situadas y observaciones prolongadas con nifias y
nifias y nifios de primer grado en la Institucion Educativa John F. Kennedy. A través de una
escucha radical, se gestaron estas voces que configuran una epistemologia viva. Las expresiones
fueron organizadas, analizadas y codificadas mediante el software ATLAS.ti 2023 y su
sistematizacion dio lugar a la Tabla 17, denominada "Fragmentos vivos: lo que los nifias y nifios
saben y la escuela no escucha”. Esta tabla, lejos de ser un simple instrumento de sistematizacion,

es un espacio de insurreccion epistémica.

Cada fragmento fue categorizado y vinculado con subcategorias que emergieron del
propio discurso infantil. Estas no fueron impuestas desde marcos preestablecidos, sino que
surgieron en el entretejido de lo dicho, lo callado y lo dibujado. El anélisis se desplaz6 desde una
mirada descriptiva hacia una interpretacion poética y critica, capaz de reconocer que lo que esta
en juego no es solo la palabra, sino la posibilidad de ser escuchado desde un lugar distinto al de la

ciencia dominante.

Estas diez voces no reclaman inclusion como adorno. Exigen una reconfiguracion
profunda de la escuela: que el aula deje de ser frontera simbdlica y se vuelva espacio de
hospitalidad ontolégica. Porque como lo demuestra esta investigacion, se cumplen los DBA, pero
no se cumple con la vida. Se ensefia que el planeta Tierra tiene capas, pero no se nombra la
montafia que cuida, el rio que canta, el fogdn que ain enciende la memoria. En el acto de corregir
un dibujo que no se parece al modelo del libro, de invalidar una historia por no ser “cientifica”, de
reirse de un nifio que afirma que el bagre llora, se produce una pedagogia del desarraigo. Se educa

para callar. Se forma para olvidar. Como sefiala Catherine Walsh (2009), la escuela continda



230

replicando una matriz colonial de poder, no necesariamente porque lo quiera, sino porque no ha
aprendido otra forma de ensefiar ciencia que no sea a través del silenciamiento de lo diverso.
Integradas en el tejido méas profundo de esta tesis, estas expresiones son el pulso encarnado de una
etnografia que no solo observa, sino que se deja afectar. No son datos: son denuncias afectivas.
No son ocurrencias infantiles: son tramas epistemologicas. Y es desde ellas, desde esas pequefias
grietas, que emerge el clamor por otra educacion posible: una ciencia que no domestique, sino que

escuche; una escuela que no modele, sino que dialogue; un aula que no corrija, sino que florezca.

Porque donde se borra un dibujo, no solo se borra una imagen. Se borra un mapa de
mundo. Se borra un vinculo con la abuela. Se borra una lengua. Se borra la dignidad de una
infancia que lo Unico que pide es poder decir el mundo con las palabras que ain le quedan. Y si la

ciencia no es capaz de escuchar eso, no es ciencia: es exilio.

6.6. El aula como grieta: saberes tachados, territorios negados y una infancia que resiste

“La escuela me pidi6 que dejara mis cuentos en la casa. Pero mi abuela me dijo que en sus cuentos
2

también esta el mundo.”
Nifia de grado primero, IE John F. Kennedy

Hablar del aula como si fuese apenas un espacio fisico o una secuencia didactica es
incurrir en una omision epistemoldgica profunda. El aula, en contextos como el de esta
investigacion, no es neutral: es un campo de disputa ontoldgica, una frontera simbolica donde no
solo se transmiten contenidos, sino que se legitiman o se excluyen formas de existencia. Esta
etnografia no se instala en el registro frio del dato: se adentra en las grietas. Grietas donde habitan

los silencios que pesan mas que las palabras, los dibujos corregidos, los cuentos ignorados, las
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miradas que callan una historia antes de que pueda ser dicha. Ahi donde el curriculo no escucha,

se perpetua un epistemicidio cotidiano.

Lo que aqui se recoge no son anécdotas: son fracturas visibles en la arquitectura del saber
escolar. En la Institucion Educativa John F. Kennedy, las nifias y los nifias y nifios no llegan
vacios: llegan habitados por relatos, por saberes transmitidos en fogones y rituales, por canciones
gue honran la siembra, por montafias que hablan y fuegos que aconsejan. Llegan con abuelas que
curan con la luna y con lenguas que el curriculo no reconoce. Pero el aula, estructurada para

validar anicamente aquello que encaja en los estandares, no solo exige presencia: niega existencia.

Lo que aqui se analiza son sintomas de una estructura epistémica que opera como
dispositivo de exclusién. En nombre de una ciencia pretendidamente universal, objetiva y neutra,
se impone una racionalidad que deslegitima cualquier saber que no se ajuste a sus légicas. Como
lo sefiala Catherine Walsh (2009), la escuela en América Latina ha sido histéricamente un brazo
de la colonizacidn simbdlica, y su curriculo, una arquitectura de silencios. Cuando una nifia dibuja
una montaia con un fogoén y es corregida porque “eso no es la Tierra”, no se le ensefia una manera

mas rigurosa de conocer: se le ensefia que su mundo no tiene cabida en la escuela.

Desde un enfoque critico y decolonial, el analisis de las expresiones infantiles revela una
tension sostenida entre el saber vivido y el saber autorizado. Un nifio que afirma que el bagre llora
si no se le pide permiso antes de cocinarlo no estd fantaseando: esta sosteniendo una ética de la
vida, una conciencia de reciprocidad que ha sido tejida por generaciones. Pero la escuela, desde su

marco disciplinario, lo corrige. Lo infantiliza. Lo desacredita. Lo que aqui se defiende no es un
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romanticismo cultural, sino la posibilidad urgente de una ciencia que escuche en lugar de
silenciar, que dialogue en vez de imponer, que hospede otras formas de conocer en lugar de

domesticarlas.

Cada gesto aparentemente menor borrar un dibujo, reir ante una palabra, tachar una frase
es un acto de violencia epistémica. Una violencia sutil, pero profunda, que se normaliza bajo la
I6gica del estandar. Si, los estudiantes alcanzan los Desempefios Béasicos de Aprendizaje (DBA).
Si, los docentes aplican las guias. Pero la pregunta que resuena con mas fuerza no es si se ensefia
“bien” segiin el modelo, sino qué se pierde cuando ese modelo se vuelve incuestionable. ;Qué
ciencia se aprende cuando el fuego es apenas una reaccién quimica y no también el abuelo que
guia el rito? ¢ Qué ecologia se ensefia cuando se memorizan las fases del ciclo del agua, pero no se

canta al rio?

Desde la perspectiva de esta investigacion, el aula se configura como una herida abierta.
Alli se encarna la pedagogia del desarraigo que denuncia Alexander Ortiz Ocafia (2020): una
escuela que forma sujetos descontextualizados, obedientes, desvinculados de su territorio, su
lengua y su historia. Pero esta grieta, aunque dolorosa, también es fértil. Porque alli donde la
escuela borra, los nifias y nifios insisten. Donde la escuela calla, las infancias murmuran saberes.
Cada expresion el sol como padre, la planta que habla, la tierra que se enoja no es un desliz
infantil, sino una epistemologia situada. Una forma encarnada de nombrar el mundo desde otras

coordenadas.
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En esa grieta no se cultiva la adaptacién, sino la posibilidad de la transformacién. Porque
si la escuela quiere ser justa, debera renunciar al gesto colonial de modelar a la infancia para
comenzar a habitar la diferencia. No como anécdota, no como inclusion simbdlica, sino como
fundamento pedagdgico y politico. Alli donde hoy se corrige, podria florecer una ciencia que no
olvide que también se puede aprender escuchando el viento, mirando el maiz o recordando el

cuento que la abuela conto.

6.6.1 El aula como grieta ontoldgica: infancia que resiste, escuela que borra

“Cuando dibujo el maiz, le pongo ojos porque ¢l me ve.”

Nifio de 6 afios

Figura 27

Dibujo infantil de una planta personificada durante la clase de ciencias (Chanchi, 2024).

Nota. Fotografia tomada por Claudia Margarita Chanchi G. durante una actividad de ciencias

naturales en la que un estudiante representd una planta como ser vivo con rasgos expresivos.
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No hay error en esa frase. Hay mundo. Hay cosmovision, hay vinculo, hay pedagogia
ancestral gue no necesita teorias porque ya esta vivida, encarnada, recordada. Pero la escuela no
supo escucharla. Se rio. La tachd. Le pidio al nifio que corrigiera su dibujo, que le quitara los ojos

al maiz, que lo volviera grano, cosa, objeto clasificable. Y el nifio, en silencio, obedecid.

Lo vi. Lo escuché. Lo senti. Y en ese gesto senti que se me desmoronaba por dentro el
muro frio del conocimiento autorizado. Senti una punzada en la memoria: yo también, alguna vez,
le quité los ojos al maiz. También me ensefiaron a dibujarlo sin vida, sin rostro, sin historia. Me vi
reflejada en ese nifio. Me vi obedeciendo para sobrevivir. Callando el saber de mi abuela.
Traduciendo lo sagrado en términos aceptables. Borrando, poco a poco, el mapa del mundo que

habia aprendido con el cuerpo.

Esa frase: “le pongo ojos porque ¢l me ve” no es un testimonio infantil. Es una gricta
ontoldgica. Una grieta que no solo separa formas de conocer, sino formas de existir. La escuela, al
corregir ese dibujo, no solo censura una imagen: desautoriza una forma de vida. Porque hay
mundos que no se piensan, se sienten. Hay conocimientos que no se miden, se cuidan. Hay
pedagogias que no bajan del cielo de los estandares, sino que brotan del suelo hiumedo, donde el

maiz si ve.

Gunther Dietz (2017) lo advierte con fuerza: la interculturalidad que no transforma las
estructuras epistemologicas del sistema educativo, termina siendo una inclusion funcional que no
cuestiona la supremacia de la I6gica moderna. Y ese es el drama del aula: se adorna con palabras

como diversidad, pero sigue exigiendo que el nifio traduzca su mundo para ser aprobado. Que
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oculte su vinculo con el maiz, que calle la palabra que aprendio en la milpa, que disocie su

memoria de lo que se ensefia como ciencia.

Pero el maiz no es objeto. Es tiempo, es sangre, es historia. Lo dice el nifio: el maiz lo ve.
No como metéafora, sino como certeza. Como lo sabian nuestras abuelas cuando nos pedian que no
botdramos ni una semilla al suelo, que le hablaramos al alimento, que pidiéramos permiso al
cocinar. Ese saber no se olvida. Se entierra. Y a veces, como en ese dibujo, intenta brotar de

nuevo.

El aula no esta preparada para esa germinacion. lvan Sanchez Fontalvo lo llama con
precision: la escuela latinoamericana ha sido disefiada como un dispositivo de asimilacion
cultural, que valida Unicamente los saberes que se ajustan al molde occidental de la razon. Todo lo
demas se transforma en “mito”, “creencia”, “expresion simbdlica”. Asi, el maiz con ojos queda

relegado a la categoria de lo inadecuado. Y el nifio, para pasar la clase, aprende a no dibujarlo

mas.

En ese aprendizaje se pierde mucho mas que una imagen. Se pierde un mundo. Y lo mas
violento es que esa pérdida ocurre sin escandalo. Se normaliza. Se institucionaliza. Se celebra
incluso, como evidencia de “buen aprendizaje”. Alexander Ortiz Ocana (2020) ha hablado de la
pedagogia del desarraigo: un modelo que ensefia a los nifias y nifios a desconocer sus raices para
encajar en una cultura escolar que los nombra, pero no los escucha. Que los alfabetiza, pero no los

reconoce. Que los forma, pero en su propio olvido.
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Pero el nifio que dibuja ojos en el maiz no se equivoca: recuerda. Recuerda con sus manos,
con su color, con su cuerpo. Y al recordar, resiste. Aunque luego borre el dibujo, aunque calle,
aunque obedezca, en ese primer gesto hay una afirmacion radical de mundo. Una grieta que el

curriculo no puede sellar del todo. Un susurro que sobrevive al ruido de los estandares.

Y es esa grieta la que importa. Esa fisura donde todavia respira el monte, donde el maiz no
ha sido reducido a grano, donde el saber no ha sido domesticado por la rdbrica. Esa grieta es la
posibilidad. No de una inclusién simbolica, sino de una transformacién real del modo en que
concebimos el conocimiento. Porque mientras el aula siga ensefiando que solo se aprende lo que

se mide, seguira sembrando cuerpos obedientes pero desvinculados.

¢ Qué sentido tiene ensefiar biologia si no podemos hablarle a la planta? ;Qué ecologia es
esa que conoce el ciclo del agua, pero no canta al rio? ¢Qué ciencia es esa que exige pruebas, pero

no permite cuidado?

El nifio que dibujé el maiz con 0jos no nos pidid compasién. Nos mostrd el camino. Un
camino donde la pedagogia no es explicacion, sino relacion. Donde la ciencia no es neutralidad,
sino dialogo con lo vivo. Donde el conocimiento no es acumulacion, sino reciprocidad. Ese nifio
no queria que le corrigieran el dibujo. Queria que alguien lo mirara como el maiz lo mira: sin

corregirlo, sin reducirlo, sin negarlo.

Si la escuela no es capaz de mirar asi, entonces no esta ensefiando: esta domesticando.
Pero si alguna vez logra alojar ese dibujo sin corregirlo, si alguna vez permite que el maiz tenga

ojos en la pared del aula, entonces quiza estemos empezando a construir otra educacion. Una que
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no borre, sino que cultive. Una que no corrija, sino que escuche. Una escuela donde el maiz nos

vea. Y nos reconozca.

6.6.2 Cosmos en disputa: clima, afecto y epistemologias familiares silenciadas

“El sol es papa y la luna es mama. Cuando llueve es porque pelean.”

Nifio de 6 afios

Figura 27
Nifas y nifios dibujando relaciones entre sol, agua y vida durante una actividad de ciencias

(Chanchi, 2024).




238

Nota. Fotografia tomada por Claudia Margarita Chanchi G. en una clase de ciencias naturales,

donde los estudiantes representaron fendmenos naturales a través de dibujos colaborativos.

Escuchar aquella frase fue como abrir una grieta en el cielo del aula. No una grieta que
destruye, sino una fisura que ilumina: por ese resquicio ingresé un universo que el curriculo no
registra, que la didactica no enuncia y que la planeacion no contempla. Alli, en esa sintesis
infantil, se revelaba un modo de organizar el cosmos que no necesitaba formulas ni definiciones:
solo vinculos. Vinculos entre cuerpos celestes, entre afectos, entre clima y emocion, entre vida y
narracion. Vinculos que, para el nifio, no estan separados en categorias, sino tejidos como una sola

unidad explicativa.

Lo decisivo es que, horas antes, en la clase, el nifio habia estudiado los astros como objetos
fisicos: el sol como estrella, la luna como satélite, la lluvia como consecuencia de la condensacion
del vapor de agua. Lo habia repetido, habia coloreado el diagrama, habia escuchado la explicacion
oficial. Pero al salir del aula, al volver a la esfera de la palabra propia, murmur6: “La profe dijo
que el sol y la luna no sienten, pero yo si creo que lloran cuando llueve”. En ese murmullo estaba
contenida la tension fundamental de este estudio: la distancia entre un modelo escolar que
privilegia la descripcidn técnica y una infancia que piensa desde una epistemologia relacional,

afectiva y simbdlica que la escuela insiste en corregir.

Lo que el nifio enuncia no es fantasia ni error conceptual. Es, como recuerda Walsh

(2023), una forma politica de conocimiento encarnado que desborda los limites de la racionalidad
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moderna. Su frase no busca explicar el clima, sino ubicarlo dentro de una red de afectos y
relaciones que le dan sentido al mundo. Decir que la lluvia ocurre porque “mama luna y papa sol
pelean” es situar el cielo en la geografia emocional del hogar. Es otorgar agencia a los astros, no

para sustituir la fisica, sino para traducirla a una experiencia vital.

Pero la escuela, formada en lo que Mejia (2018) Ilama una pedagogia de la repeticion, no
sabe alojar esa complejidad. La docente respondid: “Eso no es asi. La lluvia viene de la
condensacion”. En ese instante, lo que era un relato cosmico se convirtid en “mito”. Lo que era
sabiduria afectiva quedo reducido a “pensamiento magico”. Y lo que era una epistemologia

relacional se transformo en “error”.

Esa correccién no es un acto aislado. Es parte de lo que Walsh (2009) denomina la matriz
colonial de poder epistémico, una estructura que decide qué formas de conocimiento pueden
entrar al aula y cuales deben ser corregidas, silenciadas o traducidas. La correccion docente es,
entonces, un dispositivo de orden: ordena qué se puede decir, qué se debe callar y desde donde es
legitimo hablar. Y en esa operacidn, aunque parezca minima, opera la misma légica que Mignolo
(2021) describe como ‘“obediencia epistémica”: aprender a percibir el mundo solo desde las

coordenadas autorizadas por la ciencia moderna.

Lo més contundente de esta escena no es la dureza de la correccion, sino su normalidad.
Su aparente inocencia. Su tono amable. Porque ese “eso no es asi” no solo corrige una frase:
produce un desplazamiento interior. Ensefia al nifio a desconfiar de su lengua, de sus imagenes, de

los relatos de su familia. Le indica qué tipo de conocimiento es creible y cual debe desechar para
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convertirse en “buen estudiante”. No solo cambia su forma de nombrar el cielo: cambia su forma

de habitarlo.

Yo también pasé por esa fractura. Yo también aprendi que la lluvia “no llora”, que el sol
“no acompafia” y que la luna “no escucha”. Lo aprendi para sacar buenas notas, para no ser la
nifia que hablaba raro, para no sentir la verglienza que mi maestra imponia con una correccion
disfrazada de objetividad. Aprendi, sin saberlo, lo que De Sousa Santos (2020) denomina la
“monocultura del saber cientifico”: una Unica forma legitima de conocimiento, sostenida por
criterios de verdad que excluyen todo aquello que no puede ser medido, verificado o separado del

afecto. Y aprendi, al mismo tiempo, a silenciar mi propio mundo.

Por eso cuando escuché al nifio, me reconoci en su frase. Me vi en ella. Me vi nifa,
guardando las historias que mi familia contaba sobre la luna que llora cuando extrafia al sol. Me vi
reprimiendo las metaforas que daban sentido a mi territorio. Me vi obedeciendo a un curriculo
que, como afirma Gonzalez (2015), opera muchas veces como dispositivo de borramiento

epistémico, convirtiendo la diversidad de saberes en ruido que debe ser corregido.

El nifio que dice que los astros discuten cuando llueve no pide inclusion. No pide una
actividad ludica. No pide validacién. Esta, simplemente, ejerciendo su derecho a interpretar el
mundo desde su marco de referencia, desde la I6gica narrativa y simbdlica que ha recibido en su
comunidad. Ortiz Ocafa (2022) explica que estos relatos no son adornos culturales, sino marcos
epistémicos completos, con racionalidad propia, capaces de explicar ciclos naturales, regular

emociones, orientar decisiones y sostener la vida.
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Negarlos es negar, también, la posibilidad de que la ciencia escolar sea un espacio
dialogico. Porque no se trata de ensefiar menos ciencia, sino de transformar su modo de relacion
con los saberes que la infancia encarna. La pregunta pedagodgica no deberia ser “;como
corregimos este pensamiento?”, sino “;qué mundo estd nombrando el nifio y como podemos
dialogar con €1?”. Si la escuela fuera capaz de escuchar esa pregunta, podria abrirse a lo que
Sanchez Fontalvo (2021) llama una “pedagogia sensible”, donde el afecto no es obstaculo del

conocimiento, sino parte constitutiva de él.

Y entonces, tal vez, la escena cambiaria. Tal vez la docente preguntaria por qué el sol es
padre y la luna es madre. Tal vez permitiria indagar qué significa que la lluvia sea conflicto. Tal
Vez reconoceria que esas imagenes no son errores, sino pistas de un sistema cosmologico ancestral

que lee el mundo desde la reciprocidad, no desde la separacion.

Si la escuela se atreviera a eso, ocurriria lo que Walsh (2023) describe como una apertura
pedagdgica hacia formas otras de pensamiento y existencia: una escuela que no coloniza, sino que
hospeda; una ciencia que no expulsa, sino que dialoga; un aula que no corrige la metafora, sino

que la reconoce como posibilidad epistemoldgica.

Y quiz4, entonces, en lugar de ensefiar a los nifias y nifios a decir la lluvia sin su lengua,
sin sus simbolos y sin su raiz, la escuela aprenderia a escuchar como llueve en sus mundos.
Porque si alguna vez permitimos que los nifias y nifios hablen con la voz de sus abuelos, tal vez,

solo tal vez, empiece a llover de otro modo.
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6.6.3 La escuela como umbral: cuando las voces de la infancia proponen otra ciencia

1

“Mi abuela dice que el sol nos cuida, pero a veces se pone triste y por eso no calienta.
Nifio de 6 afios, IE John F. Kennedy

Hay momentos en los que la escuela, sin proponérselo, se convierte en espejo roto. No
porque en ella se vea la diversidad, sino porque en sus fragmentos estallan las tensiones que
produce la imposicién de un solo modo de conocer. Es en ese espejo astillado donde emergen las
voces de la infancia, no como sujetos que deben ser formados, sino como portadores de mundo,
como interlocutores epistémicos que no piden permiso para saber. Sus relatos, sus dibujos, sus
silencios y sus gestos no se reducen a expresiones espontaneas: son formas de enunciacion que
interpelan los marcos escolares desde adentro, que desordenan los planes de clase y que, sin

decirlo, exigen una escuela capaz de transformarse para hospedar lo diverso.

Esa exigencia no nace de la nada. Cada palabra de la infancia trae consigo ecos de otras
voces que no entran al aula, pero la rodean: las de los abuelos que curan con plantas, las de las
madres que aln cantan al maiz, las de los padres que nombran al fuego con respeto. Durante los
didlogos sostenidos con las familias, emergié una pedagogia latente que no pasa por los libros,
pero si por los cuerpos, por los gestos, por los cuidados. Una madre relat6: “mi hijo me pregunto
por qué la profesora dijo que la luna no cura. Le dije que no es mentira, es que alla no lo entienden
igual”. Esa frase "alla no lo entienden igual" fue el umbral. Alli se revelo la frontera epistémica:

no entre verdad y falsedad, sino entre formas de entender lo que cura, lo que vibra, lo que vive.

Las voces de los docentes, por su parte, mostraron tensiones cotidianas entre la

prescripcion curricular y el deseo pedagogico de habitar el aula desde otros lenguajes. Una
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maestra expreso, casi en confidencia: “a veces uno quiere darles espacio para que hablen de lo que
creen, pero después toca correr para que les alcance el tiempo con las guias”. En esa frase se cifra
una pedagogia contenida, una voluntad de escucha que choca contra la estructura de un modelo
escolar estandarizado. Sin embargo, también aparecieron gestos de ruptura: docentes que
incorporaron una historia contada por un nifio sobre las estrellas, otros que dejaron que los

estudiantes trajeran semillas y relataran sus origenes. No es el cambio total, pero si el temblor.

En conversaciones con directivos surgid, con honestidad, la dificultad de equilibrar los
indicadores oficiales con la realidad cultural del territorio. Una coordinadora mencioné: “el
Ministerio nos pide evidencia de logros, pero ¢cémo se evidencia que un nifio canté a su planta?
Eso no tiene casilla”. Ese vacio institucional es también una violencia epistémica: lo que no cabe
en el formato, no existe. Y sin embargo, alli se estd jugando el fondo de la educacién: no solo lo

que se ensefia, sino cdmo se reconoce el saber.

Como sefiala Catherine Walsh, no se trata de incluir lo diverso como adorno o agregado,
sino de desestabilizar la l6gica epistémica que ha definido qué cuenta como conocimiento y qué
no. Esta desestabilizacion, lejos de ser un caos, es un acto de justicia epistémica. Fidel Tubino
advierte que la interculturalidad solo cobra sentido si es para todos: para quien viene del campo y
para quien vive en la ciudad, para quien lleva el saber en el cuerpo y para quien lo ha aprendido en
la universidad. Y es precisamente en este entrecruce donde aparece no una solucion definitiva,

sino la necesidad ineludible de reconfigurar profundamente la escuela.
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Gunther Dietz lo diria con claridad: no se trata de integrar culturas en el curriculo como
temas de folclor, sino de repensar las estructuras mismas del conocimiento escolar desde una
perspectiva relacional, procesual y situada. E Ivan Sanchez Fontalvo advierte que si la escuela no
forma para la ciudadania intercultural, forma para la exclusién solapada. Lo que se juega aqui no

es una mejora pedagogica, sino la posibilidad misma de un futuro comun.

Asi, en las voces de nifias y nifios , padres, maestros y directivos se dibuja un diagnéstico
coral: la escuela ensefia, pero no siempre escucha; transmite, pero no siempre dialoga; organiza
saberes, pero no siempre los reconoce. Esta tension no deslegitima la educacion cientifica, pero si
exige que se vuelva permeable a los otros modos de conocer que laten en las aulas, especialmente
cuando esos modos se sostienen en la experiencia, el territorio y la memoria viva de los pueblos.
Todo ello evidencia, de manera orgénica y sin necesidad de formularlo, que urge repensar
colectivamente cdmo, para qué y con quién se ensefia ciencia en contextos marcados por la

diversidad epistémica.

6.6.4 Lo que duele cuando se rien: la risa como frontera epistémica

“Yo ya no digo que el fuego es un abuelo porque la profesora se rio.”

Nifio de 6 afios, IE John F. Kennedy

Si en la categoria anterior se traz6 el contorno de una escuela que, entre tensiones y vacios,
se convierte en umbral epistémico, aqui nos adentramos en la herida. Porque no solo se excluye

desde el curriculo; también se expulsa con un gesto, con una risa, con ese instante en el que el
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cuerpo infantil comprende que su mundo no cabe en el aula. “Yo ya no digo que el fuego es un
abuelo porque la profesora se ri6¢”. Esa frase no necesita traduccion: es una fractura que revela el

modo en que el poder epistemico se naturaliza, incluso en lo que parece inofensivo.

A veces el acto mas profundo de exclusién no se pronuncia con palabras, sino con una
risa. Una risa breve, casual, involuntaria tal vez, pero suficientemente hiriente como para que un
nifio calle para siempre el mundo que traia en su lengua. Ese testimonio es la crénica de una
frontera, el registro emocional y cognitivo de un umbral que ya no se volvera a cruzar. Lo que en
el nifio era saber encarnado, vinculo afectivo con el fuego, se transforma, por el gesto adulto, en

verglenza.

En el fuego, para muchas comunidades, no solo hay calor, hay memoria. El fogén no solo
cocina: relne, protege, ensefia. En las entrevistas con padres, abuelos y madres, esta imagen
apareci6 con una frecuencia conmovedora. Un padre afrodescendiente recordo: “en mi casa nadie
se sentaba a hablar si el fogdn no estaba prendido. Sin fuego no hay palabra que dure”. Una
abuela indigena compartio: “el fuego tiene orejas. Por eso uno no habla de cualquiera cerca del
fogén”. Estas afirmaciones no son folclor: son epistemologias vivas, racionalidades que ordenan
el mundo desde la relacion con lo que la ciencia llama materia, pero que en el territorio se

reconoce como ser.

Cuando ese nifio llamo abuelo al fuego, no lo hizo por desconocimiento, sino porque su
mundo lo ha nombrado asi. El aula, sin querer, le ensefié que ese mundo no tiene lugar en la

escuela. La risa, entonces, no fue solo una reaccion: fue una frontera. Como advierte Catherine
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Walsh, el poder epistémico se ejerce muchas veces sin conciencia de su violencia. No es necesario
negar explicitamente un saber para excluirlo; basta con reirse de él. En esa pedagogia del gesto se

instala una herida.

Docentes entrevistados reconocieron la complejidad del asunto. Una maestra dijo: “me rei
porque me sorprendid, no porque me burlara. Pero €l ya no volvi6 a hablar de eso”. Otra comento:
“a veces uno no sabe cémo responder, y termina invalidando sin querer”. Esta reflexion muestra
que la exclusion no siempre nace del desprecio, sino de la falta de herramientas para acoger lo
otro. Como sefiala Gunther Dietz, la interculturalidad no se logra con buena voluntad, sino con

transformaciones estructurales en la forma misma de entender qué significa educar.

En los relatos de los estudiantes, este tipo de silenciamientos no son excepcionales: son
reiterativos. Una nifia dijo que dejé de hablarle a su planta porque la profesora le dijo que eso no
tenia sentido. Otro nifio confesé que borrdé un dibujo del rio con ojos “porque los rios no ven, eso
dicen en clase”. En cada uno de estos actos, la infancia no solo es corregida: es arrancada de su
territorio simbdlico. Fidel Tubino subraya que la interculturalidad auténtica exige reconocimiento
mutuo, no solo representacion. Es decir, no basta con permitir que el nifio diga lo que sabe; es

necesario que ese saber sea considerado valido, significativo, digno de permanecer.

Los directivos también fueron interpelados por estos testimonios. Una coordinadora
sefiald: “nosotros estamos intentando formar docentes en practicas mas abiertas, pero también hay
presion del sistema: estandares, guias, evidencias. Todo eso limita”. Estas tensiones

institucionales son reales, pero no justifican la omision. Mas bien, sefialan la urgencia de pensar
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un modelo de educacion cientifica que no domestique lo que no entiende, que no corrija lo que no

encaja, que no se ria de lo que no le parece logico.

Yo también fui una nifia a la que le pidieron callar. Recuerdo haber mencionado en clase
que mi abuela kokonuka decia que los rios tienen nervios, y que si uno los pisa mal, se enojan.
Recuerdo la risa del profesor. Recuerdo haberme tragado la explicacion, y no volver a decirla.
Escribo estas lineas con esa nifia dentro. Me la imagino sentada junto al nifio que call6 al fuego,
junto a la nifia que dejo6 de hablarle a la planta. Somos una generacién que aprendié a silenciar su

mundo para poder aprobar.

Pero esa pedagogia de la obediencia ya no es sostenible. No lo es porque los nifias y nifios
de hoy no solo recuerdan: también resisten. Con sus dibujos, con sus frases, con sus silencios
elocuentes, estan diciendo que otra escuela es posible. Una donde el fuego vuelva a ser abuelo, y

nadie se ria. Donde el conocimiento no empiece por corregir, sino por escuchar.

Lo que esta investigacion muestra es que la risa en el aula, cuando se ejerce desde el
poder, puede convertirse en exilio. Y que, si queremos una escuela justa, una ciencia sensible, una
educacién realmente intercultural, debemos partir de una pregunta ética: ¢qué mundo estamos

obligando a callar cuando ensefiamos?



248

6.6.5 Cuerpos silenciados: cuando el aula niega lo que la infancia si siente

“Yo no quiero decir que la planta no siente, pero la profesora me dijo que eso es
mentira.”

Nifio de 7 afos, IE John F. Kennedy

En la continuidad de lo que duele cuando se rien, emerge una forma alin mas sutil de
violencia epistémica: aquella que no solo desacredita lo dicho, sino que desautoriza lo sentido. Un
nifio de siete afios, con voz contenida, expreso: “yo no quiero decir que la planta no siente, pero la
profesora me dijo que eso es mentira”. Alli no hay confrontacion, hay repliegue. No hay rebeldia,
hay desplazamiento subjetivo. El nifio ya no dice, duda de decir. Ya no defiende su saber, lo

silencia para sobrevivir en una escuela que no lo reconoce.

Esta escena, recogida en las conversaciones con estudiantes de primer grado, no es un caso
aislado. Es un patron. Lo confirma la voz de una madre: “mi hija dejé de hablarle a las flores que
sembramos juntas porque la profesora se burl6é cuando lo contd”. Lo ratifica también un maestro:
“a veces uno siente que el nifio inventa cosas, pero después piensa: jy si no estd inventando? ;y si
esa es su manera de conocer?”. Lo susurra una abuela: “las plantas sienten, claro que sienten. Si

uno las cuida, ellas le avisan cuando estan bien o mal”.



249

La relacion con las plantas, en muchas cosmovisiones indigenas y afrodescendientes, no es
metafdrica ni simbdlica. Es ontologica y afectiva. Las plantas no son objetos de estudio, son
cuerpos con los que se dialoga. Negar esta posibilidad, corregirla, ridiculizarla o invisibilizarla, es
un acto de epistemicidio. No solo se niega una idea; se niega un modo de estar en el mundo.
Como sefiala Catherine Walsh (2009), el curriculo moderno, en su forma estandarizada, continla
reproduciendo una matriz colonial del saber, donde lo valido se define por su distancia emocional,

por su capacidad de ser medido, y no por su potencia relacional.

Fidel Tubino advierte que la interculturalidad auténtica no puede ser solo politica de la
inclusion; debe ser proyecto ético de la coexistencia. Ese proyecto se vuelve urgente cuando el
aula se transforma en territorio de negacion. La nifia que dejo de hablarle a su flor no solo perdi6
una costumbre: perdié un canal de relacion con lo vivo. El nifio que call6 que la planta sentia no

solo omiti6 una frase: aprendié que su sentir no merece aula.

Un directivo reconocia en entrevista: “nos cuesta medir lo que no se puede poner en una
rubrica. Si el nifio dice que su planta lo escucha, ;como lo evaluamos?”. Este es el dilema de
fondo. La escuela, regulada por formatos y estandares, no encuentra como acoger lo sensible. Pero
¢qué tipo de ciencia ensefiamos cuando lo que no se cuantifica se deshecha? ¢Qué tipo de

formacion damos cuando pedimos evidencia, pero negamos experiencia?

Ivdn Sanchez Fontalvo propone que una pedagogia intercultural debe abrirse a la
dimension estética, corporal y espiritual del conocimiento. Solo asi se podrd formar una

ciudadania que no tematice la diversidad como adorno, sino que la reconozca como condicién
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constitutiva de lo comin. Gunther Dietz complementa esta vision afirmando que la educacion
debe superar la I6gica de la tolerancia para avanzar hacia una logica del reconocimiento mutuo y
situado. Y ese reconocimiento comienza por aceptar que una planta puede sentir, si asi lo vive el

nifo.

Yo también le hablaba a las plantas cuando era pequefia. Lo hacia con devocién. Mi
abuela me ensefi6 a tocar sus hojas y a esperar su respuesta. Me explicaba que si una planta se
dormia, no era por falta de sol, sino porque estaba triste. En el aula, esa explicacion no tenia lugar.
Aprendi a guardar silencio. Aprendi a traducir mis afectos en conceptos aceptables. Pero ahora, al
escuchar a estos nifias y nifios , reconozco que el aula no deberia domesticar nuestras formas de

vincularnos con la vida.

Los estudiantes de esta investigacion, con sus afirmaciones y con sus silencios, nos estan
pidiendo otra escuela. Una donde no se rian de su mundo, pero sobre todo, una donde su sentir no
sea corregido. Donde lo afectivo no sea el enemigo del saber, sino su punto de partida. Donde

decir que la planta siente no sea error, sino verdad posible.

Esta categoria no formula una propuesta, pero la clama. No prescribe un cambio, pero lo
revela en cada frase que los nifias y nifios dejan a medio decir. Porgue si la escuela quiere ensefiar
ciencias en territorios marcados por la pluralidad epistémica, tendra que aprender a escuchar no
solo lo que se dice, sino lo que tiembla en lo que se calla. Tendra que dejar de formar para el
silencio, y comenzar a formar para el vinculo. Para el cuidado. Para el reconocimiento del otro

como legitimo portador de mundo.
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6.6.6 El silencio como estrategia: cuando la infancia aprende a no decir
“A veces si sé cosas, pero no las digo porque alla no me creen.”
Nifia de 7 afios, IE John F. Kennedy
Llegados a este punto, el silencio deja de ser ausencia. Se vuelve gesto, defensa, estrategia.
No es que los nifias y nifios no sepan. Es que han aprendido a callar. “A veces si sé cosas, pero no
las digo porque alld no me creen”, dijo una nifia de siete afos, con la certeza triste de quien ya ha
vivido varias veces la experiencia del descrédito. En esa frase no solo se expresa una vivencia,

sino una estructura: el aula como espacio donde se entrena el olvido de lo propio para sobrevivir.

Este silencio, lejos de ser vacio, es denso. Esta cargado de saberes que no encuentran
morada escolar. Es un silencio activo, una pedagogia de la autopreservacion. Nifios y nifiasoptan
por callar no por falta de palabras, sino por falta de acogida. Han internalizado que lo que traen de
casa, del territorio, de sus mayores, no tiene valor dentro del aula. Lo aprendieron no en una clase
especifica, sino en los pequefios gestos: en la risa, en el tachon, en la frase condescendiente. Y

ahora saben como protegerse: no diciendo.

Las entrevistas a familias fueron espejos de este fendémeno. Una madre expresod: “mi hijo
ya no cuenta en clase lo que aprendemos en la finca, porque dice que eso alla no sirve”. Un abuelo
dijo: “yo le hablo del agua como si fuera persona, pero ¢l me dijo que eso no se puede decir en la
escuela”. Estas frases revelan que el aula no solo regula lo que se ensefia, sino lo que se puede
nombrar. Y lo que no se puede nombrar, desaparece. Como advierte Gloria Anzaldua, el silencio
no siempre es sumision: muchas veces es resistencia. Pero una resistencia que cobra un costo

subjetivo altisimo.
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Tambien los docentes fueron interpelados. Algunos reconocieron que la presion del
curriculo y los tiempos escolares los empujan a ignorar lo que no encaja. “A veces quisiera dejar
que cuenten mas cosas, pero tengo que seguir con la guia”, coment6é una maestra. Otro dijo: “me
he dado cuenta que muchos ya no participan igual. Es como si aprendieran cuando pueden hablar
y cuando no”. Estas observaciones dan cuenta de una pedagogia de la contencidon que, sin querer,

forma infancias con miedo a compartir sus mundos.

Este fendbmeno no puede entenderse como un problema individual, sino como un sintoma
estructural. La escuela no ha sido pensada para hospedar la pluralidad epistémica. Como sefiala
Catherine Walsh, seguimos atrapados en una logica de inclusion que busca integrar lo otro sin
transformar la estructura que lo excluye. Y en ese intento, muchas veces bien intencionado,
terminamos pidiendo a los nifias y nifios que se adapten, que traduzcan sus lenguas, que limpien

sus saberes para que entren en el aula.

Fidel Tubino ha sido claro al advertir que la interculturalidad no puede reducirse a una
estrategia pedagogica. Es un proyecto politico y ético que exige revisar desde donde ensefiamos,
con qué fines, y a quién dejamos fuera cuando ensefiamos como siempre. Gunther Dietz
complementa esta mirada cuando afirma que no se trata de incorporar lo diverso como contenido,

sino de descolonizar los marcos desde los cuales decidimos qué cuenta como conocimiento.

En esta investigacion, la voz de los directivos permitidé ver la tension entre la gestion
institucional y la realidad territorial. “El sistema nos pide resultados medibles. ;Como medimos si

un nifio aprendié a escuchar a su abuela?”, se preguntd un rector. La pregunta no busca una
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respuesta técnica, sino ética. ¢ Qué lugar tiene la escucha como forma de conocimiento? ¢ Qué tipo

de ciencia ensefiamos si no reconoce el valor epistémico del afecto, de la memoria, del vinculo?

Yo también callé muchas veces en mi infancia. Callé mis palabras kokonukas porque no
sabia si cabian. Callé lo que mi abuela me habia ensefiado sobre el viento, porque me dijeron que
eso era invencidn. Callé el cuerpo. Callé la emocion. Callé para encajar. Pero al escuchar a estos
nifas y nifios , entiendo que su silencio no es olvido: es resistencia afectiva. Y que en esa

resistencia, la escuela tiene una oportunidad para transformarse.

Lo que este analisis muestra no es solo una serie de episodios aislados, sino un entramado
complejo donde préacticas, discursos e interacciones construyen un aula que ensefia, pero que
también excluye. Que forma, pero que también borra. Y es precisamente en esa tension donde se
vuelve urgente imaginar otra forma de ensefiar ciencias: una ensefianza en red, horizontal, sensible

a la pluralidad.

No se trata de una propuesta cerrada, pero si de una necesidad ineludible. Ensefiar ciencias
desde una perspectiva intercultural no es adornar el curriculo con diversidad. Es abrir el aula al
territorio. Es acoger los silencios como saberes latentes. Es permitir que una nifia diga que la luna
cura, sin miedo a la risa. Que un nifio diga que el fuego es su abuelo, sin temor al tachon. Que lo

que se sabe en casa, tenga derecho a existir en la escuela.

Solo asi, como decia un directivo, “la escuela dejara de ser un lugar donde se calla para

aprender y se volverd un espacio donde aprender sea también poder decir”.
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Lo que comenz6 como una observacion en un aula de primer grado se transformé en una
travesia epistémica, en una exploracion profunda de los silencios, los gestos, los saberes negados
y las memorias que habitan a pesar de todo la escuela. No hay en este cierre una conclusion
definitiva. Porque el problema no esta resuelto. Pero si hay una certeza que atraviesa todo lo
escuchado, todo lo callado, todo lo vivido: la ciencia, si quiere ser justa, tiene que volver a tener

abuela.

No se trata de una metéfora. Se trata de un lugar epistémico. La abuela representa aqui el
saber que no entra en el libro pero que guia las manos; el conocimiento que no es férmula, pero si
cuidado; la palabra que no necesita pruebas, porque brota de la experiencia encarnada en el
territorio. Lo que los nifios y nifiasdijeron y también lo que callaron deja claro que en sus cuerpos

no habita el vacio, sino una riqueza cognitiva y afectiva que desborda cualquier rubrica.

Las practicas pedagdgicas observadas, las interacciones narradas por docentes y las voces
de madres, padres, abuelos y directivos configuran una escuela que ensefia, si, pero que también
calla. Que organiza, pero que también desorganiza. Que transmite, pero que no siempre escucha.
Y es en esa tension donde esta investigacion encontrd su sentido: no en diagnosticar una carencia,

sino en revelar una posibilidad.

La posibilidad de otra escuela. Una que no se construya sobre el silencio de los territorios,
sino en conversacion con ellos. Una donde el saber no esté restringido a lo que se puede medir,
sino ampliado a lo que se puede cuidar, nombrar, celebrar. Como sefiala Catherine Walsh, no se

trata de decorar el curriculo con la diversidad, sino de transformarlo radicalmente desde el
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reconocimiento de otras formas de conocer. Como lo advierte Fidel Tubino, no basta con incluir:
hay que descolonizar. Y como plantea Ivan Sanchez Fontalvo, una escuela que no forma en

interculturalidad, forma para la exclusion. Aunque no lo diga.

Las nifias y nifias y nifios que participaron en esta investigacion no formularon propuestas
pedagdgicas. Pero si las encarnaron. En cada frase en la que el rio hablaba, en cada dibujo donde
el maiz tenia ojos, en cada silencio donde latia el miedo a la burla, estaban diciendo que la escuela
que conocen no les basta. No porque no aprendan, sino porque no los escucha. Porque al

ensefiarles a hablar como se espera, también les esta ensefiando a callar lo que son.

Los docentes, madres, padres y directivos no son enemigos de esta transformacion. Al
contrario. En sus palabras emergen dudas honestas, gestos de apertura, resistencias cotidianas, y
también dolores compartidos. El sistema escolar no es un monstruo ajeno: es un entramado
complejo que también les duele. Por eso, pensar en una ensefianza de las ciencias con perspectiva

intercultural no es un lujo. Es una deuda histérica.

Esta no es una tesis que cierra con una solucion. Es una voz que se une a otras voces que
ya estaban hablando. Una escritura que escucha lo que los nifias y nifios dicen, lo que las abuelas
aun ensefian, lo que los docentes buscan a pesar de todo, lo que el territorio susurra cuando nadie
lo mide. Porque como dijo un nifio: “las estrellas saben mi nombre, pero solo si me porto bien”. Y
tal vez la escuela deba volver a portarse bien con sus estudiantes, para que las estrellas también la

reconozcan.
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Ese es el lugar desde donde esta investigacion deja de hablar. Porque ahora, lo que sigue,
no es escribir mas. Es escuchar de otra forma. Es volver al aula no solo con preguntas, sino con
oido. Con afecto. Con justicia. Y con la certeza de que una ciencia sin abuela no es ciencia: es

desarraigo.

6.6.7 Voces que ensefian desde la grieta: los docentes ante el curriculo y el territorio

“La semilla es el punto de partida para el cambio. A partir de su estallido, la semilla

’

germina y se transforma en algo nuevo. Recrea vida.’

Catherine Walsh (2021, p. 15)

Inspirado en esta afirmacion, este andlisis recoge siete testimonios de docentes del grado
primero de la IE John F. Kennedy. Estos testimonios emergen de un proceso riguroso de
investigacion cualitativa apoyado en entrevistas semiestructuradas, observacion participante y
relatos de vida. La escucha extendida y comprometida permiti6 identificar en las voces docentes
no solo experiencias, sino estructuras epistémicas en tension, profundamente marcadas por las

tensiones entre el deber institucional y el saber territorial.

Estos relatos, recuperados en el marco del anélisis etnogréafico del documento Travesia 6,
evidencian como los docentes, muchas veces sin ser plenamente conscientes, reproducen desde
sus practicas cotidianas la colonialidad del saber. Una colonialidad que se enmascara en la
aparente neutralidad de la escuela, pero que se revela en cada momento en que un saber situado,

ancestral o afectivo es corregido, ignorado o tachado por no ajustarse al curriculo. Como
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estructura, la escuela se dice neutra, pero actia como frontera epistemolégica: selecciona, clasifica

y excluye.

Cada fragmento aqui expuesto no ha sido elegido por su emotividad, sino por su densidad
epistémica. En ellos se revelan, con precision afectiva y politica, las contradicciones entre el
disefio curricular homogéneo y el deseo docente de sostener practicas que reconozcan el valor de
lo local, lo relacional y lo vivido. Son, en el fondo, semillas insurgentes de otra escuela posible:
una escuela donde el conocimiento no solo se transmite, sino que también se escucha, se

resguarda y se cuida.



Tabla 18

Voces de docentes: saberes en tension entre el curriculo y el territorio
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Voz / | Fragmento (Cita directa) Categoria emergente Cdédigo Atlas.ti Interpretacion critica

Participante

Docente 1 “A veces uno quiere darles espacio para | Contradiccion entre | Tensién Las guias operan como dispositivos de regulacion
qgque hablen de lo que creen, pero | curriculo prescrito y | guiaescucha epistémica. Esta tension revela una pedagogia
después toca correr para que les alcance | deseo pedagogico contenida que no logra hospedar la diversidad de
el tiempo con las guias.” saberes que habita el aula.

Docente 2 “Me he dado cuenta que muchos ya no | Pedagogia del silencio Autocensura La infancia, atravesada por la normatividad
participan igual. Es como si aprendieran epistémica escolar, interioriza modos de silenciamiento como
cuando pueden hablar y cuando no.” forma de pertenencia. Se institucionaliza la

invisibilizacién de la diferencia.

Docente 3 “Uno sabe que hay historias importantes, | Limitaciones temporales | Tiempo escolar vs. | El régimen temporal del aula niega el tiempo del
pero el tiempo que dan para el area no | estructurales saber local relato, del cuidado y del dialogo con el territorio.
alcanza para todo eso.” Se impone la productividad sobre la significacion.

Docente 4 “Cuando un nifio dice que el rio canta, | Tensién entre lo | Resistencia poética | Aqui el docente no niega el saber del nifio, pero
uno se pregunta cémo hacer para no | sensibley lo cientifico reconoce que el curriculo no le ofrece
apagarle esa chispa con el libro.” herramientas para acogerlo. Se evidencia una

crisis de traduccién epistémica.

Docente 5 “Yo a veces les digo que lo que cuentan | Crisis de evaluacion Saberes sinrdbrica | La ausencia de criterios de valoracién para
es valido, pero no sé como evaluarlo.” saberes comunitarios revela el colonialismo

curricular. El docente queda atrapado entre el
reconocimiento afectivo y la I6gica del logro.

Docente 6 “Es bonito cuando traen cosas de casa, | Desconexién entre lo | Saberes La escuela reproduce un modelo de conocimiento
pero uno no sabe si eso entra en el logro | vivido y lo medido extracurriculares fragmentado. Lo vivido se vuelve anecdético si no
ono.” entra en las casillas del formato institucional.

Docente 7 “Algunos nifias y nifios ya ni intentan | Aprendizaje de la | Silenciamiento La pedagogia tacita del aula educa en el olvido.

explicar sus cosas, como si supieran que
no hay espacio para eso.”

invisibilizaciéon

aprendido

Se forma en la obediencia epistémica, no en el
dialogo de saberes.

Nota. La tabla retne fragmentos de entrevistas

realizadas a docentes participantes y sintetiza las tensiones identificadas entre los

saberes territoriales presentes en el aula y las exigencias del curriculo prescrito. Informacién elaborada por el autor.
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Estas voces, leidas desde una perspectiva critica y descolonial, no son lamentos aislados.
Constituyen una cartografia afectiva de las fisuras del modelo escolar. Revelan que los docentes no son
operadores ciegos del sistema, sino sujetos en conflicto: que resisten, dudan, se conmueven, y a veces,
en pequefios gestos, desobedecen. Escucharlas es, por tanto, no solo un acto ético, sino una condicion

epistemoldgica para cualquier pedagogia que se proponga intercultural, situada y transformadora.

6.6.8 Entre el deseo y la grieta: autoafirmacién docente y urgencia pedagdgica

Cuando los docentes hablan, no solo relatan sus practicas: abren grietas. Y en esas grietas habita
un deseo, muchas veces contenido, de ensefiar desde otro lugar. De formar sin silenciar. De escuchar sin
corregir. De permitir que el aula no sea solo espacio de transmision, sino lugar de reencuentro entre lo

ancestral y lo académico, entre el saber vivido y el conocimiento escolarizado.

Las voces recuperadas no son un archivo muerto. Son trazos vivos de una lucha epistémica
cotidiana. Y quienes las pronuncian no son agentes pasivos del curriculo, sino sujetos que aun en medio
de las estructuras intentan desobedecer, o al menos resistir. Las guias que norman la clase de ciencias
naturales, las rubricas que definen qué cuenta como saber, y los tiempos escolares que niegan el ritmo
del territorio, operan como tecnologias de silenciamiento. Sin embargo, los docentes en sus gestos,

dudas, y palabras siembran preguntas que no caben en el formato.

Cuando una maestra afirma: “uno se pregunta como hacer para no apagarle esa chispa con el
libro”, estd nombrando el ntcleo de una pedagogia que atn no tiene nombre. Es alli donde comienza a
germinar la posibilidad de una ensefianza de las ciencias desde una perspectiva intercultural. No como
estrategia inclusiva, sino como transformacion ontoldgica: una forma de reconocer que hay muchas

maneras legitimas de conocer la Tierra, el rio, el maiz o el cielo.

259
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Lo que estas voces muestran es la urgencia de repensar el aula no como espacio neutro, sino
como frontera simbdlica. Como campo de disputa. Como lugar donde se negocian qué saberes entran y
cuéles se quedan afuera. Catherine Walsh (2021) lo ha dicho con claridad: el problema no es incluir la
diferencia, sino descolonizar las estructuras que la excluyen. Fidel Tubino insiste en que la
interculturalidad debe trastocar el orden epistémico, no solo adornar el curriculo. Y Gunther Dietz
plantea que no hay verdadera transformacion sin procesos formativos relacionales, procesuales y

situados.

La escuela, entonces, no necesita mas contenidos: necesita otras condiciones. Una nueva
arquitectura del tiempo y del saber. Necesita confiar en que un nifio puede aprender ciencias a partir del
relato de su abuelo, de la historia que su madre le cuenta sobre las estrellas, o del canto con el que se

siembra el maiz. Porque alli también hay ciencia. Porque alli también se piensa.

Esta seccion no cierra el analisis, pero si lo intensifica. Las voces docentes aqui presentadas son
el testimonio de una pedagogia en tension, de una ciencia que aln no se atreve a escuchar lo que no cabe
en sus formulas. Pero también son promesa. Promesa de una escuela que no modele, sino que dialogue.
Que no silencie, sino que hospede. Que no olvide, sino que recuerde que en cada palabra que la infancia

pronuncia: aunque suene distinta hay una semilla que, si encuentra suelo, germinara.

Y tal vez, en esa germinacion, no nazca solo una nueva forma de ensefiar ciencias, sino una

nueva forma de imaginar escuela.

6.6.9 Donde germina el deseo: hacia una pedagogia de la reciprocidad epistémica

Las palabras de los docentes no son solo narrativas de aula: son también cartografias del

conflicto. En ellas habita la tension entre la obediencia curricular y la memoria que insiste, entre el
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silencio impuesto y el gesto pedagdgico que a pesar de todo intenta abrir camino a lo que el curriculo no
nombra. Esta segunda hoja etnografica no agrega nuevas voces, pero si escucha con mayor hondura el
murmullo que late entre lineas: el de una comunidad docente que no ha olvidado que ensefiar también

puede ser un acto de justicia.

Quien ensefia ciencias en territorios vivos, donde el maiz tiene ojos y el rio canta, no puede
seguir hablando solo desde la formula. Como lo advierte Ivan Sanchez Fontalvo (2020), ensefiar desde
la monocultura cognitiva convierte la escuela en una maquinaria de silencios. Pero estos docentes: los
que aqui hablan dibujan rutas posibles: rutas minimas, quizas, pero profundamente transformadoras. Sus

dudas son semillas de ruptura. Sus gestos, insurgencias epistemologicas.

Hay en sus palabras una pedagogia por venir: una que no se reduce a competencias, sino que
escucha afectos. Una que no mide saberes, sino que los reconoce en su complejidad relacional. Una que
ya no se pregunta “como evaluar”, sino “para quién y desde déonde educamos”. Catherine Walsh (2021)
lo resume con fuerza: no basta con cambiar los contenidos si se mantiene intacta la l6gica que excluye.

Es necesario transformar las condiciones mismas de posibilidad del conocimiento escolar.

Esa transformacion no sera técnica. Sera ética. Sera politica. Sera afectiva. Y sera, sobre todo,
territorial. Porque como lo ensefian los pueblos, el saber no se acumula: se cultiva. No se transmite: se

cuida. No se certifica: se honra.

En ese horizonte se vuelve ineludible reconocer que la escuela que tenemos ya no alcanza. Que
el curriculo lineal, estandarizado, fragmentado, no logra hospedar la complejidad de los mundos que

entran cada mafana al aula. Que ensefiar ciencias no puede seguir siendo un acto de domesticacion
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cognitiva, sino una invitacion a pensar el mundo desde muchas lenguas, muchas memorias, muchos

modos de estar.

Los docentes aqui reunidos y escuchados no nos ofrecen recetas. Nos ofrecen grietas. Y en esas
grietas, la posibilidad radical de imaginar una pedagogia de la reciprocidad epistémica: una donde la
abuela, el estudiante, el maestro y el territorio dialoguen en igualdad. Una donde la ciencia no niegue el
mito, sino que aprenda de él. Una donde ensefiar deje de ser sindnimo de corregir, y pase a ser sindbnimo

de sembrar.

Tal vez entonces, cuando esa pedagogia florezca, no solo habremos respondido a los propositos
de esta investigacion, sino que habremos abierto un camino real hacia una escuela que merezca ese

nombre.

6.6.10 Donde germina el deseo: hacia una pedagogia de la reciprocidad epistémica

Las palabras de los docentes no son solo narrativas de aula: son también cartografias del
conflicto. En ellas habita la tension entre la obediencia curricular y la memoria que insiste, entre el
silencio impuesto y el gesto pedagdgico que a pesar de todo intenta abrir camino a lo que el curriculo no
nombra. Esta segunda hoja etnografica no agrega nuevas voces, pero si escucha con mayor hondura el
murmullo que late entre lineas: el de una comunidad docente que no ha olvidado que ensefiar también

puede ser un acto de justicia.

Quien ensefia ciencias en territorios vivos, donde el maiz tiene ojos y el rio canta, no puede
seguir hablando solo desde la formula. Como lo advierte Ivan Sanchez Fontalvo (2020), ensefiar desde

la monocultura cognitiva convierte la escuela en una maquinaria de silencios. Pero estos docentes los
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que aqui hablan dibujan rutas posibles: rutas minimas, quizas, pero profundamente transformadoras. Sus

dudas son semillas de ruptura. Sus gestos, insurgencias epistemologicas.

Hay en sus palabras una pedagogia por venir: una que no se reduce a competencias, sino que
escucha afectos. Una que no mide saberes, sino que los reconoce en su complejidad relacional. Una que
ya no se pregunta “cémo evaluar”, sino “para quién y desde donde educamos”. Catherine Walsh (2021)
lo resume con fuerza: no basta con cambiar los contenidos si se mantiene intacta la l6gica que excluye.

Es necesario transformar las condiciones mismas de posibilidad del conocimiento escolar.

Esa transformacion no serd técnica. Sera ética. Sera politica. Sera afectiva. Y sera, sobre todo,
territorial. Porque como lo ensefian los pueblos, el saber no se acumula: se cultiva. No se transmite: se

cuida. No se certifica: se honra.

En ese horizonte se vuelve ineludible reconocer que la escuela que tenemos ya no alcanza. Que
el curriculo lineal, estandarizado, fragmentado, no logra hospedar la complejidad de los mundos que
entran cada mafana al aula. Que ensefiar ciencias no puede seguir siendo un acto de domesticacion
cognitiva, sino una invitacion a pensar el mundo desde muchas lenguas, muchas memorias, muchos

modos de estar.

Los docentes aqui reunidos y escuchados no nos ofrecen recetas. Nos ofrecen grietas. Y en esas
grietas, la posibilidad radical de imaginar una pedagogia de la reciprocidad epistémica: una donde la
abuela, el estudiante, el maestro y el territorio dialoguen en igualdad. Una donde la ciencia no niegue el
mito, sino que aprenda de él. Una donde ensefiar deje de ser sindnimo de corregir, y pase a ser sinGnimo

de sembrar.
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Tal vez entonces, cuando esa pedagogia florezca, no solo habremos respondido a los propositos
de esta investigacion sin necesidad de nombrarlos, sino que habremos abierto un camino real hacia una

escuela que merezca ese nombre.

6.6.11 Saberes que no caben en la casilla: voces de padres, mayores y directivos
“La escuela no entiende igual, pero eso no es mentira”
Madre, entrevista comunitaria
Este apartado recoge cinco voces significativas de madres, padres, mayores y directivos,
obtenidas mediante entrevistas semiestructuradas y observacion participante durante el trabajo de campo
en la IE John F. Kennedy. Estas voces complementan y profundizan las tensiones ya evidenciadas en las
intervenciones docentes, revelando la complejidad de las relaciones entre la escuela, el curriculo oficial
y los saberes del territorio. La sistematizacion de estos testimonios fue realizada con apoyo del software

Atlas.ti, lo cual permitio identificar patrones comunes y categorias emergentes clave para el analisis.

En las siguientes paginas, no solo se presentan fragmentos cargados de densidad epistémica y
afectiva, sino que se interpreta su significado desde una perspectiva decolonial, intercultural y situada.
Este ejercicio de doble reflexividad no pretende hablar por los participantes, sino dialogar con sus voces,

comprendiendo el aula no como un espacio neutro, sino como un campo de disputa ontoldgica.
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Tabla 19

Voces de padres, mayores y directivos

265

Voz/ Fragmento (Cita Categoria Cddigo Atlas.ti Interpretacion critica

Participante directa) emergente

Madre 1 “Mi hijo me pregunté por | Frontera Frontera_saber La escuela aparece como
qué la profesora dijo que | epistémica territorio de exclusién
la luna no cura. Le dije simbolica, donde el saber
gue no es mentira, es que ancestral se interpreta como
alla no lo entienden error.
igual.”

Padre 2 “En mi casa le hablamos Deslegitimacion Saberes_silenciados Los padres identifican una
al maiz antes de de saberes ruptura entre el saber cotidiano
sembrarlo. Eso no es familiares y el saber escolar. El respeto
juego, es respeto. Pero por la semilla no entra en el
alla eso no sirve para la logro.
nota.”

Mayor 3 “Cuando uno era niflo, Desplazamiento Memoria_desplazada | La voz de los mayores denuncia
aprendia del monte y del del saber territorial el corte ontoldgico que separa
fogdn. Hoy, los nifias y conocimiento y territorio. El
nifios aprenden del saber del monte ha sido
tablero, pero no sienten lo desplazado.
que pisan.”

Directivo 1 “El Ministerio nos pide Violencia Logro_vs_saber La evaluacién como tecnologia
evidencia de logros, pero | curricular de poder borra los actos
¢COmMo se evidencia que implicita afectivos como el canto. Lo que
un nifio cantd a su planta? no se mide, no cuenta.

Eso no tiene casilla.”
Directivo 2 “Hacemos esfuerzos, pero | Tension entre Curriculo_encorsetado | Los directivos reconocen el

la escuela tiene un
formato. Y ese formato no
siempre escucha lo que la
comunidad vive.”

formato y
territorio

limite estructural de la escuela.
Aunque hay voluntad, el
formato institucional bloquea la
escucha.

Nota. La tabla sintetiza testimonios de familias, mayores y directivos, organizados segln categorias emergentes y

cddigos analiticos empleados en el estudio. Informacion elaborada por el autor.
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6.6.12 Germinar la escuela: hacia una pedagogia intercultural de las ciencias

“Lo que esta en juego no es solo el curriculo, sino el derecho a existir en plural.”

Inspirado en Catherine Walsh (2021)

Escuchar las voces que han hablado en esta travesia las de los nifias y nifios y nifias, las de los
docentes, las de padres, madres y mayores ha sido como arrimar el oido a la raiz. Y desde alli, sentir el
rumor del mundo. Un rumor que no cabe en el formato de la planeacion, que no se ajusta al lenguaje de
los estandares, pero que late, insiste y canta. Porque alli, en esas grietas donde la escuela borra, florece

también la posibilidad de otra educacion.

Esta travesia no es una conclusion, es una apertura. Todo lo dicho hasta aqui no busca cerrar, sino
habilitar. Habilitar el reconocimiento de que ensefiar ciencias no es, no puede ser una practica neutral.
Es una préactica que organiza el mundo, que define lo visible y lo decible, que legitima ciertas formas de
vida y excluye otras. Y por ello, toda ensefianza de las ciencias, si ha de ser ética, debe ser también

intercultural.

En las aulas de la Institucion Educativa John F. Kennedy, como en tantas otras en territorios
diversos de América Latina, se despliega cotidianamente una tension irresuelta: la escuela como
estructura que ordena, y el territorio como memoria que desborda. Los nifios y nifiasllegan al aula con
saberes vivos: con soles que cuidan, con fuegos que son abuelos, con rios que burbujean mensajes. Los
docentes, a su vez, hacen equilibrios entre el mandato curricular y su deseo de escucha. Las familias y
mayores sostienen practicas de cuidado, siembra, curacion y narracion que siguen formando, incluso

cuando la escuela calla.

266



267

Esa tension no puede resolverse con reformas superficiales. Requiere un cambio profundo en la
I6gica misma de la ensefianza. Como lo proponen Gunther Dietz (2018) y Boaventura de Sousa Santos
(2009), no se trata de anadir contenidos sobre “otras culturas” al curriculo hegemodnico. Se trata de
desmontar la piramide del saber escolar para sembrar en su lugar una red horizontal de aprendizajes.
Una red donde todas las voces cientificas, comunitarias, ancestrales, sensibles puedan entretejerse sin

jerarquias fijas, reconociendo que todo conocimiento es situado y que todo saber merece ser escuchado.

Fidel Tubino lo ha sefialado con claridad: la interculturalidad no es una opcién pedagdgica mas, es
una condicidn ética de la educacion en contextos diversos. Y Catherine Walsh (2021) insiste: sin justicia
epistémica no hay posibilidad de comunidad. En este marco, una educacion cientifica verdaderamente
significativa no puede negar el territorio. Tiene que partir de €l. Tiene que permitir que los nifios y nifias
nombren la lluvia como conflicto entre el sol y la luna, sin miedo al ridiculo. Tiene que escuchar el

canto al sembrar como dato valido. Tiene que dejar que el fuego siga siendo un abuelo.

La escuela, si ha de germinar, debe dejar de funcionar como maquina de silencios. Debe volverse
un tejido poroso, abierto al mundo, disponible para lo inesperado. Porque la ciencia no es solo
acumulacion de datos: es también relacion con lo vivo. Y en esa relacion, los pueblos originarios, los
saberes afrodescendientes, los conocimientos populares tienen mucho que ensefiar. No como folclor,

sino como fundamento.

Por eso, esta travesia culmina en una urgencia: la de una propuesta pedagdgica que no domestique
la diversidad, sino que la celebre; que no adapte a los nifias y nifios a la ciencia, sino que transforme la
ciencia desde las voces de los nifias y nifios ; que no ensefie solo contenidos, sino que ensefie a habitar el

mundo con respeto, con escucha, con reciprocidad.
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A esta propuesta que germina, que brota desde las grietas del aula, que nace de los silencios

interrumpidos y de las memorias insistentes, se le da paso ahora: Travesia 7. Una propuesta no cerrada,

no acabada, sino viva. Como toda semilla que estalla.
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Travesia 7. Entre mazorcas nace el tejido

Figura 28

De la mazorca al tejido: cocinas de saber y memoria.

//fmu‘.,/u«{O
2025

0

Nota. llustracion original realizada en técnica mixta digital con acabado en acuarela por
Manchado (seudénimo de Wilson Ferney Ceron Chanchi, 2025), creada exclusivamente para esta
investigacion como representacion visual de la metafora “de la mazorca al tejido”, que articula el
vinculo entre territorio, memoria y saberes ancestrales en el marco de la propuesta pedagdgica

intercultural.
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7.1 Estrategia Pedagoégica y Curricular para la Ensefianza de las Ciencias desde una Perspectiva
Intercultural

La Tabla No. 20 no se limita a organizar contenidos: se erige como un dispositivo politico-
epistémico que busca desplazar la autoridad monoldgica de la ciencia escolar para situarla en el
horizonte vivo de los territorios. En ella se recoge una propuesta pedagdgica que nace del pulso
profundo de las comunidades que han tejido la vida a través del cuidado, la siembra y la palabra. No es
un curriculo que se construye desde la distancia del escritorio, sino desde la respiracion del territorio,

desde la mazorca que guarda memoria y desde el tejido comunitario que sostiene la existencia colectiva.

Esta propuesta no se suma al gesto superficial de incluir referencias culturales: se compromete
con un proceso de desobediencia epistémica, donde ensefiar ciencias exige desmontar el proyecto
moderno-colonial que ha definido qué es conocimiento y quién puede producirlo. ElI enfoque
intercultural critico que aqui se plantea no busca una coexistencia pacifica de saberes, sino una
confrontacién productiva con los regimenes de verdad que han sostenido jerarquias epistemolégicas. Es
un ejercicio de reorganizacion radical de la educacién cientifica desde la legitimidad de las
cosmovisiones indigenas, afrodescendientes y campesinas, entendidas como sistemas complejos de

racionalidad que han sido historicamente despojados, pero nunca extinguidos.

En este marco, el aula deja de ser un espacio neutro y se convierte en un territorio ontoldgico
donde la vida se piensa, se siente y se aprende como trama interdependiente. La pedagogia aqui no es
método; es relacionalidad. El saber no es acumulacion; es acontecimiento. La palabra no es instruccion;

es acto de reactivacion de la memoria colectiva. La Tabla No. 20 propone unidades de aprendizaje que
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funcionan como puentes que articulan la escuela con las practicas vivas del entorno, reconociendo que la
ciencia se aprende mejor alli donde la vida pulsa con mayor fuerza: en la siembra, en la cocina, en la

pesca, en el tejido, en el juego, en la conversacion con los mayores.

Esta pedagogia desmonta el mito de la ciencia objetiva y universal para mostrar que todo
conocimiento es situado, relacional y producido desde cuerpos concretos que habitan mundos concretos.
En esa direccidn, la ensefianza de las ciencias no se reduce a explicar fendmenos, sino a leer territorios;
no a memorizar conceptos, sino a entender procesos de vida; no a replicar experimentos, sino a
interpretar las interdependencias que sostienen la existencia. El aula se vuelve entonces un laboratorio

ético-politico donde los estudiantes aprenden a pensar con la tierra y no solo sobre ella.

La propuesta curricular elaborada en la Tabla No. 20 resulta profundamente transformadora
porque articula una ecologia epistémica en la que los saberes hegemonicos no colonizan ni silencian a
los saberes ancestrales, sino que entran en dialogo generativo. La ciencia escolar se abre asi a practicas
de indagacién que reconocen la agencia de la naturaleza, la historicidad de los pueblos y la dimension
espiritual del conocimiento. Esta ecologia no es un mosaico de saberes: es una trama viva donde las
preguntas emergen del territorio y donde los conceptos cientificos se vuelven herramientas para

preservar, comprender y dignificar los ciclos que sostienen la vida.

He acompafiado procesos de formacion docente donde este enfoque se encarna y transforma. Y
lo que se evidencia es que esta pedagogia no solo reorganiza los contenidos: reorganiza las
sensibilidades. Desestabiliza la certeza y convoca a la humildad epistémica. Nos obliga a preguntarnos
no solo qué ensefiamos, sino qué mundo estamos contribuyendo a formar con lo que ensefiamos. Revela
que la ciencia puede ser colonizante o liberadora, dependiendo de las relaciones que establece con el

territorio y las personas.
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Por eso, en esta propuesta, ensefiar ciencias a nifias y nifios implica abrir un espacio donde
puedan escuchar los ritmos del entorno, comprender las tramas de la vida y leer las sefiales que la
naturaleza ofrece. Implica afirmar que el conocimiento cientifico no se aprende desde la distancia fria
del laboratorio, sino desde la calidez de la vida vivida: desde las historias que cuentan los abuelos, desde
los cantos de trabajo, desde el dialogo con los elementos que acompafian el dia a dia. Esta ciencia no se

impone: se conversa, se respira, se cultiva.

En suma, De la mazorca al tejido configura una propuesta de educacion cientifica que busca
honrar la diversidad epistémica y promover justicia cognitiva. Es una ciencia encarnada que se aprende
con las manos, con la escucha y con el corazén; una ciencia que entiende que conocer es cuidar, que
comprender es corresponder y que ensefiar es una invitacion a reimaginar el mundo desde la dignidad de
todos los saberes que lo sostienen. Esta propuesta no solo ensefia ciencias: ensefia a habitar la vida con

responsabilidad, sensibilidad y conciencia.
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Tabla. 20
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Propuesta para la Ensefianza de las Ciencias desde una perspectiva intercultural en Grado Primero: Integracion de

Cosmovisiones y Saberes Ancestrales en el Aula

Unidad Lo que Lo que Actividades | Componentes | Acciones Dialogo de Saberes
de vamos a vamos a con ciencia, | Epistémicosy | del Sery (Ecologia
Aprendiz | aprender explorar cuerpoy Ontoldgicos del Hacer Epistémica)
aje comunidad
1. El Comprend | Plantas « Caminata | * Ontologia Ser: Se articula la
Tejido de | er que la medicinales, | interpretativ | relacional: Reconocer | biodiversidad
la Vida vida es ciclos de acon todos los seres | la vida cientifica con las
(Los seres | trama, cuidado, sabedores estan como red | practicas de sanacion,
que relaciony | animales para leer interconectados | que nos uso de plantas y
habitan mi | reciprocid | cercanos, “las sefiales sostiene. conocimientos
territorio) | ad. practicas de | del . Sentirse ecoldgicos ancestrales.
Aprender | sanacion territorio”. Epistemologia | parte de un | Se promueve un
aleer la comunitaria. | ¢ del cuidado: el | tejido que | didlogo horizontal
naturaleza Conversator | saber nace de la | incluye donde la ciencia
desde una io con relacién plantas, occidental se
mirada abuelas afectivaconla | animales, | decodificay se religa
sensible, sobre vida. aguay con las précticas de
éticay plantas que | ¢ comunidad | autocuidado
comunitar curany Territorialida | . comunitario.
ia. relatos de d: el territorio Hacer:
vida. como primer Observar,
* Creacion tejido de cuidar,
de un Libro | aprendizaje. registrar,
Territorio acompafiar
(hojas, procesos
dibujos, de vida
palabras, desde el
memorias). respeto.
Preparacion
colectiva de
una infusion
guiada por
un mayor o
mayor(a).
2. El Comprend | Movimiento | ¢ . Ser: Lectura conjunta entre
Latido er los de la luz, Experiment | Cosmopercepc | Sentirse cosmovisiones
del Cielo | ritmos del | sombra, osdeluzy | ién:elcielo parte del indigenas/afrodescendi
(Laluna, | cieloy fases de la sombra en COmo ser vivoy | universoy | entesy astronomia
el soly los | como luna, relatos | distintos maestro. reconocer | cientifica: las fases
astros que | dialogan sobre el momentos » Ciclicidad: la lunares, el tiempo
nos guian) | con firmamento. | del dia. comprender la | influencia | agricola, las
nuestras * Relatos vida como flujo | de los constelaciones
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vidas. orales sobre | y ritmo. ciclos culturales y su
Reconocer el origen del | « césmicos | correlato en la ciencia
ciclos soly laluna | Interdependen | enlavida | moderna. Se reconoce
cdsmicos contados cia cosmica: cotidiana. | que ambos saberes
y su por los cuerpos Hacer: explican y orientan
influencia sabedoras/es | responden a los | Observar, | practicas vitales.
en el . ciclos del dibujar,
territorio. * Mural universo. registrar
colectivo movimient
del cielo 0s,
visible comparar
desde la experienci
escuela. as.
* Canto o
poesia sobre
la relacion
con el
COSMOS.
3. Comprend | Huerta * Siembra * Ontologia de | Ser: Dialogo entre ciencia
Nuestra er la tierra | escolar, de una la tierra viva: | Reconocer | ambiental y practicas
Casa, la como ser | agua, planta que la tierra no es la tierra agricolas ancestrales:
Tierra vivo que | semillas, se cuidara recurso, es como se sittan la nutricién,
(Cémo nos brinda | alimentos, durante todo | presencia. maestray | el ciclo del agua, el
cuidamos | sustento. | ceremonias | el afio. . pariente. crecimiento vegetal
lo que nos | Aprender | de * Mapeo de | Sostenibilidad | Hacer: junto con la
alimenta) | practicas | agradecimie | alimentos territorial: Sembrar, comprension espiritual
de nto. segun su practicas de cuidar, y comunitaria del
cuidado, origen autocuidadoy | cosechar, | territorio. Se evidencia
gratitud y territorial. cuidado mutuo. | dar cdémo ambos saberes
reciprocid * Ceremonia | * Memoria gracias, convergen en el
ad. de alimentaria: cocinary | cuidado de la vida.
agradecimie | saberes compartir.
nto guiada | ancestrales en
por un torno al
mayor/a. alimento.
* Cocina
comunitaria
con
productos
locales.

Nota. La tabla presenta una propuesta curricular intercultural para la ensefianza de las ciencias en grado

primero, integrando cosmovisiones, saberes ancestrales y practicas pedagdgicas situadas. Elaboracion

propia.

274




275

7.2. Horizontes que se Entretejen: Cienciay Territorio en Clave Intercultural

La propuesta presentada en la Tabla No. 20 se fundamenta en una comprension pedagodgica de
la interculturalidad que trasciende la inclusion superficial de contenidos culturales. Su orientacion
responde a una perspectiva critica y situada, en la cual la ensefianza de las ciencias se vincula de
manera directa con la experiencia territorial, las formas comunitarias de produccion de conocimiento y
los modos de relacion que sostienen la vida colectiva. Desde esta mirada, la interculturalidad deja de
ser un gesto decorativo para convertirse en un principio pedagdgico, organizador y ético del proceso
educativo. Las ciencias se ensefian no como un sistema cerrado de conceptos, sino como una practica
viva que emerge del encuentro entre distintas racionalidades, modos de interpretar el mundo y maneras

de cuidarlo.

El fogon opera como categoria metodoldgica que ilumina la naturaleza de este proceso. En los
fogones comunitarios, la palabra circula con un ritmo que reconoce la voz de cada quien; alli se
conversa para comprender, para sentir, para recordar y para orientar decisiones. Al trasladar esta logica
al ambito pedagdgico, la ensefianza de las ciencias abandona la verticalidad y se convierte en un
ejercicio de didlogo paciente, donde las voces de las abuelas, de los mayores, de los cuidadores del
territorio y de quienes conocen las plantas, los ciclos celestes o la forma en que la tierra respira se
integran como parte constitutiva del acto de aprender. En este espacio, los saberes ancestrales no son
recursos didacticos, sino horizontes interpretativos que aportan criterios para leer el mundo y ampliar

las posibilidades de comprension de los fenémenos naturales.

Las unidades de aprendizaje que conforman la propuesta no se entienden como estructuras
temaéticas, sino como territorios pedagdgicos en los que los nifios y nifias se aproximan a la vida desde

la observacidn, el cuidado, la escucha y la participacion. La ciencia se aprende en la caminata que
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afina los sentidos, en la conversacion que revela memorias, en el gesto de sembrar que pone el cuerpo
en relacion con la tierra, en la sombra que se desplaza durante el dia y que invita a preguntar, en el
sabor que nace de aquello que la tierra ofrece. Estos procesos no separan teoria y préactica; por el
contrario, las entrelazan en una experiencia encarnada que permite comprender que la vida es una red

de relaciones.

En coherencia con ello, los fendmenos naturales no se estudian desde la distancia abstracta,
sino desde su anclaje en la vida cotidiana y en las practicas culturales que les otorgan significado. Las
cosmovisiones indigenas, afrodescendientes y campesinas, lejos de presentarse como contenidos
anecddticos, orientan modos de comprender la biodiversidad, el cielo, el agua, los alimentos y los
ciclos que sostienen el bienestar colectivo. Estas cosmovisiones ofrecen claves epistémicas que no
fragmentan el mundo, sino que lo reconocen como un tejido de interdependencias. En ese horizonte, la
ciencia escolar se expande al dialogar con saberes que han sostenido la vida durante generaciones y
que, a través de su préctica cotidiana, revelan relaciones profundas entre ética, territorio, cuidado y

conocimiento.

La pedagogia que sostiene esta propuesta se enraiza en una concepcion del aprendizaje como
proceso relacional, comunitario y situado, donde la comprension emerge de la interaccion entre
cuerpos, territorios, memorias y practicas. El contacto con la naturaleza, la participacién de mayores
que han aprendido escuchando el monte o leyendo el cielo, la observacion de ritmos cotidianos y la
interpretacion de sefiales del entorno se convierten en metodologias de investigaciéon y, al mismo
tiempo, en experiencias formativas que permiten a los nifios comprender su lugar en el mundo. Esta

forma de aprender se distancia de perspectivas que reducen la educacién a la transmision de
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informacion y se acerca a una practica pedagogica que reconoce que ensefiar ciencias es ensefiar a

relacionarse con la vida.

Este enfoque retoma principios ampliamente desarrollados en el pensamiento pedagdgico
latinoamericano, principios que insisten en que la ciencia no puede desligarse de la vida y que su
propdsito es acompafiar los procesos que la preservan, la dignifican y la hacen posible. Desde esta
perspectiva, el conocimiento no se configura como instrumento de dominio, sino como forma de
participacion en los ciclos que sostienen la existencia. Al integrar practicas territoriales, saberes
comunitarios, experiencias corporales y explicaciones cientificas contemporaneas, esta propuesta
transforma el aula en un espacio donde la ciencia no se aprende para controlar, sino para comprender,

para cuidar y para fortalecer el vinculo con aquello que sostiene la vida.

Las implicaciones de esta perspectiva son profundas. En lo politico, reivindica la legitimidad
de los saberes histéricamente marginados y los incorpora como parte fundamental del proceso
educativo. En lo pedagogico, desplaza la centralidad del docente como transmisor para situarlo como
acompafiante en procesos de indagacion colectiva. En lo epistémico, cuestiona la idea de que existe un
unico modo valido de conocer e invita a una lectura plural y relacional de los fenGmenos naturales. En
lo ontoldgico, reconoce que la vida no se reduce a objetos de estudio, sino que se vive en relacion y
demanda una actitud constante de cuidado. Estas implicaciones no solo orientan la propuesta, sino que

abren el horizonte para comprender en profundidad cdmo se encarnan estos principios en el aula.

En coherencia con este enfoque, la Tabla No. 20 organiza tres unidades de aprendizaje que
traducen estos fundamentos en experiencias concretas para nifias y nifios de primer grado. Cada unidad
expresa, a su manera, la importancia del territorio como fuente de conocimiento, la relevancia del

didlogo entre saberes y la necesidad de una pedagogia que reconozca la vida como centro. A
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continuacion, se presenta la descripcion detallada de estas tres unidades, atendiendo a sus fundamentos
epistemologicos, pedagogicos y metodoldgicos, y a la manera en que contribuyen a transformar la

ensefianza de las ciencias desde una perspectiva intercultural critica y situada.

7.2.1 UNIDAD 1. El tejido de la vida: Seres, relaciones y reciprocidades

La primera unidad emerge de la comprension de que la vida no esta hecha de objetos aislados,
sino de vinculos que se tejen entre los seres que habitan el territorio. Desde esta mirada, los animales,
las plantas medicinales, los arboles que nos dan sombra y los suelos que sostienen la vida no son
recursos ni contenidos escolares: son parientes, maestros, presencias que ensefian a quienes saben
escuchar. EIl conocimiento que sustenta esta unidad no se concibe como acumulacion de informacién,
sino como un entramado de relaciones donde los nifios y nifias aprenden a reconocer que la tierra
respira, que los seres vivos conviven en interdependencia y que la salud del territorio es inseparable de

la salud de la comunidad.

En términos pedagogicos, esta unidad se encarna en practicas de contacto directo con la
naturaleza: caminar el patio o el monte, tocar las hojas, oler las plantas que curan, escuchar la voz de
quienes han aprendido a sanar con la tierra. La observacion deja de ser un ejercicio técnico para
convertirse en disposicion sensorial y afectiva, un modo de abrir el cuerpo y el pensamiento al mundo
que lo rodea. Los nifios no aprenden “sobre” la biodiversidad; aprenden “con” la biodiversidad. El aula
se mueve hacia afuera, hacia el territorio que la nutre, y las practicas escolares se entrelazan con

saberes comunitarios que otorgan sentido a cada planta y a cada animal.

Ontoldgicamente, esta unidad afirma que la vida es relacién. Ensefiar ciencias desde este
horizonte significa acompanar a los nifios para que reconozcan su lugar dentro de un tejido amplio que

los precede y los sostiene. Cuidar una planta, preparar una infusion con autorizacion de alguien de la
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comunidad, escuchar historias de abuelas que curan con hojas y raices son actos pedagogicos v, al
mismo tiempo, actos de reconocimiento del vinculo que nos une con la tierra. La unidad invita a
transitar de una concepcién instrumental del mundo hacia una ética de la reciprocidad, donde aprender

ciencias es aprender a cuidar.

La concepcion de la vida como entramado relacional dialoga con las ontologias relacionales
que plantea Escobar (2020) al proponer que lo real se configura en redes de interdependencia entre
humanos y més-que-humanos, y con las reflexiones recientes sobre el caracter vivo de los territorios en
clave decolonial. Esta vision se entreteje con el pensamiento de Silvia Rivera Cusicanqui (2020), cuya
lectura del método ch’ixi muestra como coexisten mundos y racionalidades que no se fusionan ni se
subordinan, sino que se tensionan y cohabitan, abriendo posibilidades para comprender la naturaleza
como sujeto y no como objeto. Desde la educacion intercultural critica, Walsh (2021) insiste en que los
territorios y los cuerpos son lugares epistémicos y politicos, y que el aprendizaje debe partir de las
préacticas y memorias de los pueblos, no de abstracciones desvinculadas de la vida. En esta unidad, esa
perspectiva se traduce en una pedagogia que reconoce la palabra de las abuelas, los saberes

medicinales y las practicas de cuidado como fuentes legitimas de conocimiento cientifico situado.

Los clasicos que fundamentan la dimension pedagogica también se hacen presentes. Freire
(1970/2020) aporta la idea de la educacién como practica de libertad, en la que el acto de nombrar el
mundo desde la experiencia concreta es el punto de partida para transformarlo. Bruner (1960/2021)
refuerza el lugar de la accién, la experiencia y la narrativa en la construccién del conocimiento,
mientras que Vygotsky (1934/2022) subraya que todo aprendizaje esta mediado culturalmente y ocurre

en interaccién con otros. En conjunto, estos aportes sostienen la apuesta de esta unidad: que los nifios y
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nifias aprendan ciencias tejiendo relaciones vivas con su entorno, y no repitiendo definiciones

abstractas.

7.2.2 UNIDAD 2. EL LATIDO DEL CIELO: Ciclos, energias y significados del cosmos

La segunda unidad se asienta sobre una comprension del cosmos como territorio vivo, donde
los astros no son cuerpos distantes, sino presencias que marcan los ritmos del dia y de la noche,
orientan las siembras, acompafian celebraciones y sostienen las practicas espirituales de muchos
pueblos. El conocimiento que aqui se moviliza no diferencia entre ciencia y cultura; reconoce que toda
observacion del cielo nace situada, encarnada y mediada por significados que las comunidades han
construido durante generaciones. El sol, la luna y las estrellas son, a la vez, fendbmenos fisicos y

entidades con las cuales las personas se relacionan.

Pedagogicamente, esta unidad propone experiencias que permiten a nifios y nifias sentir el paso
del tiempo y la danza de la luz: observar como cambian las sombras, escuchar relatos sobre la luna y
sus efectos, dibujar lo que el cielo revela en distintos momentos del dia, cantar aquello que las
comunidades han aprendido mirando hacia arriba. La experimentacion con luz y sombra se articula
con los relatos de mayoras y sabedores, mostrando que el cosmos es simultdneamente objeto de

indagacion y sujeto de significado.

En términos ontoldgicos, esta unidad reconoce que el cielo nos ensefia a habitar el tiempo. El
movimiento de los astros no solo regula ciclos fisicos, sino que también orienta como las comunidades
entienden su relaciéon con el universo. Al aprender ciencias desde esta perspectiva, los nifios y nifias
descubren que su existencia esta trenzada con ritmos mas amplios que los propios. Esta unidad desafia
la fragmentacion entre lo espiritual, lo cientifico y lo cotidiano, proponiendo un didlogo de saberes

donde los cielos se abren como libro y como memoria, como fendmeno y como vinculo.
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La comprension del cosmos como territorio vivo converge con las reflexiones de Escobar
(2020) sobre las politicas pluriversales, donde multiples mundos coexisten y producen distintas formas
de entender el tiempo, el espacio y la vida. A su vez, la lectura del cielo como archivo de memoria y
guia de practicas comunitarias dialoga con las nociones de ch’ixi de Silvia Rivera Cusicanqui (2020),
que permiten pensar la coexistencia de explicaciones cientificas y cosmologicas sin reducir unas a
otras. Walsh (2021), en su trabajo sobre interculturalidad critica, plantea que la educacion debe
reconocer las insurgencias politico-epistémicas de los pueblos en sus formas de nombrar el cosmos, el
tiempo y el territorio, y no limitarse a traducir sus conocimientos a categorias occidentales. Esta
unidad encarna tal planteamiento al poner en dialogo la experimentacion con luz y sombra y los relatos

sobre la luna, el sol y las estrellas como seres con los que se establece relacion.

Freire (1970/2020) aporta el marco dialdgico donde el acto de observar el cielo se convierte en
lectura critica del mundo, mientras que Vygotsky (1934/2022) permite entender cémo los significados
del cosmos se construyen socialmente mediante el lenguaje, los relatos y los simbolos compartidos.
Bruner (1960/2021), por su parte, sostiene que los nifios organizan su experiencia a través de
narrativas; asi, los relatos sobre los astros no son simples historias, sino estructuras cognitivas y
culturales que orientan su comprension del universo. Integrar estas perspectivas permite que la unidad
no reduzca el cosmos a un contenido astronémico, sino que lo presente como un campo de relaciones

vivas.

7.2.3 UNIDAD 3. NUESTRA CASA, LA TIERRA: Territorio, cuidado y soberania alimentaria
La tercera unidad parte de la conviccion de que el territorio no es solo un lugar, sino un cuerpo
vivo con el cual la comunidad establece relaciones de cuidado, memoria y pertenencia. La tierra que

alimenta, el agua que fluye, los alimentos que emergen de la siembra son expresiones de una
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reciprocidad profunda que muchas comunidades han cultivado como fundamento de su vida colectiva.
La soberania alimentaria, en este horizonte, no es unicamente un concepto agricola o nutricional, sino
un acto politico que afirma la autonomia de los pueblos y su derecho a decidir qué, como y para quién

sembrar.

Pedagbgicamente, esta unidad invita a sembrar, observar, agradecer y cosechar. A través de
actividades como la creacion de pequefias huertas, el reconocimiento de alimentos que nacen de la
tierra y la realizacion de ceremonias de gratitud, los nifios y nifias aprenden que la ciencia no se limita
al anélisis de suelos o al ciclo del agua, sino que se entrelaza con practicas culturales que honran el
vinculo con la Pachamama o con NKiso. Las explicaciones cientificas dialogan asi con los saberes

locales sobre estaciones, cuidado de la tierra, seleccion de semillas y preparacion de alimentos.

Ontoldgicamente, esta unidad afirma que cuidar el territorio es cuidarnos a nosotros mismos.
La tierra no se aborda como recurso, sino como pariente que sostiene la vida. EI gesto de sembrar es
un acto pedagdgico, pero también una forma de reconocimiento de la interdependencia. Ensefar
ciencias desde este lugar transforma la relacion de los nifios y nifias con su entorno, proponiéndoles
una ética de responsabilidad y gratitud. Lo que emerge es una comprension integral del territorio como

sujeto de derechos, como maestro, como espacio comuin que se construye y se protege colectivamente.

La comprension del territorio como cuerpo vivo retoma los planteamientos contemporaneos
sobre territorios de vida y pluriverso que Escobar (2020) desarrolla al mostrar como comunidades
indigenas, afrodescendientes y campesinas defienden sus territorios como espacios de existencia y no
como recursos disponibles para la explotacion. Esta mirada converge con las reflexiones de Silvia
Rivera Cusicanqui (2020), cuyo método ch’ixi permite pensar la tierra como lugar de memoria,

conflicto y reexistencia simultanea, incorporando las huellas de la opresién y las practicas de
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resistencia de los pueblos. Walsh (2021) ha insistido en que la interculturalidad critica implica disputar
el sentido del territorio y del conocimiento, y que la escuela debe convertirse en escenario donde se
reconozcan las luchas de las comunidades por la vida, la tierra y la dignidad. En esta unidad, esa
perspectiva se expresa en la centralidad de la soberania alimentaria, entendida no solo como cuestion

técnica, sino como practica de justicia cognitiva y politica.

Freire (1970/2020) aporta la idea de la educacion como practica de liberacion, donde sembrar y
dialogar sobre el origen de los alimentos se convierten en actos de concientizacion. Vygotsky
(1934/2022) permite comprender como las practicas comunitarias de siembra y cuidado de la tierra
constituyen sistemas de mediacion cultural a través de los cuales los nifios construyen significados
sobre el mundo natural. Bruner (1960/2021) refuerza el lugar de la accion y la participacion en la
construccion del conocimiento, mostrando que las huertas escolares, las ceremonias de agradecimiento

y las conversaciones sobre semillas son escenarios privilegiados de aprendizaje.

7.3. De la mazorca al tejido: sustentacion intercultural de la implementacion

La implementacion de la propuesta pedagogica de ensefianza de las ciencias desde una
perspectiva intercultural en Popayan abrié un camino donde la escuela se hizo territorio y el territorio
se hizo escuela. Dia tras dia, como quien desgrana una mazorca para iniciar el tejido, los saberes
indigenas, afrodescendientes y campesinos se entrelazaron con las ciencias contemporaneas, dando
lugar a una experiencia que no solo ensefid contenidos, sino que reconfigurd las formas de mirar,
nombrar y cuidar la vida. Esta experiencia concreta encarnd lo que Walsh (2021) denomina
pedagogias de reexistencia, donde el conocimiento se produce en territorios atravesados por

memorias, luchas y espiritualidades.
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Lo vivido en las aulas y en los espacios comunitarios mostrd que no se traté simplemente de
aplicar un plan curricular, sino de acompafiar un proceso de transformacion epistemologica,
pedagogica y politica que entrelazé racionalidades diversas y reconstituyd la relacion entre
conocimiento, territorio y comunidad, en sintonia con el horizonte pluriversal propuesto por Escobar
(2020). Alli donde antes habia linealidad emergié trama; donde habia transmision aparecio
conversacion; donde habia conceptos aislados surgieron relaciones vivas, resonando con las ideas de

Bruner (1960/2021) sobre la construccion narrativa del conocimiento.

Desde la perspectiva epistemolégica, la implementacion permitié consolidar una comprension
pluriversal del conocimiento. La ciencia dejo de presentarse como un conjunto de verdades universales
para abrirse a un didlogo donde los saberes ancestrales no ocuparon un lugar decorativo, sino
constitutivo y orientador, como advierte de Sousa Santos (2022) al denunciar la monocultura del
saber. La observacion de plantas medicinales, los relatos sobre el monte, la lectura del cielo y la
identificacién de ciclos naturales se convirtieron en practicas que articularon las ciencias con la
memoria y la experiencia territorial. Las voces de mayoras afrodescendientes que compartieron
saberes sobre las plantas calientes y frias, y de sabedores indigenas que describieron el
comportamiento del sol en épocas de lluvia, recordaron la tensién y coexistencia de mundos que

Cusicanqui (2020) conceptualiza como lo ch'ixi.

El territorio oper6 como corazén metodologico de la propuesta. Actividades como sembrar,
preparar infusiones, seguir el crecimiento de las plantas, reconocer los alimentos que emergen de la
tierra o comparar el ciclo del sol con relatos sobre la luna permitieron que la ciencia dejara de
percibirse como doctrina abstracta y se convirtiera en experiencia encarnada, en linea con las

pedagogias territoriales contemporaneas (De la Torre, 2022). La tierra, el agua, la sombra, el viento y
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los alimentos se transformaron en mediadores epistemoldgicos que mostraron a los nifios y nifias que
aprender ciencias es también aprender a cuidar. Asi como cada grano de maiz guarda una historia, el
territorio ofrecid claves para reconocer la interdependencia entre comunidad, naturaleza y

conocimiento.

Pedagdgicamente, la implementacion transformé el lugar del docente. EI maestro dejo de
situarse como transmisor para asumir el papel de acompafante que facilita el encuentro entre saberes,
la formulacion de preguntas y la produccion colectiva de sentido, en consonancia con Freire
(1970/2020) y su vision de la educacion como préctica dialdgica y liberadora. En el didlogo con los
mayores, en las salidas al territorio y en las précticas de siembra, los docentes aprendieron junto a los
estudiantes, reconociendo que la autoridad pedagodgica también se ejerce escuchando, mediando y
tejiendo puentes entre mundos. Esta dindmica fortalecié la autonomia cognitiva de los nifios y nifias,
quienes comprendieron que conocer implica observar, narrar, preguntar, sentir y participar
activamente, tal como lo plantearia Vygotsky (1934/2022) respecto del aprendizaje como acto

socialmente mediado.

El dialogo de saberes se convirtié en practica cotidiana. Las visitas de los mayores a la escuela
y las caminatas hacia espacios comunitarios crearon escenarios de horizontalidad en los que ninguna
forma de conocimiento ocup6é un lugar de superioridad, alinedndose con las propuestas de
interculturalidad critica de Walsh (2021). Las explicaciones de sabedores sobre plantas medicinales,
ciclos cosmicos y practicas de cultivo se entrelazaron con actividades cientificas escolares,
produciendo aprendizajes que integraron lo sensible, lo espiritual y lo conceptual. La escuela dejo de

ser un espacio cerrado para convertirse en un tejido donde convergen voces diversas; un tejido que,
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como el que surge del grano desgranado, se sostiene en la reciprocidad. Esta reciprocidad pedagdgica

retoma la idea freireana de la coconcepcion del saber.

La incorporacion de los saberes de los mayores no fue simbolica ni decorativa, sino un gesto
pedagdgico profundo que permitié reconfigurar identidades y fortalecer la dignidad cognitiva de
estudiantes y docentes. La presencia de abuelas curanderas, cultivadores, parteras y sabedores permitio
comprender que las ciencias no solo explican el mundo, sino que lo vinculan con la memoria y la
historia de los pueblos. Esta experiencia generd procesos de afirmacion cultural que consolidaron el
sentido de pertenencia y la valoracion de las raices territoriales, como han mostrado investigaciones

recientes sobre pedagogias comunitarias afro e indigenas (Mosquera, 2023; Ulcué, 2024).

El impacto de la implementacion trascendio la adquisicion de contenidos. Transformo la
manera en que la comunidad educativa se relaciona con el conocimiento. Los estudiantes comenzaron
a nombrar los fendmenos naturales desde sus vivencias, a reconocer que sus territorios hablan y que
sus historias son parte del conocimiento que se construye, en coherencia con las propuestas de
educacion narrativa de Bruner (1960/2021). La escuela se convirtié en un espacio donde la ciencia se
vive, se toca, se siembra, se escucha y se canta; y donde cada experiencia se integra en un tejido mas

amplio de significados.

En su dimension politica, la implementacion actu6 como una préctica de justicia cognitiva. Al
reconocer y validar las epistemologias indigenas, afrodescendientes y campesinas, se cuestionaron las
jerarquias del conocimiento escolar y se consolidé un espacio educativo més democratico y
descolonizador. Los estudiantes no solo aprendieron ciencias: aprendieron que sus saberes y los de sus

comunidades tienen historia, legitimidad y potencia, y que pueden participar activamente en la
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construccion de mundos mas dignos, equitativos y sostenibles, reafirmando las propuestas de Sousa

Santos (2022) sobre ecologias de saberes.

A continuacion se presenta la Tabla 21, donde se recogen los resultados obtenidos durante la
implementacion en la institucién educativa John F.kennedy del municipio de Popayan, evidenciando

la profundidad del impacto alcanzado en estudiantes, docentes y comunidad educativa.
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Tabla 21

Impacto y Resultados de la Estrategia Curricular Intercultural en Grado Primero (agosto Noviembre 2024)

288

Unidad de
aprendizaje

Impacto de las
visitas de los
mayores a la

escuela

Impacto de las
visitas de los nifios
y nifias al territorio

Resultados
obtenidos

Porcentaje
de
apropiacion
del
aprendizaje

Refuerzos en
otras areas

Resultados
epistémicos

Resultados
didacticos

Resultados
politicos

1. El Tejido Los mayores Las salidas al Los estudiantes 95 % mostrd | Ciencias Pluriversalidad Metodologias Justicia cognitiva:
de la Vida: compartieron territorio establecieron un | apropiacion naturales, del saber: vivenciales: legitimacion de
Vivir, sentir | saberes sobre fortalecieron la vinculo afectivo- | activa de ética coexistencia siembra, los saberes
y cuidar los reciprocidad comprension del cognitivo con la | conceptos ambiental, horizontal entre | recoleccidn, ancestrales dentro
vinculos con | ecoldgica, ecosistema como naturaleza. ecolégicosy | lectura, saberes observacion del curriculo;
la naturaleza | plantas red de Reconocieron practicas de | escritura, ancestrales y sensorial, ruptura con la

medicinales, interdependencias. que cuidar la cuidado. artes. cientificos preparacion de folclorizacion.

medicina Los nifios vida exige una (Walsh, 2021; infusiones.

tradicional y vivenciaron la relacion ética con Cusicanqui,

ética del siembra, las plantas | plantas, animales 2020; Escobar,

cuidado. Suvoz | curativasy el monte |y suelos. 2020).

permitio que los | como cuerpo vivo.

nifios y nifias

reconocieran a

la naturaleza

COMO Ser Vivo

con agencia 'y

memoria.
2. El Latido Los mayores La observacion Se logré una 88 % Ciencias Epistemologia Didactica critica: Descolonizacién
del Cosmos: | compartieron directa del cielo comprension identifico naturales relacional: los cuestionamiento curricular:
Energia, luz | relatos sobre el permitié contextualizada relaciones (astronomia), | fendbmenos de narrativas apertura a
y CUerpos sol, lalunay las | comprender la del cosmos, entre astros, | artes, musica, | celestes se hegemonicas explicaciones
celestes estrellas como relacion entre articulando ciclos cultura local. | entienden desde | eurocentradas; diversas del

seres con fendmenos celestes | astronomia naturales y vinculos validacion de cosmos (Mignolo,

agencia, y ritmos de la vida escolar con practicas territoriales, cosmologias 2021; Santos,

ensefiando como | cotidiana, la narrativas culturales. culturales y multiples. 2022).

orientan agricultura y los culturales y simbdlicos

siembras, ciclos del dia. memorias (Ortiz, 2022;
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festividades y
tiempos
espirituales.
Integraron
cienciay
cosmovision.

territoriales.

Rivera
Cusicanqui,
2020).

3. Territorio
y
Comunidad:
Nuestra casa
en el
universo

Los mayores
compartieron la
concepcion del
territorio como
cuerpo sagrado,
espacio de
memoria y
fundamento de
la vida
comunitaria. Se
abordaron
soberania
alimentaria,
luchas
territoriales y
espiritualidad.

Los nifios
vivenciaron la
huerta, los caminos,
los cerros, las aguas
y los sitios de
memoria como aula
viva. Reconocieron
el territorio como
fuente de identidad
y responsabilidad
ética.

Se fortalecio el
sentido de
pertenencia, la
memoria
territorial y la
comprension del
territorio como
espacio de
cuidado, justicia
social y dignidad
colectiva.

92 %
reconocio6 el
territorio
como lugar
de vida,
memoria 'y
cuidado.

Ciencias
sociales,
historia local,
educacion
ambiental,
derechos
humanos.

Epistemologia
situada: el
conocimiento se
enraiza en las
practicas y
memorias
territoriales
(Walsh, 2023;
Escobar, 2020).

Didéctica
participativa:
protagonismo
infantil, trabajo
intergeneracional,
proyectos de
huerta, ceremonias
de gratitud.

Politicas de
reconocimiento:
fortalecimiento de
la soberania
educativa local;
defensa de
saberes
comunitarios
frente a modelos
homogenizantes.

Nota. La tabla presenta los principales impactos pedagdgicos, epistémicos y politicos derivados de la implementacion de la estrategia curricular
intercultural en grado primero, articulando visitas de mayores y experiencias territoriales como ejes de aprendizaje.
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7.4 El fogdn que piensa y la mazorca que teje el mundo

Lo que revela la Tabla 21 no es Unicamente un conjunto de datos pedagdgicos. Lo que se hace
visible es el modo en que una escuela, al abrir sus puertas al territorio, comenzo a respirar como un
fogdn encendido. En cada unidad, en cada visita y en cada siembra, la pedagogia intercultural se volvié
Illama viva, una luz que no ilumina desde arriba, sino desde el centro donde las voces, los cuerpos y las
memorias se encuentran. Esta experiencia confirma lo que Escobar (2020) denomina practicas de
reexistencia: modos de aprender que emergen de la vida misma, no de abstracciones externas. La
implementacion no fue un procedimiento técnico, sino un acto de reavivar el fuego de una
epistemologia que nace de la tierra, del cuerpo y de las relaciones, en sintonia con lo planteado por

Walsh (2022) sobre los territorios como lugares epistémicos.

En el pueblo Kokonuko, una mazorca nunca es solo alimento. Cada grano es memoria; cada
hilo de la tusa es vinculo; cada trenza es parentesco que conecta generaciones. Esta lectura coincide
con los planteamientos de Rivera Cusicanqui (2020), quien sostiene que los objetos cotidianos
condensan historias, luchas y mundos coexistentes. Cuando una comunidad desgrana el maiz alrededor
del fogdn, no solo prepara la siembra: teje el mundo. Algo profundamente similar ocurrio en la escuela
durante los meses de implementacion. Cada actividad, cada didlogo con los mayores y cada salida al
territorio actué como gesto de desgranar: se separaron las semillas del conocimiento hegemonico, se
seleccionaron las mas vivas, se mezclaron con las de los abuelos y abuelas y se guardaron para un
nuevo ciclo de aprendizaje. Esta dindmica refleja lo que De la Cadena (2021) llama “ontologias

enlazadas”: mundos que se encuentran sin absorberse.
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Las transformaciones de la primera unidad muestran que, en presencia de los mayores, los
nifios y nifias dejaron de estudiar la naturaleza y comenzaron a sentirla como pariente. Esta forma
relacional de conocer ha sido trabajada por Kohn (2021), quien sostiene que los bosques y seres no
humanos son agentes que piensan y comunican. Esa comprension —reflejada en el 95 % de
apropiacién activa— se explica porque la experiencia no estuvo mediada por contenidos, sino por
fuego: por el calor de la palabra mayor que, como la llama del fogdn, enciende el sentido y despierta la
conciencia. Freire (1970/2020) ya advertia que el conocimiento nace del encuentro entre cuerpos que
dialogan, no de la transmision fria. Las plantas medicinales dejaron de ser material educativo para
convertirse en presencias con las que se conversa, igual que la mazorca que se desgrana contando

historias, como sefiala Ingold (2020) cuando describe la educacion como arte de atencion.

En la segunda unidad, el didlogo entre astronomia escolar y cosmologias ancestrales funcion6
como un fogén nocturno. Alli donde la oscuridad parece homogénea, la palabra de los mayores
ilumind rutas que solo se revelan a quienes escuchan con paciencia. Vygotsky (1934/2022) explicé que
el conocimiento se construye culturalmente a través de mediaciones simbdlicas, y aqui esas
mediaciones fueron relatos cdsmicos, cantos y memorias. Los astros no fueron estudiados como
cuerpos lejanos; fueron invitados al circulo, como sucede en los fogones comunitarios donde el sol, la
luna y las estrellas no se explican, sino que se narran, se sienten y se recuerdan. Rivera Cusicanqui
(2020) sostendria que este acto permite que mundos heterogéneos coexistan sin jerarquizarse. Que el
88 % de estudiantes integrara fendmenos celestes con précticas culturales evidencia que el fogdn
pedagdgico logro tejer lo visible y lo sensible en una misma trama, tal como plantea Santos (2020) al

referirse a ecologias de saberes.
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En la tercera unidad, la escuela respir6 como respira el fogon cuando la comunidad se retne
para preparar la chicha o el mote. Cada persona trae un aporte, un grano, un gesto. Este proceso
encarna lo que Bruner (1960/2021) define como aprendizaje narrativo: conocimiento que se construye
colectivamente en torno a significados compartidos. Los nifios y nifias vivenciaron el territorio como
un cuerpo Vivo, y no como un escenario de aprendizaje. Las huertas, los cerros, las aguas y los sitios
de memoria se convirtieron en brasas epistémicas que sostuvieron el aprendizaje. EIl reconocimiento de
la tierra como lugar de vida, memoria y justicia —reflejado en el 92 % de apropiacion— muestra que
la escuela dejo de ser un espacio aislado y se volvié milpa: campo sembrado de saberes que solo
germinan cuando se cuidan colectivamente. Aqui se hace evidente lo que Restrepo y Rojas (2021)
denominan pedagogias territoriales y lo que Segato (2020) explica como reconstruccién comunitaria

de la autoridad del territorio.

El andlisis global de los resultados revela una constante: el fogén fue la metodologia y la
mazorca fue el curriculo. EI fogdn, porque la ensefianza se volvid circular, dialdgica y afectiva; porque
la palabra de los mayores calentd la comprension; porque los nifios aprendieron escuchando, oliendo,
tocando y preguntando. La mazorca, porque cada unidad funciond6 como una espiga donde los
conocimientos no estaban sueltos, sino trenzados; porque los saberes escolares, comunitarios y
ancestrales se desgranan, se mezclan, se siembran y vuelven a brotar en nuevas formas de aprender y
habitar el mundo. Este tejer epistémico coincide con lo que Mignolo (2021) denomina desobediencia

cognitiva: el acto de reconfigurar el conocimiento mas alla de los canones modernos.

La escuela, durante esos meses, dejé de ser un edificio y se convirtioé en un fogon ampliado: un
lugar donde nadie ensefia desde arriba, donde nadie aprende solo y donde los saberes se cocinan a

fuego lento. Las visitas de los mayores y las salidas al territorio prendieron un tipo de fuego que no
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consume sino que transforma, que no impone sino que invita, que no uniforma sino que trenza. Esta
forma de aprender refleja lo propuesto por Walsh (2022) sobre practicas educativas insurgentes que

emergen desde los pueblos y sus cuerpos-territorios.

Ese fuego epistémico, sensorial y politico permitié que los nifios y nifias comenzaran a
nombrar la vida con su propia voz, desde sus territorios y genealogias. La tabla confirma que no solo
aprendieron ciencias: aprendieron a reconocerse como parte de una trama viva. Esto dialoga con lo
planteado por De la Cadena (2021), quien afirma que conocer es también un acto de devenir con otros

mundos.

Y es precisamente ahi donde se revela la fuerza de esta propuesta: en haber demostrado que la
ensefianza de las ciencias solo florece cuando se desgrana como el maiz y se comparte como el fogon;
cuando la escuela reconoce que el conocimiento méas profundo no viene en libros, sino en semillas;

cuando comprender el mundo implica también cuidarlo, sentirlo y agradecerlo.

Lo que se alcanzd no es un logro pedagdgico aislado. Es un acontecimiento epistémico, un acto
politico de reexistencia, una manera de decir, con voz de fuego y maiz, que otro modo de ensefiar

ciencias es no solo posible, sino ya presente, ya vivo, ya encendido.

Lo que se alcanzd no es un logro pedagdgico aislado. Es un acontecimiento epistémico, un acto
politico de reexistencia, una manera de decir, con voz de fuego y maiz, que otro modo de ensefiar
ciencias es no solo posible, sino ya presente, ya vivo, ya encendido. La implementacion mostré que,
cuando la escuela se abre al territorio, la ciencia deja de ser una abstraccion y se convierte en
experiencia; cuando escucha la palabra mayor, deja de fragmentar el mundo y comienza a tejerlo;

cuando se sienta alrededor del fogon, deja de transmitir y empieza a conversar. Este encendido
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pedagdgico habilita la transicion hacia una perspectiva donde el conocimiento se reconoce no como
acumulacion, sino como latido compartido, como tejido vivo que los nifios y nifias habitan, sienten y

recrean.

Desde esta chispa encendida que la mazorca kokonuko simboliza y el fogon resguarda—
emergen las dimensiones que siguen: la voz de los nifios, la pedagogia del territorio y la epistemologia
del encuentro. No son apartados separados, sino espigas de la misma mazorca, tejidos del mismo
fuego, caminos que se entrelazan para sostener una comprension compleja y profundamente situada de

lo que aqui se vivid.

7.4.1 Lavoz de los nifios y nifias: portadores de saberes emergentes

Al adentrarnos en esta experiencia pedagdgica, lo primero que resalta es la mirada profunda de
los nifios y nifias. Sus ojos brillantes, llenos de curiosidad, reflejan un mundo en el que el saber no es
solo transmitido, sino cocreado. Lo que ocurre en sus miradas confirma lo que el fogon anuncia: que el
conocimiento vibra cuando es vivido, que la ciencia florece cuando esta enraizada en la experiencia y
que los nifios y niflas son sembradores de sentido. Esta manera de aprender se alinea con la
comprension sociocultural del desarrollo planteada por Vygotsky (1934/2022), asi como con la idea de

que el aprendizaje se construye narrativamente a traves de la experiencia (Bruner, 1960/2021).

En esta comunidad educativa, el conocimiento ya no es un concepto abstracto, sino una fuerza
viva que brota de la tierra, del rio, de las estrellas y de la luna. A través de la oralidad, entendida aqui
como acto sensorial y relacional, los nifios y nifias aprenden a escuchar el viento, a leer huellas en el
barro y a sentir la vibracion de la tierra bajo sus pies. La tierra misma se convierte en texto, en

memoria que se abre. Como expres6 uno de ellos: “la luna nos cuenta cudndo sembrar, el rio nos avisa
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cuando va a llover”. Esta perspectiva coincide con el reconocimiento del territorio como lugar

epistémico (Escobar, 2020; Walsh, 2023).

Aqui no hay fronteras entre saberes académicos y saberes ancestrales: solo un crisol donde
ambos se funden y transforman. La ciencia escolar se vuelve un compariero de camino, un saber que se
articula con los conocimientos vividos, no que los suplanta. Este es el primer gesto de resistencia: la
pedagogia del fogon se opone al aula que niega el contexto, que separa la ciencia de la vida y que
domestica la curiosidad. Frente a ello, esta propuesta reconoce que el saber se teje en la relacién, en la
escucha, en la practica y en la memoria viva de los pueblos, como lo sugiere Freire en su lectura del

conocimiento como practica liberadora (Freire, 1970/2020).

Los nifios y nifias se convierten, asi, en portadores de un saber emergente, un saber que nace
del cuerpo, del territorio y del sentir compartido, y que desestabiliza cualquier vision tecnocratica del

aprendizaje.

7.5 El territorio como pedagogia: sabores, sentires y sentidos

La experiencia del fogon se expande mas alla de la palabra: se convierte en un espacio de sentir
donde las emociones se mezclan con el aprendizaje y donde la comunidad se construye a partir de la
reciprocidad. El territorio deja de ser un “contexto” para convertirse en principio epistémico: una
matriz de sentido donde los saberes ancestrales dialogan con los saberes escolares. Esto coincide con
los planteamientos de la epistemologia situada latinoamericana (Escobar, 2020; Rivera Cusicanqui,

2020).

En esta pedagogia, la tierra se siente en los pies descalzos, el agua en las manos y el aire en la

piel. EI monte no se estudia: se recorre. La semilla no se memoriza: se siembra. El fogon no se explica:
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se habita. Una madre comunitaria lo expresé asi: “el conocimiento no esta solo en los libros, esta en el

rio, en la semilla y en la memoria de nuestros abuelos”.

Los mayores ya no son transmisores de historias del pasado, sino guardianes del presente:
mediadores entre mundos, orientadores que ensefian con la palabra, con el gesto, con la practica y con
la paciencia. Su saber no aparece como reliquia, sino como sabor y como fuerza viva. Esta
comprension dialoga con el método ch’ixi propuesto por Rivera Cusicanqui (2020), donde multiples

racionalidades cohabitan sin fusionarse ni subordinarse.

Aqui, la escuela dejo de estar encerrada en si misma: se convirtio en territorio pedagdgico, en
espacio politico de recuperacion de memorias, de afirmacion identitaria y de defensa del derecho a

conocer desde el propio lugar en el mundo.

7.6 La epistemologia del encuentro: sabores de un saber colectivo

Lo vivido en la institucion no fue solo un proceso pedagogico: fue un manifiesto
epistemoldgico. La ciencia dejé de ser un conjunto de conceptos distantes para volverse un saber
sentido y experimentado, un saber que vibra con las voces de los nifios y nifias, de los mayores y de la
tierra misma. Esta epistemologia del encuentro emerge de la friccion, no de la armonia; del roce entre
mundos, no de su fusion. El didlogo entre saberes indigenas, afrodescendientes, campesinos y
cientificos se da desde la tension productiva y la cohabitacién critica. Esto coincide con las

advertencias de Walsh (2009) sobre el conocimiento como campo de disputa y creacién colectiva.

El fogdn opera como tecnologia pedag6gica, como matriz simbdlica donde los saberes
ancestrales y académicos se funden y transforman. No es metéfora: es lugar concreto donde se cocinan

conocimientos, donde se trenzan memorias y donde el territorio ensefia. Los nifios y nifias no solo
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aprenden: crean conocimiento, lo sienten, lo viven y lo cuestionan. En ellos la ciencia recupera cuerpo,

VOz Y raiz.

Esta experiencia confirma que la educacion intercultural no es un complemento multicultural,
sino un proyecto politico de rehumanizacion del saber, como lo han propuesto enfoques pedag6gicos

criticos latinoamericanos (Mejia, 2020; Santos, 2020).

El fogdn, como metodologia, resiste la fragmentacion del saber; la mazorca, como curriculo,
recuerda que el conocimiento se desgrana, se selecciona, se siembra y vuelve a brotar. Esta educacion
propone ya no una pedagogia de la transmision, sino una pedagogia del vinculo: una forma de

aprender ciencias que implica cuidar, agradecer, sentir y habitar el mundo de manera colectiva.

Tras comprender que el fogon resiste la fragmentacion del saber y que la mazorca kokonuko
recuerda que el conocimiento se desgrana, se selecciona y se siembra colectivamente (Cusicanqui,
2020; Walsh, 2023), se hizo necesario sistematizar las huellas profundas que dejo este proceso
pedagdgico. La implementacién no solo transformé practicas, sino que modifico la manera en que la
escuela entiende, siente y produce conocimiento, en consonancia con las pedagogias criticas y

relacionales que asumen el territorio como fuente epistémica (Escobar, 2020; Freire, 1970/2020).

En este horizonte, la Tabla 21 surge como una lectura estructurada del giro epistémico y
pedagdgico vivido. No es un registro técnico, sino una cartografia que muestra como la ciencia
comenzo a construirse desde el territorio, como el aula se abrio hacia espacios vivos, como los saberes
ancestrales adquirieron centralidad y como la comunidad escolar desafié las jerarquias del

conocimiento hegemonico (Santos, 2020; Walsh, 2009).
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La tabla organiza estos cambios en cuatro dimensiones epistémica, pedagdgica, cultural y

politica, y permite ver que lo alcanzado no fue una mejora metodoldgica, sino una transformacion

profunda en la relacidn entre escuela, territorio y saber.
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Dimensiones del Giro Epistémico Pedagdgico

Dimensién

Resultados observados

Epistémica

Reconocimiento del conocimiento ancestral como legitimo y vital. Se observo un reconocimiento activo de saberes indigenas,
afrodescendientes y campesinos como fuentes validas de comprensién del mundo natural y social, en coherencia con la nocion
de pluriversalidad del saber (De Sousa Santos, 2020; Walsh, 2023). Los nifios y nifias comprendieron que los saberes de sus
abuelos, sus comunidades Yy territorios son conocimientos situados y potentes, vividos y sentidos mas que solo conceptualizados
(Rivera Cusicanqui, 2020).

Construccion de una ciencia situada, relacional y afectiva. La ciencia se experimentd no desde la distancia abstracta, sino en
dialogo con la vida cotidiana y la experiencia corporal, como lo proponen las epistemologias del sur y relacionales (Escobar,
2020; Sanchez Fontalvo, 2022). Los sentidos, las emociones y el territorio se consolidaron como mediadores epistémicos en la

construccion cientifica.

Pedagogica

Transicion de un aula cerrada a escenarios pedagdgicos vivos (fogon, huerta, rio). Los espacios de aprendizaje se ampliaron mas
alld del aula, convirtiendo el territorio en un escenario pedagdgico activo, en consonancia con las pedagogias criticas
territoriales (Mejia, 2019; Freire, 1996). Los estudiantes conectaron el conocimiento formal con experiencias sensoriales y
culturales.

Participacion activa de los estudiantes como cocreadores de conocimiento. Los nifios y nifias actuaron como sujetos epistémicos
y no como receptores pasivos, generando saberes junto a docentes, mayores y territorio. Esta participacion dialdgica y

colaborativa se articula con enfoques de aprendizaje situado y mediado culturalmente (Vigotsky, 1978; Bruner, 1997).

Cultural

Revaloracion de practicas culturales, oralidad y territorio como espacios pedagogicos. El proceso educativo integro relatos,

memorias, mitos y practicas cotidianas como fuentes legitimas de conocimiento, coherentes con planteamientos sobre la
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colonialidad del saber y la potencia de la oralidad (Castro-Gémez, 2005; Restrepo y Rojas, 2021). El territorio se vivencié como
espacio epistémico donde el cuerpo, la palabra y la memoria comunitaria actian como fuentes de comprension. Conocimiento y

cultura dejaron de ser dimensiones separadas para convertirse en experiencias integradas.

Politica

Resistencia a la epistemologia colonial y reconfiguracién de politicas educativas. El proceso cuestiond la jerarquia epistémica
que privilegia el saber occidental, alineandose con enfoques de decolonialidad del conocimiento (Mignolo, 2021; Walsh, 2009).
Se avanzo hacia un curriculo que reconoce derechos, memorias y saberes de los pueblos originarios y afrodescendientes,
promoviendo una educacion mas inclusiva, plural y democratica. Este giro se consolidé como ejercicio de justicia cognitiva y

autonomia educativa territorial.

Nota. La tabla sintetiza los principales resultados epistémicos, pedagdgicos, culturales y politicos derivados de la implementacién de la

estrategia intercultural, evidenciando un giro profundo en la manera en que estudiantes, docentes y comunidad comprenden y producen

conocimiento.
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Los resultados observados en la implementacion de esta propuesta evidencian las
transformaciones profundas de las dimensiones que configuran el giro epistemico-pedagogico
planteado en esta tesis. La integracion de los saberes ancestrales en la ensefianza de las ciencias
no constituye una simple innovacion metodoldgica, sino una ruptura epistemoldgica y politica
que interpela las estructuras coloniales que histéricamente han subordinado los conocimientos de
los pueblos originarios, como lo plantean Sanchez Fontalvo (2018) y Walsh (2009). Lo que
emerge es una educacion que deja de ser un dispositivo de transmision para convertirse en un

proceso Vivo de creacién colectiva de sentido.

En la dimension epistémica, el reconocimiento del conocimiento ancestral como legitimo
y vital se establece como fundamento del proceso formativo. La ciencia, lejos de presentarse
como un cuerpo neutral o universal, se rehace como una préctica situada, relacional y afectiva.
Los nifios y nifias dejan de ser receptores de informacion abstracta para convertirse en sujetos
epistémicos activos, capaces de interpretar el mundo desde la sensibilidad, la memoria y la
experiencia. “La luna me dice cuando sembrar, y el rio me dice cuando va a llover”, expres6 una
nifia mientras sefialaba el horizonte. Esta afirmacion sintetiza lo que Walsh (2009) denomina un
“didlogo de saberes” en el que los sentipensares territoriales se entrelazan con las formas

escolares de indagacion, transformando la experiencia de conocer.

En la dimensién pedagogica, el paso del aula cerrada a escenarios vivos: fogon, huerta,
rio, constituye una fractura estructural. En coherencia con Sanchez Fontalvo (2018) y Mejia
(2019), el conocimiento no solo se ensefia: se experimenta. Las preguntas de los nifios sobre el
crecimiento de las plantas o sobre el “canto del sol” revelan que el aprendizaje se corporiza y se

enraiza en la vida cotidiana. Como pregunt6 un nifio: “;Por qué las plantas crecen cuando les

301



302

cantamos?”. La interrogacion, lejos de ser ingenua, revela la emergencia de un pensamiento que

articula emocion y razon, afecto y ciencia, cuerpo y territorio.

En la dimensién cultural, las practicas comunitarias: oralidad, mitos, memoria territorial,
recuperan su potencia como espacios pedagdgicos legitimos. La educacion deja de situarse
exclusivamente en el texto o el laboratorio y se despliega en los territorios, en los relatos de las
abuelas, en el sonido del agua y en la textura de la tierra. Rivera Cusicanqui (2020) sefiala que
los saberes ancestrales no son vestigios del pasado, sino formas presentes de vida que mantienen
activa la memoria de los pueblos. En este proceso, el conocimiento abandona su

compartimentalizacion para vivirse como una unidad encarnada, vibrante y colectiva.

La dimension politica constituye quiza el giro mas profundo. La resistencia a la
epistemologia colonial no se expresa solo en el contenido curricular, sino en la manera en que se
reconfiguran las relaciones entre saberes. Este movimiento implica disputar las estructuras
histéricas que han jerarquizado el conocimiento occidental por encima del indigena y
afrodescendiente, abriendo paso a lo que De Sousa Santos (2009) denomina una “ecologia de
saberes”. Aqui, la ciencia no se impone: se reinventa; no se transmite: se colectiviza; no se

encierra: se territorializa.

Lo tejido en esta experiencia no fue solo una propuesta metodoldgica ni un ejercicio
intercultural decorativo. Fue, como diria Anzaldia (1987), una conciencia de frontera: un
espacio donde las epistemologias se friccionan, se contradice y, en esa friccion, fecundan nuevas
formas de existir. Las voces de los nifios y nifias constituyen evidencia viva de ese proceso. “El

fuego también tiene sabiduria, ;verdad? Me lo dijo mi abuela cuando estaba cocinando”, dijo un
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nifio. Esta afirmacion revela la presencia de una ciencia otra, una ciencia que escucha antes de

medir, que siente antes de clasificar, que cuida antes de explicar.

En esta perspectiva, cada registro de la tabla no es un dato, sino un pulso, un instante en
el que la escuela dejé de repetir verdades universales para convertirse en un espacio de
entremundos (Walsh, 2005), donde emergen epistemologias relacionales y corporales.
Coincidiendo con Ortiz Ocafia (2021), la escuela se convierte en interculturalidad viva, donde los
saberes subalternos dejan de ser incluidos como adorno para convertirse en fundamento del

proceso educativo.

Una maestra, al cierre de una jornada de aula-fogoén, dijo: “Yo también he cambiado.
Antes corregia a los nifios cuando decian que el agua hablaba. Hoy les pregunto qué les dijo”.
Esta frase sintetiza el ndcleo de este giro: no se trata de afiadir lo ancestral al curriculo, sino de
dejar que lo ancestral nos desplace, nos descentre, nos transforme. Como sefiala Sanchez
Fontalvo (2019), el conocimiento se fabrica también con el cuerpo y con la emocion, en el

encuentro entre memoria, territorio y experiencia.

Aqui, la pedagogia no se aplica; se teje. No se instrumentaliza; se encarna. Y, siguiendo a
Freire (1970), se convierte en practica de libertad. En el monte, entre mariposas que parecian leer
los cuadernos y perros que ladraban al ritmo de los tambores, comprendimos que no estdbamos

investigando la escuela: estdbamos habitando otra forma de sofiarla.

7.7 El fogon del saber: Aromas, sabores y resistencias en la educacion intercultural
Los resultados de esta investigacion evidencian que la educacion intercultural critica no
puede reducirse a una simple incorporacion de contenidos diversos en el curriculo dominante.
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Maés bien, debe entenderse como un fogon encendido en la casa grande del conocimiento, un
espacio donde el fuego de la memoria, la lefia de la resistencia y el humo de la reflexion critica
resignifican las formas de aprender, ensefiar y construir saberes en el espacio escolar. Como lo
expresd Ivan Sanchez Fontalvo (2021), "educar es un acto de reconocimiento del otro en su
diferencia, un tejido de historias, resistencias y memorias que nos atraviesan". En este fogon, la
interculturalidad critica no es un adorno pedagdgico, sino la estructura misma de la combustién
epistémica, donde las epistemologias del sur se encienden para desafiar las jerarquias coloniales

del saber.

Desde un enfoque etnografico doblemente reflexivo, esta investigacion analizd la
implementacion de la ensefianza de las ciencias desde una perspectiva intercultural, a partir de
los relatos de nifias y nifios, padres de familia, mayores y docentes, quienes establecieron un

didlogo con los planteamientos de diversos autores.

A partir de este entramado de saberes, emergieron tres categorias fundamentales que
permitieron comprender la resignificacion de la ensefianza de las ciencias desde una perspectiva

intercultural:

1.El fuego de la memoria y la oralidad: La ensefianza de las ciencias desde una
perspectiva intercultural no se limit6 a la transmisibilidad de conocimientos formales,
sino que rescatd la memoria oral como tejido vivo. Los mayores y sabedores
comunitarios no fueron figuras marginales en la educacion, sino pilares que, como
troncos en el fogon, sostuvieron la continuidad del saber ancestral en el aula. En palabras

de Silvia Rivera Cusicanqui (2010), "la oralidad es el hilo que cose la historia de los
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pueblos, un relampago de sentido que ilumina lo que la escritura silencia”. lvan Sanchez
Fontalvo (2021) complementd esta idea afirmando que "la ensefianza de las ciencias no
puede estar desconectada de las narrativas ancestrales, pues estas contienen una

racionalidad propia que dialoga con el mundo natural™.

2.El humo del conocimiento situado: Siguiendo a Boaventura de Sousa Santos
(2018), se comprendid que el conocimiento no es universal, sino situado. La ensefianza
de las ciencias, al ser filtrada por el prisma intercultural, permitié que los docentes y
estudiantes, en su diversidad, contribuyeran con elementos especificos que enriquecieron
la construccion de aprendizajes pertinentes a sus territorios, desafiando la
homogeneizacion curricular impuesta por las I6gicas del Estadonacion. Gunter Dietz
(2012) enfatiz6 que "la interculturalidad en la educacion no se trata solo de incluir
saberes indigenas, sino de reconocer su epistemologia como una forma valida de
construccién de conocimiento™. Catherine Walsh (2013) agregd que "la interculturalidad
critica implica una desestabilizacion de las estructuras coloniales del saber, permitiendo

la emergencia de otras formas de pensamiento y existencia".

3.Las brasas de la resistencia y la reexistencia: Como sefiald Silvia Rivera
Cusicanqui (2010), las pedagogias descolonizadoras no solo cuestionaron, sino que
también crearon alternativas. Este proceso no fue rapido ni lineal; fue un rescoldo
ardiente donde se caldearon formas de resistencia y reexistencia, donde los sujetos
educativos resignificaron su agencia, se reapropiaron de sus saberes y desafiaron las
estructuras de poder epistémico. Esteban Ticona Alejo (2015) subrayd que "no se trata de

oponerse al conocimiento hegemonico, sino de tejer sobre él otras formas de saber que
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no nieguen su raiz comunitaria”. Alexander Ortiz Ocafia (2019) reforzé esta postura al
afirmar que "la educacion cientifica en contextos interculturales debe convertirse en un
acto de resistencia y reivindicacion de epistemologias otras, que no sean subordinadas a
la ciencia occidental™. Jun Mok (2017) complementé esta perspectiva al sefialar que el
reconocimiento de los saberes indigenas en la ensefianza no debe ser visto como una
concesion, sino como un derecho epistémico que desafia la colonialidad del poder y del

conocimiento".

Desde esta perspectiva, la escuela deja de ser un espacio inerte y se convierte en un
territorio vivo, donde el aprendizaje es un entramado de historias, memorias y resistencias que se
tejen en comunidad. En palabras de Catherine Walsh, "la educacion intercultural no es una

concesidn, sino una urgencia historica para reconstruir los saberes desde la dignidad y la vida".

Uno de los hallazgos centrales es la transformacién de la percepcion de la escuela por
parte de los nifias y nifios , quienes dejaron de verla como un espacio ajeno para reconocerla

como un territorio de encuentro con sus raices.

"En mi casa me dicen que uno aprende escuchando, mirando el fuego, viendo la luna.
Aqui en la escuela nos dejaron contar nuestras historias y yo senti que la escuela también podia

ser como mi casa" (N1, nifio yanacona).

"Mi abuela me ensefié que el rio nos habla. En la escuela siempre nos pedian escribir
sobre cosas de los libros, pero ahora pude contar lo que mi abuela dice del agua y todos me

escucharon™ (N2, nifia afrodescendiente).
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"Cuando trajeron el tambor a la escuela, senti que mi abuelo estaba ahi. El me ensefi6 que

el tambor no es solo musica, sino la memoria de nuestro pueblo™ (N4, nifio afro ).

"Cuando el profe nos dejé contar lo que nos decian los abuelos, senti que estaba en la
cocina de mi casa, con la abuela moliendo maiz y echandome cuentos. Ya no me dio miedo

hablar" (N5 nifia kokonuko).

Otra nifia resaltd como la posibilidad de narrar sus propias historias la hizo sentirse parte

de la escuela de una manera nueva:

"Yo nunca habia contado en la escuela lo que me ensefid mi mama sobre la luna y el

maiz. Aqui senti que mi historia importaba" (N6 nifia venezolana).

Estos testimonios reflejan un cambio significativo en la percepcion del aprendizaje: los
nifias y nifios dejaron de ser receptores pasivos de informacion y se convirtieron en narradores
de sus propios conocimientos. Como lo plantea Eduardo Galeano (1998), "la historia es un tejido

de voces silenciadas que deben ser rescatadas para que el presente no sea un eco vacio".

Estos testimonios muestran como el reconocimiento de los saberes comunitarios en el
aula permitié una resignificacion del aprendizaje desde una perspectiva afectiva y relacional.
Como lo plantea Jun Mok (2015), "el conocimiento no es solo una construccién intelectual, sino
un tejido de experiencias, emociones y memorias que deben ser reconocidas en los espacios

educativos".

Desde la voz de los docentes, la implementacién de esta metodologia supuso un cambio

en sus practicas pedagdgicas, promoviendo una ensefianza mas dialdgica y situada.
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"Nos dimos cuenta de que ensefiar no es solo dar informacion. Cuando escuchamos a los
nifias y nifios contar sobre el rio, sobre como su abuelo sabe que va a llover viendo el vuelo de

las aves, entendimos que la escuela debia abrirse a estos saberes™ (M1).

"Nunca imaginé que aprenderiamos tanto de los relatos de los mayores. La escuela dejé
de ser un lugar donde los nifias y nifios solo aprenden; ahora también es un espacio donde los

maestros desaprendemos y reaprendemos” (M2).

"Antes veiamos la ensefianza como transmision de conocimientos, pero ahora
comprendemos que es mas un tejido. Escuchar a los mayores nos ayudo a desaprender muchas

cosas y a entender que la ciencia también esta en el territorio” (M3).

"Descubrimos que los nifias y nifios tenian conocimientos profundos sobre el entorno y
que la escuela no estaba reconociéndolos. Aprendimos a mirar el aprendizaje no desde el libro,

sino desde la vida misma" (M4,).

"El didlogo con los mayores y los padres nos hizo entender que la escuela no puede

seguir ensefiando desde el vacio, sino que debe conectar con la historia de cada nifio" (M5,).

Como sefiala Alexander Ortiz Ocafia (2013), la pedagogia intercultural debe concebirse
como un proceso en espiral, donde los conocimientos se construyen desde la interaccién entre las

diferentes formas de saber.

El conocimiento de los familiares de los nifias y nifios que son mayores y lideres de sus
comunidades en sus territorios fue fundamental para resignificar el aprendizaje en la escuela,

fortaleciendo la relacion entre territorio, memoria y educacion.
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"Nosotros aprendimos mirando los astros, escuchando el agua, siguiendo el vuelo de las

aves. Si la escuela no ensefia esto, ¢qué clase de educacion es?” (My1).

"El tambor, la palabra, la danza son libros vivos. Nuestros nifias y nifios deben aprender

de ahi, no solo de hojas escritas que no llevan nuestra voz" (My2).

"El conocimiento de nuestros ancestros no esta en las bibliotecas, sino en el viento, en el

fuego, en el maiz. Si la escuela quiere ensefiar, primero debe escuchar™ (My3).

Estos relatos coinciden con lo sefialado por Esteban Ticona Alejo (2017), quien sostiene
que la educacion comunitaria debe partir de una "pedagogia del territorio”, donde los

aprendizajes emergen de la interaccién con la naturaleza y la memoria ancestral.

Desde la perspectiva de los padres, esta experiencia educativa permitio fortalecer la
identidad cultural de sus hijos y resignificar la escuela como un espacio de continuidad con la

comunidad.

"Siempre nos dijeron que la escuela nos sacaria de nuestra cultura, pero esta vez senti que

la escuela devolvia a los nifias y nifios a sus raices™ (P1,).

"Cuando mi hijo lleg6 contando lo que habia aprendido del agua con los abuelos, entendi

que esta escuela estaba ensefiando de verdad"” (P2,).

"Mis padres fueron esclavizados y les dijeron que su cultura no valia. Ahora veo que mis

hijos pueden aprender con dignidad” (P3,).
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Como lo sefiala Silvia Rivera Cusicanqui (2010), "la educacion decolonial no solo es un
acto de recuperacion de saberes, sino una forma de reparar las violencias epistémicas que han

negado la voz de los pueblos™.

Travesia 7 fue un umbral encendido. Alli, al calor de los saberes compartidos, se tejieron
sentidos, se escucharon silencios, se abrieron caminos por donde la ciencia pudo ser otra: mas
sentida, mas nuestra, mas viva. Pero el fogobn no se apaga. La palabra no se detiene. El
pensamiento, como el rio, no termina: se bifurca, serpentea, riega otras orillas. Las brasas aun

crepitan. Lo que parecia el fin de un relato es apenas el comienzo de otro.

Porque cuando se camina con el corazdn abierto al territorio y la escucha enraizada en la
memoria, cada travesia es semilla para la siguiente. No se trata de concluir, sino de permitir que
lo aprendido madure, que lo vivido siga germinando. Por eso, lo que sigue no es un epilogo ni
una clausura, sino un nuevo gesto de siembra, un espacio para sostener las preguntas que arden,

para nombrar lo que reverbera en los cuerpos, en las aulas, en las comunidades.

Inicia la Travesia 8: un tramo del camino que no pretende resolver, sino alumbrar
posibilidades, reconocer los fuegos que permanecen encendidos y esbozar caminos para quienes
vendran a continuar la danza entre saberes. Una travesia que canta lo aprendido, pero también lo

sofiado; que honra lo vivido, pero se lanza a lo porvenir.
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Travesia 8: Cuando la mazorca vuelve a ser semilla

Figura 29

De la mazorca a la semilla

Nota. Ilustracion original realizada en técnica mixta digital con acabado en acuarela por
Manchado (seudonimo de Wilson Ferney Cerdn Chanchi, 2025). Creada exclusivamente para
esta investigacion como representacion visual de la metafora “de la mazorca a la semilla”, que
articula el vinculo entre territorio, memoria y saberes ancestrales en el marco de la propuesta
pedagdgica intercultural.

“La ensefianza de las ciencias, cuando se piensa desde los territorios y no desde el centro, deja de ser un
discurso frio para volverse abrazo.

En ella, el saber no emerge de la neutralidad, sino del cuerpo que duda, que se asombra, que recuerda.
Pasar de los arrojos y temores a los aromas y sabores es un trdnsito epistémico:

es el gesto de descentrar la razén dominante

y permitir que la ciencia se cocine a fuego lento,

entre cosmovisiones que sienten, curan y siembran el mundo.”

Chanchi G. 2025
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8.1. Aromas que reverberan: del temor al tacto calido del saber

Esta travesia doctoral, tejida en los bordes del aula y del territorio, permitié caminar
desde los primeros temores de la pregunta pedagdgica hacia el reconocimiento profundo del
saber cOmo presencia viva. Lo que se abrié aqui no fue una indagacion neutra sobre practicas
docentes, sino un movimiento corporal, epistémico y espiritual hacia una ensefianza de las
ciencias que habita, que escucha, que arde y que transforma, en sintonia con las pedagogias

criticas encarnadas que sefialan Freire (1970/2020) y Mejia (2011).

La ciencia, en su ensefianza convencional, ha sido construida como una torre de marmol:
solida, distante, sin olor ni calor. Sin embargo, en las voces de la nifiez, como sefialan los analisis
recientes de Walsh (2023), esa torre se resquebraja y aparecen grietas por donde ingresan los
afectos, la memoria y el territorio. De Sousa Santos (2021) advierte que la ciencia moderna
pierde vitalidad cuando se separa de los mundos de vida que la sostienen y que su renovacion
depende de reconocer la legitimidad de otros modos de conocer. A su vez, Ortiz Ocafia (2022)
muestra que, cuando la ciencia escolar se reencuentra con los saberes comunitarios, adquiere
textura, olor y cuerpo, convirtiéndose en una experiencia que se siente mas que un concepto que
se memoriza. Rivera Cusicanqui (2020) recuerda que los conocimientos territoriales no son
residuales ni folcloricos, sino formas vivas de interpretacion del mundo que persisten a pesar de
la hegemonia epistemoldgica occidental. Lo que estaba en juego no era solo el contenido
curricular, sino la posibilidad de que los sujetos escolares pudieran verse reflejados en lo que
aprenden, en lo que ensefian y en lo que suefian. Desde una etnografia doblemente reflexiva,
nutrida por historias de vida, observacion situada y conversacion sensible —metodologias afines

a la propuesta de Rivera Cusicanqui (2015) sobre el conocimiento encarnado— fue posible
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develar que los discursos escolares tienden a homogeneizar: nombran la naturaleza como objeto,
clasifican lo diverso y excluyen, a veces sin saberlo, las epistemologias ancestrales. Los
estudiantes de primer grado portaban comprensiones del mundo tan ricas como invisibilizadas:
hablaban del rio como abuela, del sol como padre, de la tierra como madre cansada. Y, sin

embargo, esas imagenes no cabian en el lenguaje autorizado de la ciencia escolar.

Esta investigacion fue el espacio para romper ese silencio que por décadas habia cercado
la escuela. Al proponer lo que denomino una pedagogia del fogon, entendida como una préactica
educativa que se cuece en lo colectivo, en lo cotidiano y en la relacion viva con el territorio, los
saberes comenzaron a circular con otra dignidad. Esta categoria, nutrida por la interculturalidad
critica y decolonial (Walsh, 2009, 2023), por la nocion de interculturalidad viva planteada por
Ortiz Ocafia (2021) y por la pedagogia situada del sur propuesta por Sdnchez Fontalvo (2019),
abrié un resquicio por donde la escuela pudo respirar otros modos de conocer: aquellos que no

cabian en el lenguaje autorizado de la ciencia escolar, pero que sostenian la vida.

En este nuevo marco, los nifios y nifias dejaron de verse obligados a traducir sus
experiencias para ser comprendidos. Fue la escuela la que tuvo que aprender a escuchar en otros
registros: con los oidos, pero también con la piel, con el olor de la tierra mojada, con la vibracion
del rio y con el pulso de la semilla. El aula se volvié umbral. Se volvid espiral. Se volvid

territorio.

Y en esa espiral de sentidos comenz6 a emerger una ciencia otra: no la que se memoriza,
sino la que se encarna; no la que clasifica el mundo desde lejos, sino la que lo siente desde

adentro. Ensefiar ciencias desde una perspectiva intercultural dejé de ser una metodologia
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complementaria y se revel6 como una decision epistémica, politica y ética. Implico abrir grietas
en el saber hegemdnico para que respiraran las memorias negadas, tal como lo advierte Walsh
(2009), y permitir que el conocimiento recuperara su textura sensible, hasta volverse abrazo,

aroma y sabor.

Esta comprension no clausura el proceso; lo expande. Los hallazgos aqui tejidos
convocan nuevas rutas investigativas: disefiar secuencias didacticas interculturales donde la
ciencia escolar dialogue de manera horizontal con los saberes del territorio; explorar
comparativamente précticas educativas de escuelas rurales y urbanas plurales, donde la
diferencia no sea obstéaculo, sino semilla; y gestar curriculos vivos que reconozcan los cuerpos,
las emociones y los imaginarios como dimensiones legitimas del conocer, siguiendo la invitacion
de Sénchez Fontalvo (2019) a impulsar una pedagogia hecha desde la memoria, los afectos y la

experiencia sensible.

Asi, el fuego de esta travesia no se apaga. Permanece encendido en los futuros que
convoca, en las maestras y maestros que se atrevan a escuchar el territorio y en quienes seguiran

soplando las brasas de una ciencia encarnada, insurgente y profundamente humana.

8.2. El fogdn como giro epistémico: cosmovisiones que hablan y se escuchan

Cuando la ensefianza de las ciencias se enraiza en el territorio, ya no puede seguir siendo
explicativa: se vuelve relacional, afectiva, creadora. No se trata de acumular informacién, sino de activar
una escucha profunda que reconozca los ritmos del mundo, sus metaforas vivas, sus silencios sagrados.
Desde esa conciencia, la propuesta pedagégica aqui gestada no fue una intervencién ni un experimento
escolar, sino un acto de reverencia ante los saberes que ya estaban ahi, latiendo en las comunidades,

aguardando ser visibilizados sin ser reducidos.
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El fogon se volvio entonces la metafora fundante y el espacio epistémico de la transformacion.
No como adorno simbdlico, sino como tecnologia del encuentro, donde el saber se cocina a fuego lento,
se prueba, se comparte y se renueva. En el fogdn no hay jerarquias rigidas: hay conversacion, hay
intercambio, hay presencia. Y desde esa matriz relacional, los estudiantes comenzaron a resignificar la
ciencia: ya no la veian como un conjunto de férmulas abstractas, sino como un modo de entender lo que
ya conocian de manera sensible el clima que anuncian los animales, la luna que guia los cultivos, el agua

gue murmura en los suefios.

Esta transformacion alcanz6 también a los docentes. Al reconocerse mediadores entre mundos,
emprendieron su propio despojo: el del control absoluto, el de la falsa certeza, el del miedo a la
incertidumbre. Se volvieron sembradores. Y sembrar, en este contexto, fue permitir que otras semillas,
otras formas de ver, decir y saber germinaran en el aula sin ser clasificadas ni domesticadas. La ciencia,

desde esta mirada, comenzé a hablar otra lengua: la del vinculo.

Sin embargo, esta experiencia no romantiza la interculturalidad; la tensiona. Reconoce los bordes,
las fracturas, los silencios que duelen. Muchos docentes, formados en paradigmas homogeneizadores,
sintieron veértigo ante la apertura de la escuela a otras logicas. El curriculo oficial, centrado en
competencias estandarizadas, se mostré hostil al didlogo de saberes. Las evaluaciones cerradas se

erigieron como muros que negaban la posibilidad de una ciencia viva.

Fue entonces cuando se hizo evidente que la transformacion educativa no puede ser unicamente
pedagdgica: debe ser estructural y epistémica. No basta con crear experiencias aisladas; se requiere
descolonizar las bases que sustentan el sistema educativo, abrir grietas en los cimientos del conocimiento
y reconocer que cuando se niega el saber de los pueblos también se niega su dignidad y su derecho a

existir.
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Desde esta comprension, la tesis invita a que futuros investigadores profundicen en curriculos
plurales que integren cosmovisiones diversas; a que se desarrollen estudios comparados entre
instituciones que vivencian el didlogo de saberes; y a que se explore cdmo el fogon pedagdgico puede
convertirse en dispositivo didactico, afectivo y politico para repensar la ensefianza de las ciencias desde la

interculturalidad critica.

En este fogdn, la ciencia comenz6 a saberse cocinada, acompafiada por los aromas de la memoria
y el tiempo comunitario. Dejé de ser fria, comenzd a tener sabor a historia, a tierra mojada, a cuidado. La
ensefianza dejé de ser transmision y se volvié una forma de estar y de pertenecer al mundo: un acto de

resistencia amorosa que desafia la neutralidad, que abraza la diferencia y que enciende la esperanza.

8.3. El territorio como aula, la infancia como brajula

En este camino quedo claro que la ciencia, cuando se escucha desde los cuerpos y los
territorios, deja de ser un sistema frio y abstracto. Se vuelve presencia, raiz y gesto. Se hizo
evidente que toda ensefianza que desconoce su vinculo con la memoria reproduce desarraigos, y
que ensefiar ciencias desde un lugar encarnado se transforma en acto de siembra: un modo de
devolver al suelo lo que alli ha nacido. En esta travesia, la ensefianza dejo de ser traslado de

contenidos y se convirtié en un modo de recomponer la relacion entre saber, vida y territorio.

El territorio no fue un escenario externo al aula; se convirtio en una dimension que
sostuvo y orientd el proceso pedagdgico. Monte, rio, plantas, relatos y palabra mayor no
funcionaron como complementos, sino como elementos vivos que participaron en la
construccion del sentido del aprendizaje. En este proceso, nifios y nifias encontraron la
posibilidad de aprender desde su lugar de pertenencia, de nombrar el mundo con sus propias

metéforas y de reconocerse como parte de una trama de relaciones mas amplia. El aprendizaje se
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desplego no solo dentro del saldn, sino también en los caminos, los silencios y los gestos que

configuraron el modo en que la ciencia se hizo experiencia.

Las historias compartidas por los nifios no fueron datos aislados: fueron sefiales vivas de
una episteme que habia permanecido marginada. En ellas describian como el abuelo les ensefiaba
que los arboles hablan cuando uno sabe escuchar, cobmo la tierra avisa antes de llorar, cémo el
agua enferma si se la abandona. Estas expresiones no pertenecen al registro del folklore: son
modos rigurosos de comprender la relacion entre vida, cuidado y territorio. Su exclusion del aula
constituye una forma de violencia epistémica que esta investigacion buscéd interpelar y

transformar.

La infancia no solo recordd: cred. Produjo metaforas cientificas propias, dibujo
ecosistemas como familias, convirtio el juego en hipotesis y el canto en explicacion del mundo.
Su capacidad de preguntar orientd el sentido de la travesia: mostré que la pregunta cientifica

brota del asombro, que el método puede provenir del juego y que el rigor convive con la alegria.

De este caminar emergen rutas para futuros desarrollos:

1.Integrar pedagogias del territorio en la formacion inicial docente, de manera que
los maestros aprendan a leer paisajes como textos y cuerpos como archivos de
conocimiento.

2.Disefiar estrategias didacticas interculturales nutridas por la voz infantil, donde
nifos y nifias participen como coautores y no como receptores pasivos.

3.Comparar experiencias en escuelas urbanas plurales y comunidades rurales para

explorar convergencias y tensiones en la construccion de una ciencia situada.
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Estas rutas continuan la espiral que aqui se abrio. La infancia, en su potencia creadora, no
solo inspira el cambio: lo vuelve posible. Ensefiar ciencias desde el territorio es aprender a mirar

con los ojos de quienes saben que todo puede germinar.

8.4. La espiral del conocimiento: hacia una pedagogia que abraza

La espiral emergié como forma de comprender la vida del conocimiento. No fue un
recurso estético ni una figura retorica: fue la manera como este proceso ensefid a pensar. La
espiral permiti6 ver como el aprendizaje avanza envolviendo lo vivido, volviendo sobre si mismo
sin repetirse, transformandose en cada giro. Alli donde antes habia temor, surgi6 la palabra;
donde habia silencio, apareci6 el canto; donde habia contenido inerte, nacid la vivencia. La

ciencia dejo de ser cuerpo rigido y se volvié cuerpo que siente y se mueve.

De esa comprension brotd una pedagogia que abraza: una pedagogia que acompafia en
lugar de imponer, que invita en lugar de instruir, que reconoce en lugar de medir. Ensefiar
ciencias desde este horizonte es tejer vinculos entre razén, emocion y memoria; es asumir que
toda experiencia educativa esta sostenida por una ética del cuidado: cuidado de lo que se ensefia,

cuidado de quien aprende y cuidado del territorio donde el saber florece.

En los didlogos con nifios, nifias y docentes se evidencié que el conocimiento no nace
Unicamente de los libros, sino de los cuerpos que habitan el mundo. Las nociones de energia,
ecosistema o transformacion se hicieron significativas cuando se enlazaron con la siembra, la
lluvia o el fuego. Alli se reveld la fuerza de la educacién intercultural: su capacidad de entrelazar
saberes académicos y saberes ancestrales sin jerarquizarlos, abriendo conversaciones fecundas

entre mundos de conocimiento.
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La espiral del conocimiento, comprendida como movimiento que se expande y retorna,
permitio abrir perspectivas para la formacion de maestros y maestras en clave de
interculturalidad critica. No se propone como modelo acabado, sino como orientacion surgida de
la experiencia investigativa: una manera de leer como la reflexion situada, la escucha profunda y
el dialogo con el territorio transformaron las formas de producir y compartir conocimiento

cientifico en el aula.

A partir de esta comprension, se vislumbran posibilidades para fortalecer procesos
formativos que integren la autoetnografia pedagdgica, la lectura del territorio como texto y la
creacion colectiva de materiales didacticos vinculados con realidades culturales diversas. Estas
posibilidades no son recetas, sino aperturas que emergen del camino compartido: invitaciones a
seguir investigando cémo los curriculos interculturales, las pedagogias del territorio y las

ecologias del aprendizaje pueden crecer en otros contextos y con nuevas voces.

En este tejido, el fogon, la infancia y el territorio no son metaforas aisladas: conforman
una triada que sostiene la propuesta educativa. El fogon convoca y da calor a la palabra; la
infancia guarda la pregunta; el territorio resguarda la memoria. De su encuentro surge la
posibilidad de una ciencia que se atreve a sentir, de una escuela que se atreve a transformarse y

de una educacidn gue se atreve a sofiar.

La espiral, mas que cerrar, se abre: hacia quienes continuaran esta conversacion, hacia las
comunidades que seguiran cocinando saberes, hacia las escuelas que buscan en la

interculturalidad no un discurso sino una practica viva. En esa apertura, esta tesis no concluye: se
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renueva cada vez que un maestro decide escuchar antes de ensefiar, observar antes de nombrar y

acompanfiar antes de evaluar.

8.5. Horizontes que se abren: la ciencia como abrazo futuro

Toda travesia que arde deja brasas encendidas. Estas brasas no anuncian un cierre, sino
un umbral desde el cual seguir caminando. La investigacion realizada no clausura preguntas; mas
bien las abre, mostrando que la ensefianza de las ciencias adquiere profundidad cuando se deja
atravesar por la vida que respira en el territorio, por los cuerpos que lo habitan y por las
memorias que lo sostienen. En los aromas y sabores que acomparfaron esta experiencia se
confirma una conviccién situada: ensefiar ciencias puede convertirse en un acto de justicia

epistémica cuando se asume desde el encuentro y no desde la imposicion.

Este trabajo se enmarca explicitamente en la Linea de Investigacion Cultura, Lenguaje
y Comunicacién del Doctorado en Ciencias de la Educacion de la Universidad del Cauca. Desde
alli, el conocimiento se entiende como préactica social situada, tejida entre lenguajes, cuerpos y
mundos culturales. Esta linea ofrece el soporte epistémico para comprender que el territorio no
es un contexto externo, sino una matriz simbolica que orienta formas de interpretacion; que la
infancia es potencia creadora y no solo etapa de desarrollo; y que la escuela es un espacio donde

se disputan sentidos culturales, éticos y politicos.

Al mismo tiempo, esta tesis nace y se fortalece en didlogo estrecho con el Grupo de
Investigacion CEMPLU (Calidad Educativa en un Mundo Plural), adscrito al Doctorado en
Ciencias de la Educacion de la Universidad del Magdalena. Esta colaboracién interinstitucional

entre Unicauca y Unimagdalena, posibilitada por la participacion del director de la tesis en dicho
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grupo, constituyd un soporte académico y politico fundamental. CEMPLU aport6 su trayectoria
investigativa y su apuesta por una interculturalidad critica, permitiendo que esta investigacion se
desarrollara bajo una mirada que reconoce la pluralidad como condicidn necesaria para pensar la
calidad educativa desde la justicia cognitiva. La modalidad colaborativa entre ambos doctorados
ofrecié un horizonte ampliado de reflexion e integré perspectivas que enriquecieron tedrica y

metodoldgicamente el proceso investigativo.

De este entramado conceptual y politico surgen tres horizontes que permiten continuar

la espiral del conocimiento.

Horizonte didactico-intercultural. Se identifican posibilidades para disefiar
secuencias didacticas en las que nifios y nifias aprendan ciencia desde sus vivencias, simbolos y
territorios. Este enfoque no busca adaptar la ensefianza, sino ampliarla mediante el diadlogo de
saberes. Tales rutas no pretenden instaurar un modelo universal, sino ofrecer insumos para que

otras instituciones, rurales y urbanas, construyan caminos propios.

Horizonte comparado-curricular. Se invita a desarrollar estudios comparados entre
escuelas de contextos diversos con el fin de explorar cdmo emergen y se entretejen distintas
ecologias del conocimiento. Surge asi un campo fértil: el curriculo plural urbano-rural, donde la
ciencia escolar conversa con las légicas comunitarias, generando tensiones, afinidades y nuevas

preguntas para la investigacion educativa.

Horizonte comunitario-decolonial. Se reconoce al maestro como sujeto epistémico
capaz de investigar desde su préactica, dialogar con los saberes de los pueblos y acompafiar

procesos formativos en los que la diferencia sea fuente de creacion. Este giro no se limita al
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discurso decolonial; se encarna en practicas pedagogicas que buscan desmontar jerarquias
historicas del saber y construir relaciones basadas en la solidaridad, la escucha profunda y el

reconocimiento mutuo.

Desde estos horizontes, la ciencia deja de ser un repertorio abstracto para convertirse
en acto poético y politico. La escuela deja de ser un recinto cerrado para volverse territorio vivo;
el maestro deja de ser transmisor para convertirse en caminante; y la investigacion deja de ser un
método para convertirse en relacion. Alli, donde la palabra se enciende en el fogon y la mirada se

afina en la infancia, se abre la posibilidad de una ciencia con rostro, memoria y alma.

Este trabajo doctoral, nacido entre los aromas del fogon y las voces de la infancia, se
ofrece como aporte tanto a la Linea Cultura, Lenguaje y Comunicacion como al Grupo
CEMPLU. Su fuerza no reside en prescribir caminos, sino en convocar a pensar, sentir y actuar
desde la pluralidad como horizonte de justicia educativa, y en mostrar que la educacion de

calidad solo es posible en un mundo que reconoce y abraza su diversidad.

Mas que un cierre, esta pagina es una invitacion a continuar la espiral. A quienes lean,
investiguen o ensefien desde estas palabras se les confia una llama: que la ciencia no se enfrie,
que la escuela no olvide su raiz y que la educacion siga siendo territorio de encuentro. Cuando el

conocimiento se hace abrazo, la vida entera se convierte en laboratorio de esperanza.

8.5.1 Ecos desde Buenos Aires: las brasas del sur continental

En las brasas encendidas de la Universidad de Buenos Aires (UBA), donde esta
travesia se expandié en pasantia doctoral, el fuego hall6 su resonancia mas profunda.
Alli, entre las pedagogias del sur y las epistemologias insurgentes de nuestra América, esta
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investigacion dejé de ser una experiencia individual para convertirse en red de aprendizaje viva.
En los didlogos con colegas y maestros de otras geografias, comprendi que la ciencia no se
mide por su capacidad de imponer verdades, sino por su disposicidn a escuchar, a

conmoverse, a transformarse.

En esas aulas, el fogon se volvié plural y la palabra, puente. Cada conversacion fue
semilla, cada acento fue raiz compartida. La tesis se volvi6 comunal, y su autora, voz entre
voces.

Desde esas brasas, entendi que la educacion intercultural no es un tema ni un discurso, sino
una forma de vivir el pensamiento con otros. Alli confirmé que el conocimiento que no toca la
vida carece de sentido, y que el sur no es un punto cardinal, sino una ética: el lugar desde

donde se aprende con el coraz6n abierto y la mirada descolonizada.

8.6. De la mazorca a la semilla

La coherencia de esta investigacion se evidencia en la manera en gque su pregunta, su
enfoque metodoldgico, sus decisiones interpretativas y su horizonte epistemoldgico se entrelazan
como parte de un mismo tejido. Cada paso —desde la etnografia doblemente reflexiva hasta el
uso de la meté&fora del maiz kokonuko como dispositivo epistémico— responde a la intencion de
comprender la ensefianza de las ciencias desde la experiencia encarnada de nifios, nifias,
maestras y territorios. La estructura misma de esta tesis refleja ese movimiento: un proceso
espiralado en el que observar, dialogar, interpretar y devolver la palabra constituyen un solo acto
de investigacion-vivencia. La pertinencia de este trabajo se sostiene en un horizonte histdrico y
politico mayor. Esta tesis aporta a un campo impulsado por las luchas educativas de los pueblos

indigenas del Cauca bajo el PEBI-CRIC, quienes han defendido durante décadas una educacion
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que fortalezca la autonomia, la lengua, el territorio y la vida comunitaria. También dialoga con
las busquedas pedagdgicas y culturales de las comunidades afrodescendientes, cuya memoria ha
sido fundamento de las pedagogias de resistencia en el Pacifico, el Cauca urbano y las diasporas
que hoy reconfiguran sentidos de identidad y aprendizaje. En esta tradicion de luchas por la
dignidad educativa, esta investigacion ofrece un pequefio grano de territorio que se suma a un
proceso mas amplio por la descolonizacion del conocimiento y por el derecho de los pueblos a
nombrar sus propias formas de aprender. Esta pertinencia se profundiza al inscribirse en la
trayectoria de la Universidad del Cauca y su Programa de Etnoeducacion, pionero en el pais en
promover la valoracion de los saberes indigenas y afrodescendientes como horizontes legitimos
de conocimiento. La investigacion se sitda, por tanto, en un cauce académico que ha apostado
por una educacion construida desde las relaciones comunitarias, las epistemologias territoriales y
la defensa del derecho a la diferencia. Este trabajo aporta a ese legado al mostrar que la
ensefianza de las ciencias puede nutrirse de los lenguajes del territorio, de la memoria familiar y
de la experiencia sensible de la infancia. En su dimension politica, la investigacion se alinea con
el horizonte abierto por el Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP). El SEIP no es Unicamente
una propuesta pedagdgica: es un ejercicio de autodeterminacion que implica transformar las
condiciones bajo las cuales los pueblos indigenas ejercen su derecho a la educacion. Esta tesis
contribuye a ese horizonte al evidenciar codmo la ciencia puede pensarse, vivirse y ensefiarse sin
expulsar las racionalidades que sostienen la vida comunitaria. Aporta elementos que fortalecen la
comprensién de la pertinencia cultural como parte del derecho fundamental a la educacion y
como condicion para la supervivencia identitaria, linglistica y espiritual de los pueblos. La
originalidad de este estudio radica tanto en su mirada como en su gesto metodol6gico. No busca

demostrar la eficacia de un método ni replicar modelos universales. Opta, en cambio, por un
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movimiento distinto: situar la ensefianza de las ciencias en la trama afectiva, simbolica y
territorial que la dota de sentido. La metafora del maiz kokonuko no funciona como recurso
literario, sino como estructura epistémica que permitio comprender la investigacion como
siembra, cuidado, florecimiento y cosecha. Al reconocer a la infancia como brujula interpretativa
y al territorio como aula expandida, esta tesis propone una comprension renovada de la
educacion cientifica: una ciencia que no se ensefia desde el distanciamiento, sino desde el
cuerpo, la palabra, la memoria y la vida. La originalidad también se manifiesta en su aporte
conceptual al campo de la interculturalidad critica y de las ecologias del conocimiento. El
estudio no se limita a promover la coexistencia de saberes; examina cOmo estos se encuentran, se
tensionan y se transforman en la practica pedagogica. Esta lectura relacional ofrece elementos
para repensar el curriculo y la didactica de las ciencias en contextos pluriétnicos, proponiendo
caminos para una educacién que abrace la pluralidad sin diluir las diferencias. La profundidad
tedrica del trabajo se refleja en el dialogo cuidadoso con perspectivas decoloniales, antropologias
del aprendizaje, pedagogias criticas latinoamericanas y saberes territoriales. Estos marcos no
aparecen como adornos conceptuales, sino como instrumentos vivos que acompafan la
interpretacion. Esta integraciéon revela una madurez conceptual que permite sostener la tesis
central: el conocimiento cientifico no nace en abstracto, sino en cuerpos que sienten, en
territorios que hablan y en comunidades que resisten. Finalmente, esta investigacion propone un
aporte novedoso porque no se limita a describir una experiencia, sino que abre un horizonte para
escuelas, docentes y comunidades que buscan transformar la ensefianza de las ciencias desde la
justicia epistémica. Es un aporte modesto, pero significativo: un grano de arena sembrado en un

territorio mayor de luchas, esperanzas y practicas que han defendido la vida en todas sus formas.
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Desde esa raiz, este trabajo se ofrece como un gesto coherente, pertinente y original en el campo

de la educacion intercultural y de las pedagogias territoriales.

Epilogo: Del arrojo y el temor a los aromas y sabores del saber

El conocimiento, cuando se comparte desde el fogdn del sur, ya no pertenece a nadie.
Se vuelve comunal, relacional, indomito. Y en este transito: del arrojo y el temor al aroma y

sabor del saber, esta tesis no clausura un recorrido: lo transmuta en ofrenda.

Lo que fue miedo se volvid canto, lo que fue duda se volvié siembra, lo que fue método

se volvié abrazo.

Esta tesis germind en la tierra movediza donde se encuentran la escuela, la infancia y el
territorio. Su recorrido mostr6 que la ensefianza de las ciencias no puede comprenderse
Unicamente desde la racionalidad técnica que historicamente la ha guiado. La experiencia en el
aula y en el caminar compartido revel6 que, cuando el territorio entra en la escuela, la ciencia
recupera su raiz: vuelve a ser un modo de sentir, interpretar y cuidar la vida. Como sefiala Walsh
(2009), “la educacién se vuelve otro lugar cuando el mundo se piensa desde otros ojos”. Ese
desplazamiento epistemoldgico permitié que la ciencia escolar se abriera a los saberes que

sostienen la vida comunitaria.

El transito metodologico, espiralado, reflexivo y encarnado permitié reconocer que los
nifios y nifias no aprenden desde el vacio, sino desde un horizonte simbdlico que respiran
cotidianamente: la palabra de los mayores, la memoria vegetal de las plantas, el rumor del rio y

la fuerza espiritual del fogon. Alli donde la escuela veia contenidos, la infancia mostr6 mundos;
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alli donde el curriculo buscaba uniformidad, los cuerpos insistieron en pluralidad. Esta
investigacion confirma que las ciencias, cuando se enseiian desde la experiencia situada, se
vuelven mas rigurosas, mas humanas y mas justas. Como recuerda Tuhiwai Smith (2012), “todo

conocimiento es relacional y nace del lugar donde se vive y del vinculo con quienes lo habitan”.

Los hallazgos evidencian que la educacion cientifica necesita descentrarse,
desclasificarse y reterritorializarse para responder a los desafios de un pais tejido por multiples
epistemologias. La presencia del PEBI-CRIC, de las memorias afrodescendientes y de las
busquedas de la etnoeducacion no se asumié como referencia externa, sino como fundamento
ético-politico que configura el derecho de los pueblos a aprender desde donde son. En didlogo
con el SEIP, esta tesis reafirma que la pertinencia cultural no es un valor agregado, sino una
condicién del derecho fundamental a la educacién y una garantia para la continuidad identitaria,
linglistica y espiritual de los pueblos. Aqui resuena la afirmacién de Rivera Cusicanqui (2010):
“no hay transformacion posible si no se parte de las heridas que nos constituyen y de las

memorias que nos sostienen”.

La originalidad de este estudio se manifiesta tanto en su gesto metodolégico como en su
mirada politica. No buscd demostrar la eficacia de un método ni replicar modelos universales.
Opto6, mas bien, por un movimiento situado: comprender la ensefianza de las ciencias desde la
trama afectiva, simbolica y territorial que le da sentido. La metafora del maiz kokonuko no operé
como adorno literario, sino como estructura epistémica que permitié entender la investigacion
como siembra, cuidado, florecimiento y cosecha. Al reconocer a la infancia como brajula

interpretativa y al territorio como aula expandida, esta tesis propone una comprension renovada
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de la educacion cientifica: una ciencia que no se ensefia desde el distanciamiento, sino desde el

cuerpo, la palabra, la memoriay la vida.

El aporte conceptual radica en mostrar que la interculturalidad critica, como plantea
Walsh (2022), no busca inclusién, sino interrupcion: la interrupcion de los modos hegemonicos
de conocer para permitir la emergencia de epistemes histéricamente subordinadas. Esta
investigacion no se limita a promover la coexistencia de saberes; examina cOmo estos se
encuentran, se tensionan y se transforman en la practica pedagogica. Esa lectura relacional abre
caminos para repensar el curriculo y la didactica de las ciencias en contextos pluriétnicos,

proponiendo horizontes donde la pluralidad no se tolere, sino que se abrace.

La profundidad teorica del trabajo se refleja en el didlogo respetuoso y critico con
perspectivas decoloniales, antropologias del aprendizaje, pedagogias criticas latinoamericanas y
saberes territoriales. Estas perspectivas no aparecen como adornos conceptuales, sino como
instrumentos vivos que acompafiaron la interpretacion. Esta integracion revela una madurez
conceptual que permite sostener la tesis central: el conocimiento cientifico no nace en abstracto,
sino en cuerpos que sienten, en territorios que hablan y en comunidades que resisten. En palabras
de De Sousa Santos (2010), “no hay justicia social sin justicia cognitiva”, y esta investigacion se

asume como un gesto pequerio, pero fértil, en esa direccion.

Finalmente, esta tesis ofrece un aporte novedoso no solo porque describe una experiencia,
sino porque abre un horizonte para escuelas, docentes y comunidades que buscan transformar la

ensefianza de las ciencias desde la justicia epistémica. Es un aporte modesto, pero significativo:
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un grano de arena sembrado en un territorio mayor de luchas, esperanzas y practicas que han

defendido la vida en todas sus formas.

Como la mazorca madura que entrega sus granos para que otros ciclos nazcan, esta
investigacion deja su semilla, no como cierre, sino como invitacién. Una invitacion a pensar la
ciencia desde la escucha profunda, a ensefiar desde el vinculo y no desde la distancia, a
investigar desde la responsabilidad afectiva y no desde la neutralidad. La espiral que aqui
comenzo seguira creciendo en las escuelas, en los territorios y en las nuevas investigaciones que

busquen, como esta, que el conocimiento vuelva a ser acto de cuidado.

Porque, cuando la ciencia se siembra en el territorio y la educacion abraza la vida en toda

su pluralidad, cada nifia y cada nifio puede volver a decir el mundo desde su propia raiz.

Esta espiral doctoral me ensefié que el conocimiento no se conquista: se cocina a fuego
lento, se huele, se prueba, se comparte. Esta tesis no es la produccion de una sola voz, sino el eco
tejido de muchas presencias. No busca coronar un camino personal, sino reconocer que el
conocimiento, cuando es verdadero, no se posee: se devuelve. Y en esa devolucion, el
investigador deja de ser centro para volverse escucha, deja de ser autor para volverse tierra, deja
de ser palabra para volverse raiz. Agradezco a quienes, en lugar de ofrecerme datos, me
ofrecieron su tiempo, su relato, su calor humano. A quienes no hablaron desde teorias, sino desde
sabidurias encarnadas, desde una pedagogia de la vida que habita el cuerpo, el territorio y la

memoria.
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Gracias a los nifios y nifias que me mostraron que la metafora no es desvio, sino camino;

que la ciencia no se memoriza: se respira.

Gracias a los docentes y directivos que se atrevieron a dudar de si mismos y, al hacerlo,
abrieron grietas en los muros de la escuela para que entrara la brisa del monte, el canto del rio, el

olor de la tierra.

Gracias a la abuela que ensefi6 sin decir palabra, a los sabedores que guardaron el mundo
en su mirada, a quienes resistieron y defendieron el derecho de nombrar la realidad en su propio

idioma. Ellos me ensefiaron que la ciencia también puede tener alma.

Gracias a los territorios que me permitieron entrar con respeto. Esta investigacion no fue
sobre ellos, sino desde ellos, con ellos y en su honor. Asumo entonces, con humildad y
responsabilidad, que este saber no me pertenece: me ha sido confiado. Y confio, a su vez, que
quien lea estas paginas sabrd que aqui no hay una conclusién cerrada, sino una invitacién a
seguir caminando, a seguir escuchando, a seguir tejiendo ciencia desde el sur, desde el cuerpo y

desde la memoria.

Porque si algo aprendi en esta espiral doctoral es que el conocimiento no se acumula: se
cultiva; no se termina: se transforma. Y asi, al borde de esta espiral, solo queda decir:
Tupananchiskama.

Hasta que nos volvamos a encontrar, en la palabra que huele a monte, en la escuela que florece

como milpa, en la ciencia que vuelve a tener raiz.
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“Caminos de Saberes”
Hugo Jamioy, poeta caméntsa

Los caminos de la palabra

se enredan en los rios de la memoria,

se cuelan en el humo del fogon,

y en la brisa que peina los montes.

Aqui se ensefian los vientos antiguos,
aqui las montafias nos cuentan su historia,
aqui la escuela es el canto del abuelo,

la semilla que crece en la voz de los nifias y nifios .
Andamos los saberes sin prisa,

sabemos que el tiempo es tierra fértil,

que el dialogo se cuece en la olla grande
donde todos somos fuego y alimento.

No hay fin en el aprender,

como no hay final en el rio,

como no hay olvido en la tierra

cuando se siembra con respeto.

Asi, entre aromas y sabores,

seguimos tejiendo la escuela viva,

donde la raz6n no se impone,

sino que florece como el maiz en la milpa.
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