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Desde distintas aproximaciones, los autores (as) de este li-
bro realizan el abordaje de lo que implica hoy el trabajo co-
munitario, en medio de una complejidad teorética donde se 
destituyen las comprensiones consabidas del racionalismo, 
que instaló la relación Sujeto-Objeto como lugar dado de la 
investigación social y asignó a una y otra categoría, la Subje-
tividad o la Objetividad de la misma, el privilegio de la teoría 
o de la práctica como consecuencia de esta figura de la re-
presentación, que ocupó el debate por mucho tiempo hasta 
el declive de la modernidad, cuando la relación es desmonta-
da para dejar aparecer afirmaciones como la de que “tanto el 
sujeto como el objeto se construyen”, dando a la objetividad 
un carácter subjetivo y una intencionalidad difícil de infrava-
lorar cuando nos enfrentamos al trabajo social y comunitario.

El Sujeto también se vino abajo en el andamiaje teórico y con 
él las ideas de individuo, conciencia, verdad, y otros tantos 
conceptos que cifraban la pertinencia de la investigación so-
cial, el análisis sociológico y el trabajo social.

Aparecen entonces nuevas categorías, las comunidades son 
campos de fuerzas y no sumatoria de individuos, nociones 
como igualdad se invalidan y aparece la diferencia como ló-
gica propulsora de la vida, entonces las homologaciones no 
son otra cosa que traducciones de ejercicios del poder que 
operan como máquinas de captura social y cultural conde-
nando a las comunidades diferentes a desaparecer en un 
contexto global donde prima lo mayoritario, la guerra, la vio-
lencia, la economía de lo útil, la destrucción de humanos y no 
humanos y la devastación ecológica y medioambiental, todo 
ello en un contexto donde la ética y la autonomía son pre-
cisamente el faltante humano que hay que reinventar para 
salvar al mundo de la catástrofe a que nos ha llevado la con-
validación de una soberanía que propulsa el ejercicio molar 
de la fuerza y la validación identitaria.

En mayor o menor medida los escritos de este libro se acer-
can a los planteamientos filosóficos del Vitalismo, que en-

PRÓLOGO
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tienden las Comunidades como territorios donde subsisten 
tanto las fuerzas molares como moleculares que propulsan la 
vida comunitaria y afectiva; de ahí que en rigor nos enfrenta-
mos a la diferencia como nódulo del pensamiento y la acción 
que jalona la vida, y el acontecimiento donde se evidencia 
el requisito espacio-temporal, que define la singularidad de 
cada Comunidad en su devenir propio.

Estos párrafos dejan ver la complejidad que acomete hoy 
cada investigador/a cuando vive la experiencia comunitaria. 
Es en momentos de globalización que se hace necesario re-
tornar a repensarse la praxis ontológicamente:

Una praxis comprometida con lo vivo, que vaya más allá de la racio-
nalidad moderna, que retorne a un saber ‘dionisiaco’ para articular el 
caos del mundo del sentido común con procesos de comunidades, 
que al momento de exponerse al afuera de los poderes hegemóni-
cos, inmunicen desde aquellos saberes que no buscan ser mayorita-
rios sus propuestas colectivas, ser bordes vitalizadores de formas de 
vivir éticamente comprometidas con la coexistencia y políticamente 
ligadas con la autonomía de las comunidades (Maffesoli, 1997).

La praxis social, leemos en otro artículo del libro de Maffesoli 
(1997)

Evoca el mirar, el mundo de los individuos como el cruce de acon-
tecimientos, que tejidos en relaciones de afectación rompen la rela-
ción clásica del sujeto independiente del objeto, tomando fuerza los 
sentimientos, las emociones, las pasiones, que circulan en el mundo 
de lo cotidiano, donde lo concreto es la acción misma, que puesta 
de cara a lo que acontece, no retorna el individuo al ensimismamien-
to del conocimiento de sí, sino que da de sí los actos libertarios de 
legislar sobre su destino, para tejer los destinos de la humanidad. 
Por ello, la praxis es un proceso antes que de sujetos racionalmente 
predefinidos y controladores de su propio destino, de subjetivacio-
nes que realicen acciones sociales provocadas en los encuentros de 
las experiencias de vida, donde lo más interesante es hacer emerger 
el poder de la inmanencia que tiene la vida en los actos de autono-
mía, en los momentos de tejer colectivamente (Maffesoli, 1997).

Y es de hecho la ética diferenciada de la moral lo que lo-
gra establecer los encuentros más creativos para fortalecer 
el tejido social, la solidaridad, el respeto de la otredad y la 
destitución de la violencia, la Ética que concierne a la cons-
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trucción de un sí mismo colectivo capaz de desvirtuar el yo 
fenoménico que crea el individuo y le da aliento para sobre-
vivir a futuro; el sí mismo colectivo es el circuito de devenir 
otro y otros acorde con la afirmación de la vida.

Por último, cabe anotar la importancia de la Experiencia viva 
cuando se trata de analizar la calidad de la Educación y la 
función docente, porque estratos de vida, rupturas afectivas 
y de pensamiento marcan la fuerza pasional de lo que se cree 
y se inventa, ante lo cual tenemos que asignar a la Subjeti-
vidad la evidencia de la transformación de lo humano para 
amonestar a otros/as y acompañarlos (as).

Martha López



12

Maffesoli, M. (1997). Elogio de la razón sensible. Barcelona: Paidós. 

Referencias bibliográficas



13

PRESENTACIÓN

Los encuentros académicos en el trabajo social tienen que ser 
propiciados, de un lado por la disposición de acercarse a la 
complejidad de las problemáticas sociales y comunitarias a la 
cual nos invita el presente, haciéndolo desde el compromiso 
ético y político de la praxis social, cuyas acciones teóricas –
sin pretender capturar una verdad– asumen el reto de movi-
lizar conocimientos, pensamientos y saberes acompañantes 
de propuestas que provoquen, al retornar el pensarse la vida, 
repensar las formas de gobernar, y que potencialicen la exis-
tencia humana, dentro de la complicidad que brinda la coexis-
tencia ética.

De otro lado es tener el coraje de entrar en el camino de la 
perspectiva crítica en el trabajo social, que vaya más allá de 
posturas dualistas, deterministas y moralizantes de las acciones 
sociales y comunitarias, y asuman el reto de mirar la vida desde 
la diferencia, desde lo concreto que retorna a la multiplicidad 
del contenido del mundo de la vida cotidiana, que vaya más 
allá de los saberes epistémicos y excave en la profundidad de 
la sencillez de los actos éticos, formas de vivir en coherencia 
con lo que se dice y lo que se hace, en una praxis que no olvida 
hacer de los pensamientos el acto vivo de arrojarse a vivir la ex-
periencia de construir desde lo singular, desde lo impropio que 
implica el mismo hecho de hacer del conocimiento la praxis de 
construir propuestas desde un presente, lo vital de un pasado y 
la coherencia de un futuro.

El presente libro busca hacer de lo académico en el trabajo so-
cial, desde diferentes voces y diversos cuestionamientos de sus 
autoras, encuentros de pensamiento y saberes vivos que, al de-
jarse seducir por la complejidad de las situaciones vitales por 
las cuales transcurre el presente, consigan toparse en la pers-
pectiva crítica de lo vital de la experiencia de vivir, despojan-
do al pensamiento de discursos ansiosos por la captura de los 
enunciados que traen consigo las definiciones conceptuales.

Se invita a conversar desde diferentes perspectivas teóricas 
que, al descorrer distintas situaciones vitales como referentes, 
dejen al lector la inquietud de reflexionar desde diferentes ac-
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titudes críticas, abriendo caminos en el empeño de hacer del 
trabajo social un saber de reflexionar sobre un presente, desde 
la diferencia que implica el mero hecho de existir.

El cuerpo del libro está compuesto de cinco capítulos: el pri-
mero comparte la reflexión de ubicar al trabajo social como un 
saber epistémico, que al ser pensado desde la vida, deviene en 
un borde que va más allá del saber y se ubica en forma de vivir 
la vida, que al potencializarla desemboca en actitudes éticas y 
políticas libertarias. El segundo capítulo reflexiona en torno a 
los significados que contiene la diferencia entre los afros, los  
indígenas y los campesinos que conviven en el territorio urbano 
de Medellín una ciudad que, como lo afirma la autora, será vista 
desde una perspectiva intercultural, colonial, moderna, capita-
lista y conservadora. 

El tercer capítulo analiza, a través de la sistematización, el pa-
pel que cumple el funcionario o profesional sometido –en este 
caso– a dos tensiones: la ligazón vivida en las lógicas racionales 
de la administración de los proyectos sociales y comunitarios, 
que lo obliga a la presentación de productos, muchas veces 
alejado de las realidades, y su condición como asalariado, y su 
compromiso con las condiciones de vida de la gente. Dichas 
tensiones visibilizan su lugar gracias a la oportunidad de la sis-
tematización y posibilitan ir más allá de los marcos instituciona-
les. El cuarto capítulo propone la reflexión sobre el componente 
en cuanto a la formación humanística de los docentes de traba-
jo social, y a través del análisis de una experiencia de vida, exca-
va en la posibilidad de profundizar la experiencia como uno de 
los aspectos fundamentales a tener en cuenta para una forma-
ción docente comprometida con el presente. El quinto capítulo, 
desde un análisis en perspectiva crítica, muestra los diferentes 
estudios que existen alrededor de la educación superior inclu-
yente, resaltando la necesidad de consolidar estudios que aco-
plen los procesos micro y macro, y que hagan de los sujetos 
–al mismo tiempo– que están en condición de exclusión, como 
individuos activos de los mismos.

Se consigna entonces en estas páginas el esfuerzo y el com-
promiso de invitar, desde la diferencia, a mirar la perspectiva 
crítica en el trabajo social, y el reto que dicho enfoque implica 
en cuanto a construir una ética y una política comprometidas 
con el presente, con lo concreto y con las formas de vivir que 
vitalicen la coexistencia y la fuerza de la singularidad de los 
proceso sociales y comunitarios.
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El objetivo del presente artículo es profundizar en el as-
pecto epistémico del trabajo social y, desde ahí, compren-
der el pensamiento del trabajo social contemporáneo. Para 
ello se retorna, en un primer momento, a la historia de la 
profesión, deteniéndose en el momento de la reconcep-
tualización, cuyo avance parte de la crítica de los marcos 
teóricos conceptuales de la metodología clásica, ad portas 
en el contexto latinoamericano, la especificidad de la pro-
fesión que tuvo como uno de sus marcos conceptuales la 
teoría social crítica de la Escuela de Frankfurt, que le per-
mitió entrar en el debate teórico de la ciencias sociales al 
calor de las luchas sociales adelantadas en los años 60 y 
en los debates de la modernidad en relación a las prome-
sas de la razón y la emancipación humana. En un segundo 
momento se reflexiona sobre la praxis en relación a lo vivo, 
para entrar a la comprensión de un saber de borde y ter-
minar con la comunidad como lo posible.

Introducción

TRAZOS EPISTÉMICOS EN EL
TRABAJO SOCIAL

María Fernanda Gil Claros
Orcid: orcid.org/0000-0001-7338-6782

Universidad Santiago de Cali.
Cali, Colombia.

 maria.gil00@usc.edu.co - mafedarte@gmail.com

Cómo citar este capítulo

Gil Claros, M. (2020). Trazos epistémicos en el Trabajo Social. En: Gil Claros, M. & 
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(pp. 17-28). Cali, Colombia: Universidad Santiago de Cali.
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1.1. La re-conceptualización en el camino de la praxis

La re-conceptualización significó mirar a nuestra América, 
criticar nuestra dependencia, explotación e injusticia, pero 
significó, fundamentalmente, buscar construir una sociedad 
justa e igualitaria para todos. “[…] posibilitó que el Trabajo 
Social Latinoamericano comenzara a dialogar con el Pro-
yecto de Modernidad, comprometiéndose en el proyecto de 
emancipación de todos los hombres” (Parra, s.f., p. 27).

La teoría social crítica dirigió sus más fuertes críticas a la 
modernidad, al incumplimiento de la razón frente al proyecto 
libertario de la humanidad y a la implementación del para-
digma de la razón instrumental, por cuanto dejaba a un lado 
los compromisos éticos y políticos de los saberes hacia los 
cambios sociales, hacia las estructuras sociales. Es en dicho 
contexto social que la reconceptualización le permitió al tra-
bajo social entrar en el campo teórico desde la especificidad 
latinoaméricana, y le permitió, a la vez, ser afectado por las 
luchas sociales, que de una u otra forma, le imprimían a la 
teoría el  referente de los acontecimientos sociales y políticos 
que atravesaban los diferentes discursos sociales. De igual 
forma, la praxis social se filtró como uno de los aspectos o 
conceptos que, insertados en la mirada crítica, permitieron 
retomar una de las características históricas del trabajo so-
cial: el de ser uno de los saberes constituidos desde los es-
cenarios cotidianos donde acontecen las situaciones, convir-
tiéndolo así, en un saber comprometido con lo concreto, con 
lo vital de los mundos de los individuos y los colectivos.

A pesar de que la reconceptualización retomó la praxis so-
cial y logró abordar la dualidad clásica del mundo moderno 
entre teoría y práctica, para así poder confrontar las meto-
dologías clásicas en un campo teórico, es de reconocer que 
dicho retorno sufre los embates de un mirada teóricamente 
abstracta, que giró –en el mejor de los casos– en un racio-
nalismo que conducía a olvidar comprender cómo, en los 
saberes, lo social devenido de los espacios reticulares de la 
cotidianidad, constituía uno de sus mayores referentes de 
pensamiento vivo, cuyas lógicas se daban mucho más allá 
de centros de poder, especialmente el Estado.
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1.2. La praxis social como tejido 
ontológico del saber

En la historia del trabajo social, uno de los aspectos que le 
otorga mayor especificidad epistémica es la praxis, concep-
to que tiene sus raíces en las reflexión que Marx hace en la 
onceava tesis sobre Feuerbach, dirigida a aquel pensamiento 
que se ha limitado a mirar la realidad desde la abstracción de 
las teorías y conceptos, que al sufrir la captura del paradigma 
cientificista no logra involucrarse con lo real como lo posible; 
es comprender la praxis social como el retorno a lo ontológi-
co, al ser que el devenir individual despoja de toda ansia de 
la propiedad para acceder al todo social.

En este volver a lo ontológico, la praxis social no es más que la 
representación de todas las acciones individuales que intervie-
nen y se entrecruzan sin cesar en la sociedad, que hace de ella 
lo que es. Igualmente, se puede afirmar lo mismo acerca de la 
praxis que está allí donde se lleva a cabo, en los múltiples indi-
viduos que hacen por su cuenta lo que “ella” hace (Henry, 2011).

De otra parte, la praxis social evoca el mirar el mundo de los 
individuos como el cruce de acontecimientos, que tejidos en 
relaciones de afectación, rompen la relación clásica del sujeto 
independiente del objeto, y provocando que los sentimientos, 
las emociones, las pasiones, que circulan en el mundo de lo 
cotidiano, tomen fuerza, y así, lograr entender que lo concreto 
es la acción misma, y que puesta de cara a lo que acontece, 
no retorna el individuo al ensimismamiento del conocimiento 
de sí, sino que da de sí los actos libertarios de legislar sobre su 
destino, para tejer los destinos de la humanidad.

Por ello, la praxis es un proceso antes que de sujetos racionalmen-
te predefinidos y controladores de su propio destino, de subjetiva-
ciones que realicen acciones sociales provocadas en los encuen-
tros de las experiencias de vida, donde lo más interesante es hacer 
emerger el poder de la inmanencia que tiene la vida en los actos 
de autonomía, en los momentos de tejer colectivamente.

Uno de los pensadores que ha incidido en el pensamiento del tra-
bajo social, pero poco profundizado, es Antonio Gramsci, quien al 
trabajar la noción de la praxis lo hace desde el vitalismo, plantean-
do que se hace necesario para el trabajo con la gente del común, 
posar la mirada en el sentido común, para comprender desde ahí 
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el caos que lo constituye e iniciar el camino de deconstruir la se-
paración entre el sujeto y el objeto: “la categoría de ‘praxis’, del 
modo en que es retomada y radicalizada por Gramsci, sólo ad-
quiere sentido si se supera la separación presupuesta entre sujeto 
y objeto en la propia inversión exterior” (Espósito, 2011, p. 43).

Ello quiere decir que en los ámbitos del trabajo social es in-
dispensable realizar un retorno a la praxis de las acciones 
colectivas que inicien el camino de deconstruir una raciona-
lidad moderna instituida bajo la negación de las pasiones, 
los afectos y los sentimientos, dejando la hegemonía de un 
sujeto soberanamente controlador de un afuera que negó lo 
viviente, como procesos interiores o de la inmanencia de sa-
ber que la autonomía construye un tipo de razón más intui-
tiva, que vaya más allá de la obsesión racional de la dualidad 
conciliadora entre sujeto-objeto, de la teoría y la práctica, de 
la comparación entre lo malo y lo bueno, de la relación con-
tractual del adentro y del afuera, donde el afuera determina 
la existencia del adentro, y restituya la lógica vital de las ex-
periencias de la vida, donde lo interior en la dinámica de las 
fuerzas vitales hace de lo social el hormigueo permanente 
de las pasiones y afectos trenzados en la intensidades de las 
potencias de existir.

1.3. Los saberes en el pensarse lo epistémico

Retornar a una praxis que se relacione con la vida, lleva 
en estos momentos al trabajo social a retornar a los sabe-
res del sentido común, que en la historia de la epistemo-
logía ha sido acallado por la racionalidad moderna, como 
algo que desde la percepción cognitiva lleva a falsedades 
y errores, por el simple hecho de estar surcado por el caos 
de las pasiones humanas y de las afectaciones en las rela-
ciones entre mundos. Un retorno a los saberes del sentido 
común no significa invitar al origen del saber, sino aguijo-
near a los saberes sometidos, como los llamo Foucault en 
el libro En defensa de la sociedad, cuando los interpreta 
desde dos ángulos: por un lado aquello saberes que han 
sufrido el acallamiento a través de las formalidades de un 
sistema de conocimiento científico: 

Por saberes sometidos entiendo […] contenidos históricos que 
fueron suplantados, enmascarados en coherencias funciona-
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les o sistematizaciones formales […] De modo que los saberes 
sometidos son esos bloques de saberes históricos que estaban 
presentes y enmascarados dentro de los conjuntos funcionales y 
sistemáticos (Foucault, 2001, p. 20).

Son los saberes que terminaron siendo objeto de ocultamiento 
por las lógicas de la tecnología del conocimiento, que consen-
sualmente cuentan con el colectivo de los expertos en los sabe-
res disciplinares.

Por otro lado los interpreta como aquellos saberes que históri-
camente han sido objeto de jerarquización, saberes de un no al 
lugar, de parte de discursos de conocimientos únicos y llenos de 
contenidos predecibles: 

[…] por saberes sometidos creo que hay que entender otra 
cosa y en cierto sentido, una cosa muy distinta. Con esa ex-
presión me refiero, igualmente, a toda una serie de saberes 
que estaban descalificados como saberes no conceptuales, 
como saberes insuficientemente elaborados. Saberes inge-
nuos, saberes jerárquicamente inferiores, saberes por debajo 
del nivel del conocimiento o de la cientificidad exigidos (Fou-
cault, 2001, p. 21).

Es hacer del saber el borde entre la realidad y lo posible, que 
hace emerger un pensamiento comprometido con la existen-
cia, que como bien lo propone Mafesoli, va al lado del otro, 
no atrás o adelante, ni arriba, ni abajo, sino caminando al lado 
de ese otro o esos otros, que son un posible: “por mi parte, 
he propuesto poner en práctica un pensamiento de acompa-
ñamiento, una ‘metanoia’ (que piensa de al lado), por oposi-
ción a la paranoica (que piensa de una manera dominante) 
propia de la modernidad” (Mafesoli, 1997, p. 22).

Esos saberes son saberes de la gente (Foucault, 2011), que 
circulan en lógicas que van más allá de lo institucional, que 
hacen la crítica a lo establecido, pero sin poner como cen-
tro de preocupación los centros de poder, sino el sentir la 
vida, como se puede apreciar en los movimientos sociales, 
y en especial los movimientos indígenas, que instituyen lógi-
cas de sentir lo vivo de lo cósmico y la naturaleza, donde se 
reavivan con los rituales la coexistencia de lo humano, como 
lo no humano. Son lógicas no racionales, que al preocuparse 
por lo vivo se suceden en el borde de la vida, donde la razón 
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es intuitivamente creativa de los actos de pensarse lo vivo, 
en la actualidad de los acontecimientos, que toman presen-
cia en las experiencias de las subjetivaciones, donde es la 
diferencia lo que interesa al saber de la gente, construido en 
una relación de coexistencia, de horizontalidad con el otro 
que es un tercero en el proceso, es un saber que sólo es acto 
en el momento de vivir en comunidad.

Con ellos se quiere decir que quizás el lugar epistémico del tra-
bajo social es el de los saberes de borde, que no se inscriben en 
seguir la restitución de la modernidad, sino cuyos lugares son lo 
posible, no de lo permitido, sino del tercero que permanece in-
manentemente en la fuerza de lo comunitario, es ir a acompañar, 
a cuidar de formas de saberes que se comprometan con lo vital, 
o quizás con una razón vitalista que requiere un tipo de intelec-
tuales orgánicos, como lo diría Gramsci, que no busquen la pre-
tensión egoica del reconocimiento del saber institucional, un sa-
ber-poder reducido al ejercicio de la cosificación de la necesidad, 
que solo sabe restituir la técnica en sus búsquedas de soluciones 
inmediatas a corto plazo y en la angustia de los resultados.

En otras palabras, para aguijonear aquellos saberes de la gente, 
se requiere destruir:

a. Saberes que restituyan racionalidades centradas en pa-
radigmas de conocimientos únicos y homogéneos.

b. Mentalidades racionales que viven en la dualidad del pri-
mero trabajar y luego vivir.

c. Formas de vivir que renuncian al coraje de saber ser sin-
ceros consigo mismo.

d. Formas de gobernar donde el saber ha renunciado a la 
experiencia de vida.

1 Para Esposito, señala Langford, el vínculo vertical asegura que la política esté 
constantemente informada por "referencia a una alteridad trascendente que fue a la vez 
la virtud formativa del telos" (del griego τέλος, 'fin', 'objetivo' o 'propósito') en virtud de lo 
cual se hace algo.
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1.4. En el retorno a la comunidad

Emprender el camino de abordar la comunidad en un presente 
de incertidumbres, donde lo vivo emerge para confrontar mira-
das que hacen de la comunidad, el ejercicio racional de un pacto 
político administrativo: que delimita áreas geográficas, puntos 
étnicos culturales o territorios de apropiación sobre los cuales 
construir aquel lugar seguro y acogedor creador de identidad.

La comunidad no es algo a lo que hay que regresar, como quería 
Rousseau, o a lo que aspirar, como desea Kant, ni tampoco algo 
que destruir como destruible, como pensaba Hobbes. No es ni 
un origen, ni un telos1 , ni un principio, ni un final, ni un presupues-
to ni un destino, sino la condición –a la vez singular y plural– de 
nuestra existencia finita (Espósito, 2009).

Mirarla desde la incertidumbre es comprenderla como la plu-
ralidad, la diferencia, las transformaciones agenciadas por 
subjetivaciones, que al asomarse a vivir el riesgo de su afue-
ra controlador, apropiador, aflora la fuerza del pensamiento 
vivo que la inmuniza, para retornar a su interior. Un interior 
que al mostrarse hace comunidad con otros posibles de ser 
voluntades de vivir: “La comunidad es la exteriorización del 
interior […] el inter de la comunidad no puede vincularse más 
que desde la exterioridad o del ‘salir fuera’ de los sujetos que 
se asoman a su propio afuera” (Espósito, 2009, p. 64).

En otras palabras, emprender con el pensamiento vivo el ca-
mino inmunizador de provocar comunidad, es atreverse a ca-
minar intensamente la pedagogía vivencial como experiencia 
de lo propio, que al retornar a lo cotidiano, cuida y hace de los 
saberes de borde un lugar no lugar, es decir, es un saber de 
lo posible, donde la palabra acompaña como acto los mundos 
minoritarios a despertar una voluntad de vivir, o como diría 
en alguna ocasión F. Nietzsche, voluntad de poder, no en tér-
minos de falta o carencia de poder, sino en tanto es potencia 
libertaria; por un lado, comprometida con asumir las condicio-
nes humanas de vida, que reconociendo el campo de las rela-
ciones de poder siente y padece el ejercicio del dominio de un 
saber técnico-científico que explica, dice, instruye y legisla, la 
forma y la manera de vivir e interpretar la vida. 

Según dictámenes establecidos por un poder como saber úni-
co, imponiéndole al saber la lógica instrumental y productivis-
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ta del trabajo no dejando otra salida a las comunidades sino 
el pensarse dentro de la sobrevivencia; pero también intuye y 
siente un saber que se arroja afectivamente, a ser minoritario 
y a no ser sujeto de explicaciones, a no ser sujeto de la liber-
tad, sino a ser potencia de saber-sabiduría, que inteligente-
mente provoca y confronta la situación del vivir intensamente 
las experiencias en el mundo cotidiano, permitiendo en el en-
cuentro con el otro, con los otros en una relación de saberes 
posibles, emerger la fuerza de la palabra dicha, en la cual el 
conversatorio, como dispositivo pedagógico, teje lo espontá-
neo de decir la palabra, en un gesto de hospitalidad de per-
derle miedo al error, de perderle miedo al tiempo, de perderle 
miedo a un saber único, y visibilizar saberes comprometidos 
con tejer pensamientos propiamente vivos.

Dicho de otra manera, el saber de borde es amigo del pensar, 
que al momento de sumergirse en las condiciones humanas 
de vida de las comunidades resiste a poderes diseñadores de 
discursos técnicos-científicos, excluyentes e inhibidores al de-
cir de la palabra, a la palabra expuesta sinceramente a reco-
brar una política para la vida digna, arriesgándose con ello a 
ser acción política, restituyente del poder propio del saber a 
ser pensamiento–acción–pensamiento. Es un saber agencia-
dor en lo cotidiano de gobiernos de sí y de los demás, movili-
zadores de comunidades pensantes de sus propios destinos.

Entonces, es como repensarnos un saber posible, donde la pe-
dagogía vivencial, activa y dinámica, recobra al pensamiento 
como experiencia, como acontecimiento transformador de la 
existencia y se ubica sobre lo posible de vivir la experiencia, de 
pensarse y crear formas de vivir, y no se determina desde lo 
predefinido. Según Gil (2012), se vuelve a la educación es para 
operar subjetividades, darse un lugar crítico de su presente, im-
plica comprender con la comunidad, la ética como cuidado de 
saberes que están al servicio de la humanidad.

Dichos saberes requieren ser comprendidos en el contex-
to de una ética para la vida, que no es otra cosa que ac-
ciones de resistencia hacia mundos posibles, comprendida 
no como moralización, que riñe en la dualidad de lo bueno 
o lo malo, en el aconductamiento de los seres humanos. 
Es verlo como las acciones que al padecer, al probar los 
acontecimientos devenidos de las condiciones humanas 
de vida, vislumbra encuentros de formas de ser, de formas 
de actuar, de gobernabilidades que atentan contra la vida, 
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contra la potencia de ser, y se arrojan a darse su propio 
éthos, ejercitado en la experiencia reflexiva-critica, que en 
los acaecimientos de la vida es la autonomía, la que pone 
en juego la existencia humana y no humana.

Es entonces un ejercicio reflexivo-critico, que implica retornar 
a sí mismo como experiencia de sí, es el sí mismo de la comu-
nidad, que al momento de hacerse experiencia, vive lo que le 
acontece, bien sea una enfermedad, bien sea una hambruna, 
bien sea la muerte, y en las rigidices de saberes dominantes, 
eligen y construyen acciones sobre sí mismo en el encuen-
tro de transformar la manera, como hasta el momento le han 
dicho que debía vivirse la vida. Aquí es donde el retorno a la 
experiencia de sí, de las subjetividades, toma relevancia, por 
cuanto son las acciones, en tanto decisiones, las que efectúan 
la conversión con la palabra-acto hacia un éthos propio, cons-
tructor de una forma propia de conducirse a sí mismo, im-
plicando en territorios pedagógicos vivenciales, el retornar a 
saberes singulares ocupados de ser sabiduría emergente de 
pasiones en luchas de lo cotidiano.

Es decir, es una episteme que al momento de mirar la 
vida se hace como posible, otorgándole a la palabra acto, 
la fuerza de ser acción en la escucha permanente de los 
acontecimientos, es palabra dispuesta a ser retorno ético 
de ocuparse de sí, como experiencia vital de ser relación, es 
saberse poder como potencia, que sabe hacerse acciones 
transformadoras de la existencia en un presente irrepeti-
ble e irreversible. Son palabras agenciadoras de ser acción 
comprometidas con un presente, como bien nos lo recuer-
da la forma como Sócrates vivía la palabra-pensamiento, 
con la interminable frase “yo sólo sé que nada sé”, ese sentir 
ético de la palabra que viene con el conversar, con el otro, 
con ese otro arrojado en el ejercicio de saberse autónomo, 
no atado por discursos que lo sujetan a la libertad, es lan-
zarse a sentir la palabra libertaria, donde no existe un sujeto 
palabra, ni un saber sujeto a la ciencia de la verdad, es tener 
el arrojo de saberse verdad en el momento mismo de ser 
sincero consigo mismo, que como técnica de no mentirse a 
sí mismo, se dispone con la pregunta: ¿Cómo vivo?

Así también se dispone a responderse, si la forma en la que  
vive, entendiendo ello como las condiciones de vida norma-
lizadas o legisladas por una mayoría, es la forma en la que  
desea vivir dignamente, y así emprende el riesgo de cons-
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tituirse como otra forma de vivir, donde la palabra-acto se 
vive en la intensidad del amor-pasión, que da la palabra en el 
acontecimiento de ser en lo posible, sin esperar, no mi pala-
bra, ni la prolongación de mi palabra, es mi palabra que será 
otra palabra, la palabra de otro, y aquí se encuentra quizás 
con el sentido pedagógico vivencial de devolver la palabra a 
los sectores populares. 

No es la palabra modelo, no es la palabra mía, es la palabra 
que al acompañar confronta éticamente a la comunidad al 
vivir el acontecimiento, la forma como se vive, haciendo en 
lo impredecible una palabra que se sabe ignorante en cada 
acontecimiento y que solo es al momento de disponerme a 
vivir la experiencia de crear salidas y entradas, es una ética 
palabra-acto excavadora de varias salidas como de varias en-
tradas que gira al interior para encontrase con lo propio de la 
palabra-acto verdaderamente sincera, con el presente junto 
con otros, que al ver lo adverso no mira la culpa, siente lo vital, 
se constituye una propuesta en lo real siendo posible. 

Es una ética para la vida que mira y restituye la palabra al otro 
con lo propio, que no dice, que emerge en el exponerse a vivir, 
que resiste a poderes de dominio y simultáneamente mira lo 
posible de ser otros. Es una ética en tanto acto de la palabra, 
opera desde la sinceridad, como provocadora de vivir la ex-
periencia de ser verdad, pero no verdad dada desde un sujeto 
a autoridades, métodos, que te dicen qué decir, qué hacer, 
deviniendo en individuos atontados, que le temen a vivir por-
que se han olvidado de elegir y decidir, darse su propia go-
bernabilidad. Es comprender como la experiencia ética de la 
sinceridad “… no depende del objeto ni del sujeto. Del primer 
yo (trascendental, original) o del segundo (que sería empírico, 
y su copia). La experiencia es lo que sucede ‘entre’ y lo que 
constituye y transforma a ‘ambos’” (Larrosa, 1995, p. 127), y la 
cual hace que no exista para los procesos de resistencia los 
líderes, y donde el acompañante es un maestro no maestro, es 
decir es aquel compañero-amigo que no dice que hacer, que 
al exponer en la palabra acto su saber, deja disolver lo discipli-
nar, que al momento del acontecimiento no se impacienta en 
decir qué decir o hacer, no le explica a ese otro, que no sabe 
la verdad de un afuera:

Explicar alguna cosa a alguien, es primero demostrarle que no 
puede comprenderla por sí mismo. Antes de ser el acto del pe-
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dagogo, la explicación es el mito de la pedagogía, la parábola 
de un mundo dividido en espíritus sabios y espíritus ignorantes, 
espíritus maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes 
y estúpidos (Rancière, 2003, p. 8).

En otras palabras el acompañante es aquel que se sabe com-
pañero de una propuesta para la vida, no sobre la vida, y 
hace del saber ser la sabiduría saliente de exponer con la pa-
labra-acto las decisiones, las elecciones, que son en tanto le 
permiten al otro ser palabra acto en la diferencia. El acompa-
ñante es un maestro no maestro.

Es por ello que el saber de borde, en el ámbito de la comuni-
dad, lleva al trabajo social a ir más allá de la mirada moderna 
de la comunidad, que unas veces se le ve separada de la so-
ciedad, y otras separadas del individuo, y le invita a retornar 
a una comunidad como posible en la cual los territorios son 
tejidos por las fuerzas afectivas y los lazos son el crear comu-
nidades de pensamientos autónomamente vivos.

Conclusiones

Del recorrido realizado a través del texto, se deja ver como 
el lugar epistémico del trabajo social es el de los saberes de 
borde, los cuales circulan entre la realidad y lo posible, ha-
ciendo de lo vivo el sentido de construir pensamientos vivos, 
donde la palabra sea la acompañante de comunidades que 
retornen a mirar el sentido común para aguijonearlo hacia la 
construcción de propuesta amarradas a la ética del cuidado 
de los saberes alegres, o como lo diría Maffesoli, de saberes 
dionisiacos, que al caminar le acompañen a la comunidad a 
inmunizarse en los encuentros con los poderes duros.

Ello hace que el trabajo social restituya el sentido ético y de 
la política, que se teje desde lo reticular, desde lo polisémico 
de la vida cotidiana, y del saber vivir en coherencia con lo que 
se dice y lo que se hace, y saldar la deuda que la política tiene 
con la opinión: restituirle el lugar de construir lo público desde 
la coherencia de la palabra.
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Introducción

El propósito de este escrito es reflexionar desde el Trabajo 
Social, acerca de lo que significa la ciudad como territorio 
para pueblos y comunidades afros, indígenas y campesinas, 
así como los retos que implica avizorarlo en perspectiva in-
tercultural y decolonial. Para su elaboración, se retomó la ex-
periencia en el relacionamiento de académicos y particular-
mente trabajadores sociales, con personas de organizaciones 
étnico-campesina, en procesos conjuntos de investigación, 
prácticas profesionales y acciones sociales compartidas en 
Medellín, una ciudad moderna, capitalista y conservadora. 
Así mismo, pensadores sociales críticos latinoamericanos 
que aportan a las temáticas planteadas en el texto.

Los contextos sociales que generan la reflexión, tienen que 
ver con las relaciones. En primer lugar, del Estado con es-
tos pueblos y comunidades a través de políticas públicas y 
programas sociales. En segundo lugar, entre pueblos y co-

2 Este escrito surge a partir de la investigación “Afrocolombianos, indígenas y 
campesinos en Medellín, hacia una ciudad intercultural”, la experiencia docente y pro-
fesional en el tema y la ponencia presentada en el II Seminario “Construcción social 
del territorio”, organizado por el Colegio Mayor de Cundinamarca que tuvo lugar en 
septiembre 20 y 21 de 2017.
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munidades, cuya lucha social se constituye desde lo étni-
co-campesino; y en tercer lugar, con la sociedad hegemó-
nica blanca-mestiza-paisa. El resultado permite interpretar 
que, este encuentro citadino entre pueblos y comunidades 
diversas desde lo étnico y lo campesino con el Estado y la 
sociedad hegemónica, ocurre desde una configuración mu-
tua del “Otro”, la cual, se hace explícita en la vida cotidiana y 
en su acontecer político, social y cultural. Se encuentra que el 
Trabajo Social, también transita en este relacionamiento con 
variadas posturas éticas y se aspira, que asuma una perspec-
tiva crítica en consonancia con los retos de la ciudad como 
territorio intercultural en contextos coloniales vigentes.

Para desarrollar este planteamiento, se acude a tres mo-
mentos. El primero muestra el carácter histórico que tiene 
la presencia de los pueblos y comunidades afro, indígenas 
y campesinas en la configuración de un territorio citadino. 
El segundo, presenta las respuestas de estos pueblos y co-
munidades, cuando la ciudad, comprendida como territorio, 
parece alterarse en su habitual acontecer;  y el tercero, plan-
tea los retos desde una perspectiva intercultural y decolonial. 
A lo largo del texto, se aborda el transitar del Trabajo Social 
hacia una postura crítica.

2.1. La ciudad, territorio de encuentro entre 
poblaciones y comunidades étnico-campesinas 
con la sociedad hegemónica y el Trabajo Social

La sociedad latinoamericana tiene en su haber la responsabi-
lidad de conocer la historia de su poblamiento, en una retros-
pectiva mayor a la que se conoce desde su fundación con la 
conquista española y portuguesa. En cuanto a Medellín, una 
ciudad ubicada en la zona centro-occidental de Colombia, 
capital del departamento de Antioquia, organizada política y 
administrativamente en su zona urbana con 16 comunas y en 
el sector rural con cinco corregimientos y una población es-
timada en 2´508.462. Actualmente, presenta una amplia tra-
yectoria en materia de planeación y gestión territorial, fuer-
temente impactada por los modelos del urbanismo europeo. 
Es por ello que en su diseño y habitabilidad confluye la bús-
queda de armonizar la descentralización, la modernización 
y las tradiciones de la cultura paisa, otorgándose un fuerte 
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vínculo entre el clero, la clase política y el sector económico 
empresarial (Gómez et al., 2012).

Hablar de presencia afro, indígena y campesina en esta ciudad, 
conduce a recordar que antes de su fundación en el año 1675, 
ésta se encontraba habitada por los pueblos originarios abu-
rráes, nutabes y tahamies, quienes tenían su propia estructura 
social y las costumbres acordes a sus cosmovisiones. Según 
los historiadores, la conquista española condujo a la expropia-
ción y confinación de estas poblaciones en resguardos, dentro 
de un marco de intervención religiosa cristiana, intencionado 
hacia su civilización en la cultura europea (Carvajal, 2010).

Por su parte, la presencia africana ocurrió en el marco eco-
nómico de los enclaves minero y agrícola, que justificó la es-
clavitud, el despojo de su africanidad y el mestizaje obliga-
do (Meneses, 1998). En cuanto al campesinado, se sabe que 
es el fruto de las oleadas de colonización minera y agrícola, 
como por la arriería, marcado por condiciones de clase, an-
cestralidad indígena y afro también (Melo, 1996).

Lo anterior permite decir, que la presencia afro, campesina e 
indígena es ancestral y originaria en esta ciudad. Por supuesto, 
cada día se incrementa debido a presiones de orden social, 
económico, del conflicto armado y la violencia, porque em-
pujan a la entrada de personas de todas las edades, quienes 
dejan sus territorios para tener un bienestar y condiciones de 
cierta seguridad y oportunidad para hacer posible su vida.

Cubeos, ingas, emberas, yacunas, wayús, zenues, pijaos, 
tules, son algunos de más de 34 pueblos indígenas que viven 
actualmente en la ciudad, se conjuga con afrodescendientes, 
raizales, urabaenses, chocoanos y palenqueros entre otros, 
lo cual supone una presencia de más de 300.000 personas 
de la diáspora africana, diseminadas en los barrios de la ciu-
dad. Del mismo modo, una población de 235.000 habitantes 
hacen parte del campesinado, viven en las 52 veredas de la 
zona rural incorporada como parte de la ciudad y en conjun-
to, forman parte de un abanico diverso, que en las ciudades 
de América Latina constituye ese paisaje humano con el que 
nos podemos encontrar y hacer parte (Gómez et al., 2015).

Aprender a vivir en la ciudad no es nada fácil para cualquiera 
de nosotros, justamente, porque la ciudad parece imponerse 
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con su propia geografía, sus dinámicas sociales, culturales 
y demás. Estos referentes son apropiados por los distintos 
sectores sociales, asumiendo así, una homogeneidad que da 
la sensación de pertenencia a la ciudad moderna que se pro-
yecta al mundo (Gómez, et al., 2008). Una ciudad como Me-
dellín también lucha, como muchas de la región, por conser-
var algo de su herencia colonial española, pero también, es 
avasalladora en cuanto a la modernización inacabada que le 
anima al progreso y refuerza sus vínculos con las sociedades 
“desarrolladas” de Europa y Norteamérica.

Como toda ciudad contemporánea, ésta motiva y obliga a 
vivir en ella, para tener acceso a unas condiciones de vida, 
cada vez más esquivas en las zonas rurales. Así, se garanti-
za el progresivo despoblamiento del campo hacia la ciudad 
urbanizada, con sutiles pretensiones de encontrar una vida 
mejor y un desarrollo humano, que parece necesitar, el des-
prenderse de cualquier vínculo familiar y comunitario.

El mayor incremento de la población y la complejidad en sus 
dinámicas sociales, económicas, políticas, ambientales y cul-
turales, obligan a ordenar la ciudad, dada la urgencia de con-
trolar los grupos humanos y atender la gestión gubernamen-
tal, tanto como garantizar la convivencia social. En tal sentido, 
la planeación y gestión del desarrollo y el ordenamiento terri-
torial, son una oportunidad no sólo para el Estado, que lucha 
incesante para conservar su hegemonía territorial, sino tam-
bién, para los sectores sociales, quienes, desde su condición 
de clase inciden, reclaman y proponen estándares de vida di-
ferenciados en la vida citadina.

En este contexto, la visibilización de los pueblos y comunida-
des étnico-campesinas, ocurre desde aquellos escenarios en 
los que tiene lugar el relacionamiento y con los sectores en 
que acontece. Para el Estado gubernamental, afros e indíge-
nas, adquieren una condición de vulnerabilidad en tanto, pre-
domina la idea de que su llegada a la ciudad siempre ha sido 
en condiciones desfavorables de pobreza y desplazamiento, 
situaciones ante las cuales, no logran sobreponerse del todo. 
En cuanto al campesinado, es ubicado en la ruralidad, aun 
cuando se sabe que en la zona urbana también hay presen-
cia de ellos. Son visualizados como un pasado nostálgico que 
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3 La cual se celebra cada año en el mes de agosto.
4 Celebración en el mes de junio.

se conmemora en la Feria de las Flores3  o en el Día del Cam-
pesino4, pero cuyo rol de agricultor y despensa alimenticia 
para la ciudad es apenas un recuerdo, puesto que espacial-
mente también cede su territorio, ante la pujanza expansiva 
de la construcción de vivienda urbana. 

Vulnerabilidad y pasado son los principales rasgos que acom-
pañan las tipologías sociales para estos pueblos y comunidades 
étnico- campesinas. Para la sociedad hegemónica blanco-mes-
tiza-paisa, los indígenas y los afros son extraños que han llega-
do a las ciudades en busca de oportunidades y su condición 
racial es sentida como algo exótico y amenazante. Para afros, 
campesinado e indígenas, las relaciones con ambos estamen-
tos sociales se desarrolla desde el prejuicio oculto por el racis-
mo que esconden, bajo la faz de la consideración minoritaria, lo 
exótico y el atraso (Gómez, et al., 2015).

Entonces la ciudad, en tanto territorio, se convierte en un en-
tramado en el que actores, estructuras materiales, espacialidad, 
territorialidades, memorias y toda suerte de tendencias globales 
y locales, lo marcan y trazan huellas, no solo en sus calles sino 
en los cuerpos y en el relacionamiento que se pueda tener entre 
quienes lo habitan. Como bien se menciona: “si bien todos éstos 
[actores y factores] marcan simultáneamente el territorio, algu-
nos logran mayores o menores grados de expresión y consolida-
ción y definición de las prácticas territoriales y relaciones espa-
ciales”  (Echeverría y Rincón, 2000, p. 12), mucho más, cuando 
el relacionamiento se asume desde el poder que otorga una he-
rencia colonial, expresada no sólo en sus formas espaciales, sino 
en su estructura y jerarquía social, política y cultural, orientada 
hacia el progreso, con un pasado histórico que se recuerda, pero 
que siempre debe ser superado, por lo que, afros, campesinado 
e indígenas aparecen con muy pocas posibilidades de aporte en 
la construcción territorial de la ciudad, aunque de por sí, tengan 
sus propias territorialidades y formas de habitarla.

La visibilidad de los pueblos y comunidades afro e indígena en 
la ciudad es más reciente, mientras que la del campesinado es 
anterior. Para el Trabajo Social, el encuentro con estos pueblos y 
comunidades ha ocurrido en medio de los programas sociales 
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y los procesos participativos. La planeación participativa local, 
comunal y corregimental fue el escenario que permitió eviden-
ciar su presencia, mucho más, porque los planes formulados 
recogían estas tipologías étnico- campesinas, en sus diagnós-
ticos y propuestas programáticas5. Es importante resaltar que, 
son muchas las ocasiones que han hecho posible el encuentro 
de cualquier académico o profesional con estos pueblos y co-
munidades, basta con trabajar en el gobierno municipal, hacer 
parte de una organización social o estar dedicado a la universi-
dad. Trabajo Social ha tenido una importante vinculación labo-
ral y como profesionales intencionados y comprometidos ética 
y políticamente con los sectores desfavorecidos y excluidos, se 
asume la apuesta por mejorar su bienestar, dejando intacta es-
tas tipologías, más bien, se promueve su integración a la socie-
dad por medio de oportunidades educativas, laborales, recrea-
tivas y de ingreso económico entre otras. 

Por el quehacer de los y las profesionales de Trabajo Social, las 
investigaciones y publicaciones que se realizaban en la década 
de los años noventa y comienzos del dos mil, la postura predo-
minante era de homogenización hacia estas poblaciones y su 
reconocimiento, -era básicamente desde una condición de clase 
social empobrecida y popular- que debe salir de su marginali-
dad, para ser sujeto político y acceder al bienestar que brindan 
las instituciones modernas.

2.2. La cultura como escenario de lucha social 
en el territorio citadino y las preocupaciones del 
Trabajo Social

Para los pueblos y comunidades étnico-campesinas, la vida 
en la ciudad se desarrolla entre la adaptación, la resistencia 
y el olvido. Así se construyen las relaciones con el gobierno 
estatal, la sociedad hegemónica y su cultura dominante.

El relacionamiento con el Estado gubernamental, ocurre 
en los tiempos, los espacios, las racionalidades y los instru-
mentos que son propios de la ciudad urbana y la sociedad 

5 En cada una de las comunas y corregimientos se cuenta con un plan de 
desarrollo local formulado participativamente, con alta injerencia del gobierno mu-
nicipal y cada vez, con menor incidencia de los sectores sociales que en la década 
del noventa los promovieron.
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moderna-occidentalizada, desde los cuales, se consideran 
válidos y verdaderos los supuestos de la ciencia, la econo-
mía y la política, especialmente internacional. En este con-
texto, los pueblos y las comunidades étnico-campesinas 
asumen organizarse como una forma de hacer colectivo el 
requerimiento social y ello obliga al ajuste permanente con 
la estructura y las agendas gubernamentales, que -aunque 
son muchas veces desafiadas por servidores públicos com-
prometidos éticamente con estas poblaciones- no logran un 
impacto significativo, porque la ley y la norma, no se ajustan 
a las racionalidades de estos pueblos y comunidades, ni a 
sus tiempos, y mucho menos a sus necesidades.

Según lo anterior, vivir en la ciudad es adaptarse y atenerse 
a encontrar un lugar de enunciación válido. Es desde la ciu-
dadanía, donde se puede acceder a un servicio social, a una 
atención médica y a una vivienda. Ser ciudadano cuesta, 
porque se deben cumplir una serie de requisitos que pron-
to empiezan a chocar con las cosmovisiones propias, por 
ejemplo, tener un salario, estar clasificado en el Sistema de 
Identificación de Beneficiarios (SISBEN), tener cierto nivel 
educativo y haber formalizado sus organizaciones. Lo más 
evidente, es que poco a poco se adscriben a las lógicas de 
la gestión social promovidas por el Estado y las organiza-
ciones sociales. Formular  proyectos, conseguir recursos 
financieros y establecer alianzas con sectores de la socie-
dad hegemónica, son también formas de resistir adaptati-
vamente para poder existir, puesto que se lucha por afian-
zar la identidad diversa ajustándola a formas de vida social 
profundamente modernizantes y citadinas.

El reclamo de lo social, dentro de la homogeneidad que con-
lleva ser ciudadano, ocasiona renunciar a una idea de territorio 
ancestral, que se construye con sus rituales, lugares sagrados, 
formas de apropiación del espacio físico y mítico, estilos y for-
mas de ser, aprender y transmitir sus saberes. Ser ciudadano, 
es tener otra espacialidad, otra relación con las autoridades, 
es atenderse a las normas del glamour, asumir otros lenguajes, 
estéticas, gustos musicales, sentidos de familia, espiritualida-
des religiosas, valoraciones de lo culto y de la cultura. 

La ciudad, entendida como territorio, es delimitada por los 
poderes políticos que operan dentro del Estado-nación, fuer-
temente apoyadas por el capital y el clero. No se trata de una 
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dominación obligada a la fuerza, aunque esta ocurre con el 
racismo, la discriminación y la intolerancia en muchos barrios 
y lugares de la ciudad que se intentan habitar, sino que, es la 
necesidad de ajustarse a los lenguajes cotidianos para nom-
brar la vida, a la forma técnica de entablar un diálogo con 
los representantes del gobierno municipal, así como a la cor-
poralidad y las presiones sociales frente al comportamiento 
que le es característico. Todo esto va haciendo mella en el 
cuerpo, la mente, el corazón y la comunidad. Ser ciudadano 
es asumirse solo frente al Estado. Muy pronto se reafirman en 
el valor de lo colectivo, pero no es fácil resistirse a la seduc-
ción del individualismo promovido como liderazgo desde el 
Estado y la libre elección desde el mercado económico.

Frente a estos impactos en la sensibilidad, la espiritualidad 
y en la materialidad de la vida, la lucha social desde la dife-
rencia, la diversidad y la cultura, pronto emergen formas de 
resistencia y re-existencia desde su gastronomía, atuendos, 
medicinas y expresiones artísticas, entre otras. Porque no so-
lamente se aguanta y se tolera, sino que se intenta re-crear 
y re-generar la cultura y las identidades en este contexto te-
rritorial homogenizante, que a simple vista parece diverso. 
Pero si se analizan los patrones culturales, se logra evidenciar 
la homogenización en cada faceta de la vida humana y so-
cial. Por eso la re-existencia, como lo expresa el colombiano 
Adolfo Albán (2013).

Son los dispositivos que las comunidades crean y desarrollan 
para inventarse cotidianamente la vida y poder de esta ma-
nera confrontar la realidad establecida por el proyecto hege-
mónico que desde la colonia hasta nuestros días ha inferiori-
zado, silenciado y visibilizado negativamente la existencia de 
las comunidades afrodescendientes (p. 455).

La re-existencia apunta a descentrar las lógicas establecidas 
para buscar en las profundidades de las culturas, en este caso 
indígenas y afrodescendientes, las claves de formas organi-
zativas, de producción, alimentarias, rituales y estéticas que 
permitan dignificar la vida y re-inventarla para permanecer 
transformándose.

Cabe decir que para nada es una lucha sencilla, porque ni son 
pueblos ni comunidades completas las que viven en la ciudad, 
ni todos han logrado resistir al embate del progreso moderno 
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y todas sus sutilezas en la estética, la moda y el consumo. Las 
organizaciones que asumen la cultura como enclave para sus 
reivindicaciones, se encuentran con la necesidad de re-identi-
zarse. Esto quiere decir que ante la lejanía del territorio propio 
donde vive la comunidad, la conciencia de asumirse como par-
te de una ancestralidad mayor a la del pueblos de referencia, 
los retos de asumirse diverso dentro una sociedad homogénea 
y un Estado- nación que no cede en sus límites geográficos, ni 
culturales, las identidades requieren fortalecerse para continuar 
con su carácter trasgresor o perecerán.

También, se ven abocadas a crear otros vínculos dentro de 
la misma diversidad que les caracteriza. Surgen así acuerdos, 
tensiones y conflictos internos por la verdad del ser identi-
tario. Se asume una etnización que fue impuesta en la co-
lonia para otorgarle otro sentido y alcance dialógico con el 
resto de la sociedad. Se asume la búsqueda del ser, más allá 
de lo estipulado, reducido, folclorizado y estereotipado por 
la economía, la política y la sociedad, como ser agricultor 
(campesino), músico, bailarín (afro) o brujo (indígena), pero 
el acorralamiento del desarrollo con sus programas, políticas 
y recursos es tal, que es difícil no ceder para poder ser.

Así mismo deben confrontarse con las luchas internas que, 
como seres humanos, también llevan en su interior diverso. La 
ciudad les pone en frente otras formas de ser desde el género, 
la edad y la sexualidad. Tramitarlo internamente es muy com-
plejo. También el mercado seduce y acondiciona otras estéticas, 
otras emociones y formas de asumir la vida personal y eso cau-
sa una huella que debilita los vínculos identitarios. Justamente, 
muchos jóvenes e incluso generaciones completas, han nacido 
en la ciudad y su referente ancestral está en las versiones de 
abuelos, abuelas y sabedores, mucho más que por la experien-
cia vivida en otros territorios. Eso implica crear otros escenarios 
de diálogo al interior de las organizaciones, las familias y las 
nuevas formas de comunidad que se crean en la ciudad.

La relación con la cultura dominante confina a que se asuma 
una condición, además de la carencia, que puede ser la de 
víctima, foráneo, e incluso la de migrante que aboga por una 
residencia permanente. El Estado ha dispuesto las leyes, los 
programas y las dependencias gubernamentales, que actúan 
según las directrices internacionales en materia de derechos 
humanos y derechos culturales. En este marco, las acciones 
afirmativas son emprendidas con la coparticipación de las 
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organizaciones diversas, dentro de un marco de reconoci-
miento y reafirmación identitaria para la inclusión. 

Desde el año 2008, el Plan de Desarrollo Municipal de Me-
dellín cuenta con un enfoque poblacional de tipo diferencial. 
Así mismo, desde el año 2014 el gobierno municipal generó 
todo un compendio de políticas poblacionales para la vida 
y la equidad, en el que se hace un reconocimiento de las 
diversidades. En este sentido, son muy amplias las acciones 
afirmativas que se promueven para fortalecer la presencia 
de afros, indígenas, campesinado y todo tipo de diversidad. 
Pero estos pueblos y comunidades, pronto aprenden, que ni 
las normas, ni las acciones afirmativas borran por sí mismas, 
los prejuicios y las pre-configuraciones que se tienen de lo 
afro, lo indígena y lo campesino (Gómez et al., 2015). 

En muchas ocasiones, el estigma social, la condición de 
clase, el estereotipo racial, entre otros, conducen a la pérdida 
de identidad por parte de muchos jóvenes, negarla es una 
forma de evitar el dolor histórico. También al blanqueamiento 
mediante la construcción de una identidad que intenta subir 
de nivel y asemejarse a la mestiza y a la blanca. Muchas 
veces esto conduce a la guetización de algunos colectivos, al 
silencio por parte de muchos mayores y a la fragmentación 
de muchas solidaridades por acceder al recurso escaso o al 
reconocimiento para sobrevivir.

Las organizaciones étnico-campesinas luchan para que la so-
ciedad blanco- mestiza comprenda su sentir, se abren desde 
una eticidad de la vida y la riqueza que les da su ancestra-
lidad, para que se establezcan otros diálogos que permitan 
entender sus sentidos de vida. Afortunadamente, las compli-
cidades de lucha no se hacen esperar. Algunos académicos, 
unos cuantos servidores públicos y otras diversidades, atien-
den sus reclamos y amplían las posibilidades para que las 
voces de los silenciados sean escuchadas. Se logran muchos 
acuerdos en el ámbito de lo público, puesto que se asiste y 
se comparten festividades, eventos, encuentros académicos, 
proyectos conjuntos,  pero, lamentablemente, el racismo, el 
integracionismo, el asimilacionismo no ceden. 

Poco se está dispuesto a que estas cosmovisiones, visiones 
y racionalidades intenten permear el mundo de lo privado. 
Nadie quiere tener un vecino afro o indígena. Pocos quieren 
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que sus hijos e hijas se casen con algún campesino, indígena 
o afro. Pocas personas acceden a aprender de la medicina 
ancestral, agricultura, comida afro, sus saberes y sabores, 
espiritualidades y prácticas políticas. Olvidar y dejar de ser, 
contrasta con los colectivos que conforman estos pueblos y 
comunidades para construir su identidad desde la ancestra-
lidad. Considean que su lucha es un aporte a la humanidad 
y debería ser compartida a nivel mundial, no solo valorarse 
como una cuestión de grupos étnicos.

La ciudad es un territorio que se afianza en la contempora-
neidad por los desafíos de comprender que las lógicas polí-
ticas, las fuerzas económicas y culturales que operan desde 
la globalización no están afuera, sino que se encuentran con 
esas otras lógicas territoriales, quizá similares, tal vez contra-
dictorias, pero esta vez, fuertemente marcadas por “las iden-
tidades e identificaciones culturales, los procesos sociales 
territorialmente organizados y las demandas correspondien-
tes” (Echeverría y Rincón, 2000, p. 14). Así, en la medida en 
que el paisaje social se torna multicolor y las luchas sociales 
se vuelven diversas, la ciudad multicultural se asume sin que 
ello signifique que la cultura dominante ceda.

Por su parte, Trabajo Social se va identificando con estas luchas 
sociales de estos pueblos y comunidades étnico-campesinas, 
como lo ha venido haciendo con otras diversidades sociales, 
sexuales y de género,  decide adentrarse en la comprensión de 
la cultura como poder y su relación directa con lo social. Este 
abordaje no es sencillo, porque rápidamente tiende a ubicarse 
el Trabajo Social como profesión simplemente apoyada en el 
culturalismo y la antropología. En parte es así porque – todavía- 
estas comprensiones de la cultura se hacen desde las restric-
ciones de la ciencia social y de los lenguajes tecnificados. Cada 
vez se encuentran más investigaciones, prácticas, publicacio-
nes y vinculaciones directas con las luchas de los movimientos 
sociales de estos pueblos y comunidades. 

La cultura como poder entonces conecta directamente con 
lo social, por el entramado de relaciones que suscita, por-
que compele a replantear los significados y satisfactores de 
las necesidades sociales, porque involucra otras dimensiones 
que van más allá de las materializaciones como por ejemplo, 
la espiritual, lo mítico, lo sobrenatural y fundamentalmente, 
lo subjetivo. Sin embargo, la condición institucionalizada en 
la que transcurre el ejercicio profesional, la vinculación de 
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docentes, investigadores y estudiantes, restringe los alcan-
ces en los vínculos y la duración de los mismos, pero poco 
a poco se construyen otras perspectivas epistemológicas, 
otras metodologías de intervención como la minga de pen-
samiento indígena, la uramba africana y el convite de ideas, 
contando con la presencia de colectivos sociales dispuestos 
a permear la vida citadina6. 

Efectivamente, el trabajo social afianza su perspectiva crítica 
de la sociedad y de lo social, desde su propia experiencia con 
diversidades sociales, porque ello implica otros aprendizajes, 
otras metodologías y una ética humanista que pone en en-
tredicho el legado moderno europeo. Es simplemente una al-
teración de la concepción de lo humano que todavía no per-
mea lo social en forma suficiente, aunque las territorialidades 
cada vez se afianzan más, el riesgo de la segmentación está 
visible y el Trabajo Social necesita reflexionar acerca de su 
proyecto dentro de la  sociedad.

2.3. La ciudad como territorio intercultural traza-
do por las huellas ancestrales y los desafíos para 
el Trabajo Social

La necesidad de encontrar vínculos solidarios entre pueblos y 
comunidades étnico-campesinas con otros estamentos de 
la sociedad, que conduzcan a incidir en la ciudad, plantean la 
pregunta por la interculturalidad, comprendida como hecho o 
como proyecto y proceso ético, político, epistémico y ontológi-
co, en un territorio que se construye a fuerza de poderes encon-
trados y en contextos nacionales e internacionales de mercado 
capitalista, modernidad y predominio euro-norte-centrismo.

Se requiere de políticas sociales que incorporen la diversi-
dad, la diferencia y la identidad, pero no como factores que 
desagreguen,  distancien o  reconozcan solo desde la tole-
rancia, sin implicación colectiva con esas diversidades hu-
manas y sociales presentes en cada ser humano y evidentes 
en factores vitales y existenciales aplicables a la vida coti-
diana para sanarse, alimentarse, aprender, saber, la vivien-

6 A nivel metodológico es una interesante opción para el Trabajo Social In-
tercultural y Decolonial.
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da, el trabajo, la política, la organización, la espiritualidad y 
la corporalidad. Se trata de oportunidades de diálogo no 
exentas de conflictividad, pero también con grandes opor-
tunidades para la convivialidad, porque es atreverse a con-
fiar en que pueden transversalizar la política, la economía y 
la cultura de toda la sociedad.

Sencillamente es devolverle el sentido humano a la política 
pública “se cruza con algo mucho más determinantes, la vi-
vencia de quienes en sus luchas por sobrevivir en la ciudad, 
conservan, recrean y dinamizan sus saberes como  fuentes 
existenciales” (Gómez et.al., 2015, p. 155) de aquello que se 
ha perdido en el sobredimensionamiento de lo jurídico, por 
un Estado que, como lo menciona Miguel Alberto Bartolo-
mé (2010), sigue afianzado en la unidad nacional, el igualita-
rismo individualista, la homogenización lingüística, cultural 
y el control territorial bajo el precepto ciudadano.

También es importante alcanzar un reconocimiento sin asi-
metrías. Es imposible que la política pública por sí misma 
logre el cometido social justamente porque si se mantiene 
el prejuicio de considerar a los pueblos y comunidades étni-
co-campesinas como incivilizados, pre-modernos y atrasa-
dos, difícilmente, se generarán aprendizajes y aportes a los 
grandes problemas de la ciudad. Si no se trabaja por el equi-
librio epistemológico y ontológico en el que ser, saber y po-
der se conjugan con el diálogo intercultural continuará per-
viviendo la diferencia colonial incrustada desde la conquista 
de este continente y mantenida en una clasificación social y 
racial que no tiene justificación, pero que sigue expulsando 
poblaciones, comunidades, tanto como cegándoles la vida 
por el solo hecho de luchar por la posibilidad de un buen vivir  
y no de un desarrollo como se plantea actualmente.

Igualmente, es pertinente superar la perspectiva ingenua y 
funcional de la interculturalidad como aquella que obliga a 
mantenerse en el estereotipo. Se restringe y evidencia en ac-
tos artísticos, celebraciones, nominaciones a premios y ac-
ciones afirmativas, que siendo importantes, para nada cues-
tionan ni alteran la hegemonía cultural y el poder avasallante 
del capitalismo y la sociedad moderna que sutilmente, sedu-
ce, atrapa y conlleva a falsas sensaciones de felicidad.

Una perspectiva crítica de la cultura dominante se hace ne-
cesaria porque, como lo menciona Fornet (2003), es preciso 
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contextualizarla en la historia e identificar cómo ha configu-
rado a su interior sus propios valores. Es saber que el poder 
se ha ejercido para que unos valores prevalezcan sobre otros, 
pero además que se vuelven prácticas cotidianas aliadas con 
la discriminación y la violencia. Por eso, la lucha social debe 
superar la inclusión, en la medida en que se atreve a denun-
ciar la desigualdad social, las asimetrías y el racismo oculto 
en medidas proteccionistas o de reconocimiento que con-
denan a los pueblos y comunidades diversos a ser piezas de 
museo para poder tener un lugar en la vida de la ciudad.

La crítica cultural también debe atravesar la lucha identitaria. Se 
comprende que el acorralamiento social hace que muchas veces 
se encuentre refugio en el esencialismo, pero este aleja cualquier 
posibilidad de dialogar con otro diferente. La defensa de los va-
lores propios debe permitirnos reajustar nuestros idearios de 
vida a los contextos contemporáneos, siempre y cuando se ten-
ga claro cuáles son las bases identitarias que pueden llevarnos a 
un buen vivir, que no es para nada una vuelta en el pasado, sino 
el reavivamiento de aquellos valores que han permitido, gracias 
a la acción milenaria de muchos pueblos originarios, mantener 
aún la vida en la tierra fuertemente amenazada por el desen-
freno moderno-antropocentrista y capitalista. Un buen vivir que 
defiende las muchas formas de relacionarnos solidariamente y 
recíprocamente entre humanos y no humanos. Un buen vivir que 
está lejano de cualquier indicador de desarrollo, que para nada 
acepta el sufrimiento como necesario, sino que aboga aún en la 
ciudad por hacer la vida más vivible para todos y todas.

En perspectiva intercultural, la crítica de la cultura se conec-
ta con la opción decolonial precisamente porque nos per-
mite avizorar que existen riesgos en el integracionismo y en 
la inclusión dentro de un sistema social cuya estructura se 
hace operativa en la cotidianidad afianzada en criterios ra-
cistas de minoría que se asumen sin reflexión. Como lo en-
fatiza Catherine Walsh (2009), pocas veces nos detenemos 
a preguntarnos ¿qué implicaciones tiene cuando un país o 
ciudad se definen por la mayoría y no por el conjunto de su 
población? y ¿cuál es el  efecto político, social y cultural de 
esta definición? Sabemos que debilita cualquier posibilidad 
de construcción territorial desde la interculturalidad, porque 
quita poder para defender las posibilidades de existencias 
diversas y proyectos comunes.
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La contextualización histórica en la que tanto enfatizan pensa-
dores críticos decoloniales como Aníbal Quijano, Enrique Dus-
sel, Santiago Castro Gómez, Ramón Grosfoguel y otros, permite 
comprender que cada pueblo y comunidad tiene sus propias 
transformaciones internas, es decir, ninguno es inmutable a los 
impactos del medio. Esto quiere decir que para abrir posibilida-
des a cualquier territorio en perspectiva intercultural se hace ne-
cesario saber que existe la simultaneidad, no la unicidad en el 
tiempo y en el espacio. El diálogo intercultural en perspectiva 
crítica se plantea como alternativa para fortalecer la identidad 
con la ciudad y otorgarle un mayor alcance a la lucha social.

La ciudad como territorio intercultural aplaude los movimientos 
cuyo fin es la defensa territorial. Ello implica el “desmontar la im-
posición de la geografía de la dominación” (Lizárragar, 2009) 
que básicamente es toda esa división político- administrativa 
que se sobrepone a los procesos identitarios y de poblamien-
to, cuya historia es invisibilizada por las lógicas de la admi-
nistración pública. Ya parece un sueño la incesante lucha de 
pensadores críticos como Orlando Fals Borda, quien abogó 
durante la mayor parte de su vida por otra idea y vida terri-
torial. Es oportuno decir que los procesos históricos de ocu-
pación, apropiación y construcción del territorio sobrepasan 
estos límites e incorporan otras territorialidades, que se han 
configurado desde el ser diverso, tener sentidos de vida, que 
casi siempre, son avasallados por la planeación del desarrollo, 
porque son reducidos a enfoques humano, sostenible, local, 
con lo cual, se desdibuja la fuerza que tienen esos otros ros-
tros, discursos silenciados y cooptados, cuando se asumen 
como desarrollo sin serlo. Decir, por ejemplo, que hay un de-
sarrollo para el buen vivir es una contradicción insalvable.

Acorde a lo anterior, la memoria social como lo menciona 
Pankonin (2016) cumple un papel muy importante en la cons-
trucción de territorios interculturales descolonizados, porque 
se puede recuperar aquello que fue importante en la construc-
ción histórica del territorio abandonado, lejano y cercano, para 
identificar los cuadros reivindicativos, es decir, aquello que da 
sentido para reinventar y vivir en el mundo y en la ciudad.

Para hacer posible una perspectiva crítica de lo que podrían 
llegar a ser los territorios interculturales es necesario tener 
presente que éstos, como las ciudades, se han forjado como 
resultado de la imposición de un proyecto civilizatorio escon-
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dido en la modernidad y la vida buena, que es preciso de-
nunciar, porque quienes lo promueven continúan conquistan-
do, colonizando y estableciendo nuevas formas de esclavitud 
agazapadas en la libre elección, la buena vida y la libertad.

la armonía, y más bien opta por una interculturalidad crítica 
que se conecta con lo decolonial, cuando se pregunta por las 
condiciones históricas que mantienen las asimetrías sociales, 
la jerarquía en el saber, el racismo, las inequidades sociales, 
las injusticias en la disposición de la tierra y de todos los valo-
res que han sido cuidados ancestralmente por estos pueblos 
y comunidades, entre las cuales las tierras que son ciudades 
hacen parte también.

Conclusiones 

En síntesis, una perspectiva crítica del Trabajo Social desde 
la interculturalidad y la decolonialidad tiene a su haber, la 
responsabilidad ética-humanista-política y social de apren-
der, comprender y asumirse comprometida con de-cons-
truir y de-colonizar toda esta cronología colonial que nos 
atraviesa en la vida cotidiana, en la intervención profesional 
y en nuestro quehacer académico. Desde una perspectiva 
crítica, el Trabajo Social cuestiona la interculturalidad como 
intercambio de bloques culturales, o campañas destinadas 
al turismo, a mejorar los niveles de convivencia y mantener 
la armonía, y más bien opta por una interculturalidad críti-
ca que se conecta con lo decolonial, cuando se pregunta 
por las condiciones históricas que mantienen las asimetrías 
sociales, la jerarquía en el saber, el racismo, las inequidades 
sociales, las injusticias en la disposición de la tierra y de to-
dos los valores que han sido cuidados ancestralmente por 
estos pueblos y comunidades, entre las cuales las tierras 
que son ciudades hacen parte también.
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Introducción

Nada de lo que se intente comprender,
puede ser comprendido de una sola vez

(Gadamer, 1900)

El presente documento hace parte de un trabajo que se ejecutó 
con el grupo de Educación Popular de la Universidad del Va-
lle (2006), cuya primera versión fue publicada como Ñan runa 
manta: el sendero de los pueblos, un estudio sobre la interven-
ción social a partir de la sistematización de una experiencia en 
proceso. Lo que aquí se presenta corresponde a avances en la 
reflexión generada a partir de esa publicación, es decir, corres-
ponde a una nueva interpretación de la experiencia.

Tiene como eje de análisis la intervención social y motiva una 
reflexión sobre la misma desde la sistematización de una ex-
periencia. A diferencia de muchos informes de investigación 
y de sistematizaciones no trata de una experiencia comu-
nitaria directa, sino de una experiencia motivada desde un 
contexto institucional y, por eso, la reflexión se focaliza en 
aquellos que agenciamos y operamos como funcionarios 
de lo social. Quizás este sea el principal aporte, no porque 
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desconozca el lugar de los agentes comunitarios, sino, por 
el contrario, porque trata de visibilizar un colectivo que ge-
neralmente aparece como “invisible” en estos procesos: los 
funcionarios y el mundo institucional.

Para Bernal (2003) la sistematización ha pasado de ser una 
propuesta emergente mediante la cual se pretendía dar cuen-
ta de las experiencias en el campo de la Educación Popular, 
a un campo institucionalizado; se producen materiales, se 
hacen eventos; se reconocen personas que tienen un saber 
sobre el tema, muchos de los cuales vienen de la Educación 
Popular; para ellos –nosotros- quienes venimos de esta tra-
dición, la sistematización tiene un sentido y una marca dife-
rente. La propuesta es tener miradas más complejas en este 
campo para no descalificar prácticas que se están haciendo 
desde otros ámbitos (académico, agencias financiadoras...) y 
desde donde se pueden generar aportes significativos. 

Los informes sobre sistematización suelen mostrar experien-
cias en virtud de las cuales las comunidades con que se traba-
ja han logrado, luego de un proceso, y en medio de tensiones 
y conflictos cierto nivel de “empoderamiento” y aprendizajes 
sobre la propia práctica. Si bien se considera que ese elemen-
to es importante, también es significativo reflexionar sobre el 
quehacer de Trabajo Social, no solo como profesionales sino 
también como funcionarios de lo social. En esto hay pocos 
avances. Se trata entonces de mirar hacia adentro y asumir la 
propia experiencia como objeto de reflexión.

En este orden de ideas, el presente texto busca realizar un 
análisis sobre el problema que liga la racionalidad administra-
tiva con las dinámicas sociales. Se parte del hecho de que en 
toda experiencia de ejecución se viven por lo menos de ma-
nera simultánea dos procesos: el primero, le compete al pro-
yecto en términos de los objetivos y los resultados, es decir, 
en términos de racionalidad administrativa y formal, esto es, 
racionalidad instrumental, que se refiere a aquello de lo que 
se informa, al rostro público de los proyectos de intervención, 
la disquisición y exposición de resultados de conformidad con 
propósitos y actividades previstas; el segundo, el que le com-
pete a los equipos de trabajo; lo que le pasa a la gente que 
ejecuta los proyectos en su doble condición bien como asala-
riados del trabajo de intervención social o bien dentro de su 
acción voluntaria y comprometida con su comunidad.
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Esta doble dinámica es conocida por los ejecutores, pero 
no suele expresarse y objetivarse en los informes técnicos 
y rutinarios de los proyectos. Son las tensiones que expe-
rimenta la vida misma, la vida de los profesionales, la vida 
de las personas “capacitadas”, la vida de la gente que se 
articula y transforma en virtud del avance de los proyec-
tos. Es la cara oculta y poco sabida, el lado invisible y des-
conocido de los proyectos. El rostro no público e informal 
de este tipo de dinámicas.

En ese orden de ideas se presenta, en primer lugar , una breve 
descripción de la experiencia en la que se muestra principal-
mente lo que tiene que ver con el proyecto y las decisiones 
que se tomaron frente a la sistematización de manera gene-
ral; en segundo lugar los distintos elementos considerados 
como contexto de la experiencia para reconocer la relación 
con lo encontrado; y en tercer lugar, se presenta la propuesta 
metodológica que se acogió para el proceso de sistematiza-
ción y se describen los aspectos más relevantes considera-
dos para dicho proceso, asumiéndolos como investigación.

En seguida se presenta el relato de la experiencia, donde se 
describe la reconstrucción y la consecuente interpretación y 
análisis de la misma. Finalmente se presentan las conclusio-
nes y de manera breve las condiciones favorables y no favo-
rables presentes en la sistematización.

3.1. Descripción de la experiencia

Como bien se ha señalado se trató de una sistematización 
en proceso, realizada a propósito de la ejecución del proyec-
to: “Constitución de comunidades locales para la prevención 
del consumo de sustancias psicoactivas en cinco municipios 
del Departamento del Cauca” en Colombia, ejecutado por 
una ONG y financiado por una entidad gubernamental del 
departamento del Cauca en el 2003. Aunque el  eje de inter-
vención del proyecto era la prevención en el tema de sustan-
cias psicoactivas (spa) y contó con sus propios propósitos, 
metas, metodología y postura frente a la temática, el objeto 
delimitado para la sistematización fue el proceso vivido por 
un colectivo de actores sociales (bien desde su condición 
de técnicos o profesionales), que fueron contratados para 
ejecutar “tareas sociales” y que llegaron a participar de un 
proyecto de intervención social en el tema de las sustancias 
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psicoactivas, ejecutado en el departamento del Cauca al su-
roccidente de Colombia.

¿Cómo impacta y se expresa sobre un colectivo de actores so-
ciales, -que operan como funcionarios de lo social, es decir, que 
han sido contratados para promover acciones sociales- la expe-
riencia de participar en un proyecto de intervención ejecutado 
en unos marcos determinados de tiempo y recursos? ¿Cómo 
se transforma el discurso instituido por una entidad o un pro-
yecto de intervención, en prácticas educativas y pedagógicas 
concretas, reguladas por relaciones de poder y principios de 
control-negociación? ¿Cómo opera el control y qué formas de 
negociación ponen en juego los actores de la experiencia?

En ese orden los objetivos de la sistematización fueron los 
siguientes: el objetivo general: develar la lógica interna pre-
sente en una experiencia de intervención social, en el marco 
de un proyecto de prevención en consumo de spa, desde la 
visión de un colectivo de actores que operan como funcio-
narios o voluntarios en el desempeño de labores de índole 
social. Como objetivos específicos: a) Conocer los significa-
dos y sentidos compartidos que éste colectivo de actores le 
otorga al hecho de participar en esta experiencia, b) Cono-
cer cómo se transforman, cambian o se perpetúan los argu-
mentos, contenidos y discursos institucionales del proyecto 
y cómo son cargados de nuevos sentidos y significados por 
los actores a través del proyecto y c) Aportar a la discusión 
en torno al desarrollo de sistematización de experiencias en 
proceso, como una de las modalidades emergentes en este 
campo de investigación. 
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3.2. Contexto de la situación

No hay que ser agricultor para saber que una buena cosecha requiere
de buena semilla, buen abono y riego constante…

Bambú japonés. 

Cuento Zen.

Se destacan básicamente cuatro elementos para caracterizar 
el contexto de la experiencia:
 

1. La prevención del consumo de sustancias psicoacti-
vas en Colombia, frente a la percepción del incremento 
del consumo y el señalamiento de los últimos estudios 
que indican que la edad de inicio ha disminuido. La pre-
vención aparece como alternativa ante la crisis del mo-
delo clínico, amparada en la idea de disminución de los 
costos del tratamiento. Pese a la existencia de una es-
tructura institucional en la que se soportan las acciones 
y que amplía la perspectiva de intervención. 

Pese a este marco institucional, el tema de la prevención 
coge fuerza en algunos momentos más que en otros, y 
depende generalmente de la voluntad de los gobernan-
tes de turno, lo que hace que se avance poco y que las 
acciones no cuenten con sostenibilidad en el tiempo.

2. La prevención del consumo de sustancias psicoacti-
vas en el departamento del Cauca, un departamento que 
cuenta con una fuerte tradición ancestral dada por la con-
centración mayoritaria de población indígena del país y 
también por la alta presencia de actores armados, donde 
de manera permanente su población presencia ataques y 
señalamientos. También es un departamento cuyo Comi-
té Departamental de Prevención ha llegado a ser uno de 
los más sólidos y de más fuerte tradición en el país.

3. La presencia para el periodo de la ejecución del pro-
yecto, de gobernador indígena perteneciente a la co-
munidad guambiana, que atribuyó un valor especial a 
lo colectivo y lo comunitario, desde una perspectiva de 
proceso, dado que las mingas y otras formas de asocia-
ción tienen un peso significativo. Este asunto en parti-
cular constituyó un hecho histórico para el país.
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4. La perspectiva de comunidades locales de prevención 
que plantea una nueva lectura frente a las maneras 
tradicionales de asumir el consumo. En efecto, por esta vía 
se reconoce la existencia de consumos no problemáticos 
y la posibilidad de la reducción de daño como alternativa 
que cuestiona duramente la viabilidad de los llamados 
programas libres de drogas que impulsan la abstención 
y niegan la historicidad de las sustancias y del consumo 
promulgado especialmente desde los Estados Unidos. 
La reducción del daño introduce la exploración de 
otras lecturas como por ejemplo la socio-cultural que 
se preocupa por asumir los procesos desde lo que 
denominan como investigación en la acción.

3.3. Propuesta metodológica de la sistematización

Se asumió la propuesta del Grupo Inter-Universitario (GIU) ini-
ciativa de un grupo integrado por representantes de diversas 
universidades en Colombia, y los desarrollos posteriores del 
grupo de Educación Popular de la Universidad del Valle en 
Colombia. Se define como participativa, hermenéutica y cua-
litativa. Plantea tres momentos: reconstrucción, (recuperación 
de la experiencia desde las distintas versiones de los actores, 
en función de aspectos valorados como relevantes), interpre-
tación (presente durante todo el proceso, ¿por qué ocurrió lo 
que ocurrió?) y potenciación (revisar lo potencial de la expe-
riencia tanto para sí misma como para otras semejantes).

La reconstrucción se realizó considerando cinco momentos:

1. Definición de la unidad hermenéutica. Es decir, el gran 
archivo en el que se ubicaron los documentos base de 
la interpretación y del análisis. Se consideró documen-
tos primarios, secundarios , entrevistas y registro de las 
sesiones.

2. Definición de las categorías de actor. No asumiéndo-
las como una categoría homogénea, sino considerando 
aun la diversidad en cada una de las mismas.

3. Lectura extensiva de cada uno de los elemen-
tos constitutivos de la unidad hermenéutica, identi-
ficando la periodización endógena, identificando los 
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núcleos temáticos y planteando una primera versión 
de macrorrelato. El macrorrelato se asume en esta pro-
puesta como el gran relato en el que confluyen las dis-
tintas versions sobre la experiencia, sus contradicciones 
y puntos comunes, intenta evidenciar la diversidad. In-
cluye la versión del investigador. El macrorrelato de esta 
sistematización se encuentra en la version publicada de 
ñan runa manta. 

4. Socialización de macrorrelato, con los diversos acto-
res, se trata de validar, corregir, agregar la versión acor-
de con las percepciones de los actores.

5. Versión final de macrorrelato. El cuadro 1 resume lo 
encontrado en la reconstrucción. Identifica los distintos 
momentos narrados por los actores de la experiencia 
considerando el objeto delimitado.

La identificación de las categorías de actor arrojó dis-
tintas versiones sobre la experiencia en un mismo co-
lectivo, por ejemplo en el actor institucional se reco-
noció tanto a la ONG ejecutora como a la financiadora, 
mientras que la categoría de participantes incluyó un 
colectivo amplio del que hacían parte profesionales y 
no profesionales y con distintas modalidades de vincu-
lación para el proyecto.

Tabla 1. Reconstrucción
.

Momentos
Actores Situación inicial Ejecución Situación final

Actor 
institucional 
1 (ONG 
ejecutora)

-Definió contenidos, 
maneras de obrar y 
enfoque teórico de 
abordaje del tema de 
la prevención en spa 
(Reducción daño)<

- Cuenta con asesora local en 
terreno para cada equipo de los 
municipios Ejecución de pro-
yectos simultáneos en el mismo 
municipio con diversos obje-
tivos, diversos financiadores y 
diversas ofertas, para las mismas 
personas

-Preocupación por cumplimiento 
contrato: indicadores, coberturas 
resultados “prometidos”. 

- Necesidad de 
mostrar productos 
y resultados “pro-
metidos”.

- Labor de asesoría 
para que los mu-
nicipios realizaran 
acciones en pre-
vención
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Momentos
Actores Situación inicial Ejecución Situación final

Actor 
institucional 2 
(financiador)

- Interés en realizar 
acciones de des-
centralización en el 
tema, acorde con las 
políticas nacionales y 
locales bajo la idea de 
autogestión, inclusión, 
trabajo en red

- Demanda por resultados visibles 
en este momento. Papel de 
supervisión , control, vigilancia en 
la ejecución del proyecto y desti-
nación de recursos fundado en la 
eficiencia y la eficacia

- Control en 
contenidos de los 
informes (edición 
del discurso)

Actor 
Participantes

1. Profesio-
nales

- Expectativas en 
conocer del tema y de 
experiencias de otros/
as, interés en metodo-
logías novedosas.

- Interés en actuali-
zarse en lo teórico, 
proyectar su trabajo 
y obtener reconoci-
miento.

- Posturas diversas frente al 
tema del consumo de SPA: 
desde asumirlo como una 
enfermedad, hasta victimizar 
al consumidor o leerlo como 
victimario, verlo como signo de 
debilidad, no creer en la reduc-
ción del daño como posibilidad

- Necesidad de mostrar sus 
acciones en clave de éxito

- Deserción del proceso de un 
municipio.

- Expectativa no explícita en 
lograr financiación para sus 
municipios. 

- Necesidad de 
mostrar resultados 
a jefes Identifi-
can que el tema 
del consumo no 
aparece como 
prioritario en sus 
comunidades

Actor partici-
pantes
2 No profe-
sionales

- Expectativas en 
conocer del tema y 
de experiencias de 
otros/as, interés en 
Metodologías

- Pensar en la prevención desde 
el uso del tiempo libre dirigido 
principalmente a jóvenes- Concu-
rrencia simultánea

- Necesidad de 
mostrar resultados a 
jefes Identifican que 
el tema del consumo 
no aparece como 
Prioritario en sus 
comunidades

Novedosas. Interés 
en herramientas 
concretas de fácil 
“aplicabilidad”, lo 
operativo

A “capacitaciones”

- Necesidad de mostrar sus 
acciones en clave de éxito.

-Deserción del proceso de un 
municipio.

-Expectativa no explícita en lograr 
financiación para sus municipios

Fuente: elaboración propia (2018).
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3.4. Relato resumido

Mi interés en el tema del consumo de sustancias psicoactivas 
surgió por mi vinculación laboral a la ONG durante aproxi-
madamente 10 años, tiempo durante el cual tuve la posibili-
dad de participar bien como “beneficiaria” de proyectos, ya 
como facilitadora directa en el desarrollo de acciones pun-
tuales tales como charlas, conferencias en colegios, universi-
dades, comunidad abierta, empresas o ya como orientadora 
de procesos en prevención de carácter un poco más exten-
sos. Me vinculé al proyecto “Construcción de comunidades 
locales de prevención en cinco municipios del departamento 
del Cauca” en calidad de coordinadora. Se trató de una labor 
remunerada. Antes había ganado experiencia en el tema de 
comunidades locales de prevención, lo que me llevó además 
a que en el proyecto realizara una labor de capacitación di-
recta a los representantes de los cinco municipios a través de 
encuentros mensuales. En ese momento, además, hacía par-
te del Proyecto Viviendo, ejecutado por Caritas en Colombia. 
Era miembro de la Unidad Local de Formación de Cali. Vale 
decir que fue a través de este proyecto como se introdujo el 
fundamento teórico de comunidades locales y de la reduc-
ción del daño en el país, un modelo trabajado desde Europa 
y con experiencias piloto en países latinoamericanos como 
México y Salvador.

Durante la ejecución del proyecto yo contaba con el apoyo 
de profesionales de la zona -una psicóloga y un antropólo-
go-. En ellos reposaba la tarea de los seguimientos y acom-
pañamientos en terreno a los equipos de cada municipio. Su 
apoyo era remunerado desde la ONG. 

La sistematización se asumió como propuesta investigativa. 
En este caso, se trató de la sistematización en proceso que 
planteó dos condiciones. La primera, que se trató de una sis-
tematización pensada como un producto. Como es de es-
perarse y para dar cumplimiento a éste asunto, el producto 
se entregó. Sin embargo, desde esa primera sistematización 
parcial hasta lo que hoy presento, han sido muchas las re-
flexiones que han surgido por fuera de los tiempos estipu-
lados por el proyecto. A diferencia de la tradición que se ha 
instaurado desde la sistematización de experiencias que con-
templa volver sobre acciones ya ejecutadas, ya desarrolladas 
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para aprender sobre ellas y generar conocimiento desde la 
práctica, la sistematización en proceso pone sobre la mesa 
nuevos retos, que en el marco institucional pareciera que se 
desdibujan en tanto pareciera que cumple una función infor-
mativa, descriptiva, regulativa y de presentación de resulta-
dos al finalizar la intervención y no de transformación como 
lo supone la tradición que sobre ella se ha consolidado.

La segunda condición tuvo que ver con que se trató de un 
colectivo de actores sociales de cinco municipios del depar-
tamento del Cauca, definidos para esta sistematización, en 
virtud de su condición de participantes del proyecto y como 
representantes de cada municipio en el proyecto. Es sobre 
estos actores sociales, vinculados a un proyecto desde un rol 
de funcionarios, técnicos, profesionales, o bien de agentes 
sociales, líderes comunitarios, miembros de organizaciones 
comunitarias que se trató la presente sistematización. No es 
la sistematización de una experiencia comunitaria en una co-
munidad heterogénea, si no la abierta y sistematización de un 
proyecto que, de entrada, definió y puso los roles y funciones 
de los miembros del equipo. Se trató de centrar la atención 
en otro tipo de actores, los que tienen como responsabilidad 
funciones sociales bajo la modalidad del voluntariado o de 
contratación directa, en ocasiones ignorados en los proceso.

Es el primer proceso, el más visible, el más técnico, el que 
suele referirse cuando hablamos de compartir experiencias, 
sin embargo, estoy convencida de que aquello que se gesta 
desde los equipos no solo es lo formal sino también lo menos 
formal y ello no solo posibilita darle vida a la ejecución sino 
que también procura cambios que es preciso conocer.

Estamos entonces ante un doble desafío: por un lado apor-
tar a la construcción de saberes sobre la sistematización en 
proceso y por el otro, sobre procesos de prevención en sus-
tancias psicoactivas en el marco de intervenciones sociales 
agenciadas institucionalmente financiadas, en últimas, sobre 
procesos generados y motivados por un agente o agentes 
institucionales externos.
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3.5. Análisis e interpretación crítica

Esta sistematización mostró algunos de los efectos que aca-
rrea asumir los procesos sociales desde un modelo neolibe-
ral, bajo la lógica del mercado que pretende asumir la ren-
tabilidad de lo social y a las organizaciones sociales como 
empresas. Ante la evidente tensión que pasa por la subsis-
tencia y el garantizar la sostenibilidad, pareciera que ésta vi-
sión logra imponerse sin llegar a ser cuestionada y, por el 
contrario, resulta siendo acogida y asumida desde diferentes 
instancias de manera “habitual”. “Hacer”: la gestión para la 
consecución de recursos, abordar un tema, -porque es sobre 
el cual se puede obtener financiación-, permitir que se logre 
una coincidencia entre los términos de referencia propuestos 
desde quién financia con lo que venimos agenciando, o sim-
plemente mostrar las experiencias en clave de éxito, enten-
dido como el cumplimiento de los indicadores que requiere 
la entidad financiadora, y las consecuentes adaptaciones o 
adecuaciones que hacemos de nuestro discurso en tanto se 
asumen como las reglas del juego con las cuales hay que 
cumplir (Cardarelli y Rosendfeld, 2005).

Se presenta entonces una suerte de lógicas que se nos apa-
recen como “naturales”, cotidianas, con las cuales coexis-
timos al punto que no suelen ser objeto de nuestra propia 
reflexión. Esta situación se presenta además porque de una 
u otra manera nuestros informes formales,-aquellos que pre-
sentamos a nuestras instituciones, aquellos de los cuáles mu-
chas veces depende nuestra mesada salarial-, pondrían más 
su acento en el monitoreo del proyecto, en el cumplimiento 
de los indicadores, en presentar las fuentes de verificación a 
las cuales nos hemos comprometido y no necesariamente en 
los procesos. De esta manera, muchas veces en los informes, 
el proceso aparece como invisible, lo que no está pactado, 
suele despreciarse, o en el mejor de los casos, quedar en el 
cúmulo de anécdotas del funcionario/a.

En lo que se refiere a la experiencia vale señalar que, frente al 
tema de la prevención del consumo de sustancias psicoacti-
vas, para este caso, confluye un equipo de personas que tra-
bajan el mismo tema, aun cuando sus posturas y experiencias 
previas son diversas. En efecto, para algunos sus acciones se 
basan en la intuición y se trataría de un asunto de buena vo-
luntad que pasa por pensar en un mundo libre de drogas, que 
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no necesariamente implica a las sustancias legales, para otros, 
es necesario comprender el tema desde la teorización antes 
de la actuación y finalmente hay quienes lo asumen como una 
labor con la que tienen que cumplir y para la cual fueron con-
tratados. En este sentido, las prácticas y los discursos que ma-
nejan los estos actores sociales, son dispersas y muchas veces 
no se reflexionan, pues se da por sentado que al trabajar en 
prevención, todos/as están trabajando en la misma dirección 
y entendiendo el asunto de la misma manera.

El otro asunto, tiene que ver con el cómo en Colombia, el tema 
se vive con efervescencia coyuntural, lo que hace que en algu-
nos momentos –como el actual- se perciba como prioritario, 
urgente y que en otros ni siquiera sea considerado.

El resultado es una acción preventiva no sistemática, que no 
cuenta con evaluaciones de impacto y que aparece y desapa-
rece de acuerdo con la coyuntura, lo cual no permite dar cuenta 
de las maneras como son entendidas las diversas estrategias 
en el tema desde las voces de los actores sociales identifica-
dos como beneficiarios o que permita adentrarse a una mayor 
comprensión del asunto, más allá de la acción por la acción y 
no desde la moral agigantada del mandatario de turno.

Por supuesto que ésta dispersión encuentra muchas veces sus 
raíces en la fuente de financiación. Así, no es difícil advertir 
que las propuestas “libres de drogas” son apoyadas principal-
mente por EEUU, mientras que una postura más comprensi-
va y comprehensiva del asunto que propone la reducción del 
daño, surge desde los estados europeos. No se trata de juzgar 
en este momento cuales son mejores y cuales son peores.

Se trata de visibilizar como coexisten formas diversas de enten-
der el problema y en consecuencia acciones dispersas desde 
un aparente lugar de unidad: la prevención del consumo de sus-
tancias psicoactivas. Conviene preguntarse en este momento, 
¿cómo entender desde la prevención, los consumos culturales 
y ancestrales que realizan algunas comunidades indígenas 
de algunas plantas como por ejemplo la coca y el yagé?

Otro punto sobre el que la experiencia plantea una intere-
sante reflexión toca con el predominio de la razón instru-
mental desde los actores institucionales. De esta manera se 
han llegado a “naturalizar” ciertas maneras de obrar que 
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pasan por una alta aspiración de “previsibilidad”, fundada 
en el logro de indicadores y en las fuentes de verificación.

Esta propuesta, motivada desde la irrupción del marco ló-
gico y la idea de la gerencia y la administración social en la 
cooperación para el desarrollo, ha contribuido a un mayor 
control en la inversión de recursos, pero también ha genera-
do consecuencias que merecen la pena revisarse.

Por un lado dejar de lado lo emergente, lo no contemplado 
en la planeación, pero por el otro lado, generar la ilusión de 
que lo social, al ser orientado bajo principios administrati-
vos y empresariales, puede ser rentable, bajo la idea de la 
autogestión y los principios de eficiencia y eficacia (generar 
mucho con poco) . El gran peligro que se corre es que mu-
chos de los procesos que se sustentan en la autogestión, de 
manera indirecta, se instalan en la lógica del modelo de de-
sarrollo neoliberal que propone un Estado menos benefactor 
y más administrador y regulador. La pregunta que emerge en 
este momento es ¿puede lo social ser rentable? ¿Es deseable 
que sea de esa manera? ¿Podría existir una forma de admi-
nistración de lo social que no pase por la lógica del mercado?
Para el funcionario de lo social, la participación en proyec-
tos permite una rentabilidad simbólica, esto es, ganancias 
no económicas en términos de la actualización, el reconoci-
miento y la visibilización de su trabajo. En ese sentido, no es 
solo un asunto de “cumplir con una tarea contractual” sino 
que también es un asunto que pasa por el tener la posibili-
dad de crear o fortalecer vínculos, que en algunos momentos 
puede significar visibilidad, reconocimiento y posibilidades 
de contratos futuros. Los proyectos sociales, entran a cum-
plir así una función que no todas las veces se advierte: la po-
sibilidad de “acreditar” competencias, en tanto obran como 
recursos de actualización, de novedad, y de generación de 
réditos para hoja de vida. 

Este elemento que se relaciona con las ganancias simbólicas, en 
contraste con la lógica administrativa no debe asumirse como 
una simple actitud oportunista, por  el contrario, debe intentar 
comprenderse, pues no se trata aquí de despreciar el papel que 
cumple este elemento en la organización de la acción.

El funcionario de lo social hoy se vincula mediante un contra-
to, con unas condiciones prefijadas en cuanto a tiempo, tipo 
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de actividad y salario, que muchas veces no le garantizan 
estabilidad en el tiempo, goza de una relativa autonomía y 
establece una relación de relativa subordinación frente al su-
pervisor de su trabajo, quien lo evalúa y emite un concepto 
sobre su labor, le plantea instrucciones, responsabilidades y 
exigencias. Tal como lo señala Bourdieu (1998), es la expre-
sión del “reino absoluto de la flexibilidad”, esta labor se da 
bajo “cierta militancia profética o un “voluntariado inspirado”. 
En este caso el funcionario (como representante del estado o 
como representante de organismos no gubernamentales) es 
el encargado de promover las nuevas formas de acción del 
Estado, en él se cristaliza la razón instrumental, es quien la 
pone a circular. La penetración de la racionalidad administra-
tiva es posible por su existencia.

Condiciones favorables y desfavorables para sistematizar la 
experiencia

Favorables

- Se trató de una sistematización en proceso, lo que 
permitió llevar un registro riguroso de la información.
- Realizar una reflexión en torno a la manera como se 
viene haciendo intervención social hoy desde adentro, 
desde la labor del funcionario y no como tradicional-
mente se ha mostrado, desde los beneficiarios y desde 
los éxitos. En este sentido, pone el acento en lo que los 
informes “formales” ocultan.

Desfavorables

- Resistencia y temores a asumir la sistematización des-
de adentro, desde la lógica del funcionario.
- Señalar que si bien algunos de los elementos que 
emergieron hacen parte de las dinámicas de los pro-
yectos, consideraban “impertinente” su publicación.
- Sistematización como parte de los compromisos con-
tractuales.
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Conclusiones

La sistematización de experiencias en proceso se ha cons-
tituido en una de las modalidades más difundidas, pero 
quizás de las menos reflexionadas en la actualidad ¿cómo 
se ha resignificado en el marco de los proyectos de in-
tervención? Al identificar que desde la intervención social 
emergen unos saberes y unos aprendizajes que no son vi-
sibles en los informes formales que se entregan a las en-
tidades financiadoras. Buena parte de los proyectos de 
intervención social que se vienen ejecutando en la actuali-
dad han incorporado como parte de sus actividades y sus 
productos la sistematización, más aún, la sistematización 
se ha convertido casi en una exigencia desde las entidades 
financiadoras

Uno de los efectos que ha traído esta manera de abordar la 
sistematización regulada y controlada en el marco de unos 
tiempos y unos recursos específicos, ha sido probablemente 
el abordar las experiencias en clave de éxito –o fracaso- y en 
clave de control, previsibilidad y resultados; esta manera 
de abordaje no nos permite ver las dinámicas que se ins-
tauran en los equipos que hacemos posible, que le damos 
vida a los proyectos, preguntarse por cuáles son las lógi-
cas que operan y se encuentran en el oficio del funcionario 
de lo social se constituye en un reto. Es claro que, una de 
las tensiones más evidentes que se ponen en juego, pasa 
por lo planeado, lo proyectado con lo encontrado.

Para la presente sistematización es claro que los proyectos 
sociales deben dejar abiertas las posibilidades de la impre-
visivilidad, tal como lo plantea Arendt (1995) en la medida 
que toda acción se inserta en una red de relaciones, las con-
secuencias de cada acto son ilimitadas, escapan al control 
humano, pueden ser tan diversas que incluso pueden llegar 
a ser contrarias a lo que inicialmente se buscaba. La impre-
visión, en este caso iría más allá de los supuestos planteados 
en el marco lógico, que pretende llevar al extremo la previ-
sión. La imprevisión toca con la dimensión humana, en esa 
medida el ojo debería estar más puesto en lo que emerge 
que en lo que está escrito, esto por supuesto que plantea 
unas nuevas formas de abordar la intervención, en tanto nos 
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llevaría a pensar en lo investigativo como un componente 
transversal a todo proceso, desarrollar la capacidad de ob-
servación, de hacer lectura de realidad, lo que nos llevaría a 
pensar que si bien los objetivos específicos, pueden llegar 
a ser verificables, observables y objetivables -no como una 
condición deseable- sino como una posibilidad en medio de 
muchas, deben transformarse de manera permanente a me-
dida que desarrollemos los procesos sociales.
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Introducción

Preguntar cómo se forman los profesores universitarios impli-
ca tratar de comprender el ejercicio docente, las prácticas, los 
discursos y su especificidad como sujetos importantes en la 
Universidad; de igual forma se requiere entender los discursos 
que conforman la historia de la educación superior en Colom-
bia, las condiciones académicas y la identidad profesional del 
profesor, los modelos de formación que se trasladan a través 
de los programas de postgrado en docencia universitaria.

El tema cobra interés, debido a la poca producción investi-
gativa acerca de la formación del profesor universitario. De 
acuerdo a un estudio adelantado para la creación del Progra-
ma Nacional de Formación de los Profesores de la Educación 
Superior (ICFES, 2000), los investigadores concluyen que 
hasta el 2003 “los seis estudios sobre los profesores tratan 
temáticas importantes, pero insuficientes para comprender 
la situación del profesorado, especialmente en su condición 
de académico […] de los seis estudios ubicados en esta ca-
tegoría, sólo dos se refieren específicamente a este asunto” 
(Martínez, 2002, p. 66).

El informe señala la presencia de dos sistemas de universi-
dad: la universidad oficial y la universidad privada, cada una 

LA FORMACIÓN DEL PROFESOR 
UNIVERSITARIO: ESTUDIO DE CASO EN 
TRABAJO SOCIAL

Mariela Sánchez Rodríguez
Orcid: orcid.org/0000-0001-7313-9327

Universidad Santiago de Cali.
Cali, Colombia.

 mariela.sanchez00@usc.edu.co

Cómo citar este capítulo

Sánchez Rodríguez, M. (2020). La formación del profesor universitario: estudio de 
caso en Trabajo Social. En: Gil Claros, M. & Sánchez Rodríguez, M. (Eds. Científicas). 
Encuentros sociales en el Trabajo Social (pp. 71-86). Cali, Colombia: Universidad 
Santiago de Cali.



La formación del profesor universitario...

72

con dinámicas particulares que llegan a afectar al profesor 
Universitario, aspecto que se refleja en la pérdida de su iden-
tidad, como resultado de la inestabilidad laboral, ingresos sa-
lariales bajos, y las pocas oportunidades académicas que la 
universidad ofrece al profesor.

También es importante comprender el origen de las institu-
ciones de educación superior, las políticas y planes de go-
bierno que han marcado diversos cambios en la forma de 
organización de la universidad, para vislumbrar cómo las 
normas y los discursos internacionales y nacionales han lle-
gado a afectar el modelo de formación que hoy en día se 
está privilegiando en la universidad.

Por lo tanto, indagar sobre la formación del profesor en el 
campo universitario es importante, ya que orienta en la com-
prensión del ejercicio de la profesión académica, sus discur-
sos, sus prácticas y sus particularidades, como un actor prin-
cipal de la universidad. Además, posibilita la reflexión acerca 
de si la formación de los profesores está dirigida a la prepa-
ración técnica y competentemente, en la universidad o si es 
una estrategia que busca conservar a las universidades como 
un espacio de instrumentalización y reproducción del cono-
cimiento, dejando de lado la transformación del sujeto.

Es pertinente considerar la importancia que tiene la formación 
del profesor universitario en nuestro contexto para poder cons-
truir un nuevo concepto de profesión académica y profesional, 
ya que como protagonistas de la universidad se requiere que el 
profesor como sujeto de conocimiento, mediante su discurso y 
experiencia sea partícipe de la transformación de sí y de otros.

Para este estudio se selecciona una profesora universitaria 
del área de humanidades, específicamente de Trabajo Social 
con 18 años de experiencia en la docencia, teniendo en cuen-
ta que la investigación recurre al estudio de caso. Esto per-
mite la comprensión de la historia de vida de la profesora y 
su relación con su formación como profesora universitaria de 
Trabajo Social. Para el análisis de la historia de vida se recu-
rre a un biograma, es decir a la construcción de un esquema 
orientador, que indaga las etapas fundamentales en la vida 
profesional de la profesora.

La investigación tiene como propósito fundamental com-
prender el sentido de la formación del sujeto biografiado y 
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establecer las diversas relaciones entre los hechos, personas 
significativas y momentos que la han llevado a ser hoy en día 
una profesora formada y formadora de otros profesionales.

4.1. La formación del profesor universitario 

La formación del profesor universitario es un tema de interés, 
debido a que se constituye hoy en día en un eje central para 
promover cambios a favor de la calidad de la educación; este 
giro hacia el docente se da como resultado de los cambios 
ocurridos en la estructura de la economía y la sociedad mun-
dial durante el siglo XX y principios del siglo XXI, marcados 
por los avances tecnológicos en el campo de la información, 
la biotecnología y los nuevos inventos científicos, que requie-
ren analizar los paradigmas imperantes acerca del papel de 
la educación en general, y de la educación en particular.

En el Informe Delors realizado por la Comisión Internacional 
de la Unesco sobre la educación para el siglo XXI, se plantea 
como una prioridad trabajar en mejorar la calidad y la mo-
tivación de los docentes en todos los países (Delors, 1996).

Algunas recomendaciones que se proponen en el informe 
acerca del tema son: mejorar la selección y ampliar la base 
de contratación; articular las estrategias de desarrollo do-
cente de instituciones de formación de profesores y univer-
sidades; desarrollar programas de formación continua; con-
tratación de personal docente con formación pedagógica; 
control de rendimiento y superación del personal docente; 
apoyo administrativo para las actividades académicas; con-
diciones y percepciones salariales que compensen el es-
fuerzo y contexto en el que se desempeñe la tarea docente 
y por último, contar con medios tecnológicos que permitan 
crear puentes entre las comunidades marginadas y las de-
sarrolladas para el flujo de información y desarrollo de co-
nocimiento más equitativo.

La formación docente implica entonces, un proceso permanente 
de adquisición de conocimientos, habilidades y valores impor-
tantes para su desempeño profesional. En algunos países de 
América Latina se considera que, para cumplir con los requisitos 
de profesionalismo y de mayor conocimiento y cultura universal, 
la formación docente tiene que estar en la universidad. Pero a 
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partir de las experiencias obtenidas en los últimos años, investi-
gadores como Tedesco (2011) consideran que no hay una rela-
ción directa entre la formación a nivel universitario y la calidad 
de los docentes que se están formando. Por lo tanto, elevar la 
formación del docente universitario no garantiza necesariamen-
te buenos resultados en términos de la acción docente.

El punto fundamental no está en la cantidad de años de es-
tudio, sino en las experiencias de aprendizaje que realizan los 
futuros docentes en las instituciones encargadas de la for-
mación. Esto conlleva a la necesidad de trasformar las insti-
tuciones de formación docente en instituciones innovadoras 
en los aspectos concernientes a las estrategias de aprendiza-
je; el cambio implica favorecer el conocimiento y la investiga-
ción acerca a la experiencia docente.

Además de lo anterior Juan Carlos Tedesco (2011), agrega 
la necesidad de remitirse a la formación desde los prime-
ros años escolares (educación primaria y secundaria) de los 
futuros docentes debido a que, según investigaciones reali-
zadas acerca del tema, se concluye que un docente enseña 
tomando como modelo a los profesores que lo educaron a 
través de toda su historia educativa. En este sentido ya en 
algunos países se cuenta con programas de preselección de 
jóvenes talentosos y con vocación para ser docentes.

En cuanto a los tipos o modelos de formación de los profeso-
res, han existido diferentes tipos, por ejemplo en América La-
tina las investigaciones de Diker y Terigi (1997) estiman cinco 
enfoques que sirven de marco de referencia para organizar la 
formación de los docentes:

• El enfoque práctico-artesanal, o concepción tradicio-
nal-oficio

• La tradición normalizadora-disciplinadora: el buen 
maestro

• La tradición academicista: el docente enseñante

• El enfoque técnico-academicista, o concepción tec-
nológica.

• La concepción personalista o humanista.

• El enfoque hermenéutico-reflexivo.
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4.2. El enfoque práctico-artesanal, o concep-
ción tradicional-oficio

Se considera a la enseñanza como una actividad artesanal un 
oficio que se adquiere a través del hacer. Es decir, se aprende 
a ser docente enseñando. Al igual que cualquier oficio inicial-
mente el aprendiz cuenta con un experto que lo guía para 
que avance hasta lograr la autonomía de su labor. Este enfo-
que postula que la formación de los nuevos profesores debe 
estar liderada por los mismos profesores; profesores forma-
dos y con experiencia que están en capacidad para asumir la 
responsabilidad de la formación docente. Se resalta la figura 
del profesor con trayectoria que puede enseñar a los jóvenes 
docentes a partir de la experiencia.

4.3. La tradición normalizadora – disciplinadora

Se inicia en la década de los 50 (a lo largo de los años 50 
hasta el 60), donde se manifiestan ideologías a favor de una 
sociedad industrial moderna, por lo que la educación se con-
vierte en un medio de formación de recursos humanos para 
ejercer los nuevos roles derivados de un mundo moderno.

Bajo este enfoque, los profesores se deben formar en el ám-
bito de la Escuela Normal y en el ejercicio de la práctica. La 
formación normalista tiene un valor disciplinadora en la for-
mación del futuro maestro, y está legitimada con base en 
el carácter científico de los conocimientos pedagógicos que 
transmite (Davini, 1995).

4.4. La tradición academicista: el docente enseñante

Este enfoque de la formación se centra en que lo esencial en 
la formación y acción de los docentes es que éstos conoz-
can sólidamente la asignatura que enseñan. Se piensa que el 
dominio de una disciplina lo habilita para ejercer la docencia 
universitaria y la formación pedagógica se logran a través 
de la práctica. Lo significativo en esta orientación es que el 
docente se esté actualizando permanentemente en todos los 
avances relacionados con su campo de conocimiento.
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Los programas de formación docente enmarcados en esta 
tendencia consideran que se debe “elevar” la formación de 
los docentes en lo disciplinar a través de doctorados y maes-
trías fortaleciendo la profundización en la disciplina. En este 
mismo sentido se favorecen los cursos y conferencias de ac-
tualización. Las formas de enseñar corresponden a lo em-
pírico, se desprecia lo pedagógico para ser estudiado y la 
universidad dedica pocas o escasas políticas para capacitar 
a los profesores en este campo. 

4.5. El enfoque técnico-academicista o 
concepción tecnológica

Este enfoque establece una diferencia entre conocimien-
to teórico y conocimiento práctico, y entiende al segundo 
como una aplicación del primero. Por lo tanto, el rol que 
cumple el docente es el de un seleccionador de las técnicas 
y medios disponibles para alcanzar los objetivos educativos 
propuestos.

Es por eso que el profesor universitario no solo debe ser ex-
perto en su disciplina, sino que además debe “saber enseñar”. 
Bajo esta premisa surge la necesidad de abrir programas de 
formación docente diseñados para “formar” a quienes, te-
niendo algún tipo de saber disciplinar o profesional, nece-
sitan adquirir una serie de recursos necesarios para poder 
desempeñarse de manera exitosa en su quehacer.

Lo anterior deriva en la apertura de programas para el 
mejoramiento del desempeño profesional, en muchas de 
las instituciones de Educación Superior con el objetivo 
de favorecer la formación en torno a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Esta tendencia en América Latina 
se inspira en la necesidad que tienen las instituciones 
universitarias, de ofrecer una formación pedagógica al 
cuerpo profesoral; hecho que aparece como resultado de 
la necesidad que tiene el campo universitario de “mejorar 
las prácticas pedagógicas” para enfrentar los cambios que 
conllevan a una universidad más competitiva y de calidad.
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4.6. La concepción personalista o humanista

Contrario al enfoque anterior que enfatiza la formación tec-
nológica, en este aspecto, lo importante es el rol de la perso-
na como profesor para brindar la garantía de la futura efica-
cia docente.

Los programas de formación docente con tendencia humanis-
ta destacan la importancia de conocerse a sí mismo, la forma 
como se generan espacios académicos de aprendizaje signifi-
cativo y la importancia de la autoformación del docente.

4.7. El enfoque hermenéutico-reflexivo

Este enfoque parte del supuesto de que la enseñanza es una 
actividad compleja que se desarrolla en escenarios singula-
res, claramente determinada por el contexto, con resultados 
siempre en gran parte imprevisibles y cargada de conflictos 
de valor que requieren opciones éticas y políticas (Pérez Gó-
mez, 1993).

Una preocupación central de este enfoque es la modificación 
de las relaciones de poder en la escuela y en el aula, a través 
de la revisión crítica de la práctica docente, que devele las 
relaciones sociales que devienen en formas de poder ejerci-
das en el aula.

La formación de un profesor es una cuestión que no se pue-
de limitar a unos conocimientos, saberes y técnicas. La for-
mación del profesor es un proceso constante de adquisición, 
estructuración y reestructuración de conocimientos, habili-
dades y valores para la realización de su labor docente, con 
un adecuado apoyo institucional.

El profesor en la universidad debe ser un sujeto que orienta 
su actuación con independencia y creatividad sobre la base 
de una sólida motivación profesional, así como valores profe-
sionales firmemente arraigados, es decir, con un profesiona-
lismo ético (Ibáñez-Martín, 2001). Lo que implica trascender 
la idea que lo primordial es la adquisición de conocimientos 
y habilidades profesionales del docente para su profesionali-
zación. Se necesita de una reflexión crítica y comprometida 
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con la calidad de su desempeño, como también dentro de 
un ambiente académico participativo, equitativo, dialógico y 
democrático.

4.8. Metodología

Este estudio se fundamenta en una metodología de investiga-
ción cualitativa, que permite comprender la realidad social me-
diante un proceso de construcción histórica a partir del sentir 
de los sujetos.

Sandoval (1996) plantea que la investigación cualitativa reivin-
dica el abordaje de la realidades subjetiva e intersubjetiva como 
objetos legítimos de conocimiento científico; el estudio de la 
vida cotidiana como el escenario básico de construcción, cons-
titución y desarrollo de los distintos planos que configuran e 
integran las dimensiones específicas del mundo humano. Por 
esta vía emerge la necesidad de ocuparse de problemas como 
la libertad, la moralidad y la significación de las acciones hu-
manas, dentro de un proceso de construcción socio-cultural e 
histórico, cuya comprensión es fundamental para acceder a un 
conocimiento válido de lo humano.

Por tanto, los procesos de investigación cualitativa, dan origen 
a la hermenéutica como el arte de la interpretación, al permitir 
comprender e interpretar los motivos del actuar humano. En 
este caso, comprender cómo se forman los profesores universi-
tarios en Colombia a partir de tres estudios de caso, utilizando 
el método biográfico.

La historia de vida es un método enmarcado en la investigación 
cualitativa. Se caracteriza por ser descriptiva, inductiva, feno-
menológica, holística, humanística y de diseño flexible. 
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Según Córdoba (1993): 

Una historia de vida es una metodología que no se apoya en 
procedimientos de carácter estadístico, de carácter muestral, 
sino por el contrario, reivindica un aspecto importante del co-
nocimiento de lo social que es la propia experiencia humana, 
la propia subjetividad como fuente de conocimiento y el relato 
de los distintos actores, ya sea de procesos sociales, de ele-
mentos puntuales de fenómenos sociales que sirven de corre-
lato o punto de referencia para construir el conocimiento de 
lo social (p. 7).

Comprender la formación del profesor desde su biografía es 
precisamente buscar esa interacción con la vida social, econó-
mica, educacional y psicológica, mediante el discurso que se 
configura y reconfigura a través de su experiencia.

El trabajo se llevó a cabo mediante dos entrevistas, la prime-
ra narrativa y la segunda en profundidad. Durante la entrevista 
narrativa se exploraron aspectos significativos acorde con las 
etapas establecidas para la investigación. La entrevista en pro-
fundidad abarcó aspectos referentes a la formación pedagógi-
ca, didáctica y en torno a su conocimiento y experiencia aca-
démica teniendo en cuenta las siguientes categorías de análisis:
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Tabla 2. Categorías de análisis. 

Categoría Definición
Conocimiento de sí mismo

Conocimiento de sí 
mismo

Conocimiento práctico personal, corresponde a 
la experiencia que permite hablar de un profesor 
como una persona informada e instruida (Connelly 
y Clandinin, 1988, p. 25)

Conocimiento so-
bre la disciplina

Se refiere a el conocimiento de la materia que se 
enseña, tanto a los contenidos concretos de en-
señanza como de la forma como están organiza-
dos en su estructura sustantiva y sintáctica (Shul-
man,1986, p. 9)

Conocimiento 
didáctico

Corresponde a la preparación y la didáctica de 
los profesores en varias fuentes de conocimiento: 
Conocimiento del contenido, conocimiento didác-
tico del contenido, conocimiento curricular, cono-
cimiento didáctico general, conocimiento de los 
alumnos, conocimiento de los contextos y marcos 
de gestión educativa (Shulman, 1987)

Conocimiento 
didáctico 

pedagógico

Este conocimiento es el más importante para este 
caso, pues es la mezcla entre material y pedagogía, 
es la combinación entre el conocer y el comprender 
y es lo que diferencia al profesor del especialista.

Conocimiento 
curricular

Se refiere al conocimiento del profesor entre la teo-
ría y la realidad de la enseñanza a través de un plan 
curricular del profesor que se desarrolla en el aula 
(Ortega, 2005)

Teorías personales
Caracterizan los aprendizajes y la formación de un 
sujeto a través del tiempo y pueden cambiar con 
base a la experiencia y las vivencias.

Fuente: elaboración propia (2018).
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Para proceder con el análisis de los momentos que marcaron 
la vida de la profesora de Trabajo Social, a partir de la narra-
ción de su historia de vida se interpreta, integra y estructuran 
las situaciones y los acontecimientos que contribuyeron a la 
formación como profesora universitaria en el contexto co-
lombiano, a través del uso de un biograma, que es una serie 
de reconocimientos esenciales de aquellas etapas que mar-
caron a un sujeto, en el camino que lo ha llevado, para el caso 
de los profesores en mención a decidir estudiar profesiones 
enmarcadas en las áreas de salud, humanidades y adminis-
tración y a ser docentes en estas áreas.

4.9. Resultados

Se presentan los resultados representativos del caso estudiado:

Conocimiento de sí mismo: La profesora biografiada de Tra-
bajo Social considera que el conocimiento de sí misma se 
explica en función de su experiencia y conocimientos. Cone-
xa con su historia de vida, la investigación aparece entonces 
como un esfuerzo para tratar de entender una realidad, que 
es su propia realidad y transformarla. La profesora se interesa 
por estudiar la familia y todo lo relacionado con ella porque 
es su propia realidad la que quiere entender y trasformar a 
partir de sí misma o de otros, desde el ejercicio de su campo 
profesional. Esta especie de valores que le van determinan-
do su ser y que proceden de la experiencia y de su relación 
con el saber, la llevan a afirmarse y adquirir en términos de 
Orozco (1999) deberes u obligaciones morales como puntos 
claves para el ejercicio de la libertad y autonomía.

La toma de decisiones y los distintos roles asumidos a través 
de la experiencia, van configurando en la profesora de Trabajo 
Social, un saber no sólo disciplinar sino de conocimiento del 
hombre, de la condición humana que es su misma condición. 
La formación se liga aquí con la “sensibilidad” para entenderse 
a sí misma y entender a otros “a través de un proceso reflexivo” 
(Gadamer, 1991). “Es en este proceso de conocerse a sí misma, 
la conciencia tras un proceso de formación avanza hacia lograr 
alcanzar la plenitud del espíritu” (Hegel, 1966).

Conocimiento sobre la disciplina: El conocimiento disciplinar 
es el producto de sus estudios universitarios, experiencias 
laborales y búsquedas investigativas permitiendo que la pro-
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fesora se desempeñe de manera exitosa en el desempeño 
docente.

Otro aspecto importante de este saber disciplinar es el que 
el mismo tiende a especializarse, hacia configurar un perfil 
profesional que sólo logra reconocerse y avanzar en función 
del conocimiento profundo de un tema. La autoridad como 
profesora no deviene entonces sólo de la posición que ocupa 
en la universidad, sino de su conocimiento y especialización 
del tema que enseña.

Para este caso la investigación como un elemento significati-
vo en la función docente le ha permitido la apropiación, ge-
neración y trasmisión de su saber disciplinar.

Conocimiento didáctico–pedagógico: La profesora biogra-
fiada cuenta con 18 años de experiencia docente en el pro-
grama de Trabajo Social. Se observa la responsabilidad como 
un aspecto significativo de su labor como docente, hecho 
que se expresa por el deseo de generar entusiasmo, com-
promiso social y político por la formación de profesionales 
comprometidos con la transformación social.

La profesora siente compromiso y amor por lo que hace. Ha 
ganado reconocimiento por ser una profesora que ha dedicado 
gran parte de su labor a la investigación en temas de familia, mo-
tivando a través del ejemplo a los estudiantes para que parale-
lamente al ejercicio de la profesión, indaguen y aporten nuevos 
conocimientos propios del campo disciplinar; como profesora 
se preocupa por conocer a sus alumnos y generar debate con 
los mismos. Se interesa por la formación de ciudadanos que 
se apropien de su formación de manera autónoma. Lo anterior 
permite evidenciar proximidad al concepto de formación plan-
teado por los griegos y otros autores, donde la formación es 
integral cuando va más allá de la capacitación, cuando enfoca 
al estudiante como una totalidad y no lo considera únicamente 
desde su potencial cognoscitivo o en su capacidad para el que-
hacer técnico o profesional (Orozco, 1999, p. 27).

La profesora entrevistada, indica que utiliza en su proceso de 
enseñanza–aprendizaje el aprendizaje basado en problemas, 
que implica trabajar diversos conceptos desde lo teórico 
pero simultáneamente lograr vincularlo con una realidad so-
cial, con el comportamiento humano, con la vida social, para 
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desarrollar con los estudiantes la capacidad de conexión. Los 
casos que plantea son acerca de la familia latinoamericana 
-tema de interés y conocimiento de la biografiada- integran-
do conocimientos tras disciplinares para el análisis reflexivo 
de los casos. Es importante resaltar que los casos son rea-
les y son abordados en sus investigaciones desde diferentes 
paradigmas: sociología, antropología, historia y psicología, 
que permite la integración de los conocimientos planteados 
desde las diversas áreas de conocimiento propuestos para la 
escuela de Trabajo Social.

Conocimiento curricular: La profesora se apega a los linea-
mientos curriculares establecidos por la universidad y el 
programa académico a los que pertenece. Todos los temas, 
las estrategias pedagógicas, las metodologías de trabajo, el 
material bibliográfico y las diversas formas de evaluación se 
diseñan de manera colectiva con los profesores de área, he-
cho que favorece la integralidad en temas, en casos de inter-
vención, abordados desde los diferentes cursos, con lo que 
se logra un trabajo de múltiples objetivos y con la participa-
ción de estudiantes y docentes no tanto por semestres sino 
por los temas abordados en el área. Cada curso es evalua-
do semestralmente tanto por los estudiantes como por los 
profesores del área para definir cualquier modificación. Esto 
permite que el plan del curso no sea estático, sino dinámico 
y se complementa con los otros cursos del área de familia.

En cuanto al proceso de evaluación de los estudiantes, la 
profesora utiliza talleres y un solo examen acumulativo que 
cubre todos los temas desarrollados en el semestre. Simultá-
neamente, incorpora otras formas de evaluación con trabajos 
prácticos para aplicar algunas herramientas útiles en el abor-
daje familiar.

Su experiencia ha permitido tener la capacidad de descender del 
conocimiento abstracto y teórico a la reflexión del mundo real, a 
través de casos reales de nuestra región y de nuestro país.

Teorías personales: Frente al análisis de esta categoría, la pro-
fesora manifiesta que los valores impartidos en su casa fueron 
determinantes para el ejercicio de su profesión como profeso-
ra, teniendo en cuenta que es una carrera donde las cualidades 
personales inherentes a la vocación, al respeto y la disciplina, 
han servido para su formación y sus logros profesionales.
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La disciplina y el deseo de superación, valores intrínsecos y 
promovidos por su madre, han hecho de ella, una persona 
con gran sentido de la responsabilidad, y desde muy joven, 
han motivando el deseo por estudiar y salir a conocer mun-
dos diferentes, a pesar de las diversas dificultades económi-
cas y familiares que ha enfrentado a lo largo de la vida.

Conclusiones

Se evidencia que para el caso estudiado la formación como 
profesora universitaria no está marcada únicamente por su 
disciplina, ni por su formación pedagógica, sino y sobre todo, 
por su formación desde la infancia y posteriormente en su vida 
como mujer adulta que marcaron las decisiones en su camino 
de formación. De igual manera se resalta, las experiencias vivi-
das como parte esencial del proceso de formación.

La formación para el caso estudiado de la profesora de Tra-
bajo Social, es producto tanto de su saber disciplinar, en la 
relación con los otros saberes (experiencias, modelos a imitar, 
autoformación, reflexión sobre sus propias prácticas, estudio 
de las ciencias sociales y humanas, adopción de normas y 
prácticas rigurosas) que han permitido la adquisición del sa-
ber pedagógico, y producir un saber académico, significati-
vos en la constitución de su yo, de su identidad nunca acaba-
da y siempre en proceso de trasformación. En este sentido, 
se destaca su disposición mental y emocional para continuar 
en su proceso de aprendizaje permanente o formación a lo 
largo de la vida, considerando que la investigación es el pilar 
para fortalecer sus conocimientos.

Se puede identificar en el caso de la profesora entrevistada, 
su sentido de pertenencia por la carrera de Trabajo Social y 
este sentimiento la hace estar en constante estudio y ampliar 
su interés por actividades de investigación. Todo con el obje-
tivo de desarrollar actividades diferentes e interesantes con 
sus estudiantes, y permitir el estar en una constante trasfor-
mación.

No se puede afirmar que la formación pedagógica y didácti-
ca garantice que un profesor sea bueno. Lo que sí posibilita 
es el pensamiento complejo, elaborado y crítico que permita 
a los estudiantes ser reflexivos.
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Introducción 

Las trasformaciones sociales han generado el reconocimien-
to de poblaciones históricamente excluidas, esto ha permi-
tido su participación en diferentes contextos sociales. La 
diferente normatividad desde la ONU, la Unesco y la Carta 
Constitucional de 1991, la Ley 381 del 97, la Ley 115 de 1994, 
La Ley 30 de 1992 y otras decisiones administrativas desde 
el Gobierno y las instituciones educativas, reconocen como 
derecho la inclusión en los ámbitos de la educación.

Todas estas normas jurídicas o instrumentos legales, re-
chazan actos que apuntan a la discriminación en el ámbito 
educativo y se constituyen en el instrumento por el cual se 
reconoce y sanciona acciones y prácticas que violenten el 
principio de igualdad en los centros educativos.
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Es por ello que este texto parte considerando que las pro-
mesas de la modernidad, especialmente en categorías como 
igualdad, desarrollo y progreso no necesariamente llegaron a 
todas las poblaciones, de allí que en las relaciones sociales, 
se siguiera manteniendo, ahora bajo una estructura moderna 
nuevas asimetrías de poder. Si bien somos todos ciudadanos, 
la étnia, el género, la discapacidad, el lugar de residencia, la 
religión entre otras, se convirtieron en los nuevos criterios de 
exclusión social impidiendo la cristalización de la modernidad. 

Es perentorio, de acuerdo con lo enunciado, recurrir a una 
teoría crítica capaz de explicar las estructuras históricas que 
han generado y legitimado estas condiciones, como tam-
bién, una teoría emancipadora que promueva el cierre de 
las brechas no sólo económicas, sino simbólicas detectadas. 
Para tal fin se necesita no solo identificar cómo el discurso 
clasificatorio de las sociedades se ha legitimado a través de 
la cultura, el derecho, la educación entre otros espacios de la 
vida, sino también proponer estrategias políticas que impac-
ten por el reconocimiento, transformación y empoderamien-
to de nuevos valores y principios morales de una sociedad de 
la inclusión, el respeto y la diferencia.

El Ministerio de Educación Nacional, en el año 2006,  propu-
so unas líneas estratégicas para la formulación y ejecución 
de una política educativa a nivel superior, que fueron apro-
badas en la política de educación superior inclusiva del año 
2013 con el propósito de exponer: 

Como la educación inclusiva es una estrategia central para la 
inclusión social, una inclusión que, al trascender la dicotomía 
tradicional asociada al concepto de exclusión, permite pen-
sar en un modelo educativo abierto y generoso que entiende 
la diversidad como una característica inherente no sólo al ser 
humano sino a la vida misma (MEN, 2013).

Es evidente que, tanto a nivel internacional como nacional, 
existe un interés real por la reivindicación de los derechos 
de las poblaciones que históricamente no han gozado de las 
mismas condiciones de acceso, permanencia y egreso de la 
universidad, sin embargo, en el ámbito educativo sigue sien-
do evidente diversas formas de exclusión, como: la inexis-
tencia de políticas institucionales que faciliten y garanticen 
condiciones de ingreso, permanencia y egreso de esta po-
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blación, prácticas cotidianas discriminatorias, falta de interés 
por construir una cultura institucional que reivindique y re 
signifique la diferencia.

En relación a investigaciones y avances sobre educación in-
clusiva en el nivel de educación superior, en el departamento 
de Risaralda, es poco lo que se ha investigado y trabajado 
frente al tema, lo que hace que este tema sea necesario.

Discutirlo y reflexionarlo para avanzar en la consolidación 
de programas de bienestar universitario, currículos flexibles, 
pertinentes y eficaces para enfrentar los desafíos que implica 
la educación superior, no solo en el reconocimiento de po-
blaciones con deuda histórica, sino en nuevos escenarios y 
contextos de posconflicto y reconciliación.

5.1. Metodología del Estudio 

Este proyecto se desarrolla mediante un estudio de tipo des-
criptivo/exploratorio, ya que se propone la descripción del 
fenómeno de la educación inclusiva y sus características en 
la Universidad Libre, seccional Pereira y de tipo exploratorio 
en tanto no se han realizado investigaciones con estas carac-
terísticas en la región y no se ha documentado ampliamente 
la experiencia en cuanto a educación inclusiva se refiere.

Para su desarrollo se plantea un objetivo general que apunta 
al análisis de los procesos en educación inclusiva desarrolla-
dos por la Universidad Libre, seccional Pereira dirigidos a los 
grupos priorizados por el Ministerio de Educación Nacional 
(MEN) en los lineamientos de la política de educación supe-
rior inclusiva entre los años 2010 y 2016.

Para su ejecución y desarrollo, en términos prácticos se plan-
tean los siguientes momentos:

1. Levantamiento de información para construcción del  
marco teórico, el conceptual y el estado del arte.

2. Consolidación de la estrategia metodológica.
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3. Aplicación de pruebas piloto.

4. Levantamiento de información para ejecución del 
proyecto.

5. Sistematización de la información y cierres parciales.

6. Construcción de la estrategia pedagógica.

7. Redacción del informe final y socialización de los 
resultados.

Para efectos de este capítulo, el centro de análisis y atención 
se establece en el primer momento el levantamiento de in-
formación para la construcción del marco teórico conceptual 
y del estado del arte se presenta avances como resultado de 
este proceso y desafíos en torno al tema.

Para este primer momento, se realiza una investigación de 
tipo documental a partir de la metodología del estado del 
arte, esta permite, según Londoño (2014) la selección, or-
ganización y disposición de fuentes de información que po-
sibilita establecer comparaciones con otros conocimientos 
similares, ofreciendo diversas posibilidades de comprensión 
del tema de investigación, para la creación de alternativas en 
torno al estudio del problema que den cuenta de las investi-
gaciones realizadas y las que aún faltan por hacer.

El desarrollo de esta primera fase tiene como objetivo la 
construcción de los antecedentes y estado del arte de la 
educación inclusiva y los elementos que la constituyen. Para 
esto, se revisaron las publicaciones más recientes, a partir del 
año 2005 hasta hoy, que abordan la temática, con el fin de 
profundizar sobre el estado del arte y el marco de referencia 
teórico conceptual de la investigación.

Las búsquedas se realizaron en diferentes bases de datos 
científicas tales como Dialnet, Proquest, google académico, 
e-libro, Redalyc, Scielo y repositorios de universidades como: 
Universidad Politécnica Salesiana de Ecuador, Universidad 
de la Sabana, Universidad Nacional, Universidad del Rosario, 
Universidad del Valle, además de fuentes oficiales del Estado 
colombiano y organismos internacionales.
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Dicha indagación se realizó con el objetivo de identificar las ca-
racterísticas y los perfiles de personas, grupos o comunidades 
que según el Ministerio de Educación Nacional (2013) son los 
grupos poblacionales más propensos a ser excluidos en el siste-
ma educativo, como: la población en situación de discapacidad, 
grupos étnicos, comunidades negras, afrocolombianas, raiza-
les y palenqueras, pueblos indígenas, pueblo ROM, víctimas del 
conflicto armado, población desmovilizada y/o en proceso de 
reintegración y la población habitante de frontera. Poblacio-
nes que desde la perspectiva de Gramsci podemos identificar 
como poblaciones subalternas.

Para la reseña y la organización de la información se realizó una 
matriz bibliográfica, instrumento diseñado en excel para facili-
tar la lectura lineal y análisis transversal. Esta matriz contiene: 
nombre del documento, autor, fecha, resumen, ubicación de la 
información, tipo de documento, y cita APA. Se reseñaron, do-
cumentos de diversos tipos, tales como: artículos de revista, ar-
tículos científicos, trabajos de investigación, libros, trabajos de 
grado de pregrado, posgrado, maestría y doctorado.

Estas categorías fueron analizadas para determinar los ba-
lances de las tendencias investigativas, avances y vacíos en 
relación a los grupos  poblacionales relacionados con la edu-
cación inclusiva. Los resultados, son tendientes a delimitar el 
problema de investigación, fundamentarlo, definirlo, carac-
terizarlo, establecer la relación entre sus diversos elementos 
constitutivos,  la identificación de los actores involucrados 
para presentar una serie de conclusiones y desafíos en térmi-
nos de importancia y trascendencia del estudio. 

5.2. Resultados: Avance de la investigación 

Para establecer los antecedes de la educación inclusiva es nece-
sario partir desde su misma conceptualización. Frente al tema, 
diversos autores se han pronunciado, para efectos de esta in-
vestigación tendremos en cuenta las definiciones establecidas 
por la Unesco, (Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura) Ministerio de Educación de 
Colombia, Hinehi y los autores como: Xilda Lobato Quesada y 
Gerardo Echeita. Estos autores establecen como elemento fun-
damental la integralidad de la educación en procesos de inclu-
sión, la cual está asociada a niveles óptimos de participación a 
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partir del reconocimiento de derechos y la generación de espa-
cios y experiencias educativas que resinifiquen la diferencia. Se 
trata de procesos que permitan establecer y equiparar oportu-
nidades para integrar de manera exitosa poblaciones tradicio-
nalmente excluidas a partir de ofertas educativas que den res-
puestas pertinentes de acuerdo a las necesidades particulares 
de los estudiantes y sus diferencias.

Al hablar de educación inclusiva es fundamental ubicar algu-
nas de las poblaciones que tradicionalmente han sido exclui-
das, para esto, el MEN estableció cinco grupos poblacionales 
más proclives a ser excluidos del sistema educativo. Esto con 
el fin de reconocer y re-significar la diversidad en contextos 
educativos que permitan garantizar una educación desde la 
inclusión para todos, teniendo en cuenta las características y 
necesidades de cada grupo poblacional.

Para efectos de esta investigación es necesario, definir y ca-
racterizar estos grupos poblacionales, porque a partir de su 
análisis se establecerán los desafíos tendientes para el de-
sarrollo y avance de la temática a investigar. Dichos grupos 
poblacionales son:

1. personas en situación de discapacidad o diversidad 
funcional.

2. Grupos étnicos.

3. Víctimas del conflicto armado. 

4. Población desmovilizada y desvinculada del conflicto 
armado (reinsertados)

5. Población habitante de frontera.
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5.3. Personas en situación de discapacidad o 
diversidad funcional

 la recolección de información de la categoría de análisis o 
grupo poblacional en condición de discapacidad se reseña-
ron 31 documentos entre los años 2004- 2016 encontrando 11 
libros y 19 artículos científicos.

En el análisis de las reseñas documentales se evidenciaron 
diferentes líneas y tendencias de investigación, una de ellas, 
apunta a la definición y avance del concepto de discapaci-
dad, se encontraron investigaciones como la de Hernández 
(2004) que presenta la definición, aclaración y diferencia en-
tre los conceptos de discapacidad y minusvalía, con el objeti-
vo de posibilitar el cambio en las concepciones e imaginarios 
colectivos frente a dicha población.

Por otro lado, Moreno, Rodríguez y Gutiérrez (2006) en su 
investigación ¿Qué significa la discapacidad? presentan un 
análisis de los significados que se construyen alrededor de la 
discapacidad con el objetivo de proponer alternativas de so-
lución para su inclusión social. En Conceptualización de dis-
capacidad: reflexiones para Colombia, Gómez (2007) realiza 
un análisis de la conceptualización alrededor de la discapa-
cidad con el fin de establecer la información necesaria para 
la formulación de una política pública para la población en 
situación de discapacidad.

Por su parte, Patricia Brogna (2009) en su documento “Vi-
siones y revisiones de la discapacidad” presenta un amplio 
espectro de análisis que integra las diversas visiones y repre-
sentaciones de la discapacidad a partir del reconocimiento 
de diversos autores de diferentes países y disciplinas.

Otra tendencia de investigación evidente es la que pone en 
consideración la relación derechos-discapacidad; aquí se 
agrupan todas aquellas investigaciones que apuntan a definir 
la situación de la discapacidad en un contexto en particular. 
Respecto a derechos, por un lado, se encuentra La perspec-
tiva de derechos humanos de la discapacidad en donde Bláz-
quez y Biel (2012), establecen la posibilidad que da el dere-
cho de que la población en situación de discapacidad pueda 
gozar del ejercicio pleno de sus derechos en condiciones de 
igualdad en relación a los demás.
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Por último, en El derecho a la igualdad... ¿o el derecho a la 
diferencia?, donde Patricia Brogna (2006) presenta la disca-
pacidad como problemática social que debe ser abordada 
a partir de diversas perspectivas, su análisis lo desarrolla a 
partir de una mirada social con la integración de conceptos 
como ciudadanía, bienestar, desigualdad y procesos de ex-
clusión social que permiten analizar la complejidad de la dis-
capacidad, pues integra múltiples factores y dimensiones.

Por otro lado, en relación a la situación de la discapacidad en 
un contexto en particular, se evidencia una línea de investi-
gación tendiente a abordar la discapacidad en términos de 
datos; Lugo presenta en La discapacidad en Colombia: una 
mirada global la situación de la población en situación de dis-
capacidad en términos de cifras y estadísticas, y establece 
aspectos demográficos y epidemiológicos de la discapaci-
dad en Colombia (2012).

Por otro lado, en la Caracterización de investigaciones en dis-
capacidad en Colombia 2005-2012 Velandia, Duarte, Fernán-
dez y García (2012) proponen comprender la discapacidad 
como una situación humana compleja y socialmente proble-
mática invita a preguntarse por las formas en que una socie-
dad en particular produce y apropia el conocimiento científi-
co generado sobre esa categoría esto, como resultado de los 
proceso reflexivos en torno a los coloquios de investigación 
en discapacidad realizados en Colombia.

Una tendencia fuerte de investigación es en relación con la 
discapacidad y educación, las investigaciones de este tipo, 
en su gran mayoría han sido desarrolladas en países euro-
peos en especial en España. Estas investigaciones van enfo-
cadas a analizar la discapacidad en escenarios educativos.

Otra tendencia investigativa que se deriva de la relación disca-
pacidad- educación es lo que concierne a la relación docente/
estudiante y las relaciones entre pares académicos. En primer 
lugar, el estudiante en situación de discapacidad y profesorado, 
Suriá (2012) establece en Discapacidad e integración educativa:

¿Qué opina el profesorado sobre la inclusión de estudiantes 
con discapacidad en sus clases? ¿qué piensan los docentes 
que reciben en sus aulas a estudiantes en condición de dis-
capacidad? y ¿la percepción que tienen sobre su preparación 
para ejercer su docencia?. Además, se examina si el profeso-
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rado percibe una actitud favorable del resto de alumnos ha-
cia sus compañeros en situación de discapacidad. También, 
en Tutoría universitaria inclusiva: guía de buenas prácticas 
para la orientación de estudiantes con necesidades educa-
tivas específicas, Álvarez (2013) establece la necesidad de 
seguir avanzado en la atención de estudiantes en condición 
de discapacidad y generar una verdadera integración educa-
tiva y socio-laboral de las personas con discapacidad. Pues 
según Luque y Rodríguez (2005):

Son muchos los cambios que aún habría que introducir en la 
enseñanza superior para dar una respuesta formativa adap-
tada a la diversidad del alumnado: personal especializado de 
apoyo, entornos de aprendizaje adecuados, materiales curri-
culares adaptados, tutorías personalizadas, metodología de 
enseñanza adaptada, orientación y asesoramiento laboral, 
etc (p. 2).

En segundo lugar, en relación con la educación, la discapa-
cidad y las relaciones entre pares, Muñoz considera que se 
establece en la inclusión de los estudiantes universitarios con 
discapacidad en las universidades presenciales: actitudes e in-
tención de apoyo por parte de sus compañeros que la inclu-
sión de estudiantes con discapacidad en educación superior 
favorece a las personas con discapacidad y al conjunto de la 
comunidad universitaria. Para determinarlo, el autor analizó las 
diferentes redes de apoyo dentro de los centros educativos de 
educación superior para estudiantes con discapacidad (2013).

Además hay una serie de investigaciones realizadas en dife-
rentes países latinoamericanos en relación a la educación y 
la discapacidad, para su desarrollo será abordado a partir de 
los países de origen. En Argentina, Educación en la escuela 
inclusiva: formación del profesorado y perspectivas de futuro 
Muñoz (2009), plantea la necesidad de la creación de una es-
cuela para todos, que no solo inicie con la integración de es-
tudiantes en situación de discapacidad, sino que, se extienda 
a enfoques más amplios para la integración de colectivos o 
grupos poblacionales con mayor riesgo de exclusión por su 
origen, etnia y genero.

En Perú, Belaúnde (2011) en su libro Inclusión a través de la 
educación de posgrado: el Programa de Becas de la Funda-
ción Ford establece que la cobertura educativa en Perú se 
ha ampliado gracias a los esfuerzos mancomunados entre 
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el sector público y el privado, donde se han favorecido el 
acceso de grupos tradicionalmente excluidos, de la educa-
ción superior, en este estudio, se muestra cómo el Programa 
Internacional de Becas (PIB) de la fundación Ford, se dirige a 
favorecer el ingreso de grupos de profesionales que tradicio-
nalmente han estado excluidos de oportunidades de acceso 
a una educación de posgrado de calidad. 

En Chile, Hormazábal, Villafa, Huenul, Soto (2014) en su in-
vestigación Estudiantes con discapacidad en una universidad 
chilena: desafíos de la inclusión, dan cuenta de las condicio-
nes de inclusión para los estudiantes con discapacidad en 
una universidad chilena. Los resultados refieren que existe un 
gran nivel de permanencia de los estudiantes, y que además, 
presentan una percepción positiva de su inclusión en la vida 
universitaria. Pero se sigue presentado la ausencia de articu-
lación entre las iniciativas de la universidad para favorecer 
el acceso y permanencia de personas con discapacidad, al 
igual la carencia de protocolos y de instancias de capacita-
ción para profesores y administrativos.

Ahora bien, en un contexto nacional se encontraron diver-
sas investigaciones sobre población en situación de discapa-
cidad, algunas se mencionaron en diferentes tendencias de 
investigación, las siguientes están agrupadas por la relación 
educación-discapacidad en el ámbito colombiano, una de 
ellas es Hacia una educación con igualdad de oportunidades 
para personas con discapacidad Molina, (2006) en este do-
cumento presenta diferentes experiencias de países y univer-
sidades que han implementado programas de apoyo al estu-
diante con discapacidad con el fin de garantizar el principio 
de igualdad de oportunidades en procesos de inclusión aca-
démica. Por otro lado está Educación superior para estudian-
tes con discapacidad desarrollado por Molina (2010), donde 
establece la relación entre discapacidad, educación superior 
y política institucional. Realiza un análisis de la realidad de la 
inclusión educativa en ámbitos universitarios para evidenciar 
la existencia o no de una política institucional que asegurara 
el ingreso, la permanencia y el egreso satisfactorio del estu-
diante con discapacidad y con ello se logre su autonomía y 
vida independiente.
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Así mismo, Educación inclusiva y diversidad funcional en la 
universidad investigación realizada en Bogotá, Padilla y Sar-
miento (2013) describen elementos básicos requeridos para 
facilitar una educación inclusiva en la educación superior 
para las personas con necesidades educativas especiales, 
desde la perspectiva de la diversidad funcional. La investi-
gación presenta los cambios que ha tenido el concepto de 
discapacidad y establece la posibilidad de la formación de 
modelos prácticos que aborden las distintas dimensiones 
que sustentan un proceso de inclusión social en el ámbito 
universitario. Además, Hurtado y Agudelo (2014) en Inclu-
sión educativa de las personas con discapacidad en Colom-
bia realizan un análisis respecto a la educación inclusiva de 
las personas con discapacidad y establecen la importancia 
de garantizar la igualdad de oportunidades para todos y to-
das. En este estudio, se muestra según las estadísticas que 
el porcentaje de personas con discapacidad que logran sus 
objetivos de aprendizaje es mínimo con respecto al mismo 
número de personas que no tienen una discapacidad.

Por otro lado, en Cali, Osorio (2015), plantea en Política de 
discapacidad e inclusión de la Universidad del Valle: un pro-
ceso participativo que la población con discapacidad es uno 
de los grupos que se encuentra en riesgo social al exponerse 
a situaciones de exclusión en diversos ámbitos de la vida ciu-
dadana, entre estos el contexto universitaria. Por último en 
Chía Cundinamarca, Eitel y Ramírez (2016) en Experiencia de 
inclusión en educación superior de estudiantes en situación 
de discapacidad sensorial, se describió el proceso educativo 
que viven los estudiantes que presentan discapacidad sen-
sorial en la educación superior. Los resultados evidenciaron 
los esfuerzos que realizan algunas instituciones por generar 
los apoyos que den respuesta a las necesidades que presen-
tan en el proceso de enseñanza-aprendizaje y las diferencias 
en cuanto a las condiciones ofrecidas y con ello las diversas 
experiencias que viven en el tránsito universitario.
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5.4. Grupos étnicos

En la revisión documental de la categoría de análisis sobre 
los grupos étnicos donde se encuentran incluidas las comu-
nidades indígenas, comunidades afrocolombianas, raizales y 
palenqueras y población ROM, se encontraron once docu-
mentos entre los años 2008-2014. En esta pesquisa se en-
cuentran cinco documentos de fuentes oficiales del Estado, 
tres artículos de revista, un artículo científico, un libro y un 
artículo de un organismo internacional. Dentro de estas rese-
ñas encontramos decretos, leyes e investigaciones y avances 
frente a los grupos étnicos y la educación inclusiva.

En el análisis de esta categoría se encontraron avances en 
cuanto a políticas que apuntan a estrategias de mejoramien-
to en la calidad de la educación para grupos étnicos, los cua-
les se consideran que han sido excluidos históricamente. En 
lo que refiere a esto, el Ministerio de Educación Nacional de 
Colombia en el año 2008 realiza el “II Foro Internacional de 
Educación Superior Inclusiva” en donde trataron temas como 
el panorama en América Latina en relación a la educación in-
clusiva: En algunos países de la región existen programas gu-
bernamentales y no gubernamentales destinados a proveer 
becas y/o plazas a individuos indígenas y afrodescendientes 
los cuales son cuantitativamente insuficientes y además no 
contribuyen a resolver problemas derivados de diferencias 
lingüísticas, culturales y de otros tipos que enfrentan estos 
estudiantes.

En este mismo orden se dictan los lineamientos especiales 
para la política pública en donde se tiene en cuenta principal-
mente “La declaración mundial sobre Educación Superior” 
para el siglo XXI, la cual refleja que el objetivo principal de 
la educación superior es contribuir al total entendimiento e 
interpretación del desarrollo de las culturas en un contexto 
donde se respeta el pluralismo y la diversidad cultural.

Al mismo tiempo en la revista iberoamericana de educación 
se escribe un artículo llamado “Política y práctica de la inter-
culturalidad en la educación peruana: análisis y propuesta”en 
este artículo se habla sobre la interculturalidad y las posibi-
lidades que esta tiene para innovar e interpretar desde las 
acciones educativas; el artículo finalmente plantea que los 
procesos de inclusión en la educación peruana requieren una 
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destrucción de las prácticas sociales que conllevan a la ex-
clusión social y propone algunas sugerencias para fortalecer 
el desarrollo del diálogo intercultural en el país (2008).

Por otro lado, el Ministerio de Educación tiene como parte 
del plan sectorial 2006-2010 la estrategia: “El programa na-
cional de etnoeducación”, por medio del cual desarrolla una 
política de carácter educativo para la atención a los grupos 
étnicos a nivel nacional, que busca realizar un acompaña-
miento a las secretarías de educación y a los grupos étnicos 
para la formulación, implementación y cubrimiento territorial 
(expansión) de proyectos etnoeducativos.

En el mes de mayo del 2010, la alcaldía de Bogotá expide el 
Decreto 192 en  el cual adopta “el plan integral de acciones 
afirmativas” que aporta a la protección, la garantía y el reco-
nocimiento de la identidad y de los derechos individuales y 
colectivos de los grupos étnicos que residen en la capital del 
país, esta Ley promueve de manera eficiente y eficaz la igual-
dad de oportunidades a favor de esta población.

Haciendo un acercamiento al ámbito internacional en el año 
2011, en México se crea la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe (CGEIB) con el objetivo, según Dietz 
y Mateos (2011), de impulsar una educación que promueva la 
equidad y el respeto entre la multiplicidad de formas en que 
se expresan las culturas de los miembros de la nación mexi-
cana. Esto está regido bajo unos propósitos que son conside-
rados como valores indispensables para la formación de los 
ciudadanos; paralelo a ello es de suma importancia alcanzar y 
garantizar la educación bajo unos parámetros de calidad que 
sean pertinentes a nivel cultural y lingüístico y que por conse-
cuencia, se garantice justicia e igualdad en las oportunidades 
para los ciudadanos en el sistema educativo de este país.

Después, en el año 2012, Beltrán, Martínez y Vargas, basán-
dose en un proyecto investigativo sobre educación inclusiva 
que realizó la Universidad Industrial de Santander, realizaron 
un trabajo que se denominó El sistema educativo Colombiano 
en el camino hacia la inclusión. Avances y retos, dentro de este 
proyecto se analizaron los avances y los retos presentes en el 
ámbito de la educación inclusiva en el territorio colombiano, 
por medio de un análisis comparativo entre las estrategias y 
las políticas que se han desarrollado en el país y entre las es-
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trategias y las medidas que son adoptadas por países euro-
peos como España en el área de la educación inclusiva. En este 
proceso se logró identificar que en España no se hace referen-
cia a la educación inclusiva, sino que se habla de atención a 
la diversidad y que tiene como propósito promover y brindar 
a los estudiantes según sus características y necesidades una 
educación adecuada y de calidad; por otro lado en Colombia 
se hace referencia a la integración académica y social en donde 
halla educación de calidad y equidad (2012).

Al mismo tiempo la Unesco (2012) presenta resultados del pro-
yecto “Diversidad e Interculturalidad en educación superior en 
américa latina y el caribe” en el cual analiza y documenta ex-
periencias de algunas instituciones de educación superior que 
están dedicadas a dar respuestas a las necesidades y deman-
das por parte de la población indígena y afrodescencientes. 
Además formula algunas recomendaciones de políticas que 
generen producción de estadísticas o indicadores que facili-
tan leer el desarrollo de esta área.

En el año 2013 el MEN volvió a pronunciarse sobre el plan sec-
torial de educación, en el plan de desarrollo 2010-2014 con la 
política pública educativa para los grupos étnicos en donde 
expone que la educación de calidad, es el camino para la pros-
peridad, además de esto se logra ver un avance significativo 
en la mirada con respecto a los grupos étnicos y es así, como 
por medio de esta política el Estado colombiano se propone 
mejorar en materia de calidad para garantizar equidad en la 
educación desde el nivel preescolar, hasta el nivel medio.

Con respecto al año 2014 el Ministerio de Educación Nacio-
nal nuevamente se pronunció con un comunicado en donde 
formaliza y presenta los lineamientos para la política de edu-
cación superior inclusiva, allí se pueden identificar los avances 
significativos que ha tenido el país en relación a las intencio-
nes de ser un país con una sociedad incluyente en el ámbito 
de la educación. Por medio de esta nueva política se pretende 
fortalecer un sistema educativo superior en donde se valore y 
potencie la diversidad cultural del país, con acciones que ha-
gan posible la inclusión de estos grupos que han sido exclui-
dos y privados de sus derechos durante tantos años.
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5.5. Víctimas del conflicto armado

En el avance de la revisión documental de la categoría co-
rrespondiente a las víctimas del conflicto armado, es poco 
lo que se ha encontrado en relación a este grupo y la educa-
ción. Se reseña un documento correspondiente al año 2004.

En septiembre del año 2004, el MEN estableció la Resolución 
número 2620. Por medio de esta el Estado propone ofrecer 
directrices y procedimientos que aseguraran la atención de 
menores de edad que han sido víctimas del conflicto armado 
interno en Colombia, en el ámbito educativo; esta resolución 
se dirige principal y especialmente a niños, niñas y jóvenes 
que han logrado salir y dejar de ser parte de los grupos ar-
mados existentes en el país, y así mismo para aquellos que 
tienen padres de desmovilizados de los grupos armados al 
margen de la ley.

5.6. Habitante de Frontera

En la revisión documental de esta categoría, se encontraron 
cuatro documentos entre los años 2005 y 2014, entre los 
cuales se encuentran dos artículos científicos, un artículo de 
revista y un trabajo de grado para maestría.

Entre los artículos científicos, se encuentran fuentes oficiales 
del Estado como el MEN, que por medio de la ley 191 de 1995:

Tienen la función de adoptar las medidas necesarias para fa-
cilitar convenios de cooperación e integración en materia de 
educación formal, no formal e informal. Así mismo la ley pro-
mueve el desarrollo de las instituciones o centros de educa-
ción básica y media, así como de educación superior a partir 
del fortalecimiento de las mismas y la asignación de recursos 
específicos (Ministerio de Educacion Nacional, 2005, p. 47).

Es así, como el Ministerio de Educación Nacional cumple la 
función de establecer medidas que sean necesarias para es-
tablecer convenios que permitan la integración de esta po-
blación a la educación.

Por otro lado, autores como Raquel Álvarez de Flores e Inés 
B. Mogollón (2009), en su investigación llamada “El papel de 
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la historia de la educación en la integración fronteriza Colom-
bo-venezolana, caso Norte de Santander-Táchira” exponen 
que el desarrollo de la integración educativa en el sector del 
Santander, Táchira se encuentra únicamente en los niveles de 
educación básica y media. En realidad, en el sector fronterizo 
de Norte de Santander, Táchira, la integración en los niveles 
de educación básica y media apenas se encuentra enuncia-
da como un prospecto, especialmente en los ámbitos oficia-
les de la administración educativa. Es de suma importancia, 
la interacción entre educadores de las diferentes fronteras 
quienes han aplicado prácticas integracionistas por medio 
de actividades pedagógicas, culturales y deportivas hacien-
do participes a diferentes sectores poblacionales.

Claudia María López Ortiz, en el año 2013 plantea como las 
universidades del país implementan diferentes estrategias 
que conllevan a generar oportunidades que mejoren la ca-
lidad de vida de las personas. Es así como la Universidad 
Tecnológica de Pereira se encuentra realizando el Programa 
de Acompañamiento Educativo (PAE), diseñado para estu-
diantes habitantes de zonas de frontera, a través del cual 
se pretende su formación profesional como docentes. Esta 
estrategia busca mejorar las condiciones de esta población, 
quienes han sido considerados como una población desta-
cada debido a las condiciones que poseen por su lejanía y 
abandono estatal. Las zonas no cuentan con instituciones 
educativas y debido a esto, el derecho a la educación no está 
siendo garantizado a todos los ciudadanos.

La educación rural puede ser entendida como la transferencia 
de costumbres y tradiciones de manera generacional. Así mis-
mo, hace referencia a la poca cobertura educativa que se pre-
senta en estos sectores, hecho que se convierte en alarmante 
por las altas cifras de analfabetismo en estos sectores. La au-
tora afirma que las políticas implementadas en esta población, 
son ineficientes sin tener pertinencia, calidad y excelencia.
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5.7. Reinsertados 

Para el año 2015, Guiselle Peña Galeano, estudiante de la 
Universidad Nueva Granada, elabora su trabajo de grado 
para optar el título de Administrador de la Seguridad y Sa-
lud Ocupacional, desarrollando el rol de las instituciones de 
educación superior (IES) frente al post conflicto 2014 – 2015.  
La prolongación del conflicto armado ha permitido que su 
solución oscile entre la solución militar y la salida negocia-
da. Esta última opción ha sido precedida o acompañada por 
una construcción institucional y normativa que posibiliten la 
construcción de una paz sostenible. En este sentido, y en un 
escenario reciente, se generan acciones que buscan la des-
movilización y reintegración de exintegrantes de grupos ar-
mados al margen de la ley (Galeano, 2015).

Es por esto, que se indaga sobre el papel de las institucio-
nes de educación superior en el actual proceso de paz que 
se vive en Colombia. Y es así como la autora llega a la con-
clusión de la falta de desarrollo de políticas incluyentes por 
parte de las instituciones de educación superior.

Por otro parte, en el año 2016, Claudia Milena Reyes Benavi-
des, estudiante de la Universidad Nueva Granada, desarrolla 
su trabajo de grado para optar por el título de Especializa-
ción en Finanzas y Administración Pública, en el que realiza 
un análisis de la alianza estratégica para la financiación de la 
educación superior en jóvenes desmovilizados. En este do-
cumento, se destaca el papel que tiene la educación superior 
en el proceso de construcción de Paz. La Educación Superior 
es la  oportunidad para que los jóvenes desmovilizados se re-
integren a la sociedad civil y puedan desarrollar capacidades 
que les permitan tener un futuro diferente (Benavides, 2016).
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Conclusiones

De acuerdo a la revisión anterior se puede evidenciar que es 
fundamental desarrollar análisis críticos sobre la educación 
superior inclusiva que articulen las dimensiones micro y ma-
cro de tal problemática. Por otro lado, se requiere, de manera 
perentoria, estudios que articulen estos sectores subalternos 
y no seguirlos viendo de manera separada como objetos de 
estudio, sino como sujetos activos, sintientes y con el poder 
de construir sociedades incluyentes y solidarias.

En relación a la discapacidad es mucho lo que se ha dicho e 
investigado y su avance conceptual ha sido evidenciado en 
el apartado anterior, pero sigue presente en las prácticas co-
tidianas y en el lenguaje común términos peyorativos o des-
pectivos para referirse a las personas en situación de disca-
pacidad o con diversidad funcional. Es fundamental entonces, 
pasar del discurso académico al leguaje común en contextos 
y prácticas cotidianas que permitan a partir del uso adecuado 
de las palabras y del lenguaje mismo, el reconocimiento, el 
respeto y la resignificación de este grupo poblacional.

En cuanto al reconocimiento de derechos de la población en 
situación de discapacidad, es importante establecer que aun-
que existen fallos de la corte que reconocen los avances jurí-
dicos frente a estas personas y en términos de la educación 
se ha avanzado de una manera importante en lo que respecta 
a la educación básica y media, aún queda mucho por trabajar 
frente a la educación inclusiva en las instituciones de educa-
ción superior, puesto que si bien se han hecho reformas de 
infraestructura, aún quedan temas como didácticas, prácticas 
pedagógicas y la formulación y ejecución de políticas educa-
tivas que tengan en cuenta a esta población.

Si bien se denota una voluntad política del Estado frente a la 
inclusión de los grupos éticos, esta voluntad ha estado inscrita 
en las entidades públicas; sin embargo falta mayor sensibiliza-
ción a los demás entes y sectores tales como el privado, el ter-
cer sector y a las mismas comunidades étnicas, en continuar 
con la unión de esfuerzo para lograr escenarios educativos 
multiculturales y pluriétnicos. El desafío que se presenta es 
que se reconozca la historia de nuestros pueblos y en esta la 
diferencia de lenguas, de tradiciones, de formas de pensar una 
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real oportunidad de creación de ciudadanías multiculturales, 
diversas y globales.

Frente a la población de víctimas del conflicto armado y rein-
sertados es evidente el vacío conceptual y más aún la capa-
cidad que como sociedad tenemos de reconocer esta pobla-
ción. Lo anterior especial y particularmente en los ámbitos 
educativos; es pertinente recordar que el país se encuentra 
en un proceso de paz y que es necesario generar espacios 
de inclusión para las personas que se quieren reincorporar en 
la sociedad, además de esto es de suma importancia que la 
educación en todos sus niveles contribuya a todos los pro-
cesos de paz.

En general, los temas tratados anteriormente si bien datan de 
problemáticas  de antaño y que hacen parte de la realidad ac-
tual del país y de Latinoamérica, en términos de lo teórico su 
conceptualización es incipiente aún se requieren de estudios 
que den cuenta en profundidad y con rigurosidad de los de-
safíos, retos y posibilidades de la educación superior inclusiva 
en Colombia y en América Latina. No olvidemos que la edu-
cación es un proceso de prevención con transformación, me-
recemos vivir de otras formas y es justamente la diversidad la 
que nos va a permitir encontrar esas otras maneras de vernos 
y sentirnos en colectivo.

Los autores citados son muestra de que los temas están aún 
en proceso de investigación y hacen parte de un conjunto de 
planes, programas y proyectos que comienzan no hace más 
de dos décadas y que tienen como fin reconocer la diversidad 
en contextos que requieren de una inclusión, no solo en dere-
chos como la salud, la vivienda, la ciudadanía sino en uno de 
los más pertinentes y necesarios que es la educación univer-
sitaria y técnica.
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