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Introducción

os actuales avances del Plan Educativo 
Emancipador (PEE) que se presenta en este 
documento forman parte de la síntesis de 
las doce Asambleas Pedagógicas Distritales 

realizadas por el Centro de Estudios e Investigacio-
nes Docentes (CEID – ADE), con la participación, 
durante más de una década, de miles de maestras 
y maestros e innumerables experiencias pedagó-
gicas, debates y propuestas sobre la educación 
como derecho inalienable de los pueblos.

En este proceso, se ha mantenido la lucha por una 
educación digna. Si bien desde el origen de la ADE 
se han mantenido la reflexión y trabajo pedagógi-
co, en las últimas décadas se enfatizó en la  rup-
tura con las  lógicas mercantiles y capitalistas de 
la educación impulsadas desde organismos inter-
nacionales como la Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económico (OCDE)  y el Fondo 

Monetario Internacional  (FMI). Este fue uno de 
los criterios que orientó la necesidad del PEE, así 
como la urgencia de fortalecer  la resistencia junto 
a una  propuesta.  

Dicho plan emancipador está orientado por los 
siguientes principios: La educación emancipa-
dora que rechaza toda injerencia extranjera en 
la educación  y en la sociedad, que somete a la 
cultura, al conocimiento, la ciencia y los saberes 
de nuestro pueblo a lógicas coloniales; a cambio, 
se propone soberanía, autodeterminación de los 
pueblos e independencia cultural. La educación 
emancipadora rechaza la injerencia y la presencia 
de multinacionales en la educación pública, así 
como las intervenciones de potencias en otros 
países, proponiendo a cambio la soberanía educa-
tiva y popular. La educación emancipadora recha-
za y propone alternativas a las prácticas racistas 



6

CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES DOCENTES

y excluyentes, apostando por el reconocimiento a 
las diversidades y todas sus expresiones.

De igual manera, la educación emancipadora 
rechaza las políticas de formación de capital hu-
mano que solo ven en los estudiantes, maestras 
y maestros un potencial para la explotación de 
mano de obra cualificada para el sistema capita-
lista y, a su vez, rechaza las diferentes formas de 
privatización a través de las APP. Proponemos, a 
cambio, una educación digna que se expresa en 
una formación integral, pensamiento crítico revo-
lucionario y que responda a las realidades de las 
comunidades educativas.

También la educación emancipadora rechaza las 
prácticas y el sistema patriarcal, fortaleciendo las 
corrientes feministas revolucionaias, hermanada 
con las luchas de la clase trabajadora y el pueblo 
en general.

En este mismo sentido, se precisa que si bien, 
existen principios orientadores y algunas pro-
puestas concretas del PEE, este no es una receta, 
pues debe partir de las diferentes realidades y 
contextos y por ende múltiples maneras de ma-
terializarlo. Pero si se caracteriza por tomar distan-
cia de las imposiciones de la escuela de calidad, 

que se expresa en estándares, competitividad, re-
sultados, éxito, excelencia entre otros, que hacen 
parte de las políticas hegemónicas. En ese sentido, 
el PEE apuesta por una transformación radical de 
la escuela y la educación, de ahí que la perspecti-
va de emancipación que se asume es la que Marx 
llamó humana o social y no aquella que busca 
reproducir el sistema capitalismo.

Es necesario resaltar que en este proceso han 
sido valiosos los aportes de diferentes maestras 
y maestros que han transitado por el equipo del 
CEID, desde su primer asamblea y, particularmen-
te, desde 2016, cuando se realizó la III Asamblea 
Pedagógica Distrital y se inició la discusión sobre 
la necesidad del PEE. En nombre de tales perso-
nas, vale mencionar a Ismari Bernate y Juan Carlos 
Jaime como directores del CEID en este periodo.

Los ocho artículos que se presentan a continua-
ción fueron expuestos por el equipo del CEID - 
ADE en el III Congreso Pedagógico Nacional reali-
zado por FECODE en noviembre de 2025. Se invita 
al magisterio bogotano a darles vida y a seguir 
desarrollando este proceso que tanto requieren 
nuestras comunidades, así como a seguir fortale-
ciendo la lucha educativa.

Andrea Sandino García 
Secretaria Asuntos Pedagógicos 2018 – 2026
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Introducción
El Movimiento Pedagógico Colombiano es, quizá, 
la gesta más profunda y luminosa que el magiste-
rio agremiado en FECODE ha logrado tejer en su 
historia. Nació en tiempos convulsos, entre finales 
de los setenta e inicios de los ochenta, cuando el 
país y América Latina entera buscaban salidas a 
la crisis, a las dictaduras y a las desigualdades es-
tructurales. Desde sus aulas precarias y en medio 
de resistencias cotidianas, los maestros y maestras 
decidieron levantar la palabra como bandera. Fue 
más que una respuesta sindical: constituyó un gri-
to colectivo por la dignidad del pensamiento, de la 
escuela pública y de las comunidades educativas.

Caminar sobre su memoria es volver a escuchar 
las voces que abrieron camino, las de quienes, con 
tizas, tableros y sueños de una sociedad más jus-
ta, transformaron la pedagogía en un acto políti-
co. Recuperar esa memoria no es solo un ejercicio 
histórico; es, sobre todo, un gesto de esperanza 
que nos permite reconocer el acervo cultural y 
pedagógico que hoy nos pertenece: una heren-
cia viva que alimenta la lucha por una educación 
emancipadora, pública y popular.

El Movimiento Pedagógico fue y sigue siendo de 
carácter popular. No solo es un tejido: es un telar 
en el que han confluido maestros (as), comuni-
dades y pensadores(as) que no encontraban otro 

Diana Natalia Benavides Chaparro – CEID ADE 
Etna Maritza Correa Jejen – CEID ADE

El movimiento Pedagógico:  
memoria viva y horizonte  
emancipador



8

CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES DOCENTES

espacio para el debate, la reflexión y la creación, 
pues los escenarios de pensamiento estaban 
cooptados por el Estado o por la Iglesia.  En me-
dio de la adversidad, nació un sujeto colectivo: el 
maestro(a) como trabajador(a) de la cultura, como 
intelectual del pueblo, capaz de pensar y transfor-
mar la escuela y la sociedad.

La huella de este proceso quedó plasmada en la 
Revista Educación y Cultura, testimonio escrito de 
su pensamiento y de su andar. Es en el encuentro 
de Bucaramanga, en 1982, durante el Congreso de 
FECODE, cuando el Movimiento Pedagógico fue 
proclamado oficialmente, dando inicio a una de 
las experiencias más significativas de organiza-
ción intelectual, política y pedagógica en América 
Latina. 

Las Huellas: Recorrido Histórico 
del Movimiento Pedagógico
El Movimiento Pedagógico nació entre finales de 
los años setenta y comienzos de los ochenta, en 
un contexto de crisis social, desempleo, autorita-
rismo y reformas económicas que amenazaban 
la dignidad del pueblo trabajador. Como señala 
Calderón (1995, p. 132), América Latina vivía una 
“gran mutación sociocultural” en la que emergen 
movimientos sociales que se levantaban frente a 
la desigualdad y el control hegemónico del Estado.

Simultáneamente, la crisis estructural del capita-
lismo, descrita por Castells (1978) provocó un pro-
fundo debilitamiento de las economías no petrole-
ras, generando políticas de ajuste que redujeron el 
gasto social y afectaron directamente la educación, 
la salud y otros derechos fundamentales.

En Colombia, las élites históricamente han negado 
el derecho a la educación y todas las responsabi-
lidades que esta conlleva, profundizando en este 
periodo los efectos de la crisis que se reflejaron 
en un sistema educativo aún más precario, con 
escuelas desprovistas de recursos, maestros(as) 
despojados(as) de su reconocimiento social y de-
legados(as) al papel de simples instructores(as). 
La escuela se configuraba más como un aparato 
de control estatal que como un espacio de cultu-
ra, pensamiento y construcción de comunidad. El 
estudiante, a su vez, era concebido como sujeto 
pasivo, sin posibilidad de desarrollar pensamien-
to crítico ni reconocerse como actor social.

En medio de ese contexto, los maestros(as) orga-
nizados en FECODE asumieron la pedagogía como 
un acto político y emancipador. Tal como recor-
daría Antonio Gramsci (1949) “instruir es formar 
seres capaces de gobernarse a sí mismos, no de 
ser gobernados por otros.” Esta idea encarna el 
espíritu del Movimiento Pedagógico Colombia-
no: una apuesta por la autonomía, la conciencia 
crítica y la educación como práctica de libertad.

En 1966 se llevó a cabo la Marcha del Hambre, 
una gesta ejemplar de lucha y resistencia: cuaren-
ta y cinco días de camino que visibilizan el aban-
dono del Estado hacia la educación y la dignidad 
magisterial. Una década después, el Paro Cívico 
Nacional de 1977 reafirmó la fuerza del movi-
miento social y sindical, con una participación 
decisiva de FECODE. En este periodo el ámbito 
pedagógico, como explica Tobón (2022), predomi-
naba un modelo conductista y taylorista centrado 
en la eficiencia y el control productivo.

Fruto de estas resistencias, surge como conquista 
el Decreto Ley 2277, que reconoció parcialmen-
te la labor docente, situando al magisterio en 
una perspectiva de lucha política, pedagógica y 
cultural (Tobón, 2022, p. 22). Paralelamente, se 
gestaron espacios académico de reflexión como 
el Primer Simposio Nacional sobre la Enseñanza 
de las Ciencias (1981), donde surgieron redes de 
maestros(as) que pensaban la educación desde 
la autonomía y la crítica (Tamayo, 2006). Final-
mente, en 1982, durante el I Congreso Pedagógi-
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co de FECODE en Bucaramanga, bajo la consigna 
“Educar y luchar por la liberación nacional”, se 
proclamó oficialmente el Movimiento Pedagógi-
co Colombiano.

Marco Raúl Mejía identifica cuatro factores histó-
rico-sociales que posibilitaron este surgimiento: 
las reformas educativas impulsadas por el Minis-
terio de Educación Nacional, el auge de los movi-
mientos sociales, la emergencia de nuevos sujetos 
pedagógicos críticos de los modelos hegemónicos 
y la consolidación de un actor colectivo docente. 
De modo complementario, Gantiva (1984) advier-
te que las políticas estatales de control político y 
pedagógico, como el “mapa educativo” y la “re-
forma curricular” inspiradas en el conductismo 
fueron detonantes del Movimiento Pedagógico 
como expresión de resistencia cultural.

Este proceso dio lugar a la creación del Centro de 
Estudios e Investigaciones Docentes (CEID), y pos-
teriormente de los CEID regionales, que impulsa-
ron las Asambleas Pedagógicas Departamentales, 
escenarios fundamentales en la construcción de 
pensamiento pedagógico crítico (Tamayo, 2006).

Dentro de este proceso, la Asociación Distrital 
de Trabajadores y Trabajadoras de la Educación 
(ADE), fundada en 1957, jugó un papel determi-
nante al acunar el Movimiento Pedagógico en Bo-
gotá. Fiel a su carácter combativo, la ADE defendió 
la educación pública y ha venido resistiendo las 
políticas neoliberales y mercantilistas. Desde su 
Comisión Pedagógica, organizó una estructura de 
trabajo con grupos por áreas (Lenguaje, Ciencias, 
Matemáticas, Sociales y Artística), promoviendo 
encuentros, seminarios, tertulias y publicaciones 
propias que consolidaron un movimiento peda-
gógico de base.

En varias localidades de Bogotá, los Comités 
Pedagógicos impulsaron discusiones y eventos, 
generando un verdadero activismo pedagógico 
sindical que involucró a la mayoría de colegios y 
docentes de la ciudad, como lo señala Barrantes 
(2023). Ya en 1979, según Cárdenas y Boada, la 
ADE había iniciado una reflexión profunda sobre 
la educación, la renovación curricular y el que-
hacer docente, constituyéndose formalmente en 
1981. Ese mismo año, la Comisión Pedagógica 
lideró un seminario regional con Cundinamarca, 
Boyacá y el Meta, centrado en la investigación 

educativa, las teorías pedagógicas y la reforma cu-
rricular, proceso que se extendió durante más de 
un año y que marcó el inicio del diálogo con cen-
tros e investigadores de la educación en el país.

En julio de 1987 se realizó la Primera Asamblea 
Pedagógica Distrital en Bogotá, un acontecimiento 
histórico que reunió a maestras y maestros para 
fortalecer el debate pedagógico, sistematizar pro-
yectos alternativos y seleccionar las experiencias 
representativas del magisterio para el Congreso 
Pedagógico Nacional. Bajo el lema “Cansados del 
barro decidimos transformarlo”, se presentaron 
más de 300 ponencias sustentadas y debatidas 
en distintas comisiones (Barrantes, 1987). Este 
evento marcó un hito en la construcción colectiva 
del pensamiento pedagógico crítico en la capital. 
La Segunda Asamblea Pedagógica Distrital, cele-
brada en 1994 bajo el tema “Escuela y Currículo”, 
mantuvo vivo el espíritu del Movimiento en me-
dio de las tensiones políticas del país. Este evento 
reunió a universidades, instituciones, asociacio-
nes y fundaciones (UPN, la Escuela Pedagógica 
Experimental, la Secretaría de Educación de Bo-
gotá, el Instituto para el Desarrollo de la Demo-
cracia Luis Carlos Galán, el CINEP, la Cooperativa 
Editorial del Magisterio, la Asociación Colombia-
na de Profesores de Educación Física y ASDED, 
entre otras), que promovieron un diálogo entre el 
magisterio, la academia y la sociedad civil. En su 
preparación se realizaron 38 asambleas pedagógi-
cas locales y se presentaron más de 500 trabajos 
escritos, consolidando un proceso de investiga-
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ción y reflexión colectiva.

Estas asambleas se configuraron como espacios 
de resistencia, donde la pedagogía se asumió 
como práctica política y emancipadora, más allá 
de los dictámenes del Estado o las lógicas del 
mercado educativo. Décadas después, en 2016, 
la Tercera Asamblea Pedagógica Distrital reafir-
mó este compromiso bajo el lema “La escuela sí 
es un territorio de paz”, en apoyo al Plebiscito 
por la Paz. En ella, el magisterio debatió sobre 
democracia participativa y políticas públicas de 
educación frente a las presiones neoliberales. Su 
consigna central fue clara: defender la educación 
pública y reafirmar la pedagogía como práctica 
de esperanza.

Desde entonces, las Asambleas Pedagógicas Dis-
tritales se han consolidado como ejercicio anual 
de encuentro, en el cual docentes de base compar-
ten experiencias que surgen del aula, del territorio 
y de la reflexión crítica. El CEID continúa siendo 
eje articulador de estos procesos, promoviendo 
círculos pedagógicos, encuentros presenciales y 
virtuales, seminarios locales y reflexiones perma-
nentes sobre la escuela. En los Correos Pedagógi-
cos, estos debates se amplifican, generando saber 
pedagógico que impacta las comunidades educa-
tivas y fortalece la defensa de la escuela pública 
como territorio de vida.

Aportes del Caminar Asambleario: 
Construcción Colectiva del Saber 
Pedagógico.
El Movimiento Pedagógico y las Asambleas Peda-
gógicas Distritales no solo constituyen hitos orga-
nizativos, sino verdaderos laboratorios sociales de 
pensamiento crítico donde el magisterio ha tejido 
un conocimiento situado, comprometido y trans-
formador. En estas experiencias se reconoce la 
potencia del caminar asambleario como práctica 
de investigación, diálogo y acción colectiva, donde 
la escuela se piensa desde sí misma y se enfrenta 
a las lógicas hegemónicas que históricamente han 
intentado definirla desde fuera.

Desde una perspectiva latinoamericana, este pro-
ceso reafirma la figura de las y los maestros como 
intelectuales orgánicos, en el sentido gramsciano: 
un sujeto que piensa y actúa desde su lugar en la 
estructura social, que transforma su práctica en re-

flexión crítica y su reflexión en acción emancipa-
dora. En las asambleas pedagógicas, el magisterio 
no reproduce discursos ajenos ni aplica modelos 
impuestos; construye teoría desde su experien-
cia, desde la vivencia del aula y la relación con 
la comunidad. Su palabra, anclada en la realidad 
cotidiana, se vuelve pensamiento colectivo que 
interpela al poder y propone nuevos sentidos para 
la educación pública.

Paulo Freire (1970) ofrece una clave esencial al 
pensar la educación como una práctica de liber-
tad, fundamento que inspira el carácter emancipa-
dor del debate asambleario, los círculos pedagógi-
cos y los correos pedagógicos del Movimiento. Estas 
experiencias encarnan una pedagogía del diálogo 
en la que el conocimiento no se impone, sino que 
se construye colectivamente en comunión. Como 
señala Freire, “nadie educa a nadie, nadie se educa 
solo, los hombres se educan entre sí mediatizados 
por el mundo”, principio que atraviesa la memoria 
viva de cada Asamblea Pedagógica y reafirma el 
sentido liberador de la praxis docente.

La revista Educación y Cultura, órgano de pensa-
miento de FECODE y los CEID, ha sido una ex-
tensión natural del espacio asambleario. En sus 
páginas se recopilan debates, propuestas curri-
culares y experiencias que amplifican la voz del 
magisterio.

Allí se consolida la continuidad del pensamiento 
crítico que reconoce la escuela como territorio de 
disputa política y epistemológica, y no simple-
mente como lugar de instrucción.

El caminar asambleario es, en este sentido, un 
acto de investigación y de insurgencia. Como 
sostiene Marco Raúl Mejía (2016), se trata de re-
cuperar la voz pedagógica frente al neoliberalismo 
educativo y de fortalecer la escuela pública como 
espacio de emancipación. Cada círculo pedagó-
gico, cada experiencia compartida, constituye un 
gesto de resistencia frente a la mercantilización 
del conocimiento.

La discusión sobre el papel del maestro(a) atravie-
sa todo este proceso. En las asambleas, las y los 
educadores se piensan como sujetos históricos, 
no como piezas del engranaje administrativo. En 
diálogo con Boaventura de Sousa Santos (2009), 
podríamos decir que el magisterio ha ejercido una 
sociología de las ausencias: ha hecho visible lo 
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que el sistema pretendía invisibilizar, las prácticas 
pedagógicas populares, la creatividad docente, las 
comunidades de aprendizaje barriales y el vínculo 
escuela-territorio.

Así, el caminar asambleario no es sólo memoria, 
sino proyecto político-pedagógico. Permite tejer 
saberes, resistir a la fragmentación impuesta por 
las políticas de estandarización y reafirmar el 
sentido de la escuela pública como lugar de cons-
trucción democrática. En palabras de Fals Borda, 
“conocer es transformar, y transformar es liberar”.

Resulta esencial incorporar a este caminar las 
reflexiones emanadas de la XII Asamblea Peda-
gógica Distrital. En un contexto marcado por ten-
siones geopolíticas, desafíos a la soberanía nacio-
nal y un gobierno elegido con el acompañamiento 
del magisterio, se abren espacios de diálogo sobre 
aciertos, desaciertos y los horizontes colectivos 
que orientan la acción política del gremio. La 
defensa de la educación pública se reafirma, así, 
como una apuesta ética por la vida y el buen vivir.

Caminar por la memoria del Movimiento Peda-
gógico Distrital exige reconstruir las memorias 
vivas del magisterio, recuperar sus voces y for-
talecer la lucha sindical desde la formación y la 
organización. Estas memorias no deben limitar-
se a la evocación nostálgica de gestas pasadas; 
deben transformarse en acciones que dialoguen 
con la realidad presente y en un compromiso del 
sindicato como eje articulador entre la academia, 
las facultades de educación y los movimientos pe-
dagógicos populares, que mantienen viva la lucha 
por una educación pública emancipadora.

¿Hacia Dónde Dirigir El Caminar?
La memoria acumulada en los Correos Pedagó-
gicos, las revistas Educación y Cultura, las asam-
bleas y los círculos pedagógicos configuran una 
cartografía de saberes insurgentes que invitan a 
repensar el lugar de la escuela y del maestro en 
el contexto actual.

Estos derroteros, que emergen del caminar ma-
gisterial, pueden sintetizarse en siete ejes que 
orientan la acción pedagógica, política y organi-
zativa del Movimiento Pedagógico expresados a 
continuación:

Repensar y reconstruir los conceptos  
de escuela, pedagogía y estudiante
El desafío es reflexionar, deconstruir y reconstruir 
los conceptos de escuela, pedagogía y estudiante, 
reivindicando su papel histórico, social y político. 
En la III Asamblea Pedagógica Distrital (APD) se 
concibió la escuela como un espacio de saberes 
para el descubrimiento, el desarrollo de potencia-
lidades y el disfrute del conocimiento: un ambien-
te escolar desde y para la vida.

Las y los maestros se reconocen como actores po-
líticos, sociales y culturales, creadores de proyecto 
de nación, superando su enajenación frente a las 
lógicas mercantiles. Las y los estudiantes, por su 
parte, son sujetos activos de saber, que aprenden 
en relación con otros(as) y desde su territorio. 
Toda apuesta pedagógica debe partir de esa com-
prensión situada.
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Formación político-sindical para enfrentar  
la política neoliberal.
Resulta indispensable comprender las concep-
ciones de escuela y pedagogía promovidas por 
la banca mundial y los organismos multilatera-
les, tal como se planteó en la IX APD. Esta com-
prensión crítica permite contrastar y liberar la 
práctica docente de las lógicas hegemónicas y 
mercantilistas que limitan la participación y 
deslegitiman la educación pública. El reto está 
en reposicionar ante la sociedad la imagen del 
magisterio como sujeto de transformación.

Afianzar la democracia escolar
Ganada en la Ley 115 y en la Constitución Políti-
ca, la autonomía escolar es clave para resistir las 
prácticas autoritarias y las estructuras verticales 
que restringen la participación. Las y los maestros 
han expresado su preocupación frente al autori-
tarismo de algunos(as) directivos(as) docentes, lo 
que se constituye en una barrera para los procesos 
comunitarios. Es necesario restituir los foros edu-
cativos como escenarios de diálogo y construc-
ción colectiva hacia una pedagogía para la vida. 

Contraponer al modelo hegemónico  
propuestas educativas críticas y  
emancipadoras.
Confrontar la política neoliberal con propuestas al-
ternativas y emancipadoras. Los elementos cons- 

titutivos de estas propuestas pedagógicas, parten 
de superar el reduccionismo de las pedagogías he-
gemónicas y avanzar hacia las  críticas y revolu-
cionarias, evitar la banalización del pensamiento 
de Paulo Freire, una pedagogía construida con la 
comunidad, valorando y comprendiendo, los sa-
beres territoriales. El magisterio debe asumir una 
praxis emancipadora, revolucionaria y contrahe-
gemónica que fortalezca la conciencia colectiva, 
recupere las prácticas ancestrales y reconozca la 
diversidad desde una perspectiva interseccional, 
antiimperialista y anticolonial.

Materializar la pedagogía liberadora  
en la práctica cotidiana.
Los Proyectos Educativos Pedagógicos Alternati-
vos al capitalismo, parten de un enfoque territo-
rial, responden a las problemáticas del contexto 
y promueven la construcción de comunidad. Su 
desarrollo se fundamenta en tres ejes: a) investi-
gativo, b) político y c) pedagógico.

Las Experiencias Pedagógicas Alternativas (EPAS) 
deben romper con los criterios de calidad impues-
tos por la política neoliberal y superar los enfo-
ques patriarcales. Su horizonte es el buen vivir, 
los derechos humanos y el equilibrio ambiental. 
Reconocer la crisis planetaria implica denunciar 
las causas estructurales del capitalismo y fomen-
tar una práctica educativa que parta de la realidad  
y en relación con la naturaleza.
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Consolidar nuevas formas  
de organización y participación
El magisterio distrital ha reiterado la necesidad de 
colectivizar las apuestas pedagógicas emancipa-
doras. Para ello, se propone fortalecer espacios de 
encuentro, tales como; seminarios, diplomados, 
comités pedagógicos, asambleas locales, que per-
mitan dialogar, teorizar y visibilizar experiencias.

Conclusiones: Retos sindicales  
en clave de la transformación social
El - CEID-ADE está llamado a liderar procesos que reactiven y fortalezcan el Movimiento 
Pedagógico, partiendo de la reconstrucción de las memorias desde la voz viva de las maes-
tras y los maestros. Este ejercicio no solo recupera la historia de lucha del magisterio, sino 
que la proyecta hacia el presente como una fuerza de transformación educativa y social.

La dirigencia sindical debe mantener su compromiso con la formación política, pedagógica 
y ética, orientando sus acciones hacia la construcción de una educación pública emanci-
padora, con equidad de género y justicia social. La participación activa en la definición de 
políticas públicas, la promoción de la investigación y el reconocimiento de las experiencias 
pedagógicas deben ser pilares del trabajo sindical. Revitalizar la memoria de la resistencia, 
la comprensión histórica, la reflexión crítica revolucionaria y la esperanza es un acto políti-
co que fortalece el sentido colectivo del magisterio. En este horizonte, se propone avanzar 
en el trabajo conjunto con el movimiento universitario, de igual manera,  abrir y compartir 
espacios de reflexión, así como herramientas pedagógicas útiles para la práctica docente. 
Del mismo modo, se plantea consolidar un museo pedagógico y fortalecer las redes terri-
toriales que expresen la diversidad del país y la riqueza de sus comunidades educativas.

El sindicato, además  de la defensa laboral, debe asumirse como un movimiento político 
y social que acompaña la vida cotidiana de la escuela. Para ello, es necesario ampliar los 
espacios democráticos de participación, revisar las formas de representación y construir 
una dirigencia cercana, crítica y propositiva, que promueva la transformación educativa 
desde los territorios y con las voces diversas del magisterio.

La XII Asamblea Pedagógica Distrital reafirmó que la memoria del Movimiento Pedagógico 
no puede ser solo evocación: debe ser horizonte y acción. En medio de un contexto polí-
tico conflictivo, el magisterio bogotano ha sostenido su compromiso con la vida, la paz y 
el buen vivir.

Hoy, más que nunca, el reto es mantener viva la pedagogía como práctica de esperanza, 
sostener la escuela pública como territorio de emancipación y fortalecer el sindicato como 
sujeto pedagógico y político. 

El caminar continúa: sembrar conciencia, tejer comunidad y construir conocimiento colecti-
vo siguen siendo los actos más profundamente revolucionarios del magisterio colombiano.

Estos espacios deben integrarse a una política 
sindical permanente, articulada con los pliegos 
de peticiones y los planes de acción de la ADE, 
y establecer vínculos con las comunidades aca-
démicas y las facultades de educación, mediante 
nodos, redes y grupos de trabajo. 
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Política Pedagógica Alternativa:  
la urgencia de un pensamiento  
colectivo

Introducción
Estimadas y estimados colegas, delegadas y de-
legados, y defensores de la educación pública: 
las ideas que aquí se presentan no emanan de la 
reflexión aislada ni del ejercicio individual del es-
critorio. Son el resultado de la praxis, entendida 
en términos marxistas como la actividad humana 
que transforma la realidad, decantada en las in-
tensas jornadas de la XII Asamblea Pedagógica 
Distrital organizada por el CEID de la ADE. 

Es importante señalar una pregunta que no es téc-
nica, sino profundamente política: ¿Qué condicio-
nes se requieren para una educación digna y un 
ejercicio docente justo? Este interrogante permite 
situarse en el centro de la lucha de clases dentro 
del campo cultural. En esta dirección, señalaba 
Paulo Freire en Pedagogía de la Autonomía, que 
la educación es un acto de amor y de valor, pero 
sobre todo es una lectura crítica del mundo. Sin 
embargo, esa lectura se ve hoy nublada por un 
sistema que intenta reducir a maestros y maestras 
a  operarios de la instrucción. Dignificar la labor 
docente en Colombia implica, necesariamente, 
desmontar el andamiaje neoliberal que ha con-

Hacia la dignificación de la labor  
docente en colombia: una perspectiva 
desde la política pedagógica alternativa

Dariel Fonseca Galindo  CEID-ADE 
Claudia Viviana Jiménez  CEID-ADE 
Juan Carlos Valero  CEID-ADE
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vertido la escuela en una empresa y al maestro 
en un gestor de carencias. 

La Pedagogía Silenciada:  
Del Intelectual al Operario  
de la “Evidencia” 
El modelo educativo planteado desde el estado ha 
operado una mutación peligrosa: el desplazamien-
to de la pedagogía por la gestión administrativa. En 
la actualidad la educación está inmersa en lo que 
Michael Apple (1986) denomina la “descualifica-
ción” del trabajo docente. Al saturar con formatos, 
encuestas de calidad y recolección de “evidencias”, 
el sistema reduce el tiempo de la reflexión. 

Desde una perspectiva materialista histórica, Karl 
Marx advertía sobre la alienación del trabajador 
respecto al producto de su trabajo. En nuestro 
contexto, el personal docente se aliena cuando su 
labor ya no es la construcción de conocimiento, 
sino el diligenciamiento de indicadores cuantitati-
vos. Esta “burocratización del alma” ignora lo que 
Jerome Bruner nos daba a entender del aprendiza-
je significativo; es que no hay significado posible 
en un aula donde la o el maestro está más preo-
cupado por el cumplimiento de un cronograma 
estandarizado que por la estructura cognitiva y 
emocional de su estudiante. 

Para revertir este proceso, la Política Pedagógica 
Alternativa propone: 

	 Emancipación Administrativa: eliminar la 
duplicidad de procesos que solo sirven para el 
control policivo del tiempo docente. 

	 Evaluación Procesual y Dialógica: frente a la 
evaluación punitiva, proponemos una evalua-
ción que, en palabras de Ángel Díaz Barriga, 
recupere la función pedagógica y no solo la 
acreditativa. La evaluación debe ser un insu-
mo para el crecimiento, no un mecanismo de 
estigmatización laboral. 

Autonomía Pedagógica y  
el Maestro como Intelectual  
Transformativo 
Asistimos a una ofensiva contra la soberanía inte-
lectual del magisterio. El Ministerio de Educación 
Nacional y los organismos multilaterales impo-
nen metodologías “empaquetadas” diseñadas por 
expertos que jamás han pisado una escuela rural 
o un colegio de periferia en Bogotá. Esta dinámi-
ca reproduce la división social del trabajo: unos 
piensan (la tecnocracia) y otros ejecutan (las y los 
docentes). 

Contra esto, reivindicamos a Henry Giroux (1990) 
y su concepto del(a) docente como “intelectual 
transformativo”. No somos técnicos que aplican 
recetas; somos profesionales de la cultura capaces 
de producir saber pedagógico. La libertad de cáte-
dra no es un capricho gremial, es una condición 
“sine qua non” para la democracia. Si el(la) docen-
te no es libre de pensar y diseñar su currículo, no 
puede formar sujetos críticos. 

La autonomía escolar debe defenderse mediante: 

	 Formación Permanente y Situada: rechaza-
mos la formación genérica. Exigimos una for-
mación posgradual financiada por el Estado 
que responda a los contextos territoriales y 
sea reconocida en el escalafón como un acto 
de justicia académica. 

	 Participación Vinculante: la voz del magiste-
rio no puede ser “consultiva”. Debe ser deciso-
ria en la formulación de las políticas públicas. 
La soberanía pedagógica reside en las asam-
bleas, no en los despachos ministeriales. 
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El Docente como Gestor Social:  
La Carga del Cuidado y la  
Precarización 
En Colombia, el abandono del Estado en materia 
de bienestar social y educativo se ha trasladado 
a los hombros de las maestras y los maestros. La 
y el docente hoy es psicólogo, trabajador social, 
enfermero y mediador de conflictos, prácticas que, 
aunque se asumen con compromiso ético, desdi-
bujan la misión pedagógica y generan el síndrome 
de burnout. 

Joan Tronto (1993) habla de la “ética del cuidado” 
como una responsabilidad política, pero cuando 
el cuidado se convierte en una carga despropor-
cionada sin apoyos institucionales, se transforma 
en una forma de explotación laboral. La escuela 
pública ha pasado de ser el centro del saber a ser 
el centro de atención de múltiples crisis sociales, 
sin contar con el presupuesto adecuado. 

Exigimos condiciones materiales para el cuidado: 

	 Equipos interdisciplinarios robustos: un o 
una profesional en psicología por cada 250 
estudiantes y presencia permanente de traba-
jadores y trabajadoras sociales, y enfermeros y 
enfermeras en cada sede. 

	 Ratio Docente-Estudiante Humana: La ma-
sificación en las aulas es un atentado contra 
la dignidad. Proponemos una reducción de 
los parámetros de estudiantes por grupo para 
permitir una educación verdaderamente per-
sonalizada y dialógica. 

Condiciones Materiales y  
Reconocimiento Simbólico:  
Una Lucha de Clases 
La dignificación no es un concepto etéreo; tiene 
una base material. La infraestructura escolar en 
muchas zonas de Bogotá y el país es el reflejo 
del desprecio de las élites por lo público. Louis 
Althusser (1974) analizaba la escuela como un 
“Aparato Ideológico del Estado”; hoy, bajo el neo-
liberalismo, ese aparato se deja caer para justificar 
la privatización. 

La lucha sindical por el salario y las prestaciones 
no es solo una reivindicación económica;  es la 
defensa de la dignidad de las trabajadoras y los 

trabajadores de la cultura. No puede haber dig-
nidad educativa sobre la base del sacrificio del 
bienestar de las maestras y los maestros. Necesi-
tamos un reconocimiento simbólico que no sean 
“medallas” o “días de la maestra y el maestro”, sino 
el respeto social y la protección jurídica frente a 
los ataques mediáticos que pretenden deslegiti-
mar la movilización social. 

Hacia una Educación Humana 
Frente a la Lógica Mercantil 
Finalmente, debemos oponernos a la lógica de la 
“competitividad” que permea los estándares de 
competencias. Esta lógica, como señala Christian 
Laval, busca convertir a la escuela en una fábrica 
de capital humano para el mercado laboral pre-
cario. 

La Política Pedagógica Alternativa o Emancipado-
ra debe ser una pedagogía del territorio. Debemos 
recuperar la escuela como el espacio de lo común, 
donde se enseñe no para pasar una prueba estan-
darizada (PISA o Saber), sino para comprender y 
transformar la realidad. La estandarización es la 
muerte de la diferencia; la pedagogía alternativa 
es el triunfo de la diversidad. 

Una pedagogía inspirada en el enfoque estandarte 
de Paulo Freire que pretende formar ciudadanos 
críticos, pensantes, capaces de cuestionar la rea-
lidad y transformar las estructuras de opresión, 
desigualdad y exclusión social. 
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Conclusión: Un Pacto por la Dignidad Docente 
Para finalizar es importante señalar que la dignificación de la labor docente es una tarea 
histórica. Como referencio Estanislao Zuleta (1995),  la educación debe ser un campo de 
lucha por la autonomía y el pensamiento crítico. No se debe retroceder en la exigencia de 
un sistema que reconozca a las maestras y los maestros como el corazón de la democracia. 

Por esta razón la lucha es pedagógica, pero también es sindical y política. Por una financia-
ción estatal digna, por la autonomía de las escuelas y por el derecho de la juventud a una 
educación que no les enseñe a obedecer, sino a crear. 

¡Por la dignificación de la labor docente y la defensa de la escuela pública! 
¡Viva la movilización pedagógica! 
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Introducción
La educación constituye un acto profundamen-
te político y emancipador. Si bien Paulo Freire 
(1998) afirmó que “la educación no cambia el 
mundo, cambia a las personas que van a cam-
biar el mundo”, en el contexto contemporáneo se 
hace imprescindible resignificar el papel de la es-
cuela como escenario estratégico de transforma-
ción social. En este sentido, Boaventura de Sousa 
Santos (2018) plantea la necesidad de ampliar el 
presente en las prácticas educativas, en articula-
ción con las utopías y las epistemologías del sur, 
como horizonte crítico para la construcción de 
alternativas.

En este marco, el III Congreso Pedagógico convo-
ca a cuestionar las estructuras que sostienen la 
educación contemporánea, atravesada por lógicas 
neoliberales que fragmentan y mercantilizan el 
saber. En su lugar, se propone avanzar hacia al-
ternativas orientadas a la reconstrucción del teji-
do social, desde una educación crítica, situada y 
emancipadora, capaz de responder a las realida-
des y tensiones de los territorios.

La presente ponencia recoge las reflexiones de 
maestras y maestros participantes en las últimas 
diez Asambleas Pedagógicas Distritales, organiza-
das en torno a cuatro categorías fundamentales: 
pedagogía, currículo, didáctica e investigación. A 
partir de este acumulado pedagógico, se plantean 
lineamientos orientados a la concreción del Plan 
Educativo Emancipador para el Distrito de Bogo-
tá, respondiendo al interrogante: ¿de qué manera 
concretar Proyectos Educativos Institucionales 
emancipadores?

Pedagogía: Entre la Memoria  
Histórica y la Acción  
Transformadora
Históricamente, la pedagogía ha constituido esce-
narios de lucha por la emancipación y de prácti-
cas colectivas orientadas a desafiar los modelos 
tradicionales y autoritarios. En este sentido, en la 
Asamblea de 2019 se señaló que, si bien la peda-
gogía ha estado influida por modelos hegemóni-
cos, también ha transitado hacia la construcción 
de alternativas emancipadoras que recuperan 
saberes y prácticas ancestrales y populares (ADE, 
2019).

De manera complementaria, en la Asamblea de 
2020 se analizó el carácter histórico del sistema 
hegemónico, sustentado en la “repetición cul-
tural” y en un modelo educativo orientado a la 
“normalización” de las asimetrías sociales (ADE, 
2020).

Asimismo, la Asamblea de 2021, fundamentada 
en el pensamiento de Paulo Freire, reconoció el 
“estallido social” como la expresión acumulada 
de problemáticas estructurales de las últimas dé-
cadas, así como la pérdida progresiva de la capa-
cidad de resistencia del magisterio. Este análisis 
conduce a la necesidad de repensar las apuestas 
pedagógicas que se desarrollan en las institucio-
nes educativas públicas de la ciudad (ADE, 2021). 
En este marco, el proceso de las asambleas ha 
ido consolidando perspectivas emancipadoras, 
teniendo como puntos de inflexión el levanta-
miento popular y la pandemia.

Por su parte, la Asamblea Pedagógica Distrital de 
2022 reconoce “la trayectoria de más de 40 años 
del Movimiento Pedagógico” y valora la emergen-
cia de propuestas propias, que apuntan a la de-
fensa del territorio, el buen vivir, la defensa de lo 
común, el rescate de saberes ancestrales, el pensa-
miento crítico y el derecho a subvertir el statu quo, 
cuestionando la competencia propia del modelo 
neoliberal y de esta manera configurar subjetivi-
dades colectivas transformadoras (ADE, 2022).

Sin embargo, esta memoria pedagógica enfrenta 
tensiones significativas, tales como la sobrecarga 
laboral docente y la reducción de espacios crí-
ticos para la reflexión pedagógica (ADE, 2023), 
lo que pone en evidencia la necesidad de exigir 
condiciones dignas para el ejercicio de la labor 
docente. En este contexto, se reafirma la historia 
de resistencia del magisterio frente a los procesos 
de privatización y avance del neoliberalismo, des-
tacando el carácter político de la pedagogía como 
práctica emancipadora (ADE, 2023).

Como plantea Freire (2005), la verdadera peda-
gogía es “la pedagogía del oprimido”, aquella que 
posibilita la construcción de conciencia crítica y 
comunidad, desde el respeto y el cuidado mutuo. 
En coherencia con este horizonte, resulta perti-
nente destacar las principales propuestas formu-
ladas en las diferentes asambleas en torno a lo 
pedagógico y lo emancipador:



21

JUNTOS SOMOS ADE

	 Promover una formación docente crítica, ética 
y comprometida, así como el desarrollo de pro-
yectos pedagógicos que incorporen enfoques 
de diversidad y género (ADE, 2016).

	 Fortalecer redes y colectivos pedagógicos, dig-
nificar la labor docente mediante la formación 
política y promover liderazgos democráticos en 
las instituciones educativas (ADE, 2019).

	 Resignificar la pedagogía desde una praxis 
crítica, con un sólido posicionamiento ético, 
fomentando relaciones simétricas y antipa-
triarcales basadas en el Buen Vivir (ADE, 2020).

	 Construir una praxis pedagógica emancipadora, 
desarrollando la “osadía epistemológica” y el 
compromiso político con los sectores históri-
camente oprimidos (ADE, 2021).

	 Consolidar la “pedagogía del encuentro” a partir 
del trabajo colectivo, articulando lo pedagógico 
con lo gremial y promoviendo una pedagogía 
del cuidado (ADE, 2022).

	 Reactivar una pedagogía crítica, fortalecer la 
formación docente situada en los territorios y 
promover la salud mental, como parte de un 
compromiso político con el presente orientado 
a la construcción de una escuela para la justicia 
social (ADE, 2023).

	 Fomentar una pedagogía emancipadora que 
forme “seres sentipensantes” y promueva el 
Buen Vivir, la dignidad y el fortalecimiento del 
tejido social (ADE, 2024).

Para la Asamblea de 2025, se plantea como eje 
central de la pedagogía emancipadora la transfor-
mación de las relaciones sociales al interior de la 
comunidad educativa (ADE, 2025).

Como ruta para la concreción del Plan Educativo 
Emancipador, se concluye, de manera reiterada, la 
necesidad de asumir una perspectiva intercultural 
crítica, entendida como un diálogo con carácter 
universal, entre todos los pueblos del mundo, que 

permita reconocer las múltiples propuestas educa-
tivas que confronten las apuestas de las elites por  
hegemonizar la educación, para dar paso al forta-
lecimiento de epistemologías desarrolladas por los 
sectores populares, que privilegien la creación, las 
conceptualizaciones situadas y, sobre todo, respon-
da a las realidades de las comunidades.

Currículo: Diversidad,  
Autonomía y Descolonización
Se reconoce que la noción de currículo se inscribe 
en tradiciones teóricas anglosajonas que han he-
gemonizado tanto el discurso como las prácticas 
educativas. Esta condición plantea la necesidad 
de repensar, problematizar y, en algunos casos, 
recrear otras formas de nombrar y organizar el 
proceso educativo, de manera que respondan a 
propósitos emancipadores y emerjan de las rea-
lidades históricas, sociales y culturales de nuestra 
América.

Históricamente, la pedagogía ha constituido escenarios  
de lucha por la emancipación y de prácticas colectivas  

orientadas a desafiar los modelos tradicionales y autoritarios.



22

CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES DOCENTES

En este marco, el currículo ha operado históri-
camente como un dispositivo de reproducción 
social. La Asamblea de 2023 alertó sobre la im-
posición de currículos estandarizados de corte 
neoliberal, promovidos por agencias externas, 
que debilitan la autonomía escolar y desconocen 
las particularidades de los contextos territoriales 
(ADE, 2023). Como lo plantea Ivan Illich (1971), 
“la educación oficial es una institución para el 
mantenimiento de la sociedad jerárquica”, lo cual 
refuerza la necesidad de construir un currículo 
orientado a la emancipación y a la configuración 
de identidades críticas y emancipadas.

Con el propósito de superar las lógicas coloniales 
y mercantiles que han configurado el currículo, y 
en coherencia con el Plan Educativo Emancipador 
(PEE), las asambleas pedagógicas han formulado 
un conjunto de propuestas orientadas a su trans-
formación:

	 Flexibilizar el currículo para que responda a 
contextos diversos, incorporando enfoques 
de interculturalidad, equidad de género y uso 
crítico de las tecnologías, así como una educa-
ción orientada a la paz y la justicia social (ADE, 
2016; 2019).

	 Avanzar en la construcción de un currículo al-
ternativo y emancipador, con un claro enfoque 
territorial (ADE, 2020).

	 Diseñar currículos a partir de una lectura críti-
ca de la realidad, superando la fragmentación 
del conocimiento y fortaleciendo la construc-
ción colectiva de proyectos transversales (ADE, 
2021).

	 Descolonizar el currículo mediante la recupe-
ración de saberes y la transversalización de 
conocimientos, favoreciendo la conexión en-
tre la escuela y las realidades territoriales de 
estudiantes y docentes (ADE, 2022).

	 Actualizar los currículos desde enfoques crí-
ticos e interculturales, promoviendo su cons-
trucción colectiva y garantizando la autonomía 
escolar y la libertad de cátedra (ADE, 2023).

	 Despatriarcalizar y descolonizar el currículo, si-
tuando como eje central en defensa de la vida 
(ADE, 2024).

	 Superar las estructuras curriculares tradiciona-
les, incorporando la valoración de sí mismo y 
del otro, la memoria histórica y las experien-
cias vitales de la comunidad educativa (ADE, 
2025).

Desde esta perspectiva, la apuesta emancipadora 
exige la flexibilización curricular y la incorpora-
ción de enfoques interculturales, territoriales, de 
género, ambientales y comunitarios, garantizando 
espacios efectivos para la participación democrá-
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tica y la pluralidad de voces. En este sentido, un 
currículo emancipador articula saberes ances-
trales con conocimientos científicos críticos, for-
taleciendo la autonomía escolar y la libertad de 
cátedra.

En consecuencia, un currículo emancipador debe 
partir del reconocimiento de los múltiples siste-
mas de opresión que atraviesan la escuela, propo-
niendo formas de organización escolar y acadé-
mica articuladas con los Proyectos Educativos de 
las comunidades, en contraposición a las lógicas 
gerenciales que han orientado la educación con-
temporánea.

Finalmente, persiste un debate abierto en torno a 
la escala de este currículo emancipador: si debe 
configurarse como una propuesta de carácter na-
cional, territorial, o como una articulación entre 
ambos niveles, así como sobre los criterios que 
permitirían definir dicho equilibrio.

Didáctica: Prácticas que Vinculan 
Cultura, Territorio y Saberes
El eje didáctico pone de relieve que la enseñanza 
no es un acto inocuo ni neutral. En la Asamblea 
del 2021 se destacó que “los procesos pedagó-
gicos y didácticos responden siempre a una in-
tencionalidad social y política” (ADE, 2021); en 
consecuencia, se hace necesario superar la frag-
mentación del conocimiento y la imposición de 
modelos estandarizados que despersonalizan la 
educación. En este sentido, el reconocimiento de 
los entornos culturales debe constituirse en el 
punto de partida para el diseño de las prácticas 
didácticas, en lugar de la adopción acrítica de 
metodologías externas que terminan instrumen-
talizando, colonizando y despojando de sentido 
pedagógico la labor docente.

Las propuestas formuladas en esta categoría para 
el Plan Educativo Emancipador (PEE) se orientan 
hacia los siguientes aspectos:

	 Fomentar proyectos pedagógicos alternativos 
que transformen la práctica didáctica, desde 
un enfoque inclusivo y articulado con el uso 
crítico de las tecnologías (ADE, 2016).

	 Reivindicar la didáctica como un campo crítico 
y emancipador, promoviendo prácticas contex-
tualizadas y superando la estandarización me-

diante evaluaciones cualitativas y participati-
vas (ADE, 2019).

	 Incorporar las Experiencias Pedagógicas Al-
ternativas (EPAS) como estrategia para la 
apropiación crítica de las tecnologías y el for-
talecimiento de la identidad cultural de los 
territorios, a través de enfoques inter y trans-
disciplinarios (ADE, 2020).

	 Superar la fragmentación del conocimiento me-
diante enfoques interdisciplinarios, integrando 
la transversalidad del arte y contextualizando 
la didáctica en función de las necesidades de 
la comunidad (ADE, 2021).

	 Promover prácticas pedagógicas articuladas 
con la cultura local, integrando saberes ances-
trales, el uso crítico de las tecnologías y meto-
dologías participativas (ADE, 2023).

	 Reconocer el recorrido del territorio como estra-
tegia articuladora de la práctica educativa (ADE, 
2024).

Para la Asamblea de 2025, se propone partir de 
la cotidianidad de las y los estudiantes, concebir 
los cuerpos y el aula como territorios pedagógicos 
para el desarrollo de los procesos de enseñanza, 
y articular los diferentes espacios escolares —
como la biblioteca— a los proyectos de aula (ADE, 
2025).

El eje didáctico pone de  
relieve que la enseñanza no  
es un acto inocuo ni neutral. 
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Asimismo, se plantea la necesidad de construir 
didácticas situadas que rescaten la cultura local 
y los saberes ancestrales, integrando tecnologías 
desde una perspectiva crítica y metodologías que 
promuevan la participación y la construcción 
colectiva del conocimiento (ADE, 2023). En esta 
misma línea, se hace un llamado a transformar 
aquellas prácticas educativas que desconocen los 
contextos y se reducen a lo meramente cognitivo, 
reconociendo el encuentro con el otro como con-
dición fundamental del proceso formativo.

Como lo señala Lev Vygotsky (1978), “las herra-
mientas del pensamiento son producto de la his-
toria social del ser humano”, lo cual reafirma que 
el aprendizaje es, en esencia, un proceso social y 
político. En este marco, lo territorial se configura 
como un eje articulador del quehacer pedagógico 
y didáctico. Surgen así propuestas como las cos-
movivencias, que fortalecen las prácticas didácti-
cas al situar el proceso formativo en diálogo con 
diversas cosmovisiones.

Investigación: Diálogo Social  
y Transformación
La investigación educativa también debe liberar-
se de sus ataduras burocráticas y mercantiles. La 
Asamblea de 2023 destacó su función transfor-
madora cuando “se construye como una práctica 
integradora que vincula a docentes, estudiantes 
y comunidades, fortaleciendo la formación peda-
gógica y sindical” (ADE, 2023). No obstante, este 
campo enfrenta tensiones significativas, tales 
como la escasez de recursos y su desvinculación 
de las realidades sociales.

Para la concreción del Plan Educativo Emancipa-
dor (PEE) en el ámbito investigativo, se proponen 
las siguientes orientaciones:

	 Incentivar la investigación participativa y apli-
cada, vinculando a docentes y estudiantes en 
procesos orientados a la contextualización de 
la educación (ADE, 2016).

	 Impulsar la investigación participativa con fi-
nanciación adecuada, involucrando a las comu-
nidades en la actualización curricular y en la 
sistematización de experiencias pedagógicas 
alternativas (ADE, 2019).

	 Fortalecer el eje investigativo mediante los Cír-
culos Pedagógicos del CEID-ADE y reactivar el 
movimiento pedagógico, reconociendo el saber 
propio del magisterio (ADE, 2020).

	 Promover la escritura de las experiencias pe-
dagógicas del magisterio, fomentar equipos y 
círculos de investigación con las comunidades 
y fortalecer el papel del sindicato en la circula-
ción del conocimiento (ADE, 2021).

	 Garantizar el apoyo institucional del sindicato 
para la sistematización de experiencias, la fi-
nanciación de docentes investigadores(as), el 
respaldo a sus publicaciones y la creación de 
semilleros de pensamiento pedagógico (ADE, 
2022).

	 Consolidar la investigación como práctica 
transformadora, fortalecer los espacios de 
formación sindical y desarrollar cartografías 
sociales orientadas al reconocimiento comu-
nitario (ADE, 2023).

	 Impulsar procesos de sistematización de expe-
riencias pedagógicas, promover investigacio-
nes situadas en los territorios mediante herra-
mientas como la cartografía social y consolidar 
redes de maestras y maestros (ADE, 2024).

Para la Asamblea de 2025, se enfatiza la necesi-
dad de centrar los procesos investigativos no en 
las carencias, sino en las potencialidades de las 
prácticas educativas del magisterio, promoviendo 
procesos colectivos de autodescubrimiento que 
permitan visibilizar y potenciar saberes pedagó-
gicos históricamente excluidos, así como generar 
rutas de reconocimiento pedagógico al interior del 
sindicato (ADE, 2025).

En síntesis, se propone impulsar una investiga-
ción participativa, situada y contextualizada, 
orientada a la sistematización de experiencias 
pedagógicas y al desarrollo de cartografías socia-
les que permitan visibilizar y fortalecer saberes 
silenciados (ADE, 2023). Como lo plantea John 
Dewey (1938), “la educación no es preparación 
para la vida; la educación es la vida misma”, lo 
cual reafirma que investigar implica transformar 
el presente desde el diálogo, la reflexión crítica y 
el compromiso colectivo.
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Conclusiones: los PEI son Construidos  
por las Comunidades Educativas
A lo largo de este proceso, las diferentes Asambleas Pedagógicas han configurado un acu-
mulado crítico que cuestiona de manera sistemática el modelo educativo neoliberal y, en 
su lugar, propone un conjunto de acciones orientadas a la concreción de una educación 
emancipadora, tanto en el plano epistémico como en el conceptual y práctico. Estos avances 
permiten resignificar los Proyectos Educativos Institucionales como ejes articuladores del 
quehacer educativo, en función de la materialización del Plan Educativo Emancipador en 
sus dimensiones pedagógica, curricular, didáctica e investigativa.

En este sentido, se hace un llamado a que, en el marco del III Congreso Pedagógico, se 
reafirme el compromiso con una educación emancipadora sustentada en la articulación 
de estas cuatro categorías, desde una perspectiva contextualizada, crítica, comunitaria y 
transformadora. Solo así será posible consolidar procesos educativos capaces de formar 
sujetos libres, críticos y comprometidos con la transformación de sus realidades y con la 
construcción de justicia social.

Como lo plantea Paulo Freire (1998), se trata de “hacer de la educación un acto de amor, 
de valentía y de esperanza”, orientado a la dignificación de la vida y a la construcción de 
horizontes colectivos más justos.



26

CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES DOCENTES

Jhon Jairo González Orozco  CEID–ADE
Rafael Humberto Rincón Mendoza  CEID–ADE

Comunicación, Tic  
e Inteligencia Artificial 
al servicio del pueblo

 La llegada de la inteligencia artificial generativa, el uso masivo  
de datos y la expansión de plataformas digitales globales están 

transformando las reacciones sociales, el relacionamiento con el 
conocimiento e imponiendo una visión de mundo de elites que 

generan y controlan estas tecnologías.
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Introducción
Hoy estamos viviendo un momento de cambios 
tecnológicos acelerados, como pocas veces se ha 
visto en la historia. La llegada de la inteligencia 
artificial generativa, el uso masivo de datos y la 
expansión de plataformas digitales globales están 
transformando las reacciones sociales, el relacio-
namiento con el conocimiento e imponiendo una 
visión de mundo de elites que generan y contro-
lan estas tecnologías.

Estos  cambios no ocurren en un escenario neutro. 
Se desarrollan a nivel planetario  profundizando 
desigualdades, siendo los países que no producen 
tecnología y donde el modelo neoliberal ha avan-
zado los más vulnerados. En este sentido, la educa-
ción es un espacio de disputa permanente, lo que 
también se expresa  entre lo público y lo privado, 
entre la formación crítica y la lógica del mercado.

En Colombia, la educación pública enfrenta esta 
realidad desde una condición de vulnerabilidad 
histórica. Las políticas de digitalización educativa 
que suelen presentarse bajo discursos de inno-
vación, modernización o incluso “revolución tec-
nológica” han llegado a las escuelas prometiendo 
equidad y calidad. Sin embargo, muchas veces lo 
hacen sin un proyecto pedagógico claro que orien-
te su uso hacia la emancipación.

Aquí aparece una preocupación clave. Como lo 
señala Boaventura de Sousa Santos, el modelo 
dominante de conocimiento no sólo invisibiliza 
otros saberes, sino que en muchos casos los eli-
mina. A este fenómeno lo denomina epistemicidio: 
la desaparición de formas de conocer que no en-
cajan en la lógica del mercado o en la ciencia po-
sitivista. En ese sentido, cuando la digitalización 
se impone en  contextos educativos, se debilita la 
escuela y los procesos de enseñanza - aprendizaje 
que favorecen el conocimiento, la socialización y 
el derecho a disentir entre muchos otros impactos.

Frente a este panorama, el Centro de Estudios e 
Investigaciones Docente (CEID–ADE) ha venido 
consolidándose como un espacio clave de re-
flexión y construcción colectiva del magisterio 
bogotano. A través de las Asambleas Pedagógicas 
Distritales, se han generado escenarios donde las 
y los docentes no solo analizan críticamente las 
políticas educativas, sino que también producen 
propuestas desde su experiencia en el aula.

Estas asambleas no son simples encuentros gre-
miales. Son espacios donde el magisterio se reco-
noce como sujeto político y como agente trans-
formador de las realidades de sus comunidades 
a través de la educación. En ese sentido, materia-
lizan lo que Paulo Freire planteaba como base de 
una educación liberadora: el diálogo entre sujetos 
que se reconocen mutuamente como protagonis-
tas del aprendizaje y del cambio social.

Esta ponencia se inscribe en esa tradición. Por un 
lado, propone una lectura crítica del papel que 
hoy cumplen las TIC y la inteligencia artificial en 
la educación pública colombiana y articula esa 
reflexión con las experiencias y debates construi-
dos en las Asambleas Pedagógicas del CEID–ADE.

El propósito es avanzar hacia una educación que 
integre la tecnología como una herramienta que 
aporte a la justicia social, la soberanía del conoci-
miento y la construcción de escuelas entendidas 
como territorios de paz.

Contexto Histórico y Político
Desde la década de 1990, con la apertura neoli-
beral y la inserción de Colombia en la economía 
global, la educación empezó a orientarse cada vez 
más hacia la formación por competencias, la eva-
luación estandarizada y la rendición de cuentas. 
Estos cambios no surgieron de manera aislada. 
Estuvieron fuertemente influenciados por discur-
sos promovidos por organismos internacionales 
como la UNESCO y la OCDE, especialmente bajo 
la idea de la “sociedad del conocimiento”. Más 
recientemente, esta lógica se ha reforzado con el 
auge de la digitalización educativa.

Programas como Computadores para Educar, Co-
lombia Digital o las iniciativas asociadas a la edu-
cación 4.0 han ampliado el acceso a herramientas 
tecnológicas. Sin embargo, esto no ha significado 
necesariamente mayor justicia educativa ni sobe-
ranía tecnológica. Por el contrario, en muchos ca-
sos se ha fortalecido la dependencia de platafor-
mas privadas, se ha precarizado el trabajo docente 
y se han subordinado los contenidos pedagógicos 
a lógicas empresariales.
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Con la llegada de la inteligencia artificial, esta ten-
dencia se profundiza. Las grandes corporaciones 
tecnológicas concentran cada vez más el control 
sobre los datos, el conocimiento y las formas de 
aprendizaje, imponiendo modelos basados en la 
eficiencia, la vigilancia y la estandarización.

Byung-Chul Han advierte que estas plataformas 
no son neutrales. No son simples herramientas de 
comunicación, sino dispositivos que moldean la 
forma en que percibimos el mundo, gestionamos 

nuestra atención y construimos subjetividad. En 
el campo educativo, esto significa que las plata-
formas no solo facilitan el aprendizaje: también 
lo definen, lo miden y lo clasifican.

En este contexto, la brecha digital entre la educa-
ción pública y privada no es casual. Es una con-
secuencia estructural. Mientras algunos sectores 
acceden a tecnologías avanzadas, muchas institu-
ciones públicas siguen enfrentando limitaciones 
básicas de infraestructura, conectividad y forma-
ción docente, por la falta de presencia  estatal, que 
no es al azar sino planificada dentro de su modelo 
alineado al capitalismo.

Esto refuerza la desigualdad social y pone en ries-
go el carácter democrático y emancipador de la 
educación. Como señala Henry Giroux, la escuela 
nunca es neutral: o reproduce las relaciones de 
poder existentes o contribuye a transformarlas.

Asambleas Pedagógicas  
Distritales: Saber Docente  
y Resistencia Colectiva
El CEID–ADE se ha consolidado como un espacio 
fundamental para la producción de pensamiento 
pedagógico desde el magisterio. Sus Asambleas 
Pedagógicas Distritales han sido escenarios clave 
de deliberación sobre los desafíos de la educación 
pública en Bogotá.

Para entender su importancia, es necesario ubi-
carlas dentro de la tradición del Movimiento Pe-
dagógico colombiano, que desde los años ochenta 
ha defendido la idea de que la educación, la cien-
cia y la tecnología deben estar al servicio de la 
emancipación de los pueblos y no subordinadas 
al capital.

Desde la primera Asamblea, el magisterio ha veni-
do construyendo una agenda pedagógica propia. 
La segunda Asamblea profundizó en debates so-
bre currículo y escuela en el contexto de la Ley 
115. Años después, la tercera Asamblea retomó 
estos debates en un escenario completamente 
distinto: el de la digitalización masiva. En ese mo-
mento, el magisterio reconoció que la tecnología 
ya no era un tema secundario, sino un campo cen-
tral de disputa política y pedagógica.

Lo más importante de estas asambleas no son 
solo sus conclusiones, sino el gesto político que 
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representan: el magisterio se asume como produc-
tor de conocimiento, no como simple ejecutor de 
políticas.

Desde la perspectiva de Boaventura de Sousa 
Santos, estos espacios pueden entenderse como 
una “ecología de saberes”: lugares donde el co-
nocimiento docente dialoga con el conocimiento 
académico sin jerarquías impuestas.

Además, las asambleas han permitido visibilizar 
problemas concretos: la sobrecarga administrativa 
digital, la pérdida de autonomía docente, la vigi-
lancia a través de datos y la presión por adoptar 
tecnologías sin formación adecuada.

La No Neutralidad  
de la Tecnología
Desde el pensamiento marxista, la tecnología 
está determinada por las relaciones sociales de 
producción (Marx, 1867). Su diseño, propiedad y 
uso responden a intereses económicos y políticos 
concretos. En el campo educativo, la digitalización 
ha sido utilizada como herramienta de control y 
subordinación cultural antes que como instru-
mento de liberación.

La expansión de plataformas digitales y sistemas 
automatizados en la educación ha generado nue-
vas formas de explotación y dependencia. La mi-
nería de datos estudiantiles, la vigilancia digital 
y la automatización de contenidos pedagógicos 
reproducen la hegemonía capitalista (Zuboff, 
2019) y socavan la autonomía del pensamiento 
crítico. Como advierte Gramsci (1971), la hegemo-
nía cultural opera precisamente cuando las ideas 
dominantes se naturalizan como sentido común; 
hoy, el “sentido común digital” presenta la adop-
ción acrítica de plataformas corporativas como 
inevitable y progresiva.

Byung-Chul Han (2022) aporta una dimensión 
adicional al señalar que la sociedad de la trans-
parencia digital donde todo debe ser visible, 
medible y compartible, no produce libertad sino 
una nueva forma de control. En la escuela, esto 
se traduce en la ilusión de que más datos sobre 
el aprendizaje equivalen a mejor comprensión 
del estudiante, cuando en realidad pueden redu-
cir la subjetividad pedagógica a indicadores de 
rendimiento que refuerzan la lógica del mercado 
educativo.

La Colonialidad del Saber  
Tecnológico
Franz Fanon (1961) advirtió que la colonización 
no solo subyuga a los pueblos físicamente, sino 
que también coloniza sus mentes, imponiendo 
una visión del mundo que perpetúa la opresión y 
la dependencia cultural. Esta lectura es plenamen-
te pertinente para entender la forma en que las 
TIC y la IA llegan a las escuelas latinoamericanas: 
no como herramientas neutras sino como vectores 
de una cosmovisión tecnológica diseñada en el 
norte global, que implícitamente jerarquiza sabe-
res, lenguas y formas de aprender.

Boaventura de Sousa Santos (2009) denomina 
epistemicidio a la destrucción sistemática de for-
mas de conocimiento alternativas al paradigma 
dominante. En el contexto educativo digital, el 
epistemicidio opera cuando los contenidos pe-
dagógicos se estandarizan globalmente a través 
de plataformas que no reconocen la diversidad 
cultural y lingüística de las comunidades es-
colares; cuando los algoritmos de IA evalúan el 
aprendizaje según parámetros construidos en 
contextos culturales ajenos; y cuando la presión 
por la “eficiencia digital” desplaza las pedagogías 
basadas en el diálogo, la memoria y la experiencia 
comunitaria.
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La cuestión central, por lo tanto, no es si debe-
mos o no usar tecnología, sino cómo y para qué 
se integra en los procesos pedagógicos. El desafío 
consiste en comprender críticamente sus implica-
ciones éticas, políticas y culturales, para que las 
TIC y la IA no se conviertan en instrumentos de 
dominación colonial renovada, sino en medios 
para fortalecer la autonomía intelectual y colec-
tiva de las comunidades escolares.

La IA Como Nuevo Campo  
de Disputa Pedagógica
La inteligencia artificial introduce desafíos cua-
litativamente nuevos. A diferencia de herramien-
tas tecnológicas anteriores, los sistemas de IA 
aprenden, modelan y predicen comportamientos, 
generando perfiles de usuarios que pueden ser 
explotados comercialmente o usados para la ges-
tión conductual de estudiantes y docentes. Para 
el magisterio, la IA plantea preguntas urgentes: 
¿quién controla los datos que los sistemas reco-
pilan en la escuela?, ¿qué visión de ser humano 
está codificada en los algoritmos que se ofrecen 
como herramientas pedagógicas?, y ¿cómo garan-
tizar que la IA amplíe y no restrinja la autonomía 
intelectual de estudiantes y docentes?

Estas preguntas no tienen respuesta técnica; re-
quieren debate político-pedagógico colectivo. 
Han (2022) señala que la infocracia, el gobierno 
mediante la información y los algoritmos, pro-
duce una masa de consumidores de datos que 
pierden la capacidad de deliberar y actuar polí-
ticamente. La escuela que adopta acríticamente 
las plataformas de IA sin reflexionar sobre sus 
consecuencias pedagógicas y políticas contribu-
ye, involuntariamente, a esa pérdida de agencia 
democrática. Por eso, las Asambleas Pedagógicas 
Distritales del CEID–ADE  no sólo son pertinentes, 
sino urgentes: son el espacio donde el magisterio 
puede ejercer esa deliberación que la infocracia 
tiende a suprimir.

Propuesta Pedagógica  
Emancipadora
Desde una perspectiva crítica, inspirada en Freire 
(1970), Giroux (2011), Castells (2009), De Sousa 
Santos (2009) y Gramsci (1971), se propone una 
pedagogía digital orientada por principios de so-
beranía, justicia social y libertad. La emancipa-
ción tecnológica implica una soberanía donde se 
comprenda ¿para qué?  ¿Cómo se producen  las 
TIC y la IA? y ¿su impacto ambiental y social?
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Soberanía Tecnológica
Promover el uso y la producción comunitaria de 
software libre y la protección de los datos educa-
tivos como bienes comunes. Esto implica que los 
estados desarrollen políticas propias de gestión 
de datos, resistiendo la entrega de información 
estudiantil a plataformas corporativas. El pensa-
miento de Richard Stallman (2004) sobre el sof-
tware libre como condición de libertad intelectual, 
articulado con la ecología de saberes propuesta 
por De Sousa Santos (2009), configura un hori-
zonte donde la tecnología es un bien común y no 
una mercancía. 

Pedagogía Crítica Digital
Superar la alfabetización instrumental y avanzar 
hacia una comprensión política del poder tecno-
lógico. Formar docentes y estudiantes capaces de 
analizar, cuestionar y transformar  los procesos 
educativos, cuestionando el uso de plataformas 
para modelar. Según Giroux (2011), la pedagogía 
crítica no es un método sino una práctica política 
que devuelve a los sujetos su capacidad de actuar 
sobre el mundo; en el contexto digital, esa capa-
cidad incluye poder leer críticamente los códigos, 
las interfaces y los sistemas de recomendación 
que estructuran la experiencia educativa.

Tecnología Para La Transformación Social
Exigir garantías y regulaciones de las TIC y la 
IA  previniendo el inmediatistas y apostando a 
proyectos pedagógicos comunitarios que fortalez-
can la memoria, la participación democrática y el 
pensamiento autónomo. Las Asambleas Pedagó-
gicas del CEID–ADE han demostrado que cuando 
el magisterio investiga colectivamente desde su 
práctica, produce conocimiento que transforma 
la escuela; ese mismo principio debe orientar la 
integración tecnológica: no como adopción de so-
luciones externas, sino como producción colectiva 
de herramientas pedagógicas pertinentes.

Escuela como Territorio de Paz Digital
Orientar la comunicación, la tecnología y la IA 
hacia la construcción de paz, la defensa del bien 
común y la organización social. En el marco del 
conflicto colombiano y de las violencias que atra-
viesan los territorios escolares, la escuela pública 
tiene la responsabilidad de que las tecnologías 
digitales no reproduzcan la lógica de la guerra 

informativa, la desinformación y la polarización, 
sino que fortalezcan los lazos comunitarios y la 
memoria colectiva.

Autonomía y Libertad Pedagógica del Magis-
terio.
Garantizar que el magisterio tenga un papel de-
cisivo en la definición de políticas y prácticas 
tecnológicas en el ámbito educativo. Los Círculos 
Pedagógicos del CEID–ADE (2015) han demostra-
do que la investigación docente colectiva es una 
herramienta política del maestro para disputar el 
sentido de las reformas educativas.  Esa autono-
mía no es un privilegio corporativo: es una con-
dición indispensable para que la escuela pueda 
cumplir su función emancipadora en una socie-
dad democrática.

Estas propuestas buscan que la escuela pública 
asuma un papel protagónico en la producción 
del conocimiento, enfrentando la subordinación 
tecnológica con pensamiento crítico y acción co-
lectiva. Lejos de rechazar la tecnología, se trata de 
disputar quién la define, cómo se usa y para qué 
fines pedagógicos y sociales.

Las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación y la Inteligencia Artificial no son enemigas 
de la educación pública, pero tampoco son sus 
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salvadoras naturales. Son, antes que todo, cam-
pos de disputa: los sentidos que adquieren en el 
proceso educativo dependen de quién las diseña, 
quién las controla, quién decide cómo usarlas y 
qué proyecto pedagógico las orienta. Esa disputa 
no ocurre en los laboratorios de las corporaciones 
tecnológicas ni en los documentos de política de 
los organismos internacionales: ocurre o debe 
ocurrir en las escuelas, en los colectivos docentes, 
en las asambleas del magisterio.

Las Asambleas Pedagógicas Distritales del CEID–
ADE han sido, en diferentes momentos de la his-
toria educativa bogotana, espacios donde esa dis-
puta se ha dado con rigor, con democracia y con 
profundidad intelectual. Desde la II Asamblea de 
1994, que puso el currículo en el centro del deba-
te, hasta la III Asamblea de 2016, que incorporó 
las TIC como eje político-pedagógico ineludible, 
el magisterio bogotano ha demostrado que es ca-
paz de construir saber colectivo sobre los desafíos 
de su tiempo. Hoy, frente a la irrupción de la IA 
generativa y la digitalización acelerada, esa capa-
cidad es más necesaria que nunca.

La perspectiva teórica que ha guiado esta ponen-
cia -Marx, Gramsci, Freire, Giroux, Castells, De 
Sousa Santos, Fanon y Han-  converge en un pun-
to central: la tecnología no puede ser comprendi-
da ni transformada la margen de las relaciones 
sociales, culturales y políticas que la producen 

y la utilizan. Una pedagogía emancipadora en la 
era digital no es aquella que más herramientas 
digitales incorpora, sino aquella que comprende 
profundamente las condiciones de su uso. La so-
beranía cognitiva -entendida como la capacidad 
de los pueblos de definir sus propias formas de 
conocer, aprender y enseñar- es el horizonte po-
lítico que debe orientar toda reflexión sobre las 
TIC y la IA en la educación pública.

Las Epistemologías del Sur que propone Boaven-
tura de Sousa Santos (2009) nos recuerdan que 
existen múltiples formas de conocer el mundo 
y que ninguna de ellas debería ser destruida en 
nombre del progreso tecnológico. La escuela pú-
blica colombiana, con sus maestros y maestras, 
sus estudiantes, sus familias y sus comunidades, 
es portadora de saberes que los algoritmos no 
pueden capturar ni reemplazar: saberes sobre la 
vida, sobre el territorio, sobre la resistencia, sobre 
la dignidad. Poner las TIC y la IA al servicio del 
pueblo significa, precisamente, que esas tecnolo-
gías amplíen y fortalezcan esos saberes, en lugar 
de desplazarlos o invisibilizarlos.

El reto para el magisterio y para las comunidades 
escolares es, entonces, doble: comprender crí-
ticamente la tecnología que llega a la escuela y 
construir colectivamente las condiciones para uti-
lizarla de manera emancipadora. Las Asambleas 
Pedagógicas Distritales del CEID–ADE constituyen 
el espacio institucional y político donde este do-
ble desafío puede asumirse con la seriedad que 
merece. No como un evento ocasional, sino como 
una práctica sostenida de producción de saber do-
cente, deliberación democrática y construcción 
de alternativas pedagógicas para una educación 
verdaderamente al servicio del pueblo.

Como plantea Paulo Freire (1970), la verdadera 
educación es siempre un acto de conocimiento 
y de transformación del mundo. Hoy, ese mun-
do incluye el universo digital y sus algoritmos de 
poder. La emancipación no espera: se construye 
en cada asamblea, en cada círculo pedagógico, en 
cada aula donde una maestra o un maestro decide 
pensar críticamente antes de hacer clic.

La inteligencia artificial in-
troduce desafíos cualitativa-
mente nuevos. A diferencia 
de herramientas tecnológi-
cas anteriores, los sistemas 
de IA aprenden, modelan 
y predicen comportamien-
tos, generando perfiles de 
usuarios que pueden ser 
explotados comercialmen-
te o usados para la gestión 
conductual de estudiantes y 
docentes.
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Conclusión: Emancipar El Saber, Disputar La Tecnología
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC),  junto a  la Inteligencia Arti-
ficial (IA), no son enemigas de la educación pública, pero tampoco son sus salvadoras. Son, 
ante todo, campos en disputa. Los sentidos que adquieren en los procesos educativos deben 
partir del cuestionamiento del monopolio y su implementación en incidir en la vida política 
e ideología planetaria a favor de élites que concentran el poder económico, afectando la 
soberanía y  disputando la subjetividad. 

Como plantea Paulo Freire (1970), la verdadera educación es siempre un acto de conoci-
miento y de transformación del mundo. Hoy, ese mundo incluye el universo digital y sus 
algoritmos de poder. La emancipación no espera: se construye en cada asamblea, en cada 
círculo pedagógico, en cada aula donde una maestra o un maestro decide pensar crítica-
mente antes de hacer clic.
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LA COMUNIDAD EDUCATIVA,  
MOTOR PARA IMPULSAR LA  
EDUCACIÓN PÚBLICA

La educación debe ser democrática; no debería ser únicamente 
normativa, sino permitir que todos sus actores participen en la 

toma de decisiones. Sin embargo, a menudo las escuelas operan 
de manera formal y poco democrática, y están desconectadas de 

su entorno social
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Introducción
La comunidad educativa se define como un grupo 
de personas que participan en el proceso educa-
tivo, incluyendo a estudiantes, padres y madres, 
docentes y otros miembros. Esta comunidad es 
esencial, ya que la educación está integrada en 
la sociedad y requiere de su colaboración para 
mejorar la dignidad educativa. La participación 
activa de padres y madres, así como la coopera-
ción de todos los miembros, pueden enriquecer el 
ambiente de aprendizaje y promover condiciones 
equitativas. 

La educación debe ser democrática; no debería 
ser únicamente normativa, sino permitir que to-
dos sus actores participen en la toma de decisio-
nes. Sin embargo, a menudo las escuelas operan 
de manera formal y poco democrática, y están 
desconectadas de su entorno social. Se enfatiza 
la necesidad de que las comunidades educativas 
ayuden a generar un entorno más justo y solida-
rio, con un enfoque en la transformación social. 
Las Asambleas Pedagógicas han identificado 
desafíos importantes en Bogotá, como el dete-
rioro del sistema educativo, la privatización, y 
la desmotivación de docentes por la sobrecarga 
laboral y los problemas sociales que afectan la 
educación. Se plantea que deben existir cambios 
hacia una educación emancipadora que supere 
los modelos neoliberales, evitando el cierre de 
escuelas y fortaleciendo la educación inclusiva. 
Se destaca que el conflicto social y armado en Co-
lombia ha afectado a las comunidades educativas, 
al tiempo que la injusticia social es reproducida 
por el sistema y también afecta el ámbito edu-
cativo, al limitarlo y convertirlo en un negocio, 
perpetuando desigualdades.

Las comunidades educativas deben involucrarse 
activamente en la creación de un currículo que 
deconstruya valores individualistas y proponga 
experiencias colectivas en defensa de los dere-
chos humanos. Están llamadas a participar en la 
defensa del territorio y en la construcción de una 
cultura de paz.

En las asambleas se ha discutido la crisis de la 
educación pública y la necesidad de implementar 
prácticas educativas alternativas. También se ha 
reflexionado sobre lo sucedido durante la pande-
mia, que profundizó las desigualdades y llevó a 
cuestionar la diferencia entre educación y escola-
rización. Se requiere un enfoque crítico y colectivo, 
con el objetivo de transformar el sistema educativo 
y construir un futuro más justo y sostenible.

Comunidad Educativa ¿Qué Es? 
Es una pregunta básica, sin embargo, la respuesta 
sería que esta es el conjunto de actores sociales 
que participan en el proceso educativo, inclu-
yendo estudiantes, padres y madres de familia, 
docentes, personal administrativo, de aseo y de 
cuidado, vecinos y vecinas del colegio, sector 
productivo del entorno, todos y todas trabajando 
juntos para mejorar las condiciones de dignidad 
de  la educación”.

Siendo así , la educación  no resulta ser un 
elemento aislado del resto de la sociedad, sino 
que forma parte de ella. Es por esto que la comu-
nidad educativa es fundamental en el proceso 
educativo, y sobre todo, en el desarrollo de cada 
estudiante. Podemos inferir que las exigencias de 
la sociedad día a día son cada vez mayores; de 
ahí que una educación integral no es suficiente 
para el desarrollo del nuevo ser humano y que las 
comunidades educativas sean claves para la divul-
gación del conocimiento. Según Vygotski (1896-
1934), “los niños desarrollan mejor el aprendizaje 
a través de la interacción social porque adquieren 
habilidades cognitivas además de interiorizar la 
estructura del pensamiento”.

Al unirse los integrantes de la comunidad con 
un fin común, se puede lograr un ambiente que 
apoye y enriquezca el aprendizaje y el bienestar 
de los estudiantes. Asimismo, la cooperación en-
tre los diversos miembros de la comunidad, por 
ejemplo, mediante la participación de los padres y 
madres, puede potenciar la educación y asegurar 
condiciones equitativas para las y los estudiantes. 
Según lo que mencionan Roa y Puentes (2014), 
“no se debe caer en el error de entender la comu-
nidad educativa como algo meramente normativo, 
sino que se debe priorizar su carácter democrá-
tico, asegurando el real derecho a participar de 
todos sus agentes”.  

https://concepto.de/educacion-4/
https://concepto.de/sociedad/
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La realidad que tenemos hoy día, es principal-
mente, una escuela con organización formal, regi-
da por normas que afectan el orden interno, poco 
democrática y ajena a su entorno, muy lejana de lo 
que esperaríamos encontrar en nuestros colegios: 
una comunidad unida y democrática, donde cada 
actor ejerza realmente su participación en la toma 
de decisiones y donde estas impacten no solo en 
lo que ocurre de forma interna en el colegio, sino 
también en acciones que aporten a su entorno. 
Una comunidad en la que se involucren todos los 
actores, trascendiendo lo puramente académico 
y haciendo que sus prácticas se relacionen más 
con los fenómenos sociales, generando procesos 
que realmente contribuyan a formar liderazgos 
en pro de las comunidades. (Roa y Torres, 2014), 
para que la escuela aporte a los menos favoreci-
dos socialmente y contribuya a construir una so-
ciedad más justa, más igualitaria y más solidaria, 
integrando en su discurso el análisis crítico y la 
transformación social (Ovejero, 2018).

Las Asambleas Pedagógicas Distritales del CEID 
de la ADE se han constituido en una fiesta peda-
gógica que emerge de la organización de círcu-
los de la palabra. En ellos se comparten diversas 
Experiencias Pedagógicas Alternativas (EPA), en 
las que se discuten temas centrales para las di-
námicas vitales del magisterio. Durante las doce  
Asambleas  Pedagógicas desarrolladas por la ADE 
en Bogotá se han identificado desafíos significati-
vos en la comunidad educativa, como el deterio-
ro del sistema educativo debido a un modelo de 
ciudad que menosprecia la educación pública y a 
sus trabajadores y trabajadoras. La privatización 
y políticas neoliberales contribuyen a la pérdida 
de autonomía institucional, a la precarización de 

recursos y a la implementación de modelos que 
no responden a las necesidades de la comunidad, 
dificultando la participación activa y crítica en la 
gestión escolar. La desmotivación y cansancio 
por sobre carga laboral de las y los docentes, así 
como las problemáticas sociales, como la pobre-
za, afectan directamente la educación y el bienes-
tar de la comunidad, limitando su capacidad de 
transformación social. Se destaca la importancia 
de promover una educación emancipadora través 
de propuestas pedagógicas alternativas, fortale-
ciendo la resistencia a modelos neoliberales y/o 
mercantilistas. 

En cuanto a los desafíos que enfrenta la comuni-
dad educativa en colegios públicos de Bogotá, se 
destacan problemas como el cierre de institucio-
nes educativas, el consumo de sustancias psicoac-
tivas, los problemas de seguridad y convivencia, 
la necesidad de fortalecer la educación inclusiva 
y los desafíos de la cotidianidad educativa. Como 
dice Antonio Gramsci, se debe enfatizar la impor-
tancia de las comunidades educativas en la lucha 
por la hegemonía cultural y la transformación 
social, considerando la educación como una he-
rramienta  para la  comprensión de la realidad y  
para desafiar el orden social establecido. Siendo 
así, se debe propender por la defensa de la edu-
cación popular para empoderar a las personas, la 
promoción de la conciencia crítica y la capacidad 
de cuestionar estructuras injustas, así como por 
el papel del intelectual en la transformación so-
cial, al cuestionar las ideas dominantes y liderar 
visiones alternativas.
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La V Asamblea Pedagógica Distrital 2018 permitió 
identificar los elementos comunes de las prácticas 
pedagógicas alternativas y emancipadoras; aque-
llas que pueden hacer viable una articulación fu-
tura de los proyectos educativos transformadores. 
Por lo anterior, nuestro acercamiento a lo eman-
cipador en la escuela debe dar cuenta de las nue-
vas realidades históricas, sociológicas, políticas, 
ambientales, éticas, antropológicas, científicas 
y relacionales, abordándolas desde un enfoque 
crítico que permita la formación de seres huma-
nos con capacidad para problematizar y proponer 
soluciones, tanto desde una mirada extensa de la 
condición humana como desde la particularidad 
del paradigma existente.

Las comunidades educativas, como constructoras 
y portadoras de cultura, se enfrentan actualmente 
a los desafíos históricos que impone la realidad 
contemporánea. Desafortunadamente, el magis-
terio ha sido testigo, durante las últimas décadas, 
de un proceso de contrareforma educativa que, en 
el plano ideológico, ha impulsado una profunda 
colonización cultural. En este contexto, la escuela 
ha sido relegada a la función de reproducir los 
valores, estructuras y dinámicas del sistema do-
minante.

Como consecuencia, en lugar de promover una 
educación orientada al reconocimiento, la inclu-
sión y la participación, se ha consolidado la in-
fluencia de las políticas neoliberales como eje es-
tructural del proyecto de sociedad. Ello ha impli-
cado un retroceso significativo en los logros obte-
nidos por los movimientos obreros y sociales del 
siglo XX. En este modelo, los seres humanos dejan 
de ser concebidos como sujetos plenos para ser 
transformados en capital humano, consumidores 
eficientes o fuerza laboral desechable, conforme 
a la lógica del homo economicus que caracteriza al 
paradigma neoliberal.

Asimismo, resulta indispensable reconocer que la 
y los integrantes de las comunidades educativas 
—estudiantes, docentes, directivos y directivas, fa-
milias y contextos comunales— han sido, en gran 
medida, víctimas del conflicto social y armado en 
Colombia. Esta afectación se ha manifestado tanto 
de forma directa, con cifras que superan los 7,9 
millones de víctimas según la OACP (entre ellas, 
más de 2.000 masacres, 2.500 ejecuciones extra-
judiciales, 7.000 casos de reclutamiento forzado, 

9.000 despojos de tierras, 10.000 actos de tortu-
ra, 11.000 víctimas de minas antipersona, 13.000 
de violencia sexual, 30.000 secuestros, 45.000 
desapariciones, 74.000 ataques a poblaciones, 
220.000 homicidios y 6,7 millones de desplaza-
mientos forzados —convirtiendo a Colombia en 
el país con mayor desplazamiento interno según 
ACNUR, 2018 —), como de forma indirecta, al con-
vivir con una cultura de violencia que ha naturali-
zado la exclusión, la estigmatización y la negación 
de la diversidad humana.

El análisis de los contextos mundial, nacional 
y local evidencia la intención de transformar la 
educación pública en un negocio lucrativo para 
intereses privados, utilizándola como instrumen-
to para la perpetuación de las estructuras de des-
igualdad y la consolidación de una cultura indivi-
dualista y competitiva. Bajo esta lógica, el sistema 
educativo ha dejado de concebirse como un dere-
cho fundamental y ha pasado a ser tratado como 
un servicio esencial. Los distintos gobiernos, me-
diante el uso de estrategias jurídicas, económicas 
y administrativas, han reconfigurado la política 
educativa estatal, moldeando el papel del maestro 
y la maestra, y del estudiante: de sujetos críticos 
y participativos a simples agentes funcionales al 
modelo económico neoliberal, beneficiando prin-
cipalmente al sector empresarial.
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Se hace urgente y necesario promover espacios de 
interacción activa entre la escuela y la comunidad. 
Esta relación no debe limitarse al intercambio de 
saberes o a la producción de conocimiento aca-
démico, sino orientarse hacia la transformación 
social y, en consecuencia, hacia la transformación 
de la propia institución educativa. Es fundamen-
tal trascender los límites del aula, realizar una 
lectura crítica de la realidad social y reconocer el 
territorio —en su dimensión física, geográfica y 
cultural— como parte esencial del proceso forma-
tivo, incorporando sus problemáticas al desarrollo 
curricular.

La comunidad, en su conjunto, debe participar 
activamente en la construcción del currículo, pro-
moviendo experiencias colectivas que permitan, 
por una parte, superar los valores individualistas 
y competitivos propios del modelo neoliberal, y 
por otra, fortalecer el papel del personal docente 
como referente cultural y agente de reconstruc-
ción del tejido social. En este sentido, los y las 
maestras,  y demás integrantes en el espacio edu-
cativo están llamados a participar en los proce-

sos de defensa del territorio, la reivindicación de 
los derechos humanos y la consolidación de una 
cultura de paz y convivencia. La construcción de 
propuestas pedagógicas con carácter alternativo 
y emancipador requiere del trabajo colectivo con 
sectores populares, barriales, colectivos y organi-
zaciones sociales, entre otros.

Resulta, por tanto, prioritario conformar equipos 
de trabajo en los ámbitos institucional, territorial, 
local y distrital que respalden y fortalezcan los 
círculos pedagógicos existentes. Dichos espacios 
deben concebirse como escenarios de resistencia 
creativa frente a la estandarización de la evalua-
ción estudiantil, la evaluación docente utilizada 
como mecanismo de coerción y sanción y la im-
posición de un currículo único. Esta resistencia, 
tanto dentro como fuera del aula, constituye una 
vía legítima para la defensa de una educación 
verdaderamente pública, crítica,  transformadora 
y laica.

En el marco de la VI Asamblea Pedagógica Dis-
trital 2019, el cuestionamiento a la hegemonía 
histórica, cultural y epistémica  se afirma en la 
“verdad” del “progreso indefinido”, la verdad in-
cuestionable en la que se sustentan los pilares 
prácticos de su actuar. El camino para la afirma-
ción de rupturas que hagan posible la superación 
de la “normalidad” social y cultural del modo de 
relacionamiento actual −que hace de la educa-
ción su dispositivo− exige la configuración de una 
perspectiva investigativa por parte del magisterio, 
que permita superar la enajenación o alienación 
de su quehacer docente, que lo despersonaliza, 
lo institucionaliza y lo cosifica, reduciéndolo a 
mercancía objeto de consumo. 

Para lograr la transformación emancipadora se 
debe materializar la relación comunitaria, que 
no es sólo una relación entre humanos, sino la 
afirmación de una comunidad de vida en don-
de la naturaleza hace parte de la relación. Si la 
naturaleza no es madre sino objeto —como la 
concepción del método científico—, entra en 
un proceso de mercantilización donde se puede 
comprar y vender, y esta concepción del mundo 
ha llevado a la crisis ambiental actual, que im-
pone retos pedagógicos al magisterio para contri-
buir en su transformación, porque estamos ante 
una crisis civilizatoria o  crisis multidimensional 
inminente. 
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Cuando se asume la existencia de un vínculo co-
mún entre las y los integrantes de las comunida-
des educativas, la subjetividad se transforma, dan-
do sustento a un proyecto pedagógico y político 
desde la escuela, en donde maestras y maestros, 
estudiantes, madres y padres de familia lograrán 
instaurar un modelo que propendan por el respe-
to a todas las expresiones de vida.

La VII Asamblea Pedagógica 2020 hizo énfasis en 
la forma en que los modelos estandarizados en 
educación se presentan como réplicas impues-
tas por organismos multilaterales asociados a 
propuestas hegemónicas de Estados capitalistas 
como Estados Unidos y Europa, que pretenden 
responder a los paradigmas de la producción ca-
pitalista globalizada; a tal punto que solo se re-
conocen tres tradiciones pedagógicas: francesa, 
anglosajona y alemana.  Por su medio se impide 
el reconocimiento de las identidades propias de 
cada pueblo, la participación y el empoderamien-
to de los sectores populares. Un acercamiento al 
proceso de posicionamiento de las principales 
concepciones y prácticas del proyecto civilizatorio 
moderno, que se expresan en lo educativo, mues-
tra que algunos de los referentes más reconocidos 
por el magisterio son el relacionamiento asimétri-
co y antipatriarcal, la pertinencia de la formación 
integral y la necesidad de poner el énfasis en la 
luchas pedagógicas revolucionarias. 

En vez de una educación orientada al reconoci-
miento y la participación que siga los patrones 
de la política neoliberal, que profundiza la  crisis 
estructural del modelo social, se exige la recons-
trucción creativa de las relaciones humanas en la 
escuela. Esto implica el establecimiento de nuevos 
escenarios y contextos pedagógicos en épocas de 
pandemia, lo que llevó a diferenciar la educación 
de la escolarización; el reconocimiento del hecho 
educativo como un proceso de acercamiento al 
contexto social del estudiante, lo que implica-
ba –entre otras prácticas– concebir lo educativo 
como un hecho comunitario que brindara estrate-

gias metodológicas y referentes pedagógicos para 
el desarrollo integral de sus potencialidades; la 
comprensión de los efectos vinculados a marcos 
sociales en los que se extrapolan las desigualda-
des e injusticias acentuadas por la pandemia; y 
la postulación de una educación desde y para los 
tiempos de pandemia, que implicaba la necesidad 
de reaccionar objetivamente a los llamados de las 
realidades que se expresan en los territorios. 

En el marco del fenómeno social conocido como 
“cuarta revolución industrial”, en el que la influen-
cia de los desarrollos y mediaciones tecnológicas 
determina las comprensiones y prácticas sociales, 
era imperativo el posicionamiento de la escuela 
como espacio de construcción de subjetividades. 
Tales referencias aparecían como oportunidades 
para que no solo el estudiantado, sino cada co-
munidad educativa construya sus conocimientos, 
vivencias y sentires, expresando sus dificultades y 
limitaciones, como elementos propios de las rela-
ciones sociales que en cada espacio se tejen y de 
los procesos concretos de humanización tendien-
tes a la configuración de otra educación pública.

Para lograr la transformación emancipadora se debe  
materializar la relación comunitaria, que no es sólo una  

relación entre humanos, sino la afirmación de una comunidad 
de vida en donde la naturaleza hace parte de la relación.
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La VIII Asamblea Pedagógica Distrital de 2021 par-
tió del reconocimiento de una crisis sindémica a 
nivel mundial, en la cual las patologías sociales 
profundizadas durante la crisis del COVID-19 
marginaron a las comunidades educativas, desco-
nociendo sus realidades y contextos. La invitación 
de Paulo Freire a conservar “la unidad en la diver-
sidad”, como punto de partida para una pedagogía 
humanista liberadora, señala el camino para la 
búsqueda de un nuevo ethos cultural a partir de 
procesos educativos y de participación popular, 
como los acaecidos durante el estallido social. 

La crisis de la escuela pública se ha profundizado 
como consecuencia de los procesos de privatiza-
ción que operan desde marcos normativos, polí-
ticos y culturales promovidos por corporaciones 
privadas. Estas dinámicas han penetrado los espa-
cios escolares, transformando su naturaleza social 
y convenciendo a amplios sectores de que la edu-
cación cumple un papel meramente instrumental 
dentro del sistema económico. En consecuencia, 
se ha difundido la idea de que el conocimiento 
es una mercancía susceptible de ser comprada y 
vendida, mientras la labor docente es desvaloriza-
da y  es reducida a la función de un simple entre-
nador, considerado prescindible y reemplazable 
por otros profesionales. Dentro de este contexto 
de relativismo cultural, el magisterio ha visto de-
bilitada su capacidad de resistencia tanto en el 
aula como en el ámbito público. Este deterioro 
ha sido producto de múltiples factores: la perse-
cución estatal hacia los movimientos sindicales, 
la pérdida de conciencia política y gremial, las 
reformas curriculares impuestas y los mecanis-
mos internos de privatización que se infiltran en 
el sistema educativo.

El discurso del capitalismo en general y el  neoli-
beralismo en particular ha intentado apropiarse 
de temas como el cambio climático, la protección 
ambiental y el enfoque de género; sin embargo, 
en su narrativa omite reconocer su papel como 
causante directo de la crisis ecológica y social 
global. Por esta razón, enseñar desde la realidad 
y evidenciar las contradicciones del sistema hege-
mónico se convierte en una tarea ética y política 
ineludible dentro del quehacer educativo.  En este 
sentido, resulta imprescindible recurrir a media-
ciones formativas como los círculos pedagógicos, 
los cuales, desde los territorios, visibilizan prác-
ticas educativas que representan auténticas for-
mas de resistencia anticapitalista. Estas prácticas 
promueven principios como la cultura del Buen 
Vivir, el respeto por la vida, la dignidad humana, 
la diversidad cultural y ancestral, así como el 
compromiso inquebrantable con la sostenibili-
dad ecológica

En la IX Asamblea Pedagógica Distrital 2022 
muestra a una sociedad capitalista y neoliberal 
que prioriza el crecimiento económico sobre la 
educación. Un ejemplo claro es cómo los docentes 
suelen aceptar proyectos impuestos por la Secre-
taría de Educación, en lugar de que la Secretaría 
responda a las necesidades específicas de las 
instituciones educativas. Se descuida la relación 
con el entorno y el desarrollo integral de los es-
tudiantes, reduciendo la educación a habilidades 
técnicas y empresariales como STEM y empren-
dimiento. Esto refleja un cambio en la educación, 
donde se prioriza la producción y la mano de obra 
sobre la reflexión y el conocimiento crítico.

La X Asamblea Pedagógica 2023 visibiliza la ne-
cesidad de construir una política pública que no 
apunte a la calidad, sino al Buen Vivir, a través de 
la construcción de proyectos de vida que estén 
articulados al reconocimiento del territorio y sus 
dinámicas. Para ello, es fundamental el fortaleci-
miento de la escuela con recursos.
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Por ello, es un acto de resistencia y transforma-
ción superar estas imposiciones, que obedecen 
a intereses de organismos internacionales y po-
líticas locales alineadas con la mercantilización 
de los derechos. Siendo una tarea fundamental 
ubicar a la educación en el centro del debate po-
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lítico, el rescate de la pedagogía forma parte de 
esa búsqueda de soluciones colectivas que supe-
ren el individualismo y fortalezcan la unidad y la 
organización de los trabajadores y trabajadoras 
de la educación ADE con las comunidades edu-
cativas. 

Conclusiones
La comunidad educativa debe ser vista como un organismo vivo que requiere atención y 
cuidado. Es fundamental que todos los miembros de la comunidad educativa trabajen juntos, 
con el propósito de crear un entorno inclusivo y enriquecedor. Solo así podremos garantizar 
que cada estudiante reciba una educación digna y emancipadora y que cada docente pueda 
desarrollar su labor en condiciones óptimas. 

La situación de las comunidades educativas en los colegios públicos de Bogotá es compleja 
y requiere un enfoque integral que, además de la inversión en infraestructura y recursos, 
contemple una educación científica que permita acceder al conocimiento universal y que 
atienda las necesidades de la salud mental de las y los estudiantes y docentes. 
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Introducción 
Este documento busca precisar algunos elemen-
tos de la formación docente en Colombia y, para 
tal fin, resulta adecuado iniciar con algunas apre-
ciaciones históricas que permitan ubicar la dis-
cusión de la formación de maestras y maestros.

A continuación, podemos establecer algunos pe-
riodos de la formación docente. Iniciamos con los 
ensayos institucionales del siglo XX (1930), en los 
que los aspectos más significativos estaban cen-
trados en la instrucción de valores nacionales y la 
moral, con un enfoque normativo y religioso; la 
práctica de aula era de tipo transmisionista.

Entre 1930 - 1960, el Estado asume el proceso de 
formación docente con el objetivo de modernizar 
el sistema educativo como factor de avance en el 
desarrollo de la nación, mediante la creación y 
expansión de las escuelas normales nacionales 
y departamentales. A la vez, aparecen las prime-
ras universidades pedagógicas del país.  Por otra 
parte, la formación docente centra su accionar en 
la pedagogía como técnica de enseñanza, influen-
ciada por el movimiento de Escuela Nueva, lo que 
plantea un rol del profesorado como agente cultu-
ral, aunque el control del estado continúe siendo 
visiblemente fuerte. La formación de las maestras 
y los maestros gozó entonces de reconocimiento, 
por ser los y las responsables principales en la 

producción de teoría social y educativa que in-
terpretaba la realidad nacional, pero ya no desde 
un discurso religioso y moral, sino desde un dis-
curso laico. Al mismo tiempo, se generalizaron las 
prácticas pedagógicas en las escuelas normales, 
siendo consideradas como el eje de la formación 
pedagógica fundamental. (Perea & Rendón, 2016, 
p. 33)    

En el marco de esta etapa, se presenta un fenó-
meno que comienza a tener un tinte de privati-
zación. En el periodo 1947-1955 se observa, de 
manera amplia, la oferta de formación docente 
por parte de escuelas normales privadas, ya que 
a la oferta pública se le contrapuso la privada. En 
este sentido, comienza a generarse la brecha entre 
la educación ofrecida por el sector público y la 
educación ofrecida por el sector privado.  Debido 
a esto, la evolución de la formación normalista es 
indicativa de la evolución ulterior de las políticas 
de formación docente, particularmente de la frac-
tura entre el sector privado y público, tan caracte-
rística de nuestro sistema educativo. Rodrigo Parra 
Sandoval (1987) ha identificado al respecto dos 
periodos de significación: el primero correspon-
de a una etapa de crecimiento y expansión, dada 
entre 1939 y 1945; y el segundo, a partir de 1958, 
cuando comienza a hacerse palpable la brecha de 
formación ofrecida por los diferentes sectores.
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De este modo, la formación docente comienza a 
tener un posicionamiento político, social y cul-
tural en el que se empieza a ver cómo el proceso 
de privatización emerge con la idea de satisfacer 
la necesidad de formación del magisterio ante la 
escasa oferta de instituciones de carácter público 
oficial.

Por otra parte, aparece la tecnificación y fragmen-
tación pedagógica entre 1960 y 1980, a raíz de la 
influencia de agentes externos como la OEA, la 
UNESCO y el BID, los cuales comenzaron a orien-
tar políticas para la formación docente ligadas al 
desarrollo y la planificación. Esto se refleja en los 
programas de formación técnica y profesional en 
educación. Así, la pedagogía responde a la efi-
ciencia, la planeación curricular y la instrucción 
programada, propias del modelo privado.

En esta misma década, y a raíz de que los Gobier-
nos no reconocen la profesión docente, se da una 
acción que marca un antes y un después en la 
formación docente, denominada La Marcha del 
Hambre, una de las gestas más significativas del 
magisterio en Colombia. Esta movilización llevó 
a que, en la década de los setenta, se lograra el 
primer Estatuto de la Profesión Docente (Decreto 
2277), el cual dio lugar a una transformación en el 
significado de la formación docente, promoviendo 
la actualización continua y su respectivo recono-
cimiento. 

Por lo anterior, entre los años 1980 y 1994 se 
dieron varios procesos en la formación docente, 

como la crisis de la formación en las normales 
y la transición a la formación universitaria, aten-
diendo a que las normales comienzan a perder 
prestigio por una supuesta falta de actualización, 
lo que lleva a que aumenten y se consoliden las 
facultades de educación.

Otro aspecto relevante tiene que ver con el Movi-
miento Pedagógico en los años ochenta, el cual se-
gún Perea & Rendón (2016), refieren que “trajeron 
para la profesión docente nuevas perspectivas, 
que confluyeron en el Movimiento Pedagógico, de 
significativa incidencia en la formación política 
del magisterio y como reacción al enfoque enmar-
cado en la instrucción prevaleciente durante los 
años setenta. El fortalecimiento de las organiza-
ciones sindicales y de colectivos docentes de dis-
tinto orden trajo consigo una mayor visibilización 
cultural del magisterio” (p. 34). 

Entre los aspectos más relevantes que trajo el 
Movimiento Pedagógico esta la consideración del 
maestro y la maestra como intelectuales críticos; 
se inició el debate sobre la práctica pedagógica, la 
autonomía y  el saber docente; surgieron revistas 
pedagógicas, colectivos docentes y experiencias 
de educación popular, y la pedagogía se recon-
figuró como campo de saber y de investigación.

A partir de la Constitución Política del año 1991 
aparecen cambios sustanciales en la educación, 
como  la Ley General de Educación 115 de 1994, y 
retrocesos como el Estatuto de Profesionalización 
Docente establecido mediante el Decreto 1278 de 
2002. Se reconoce la educación como derecho y 
la formación docente como profesionalización; 
sin embargo, también aparecen, con toda su in-
tensidad, las políticas neoliberales en educación 
orientadas a la calidad y la eficiencia. No obstan-
te, la Ley 115 de 1994 establece la formación de 
educadores como responsabilidad universitaria, 
mientras que el Decreto 272 de 1998 regula los 
programas de formación inicial de docentes en 
educación superior.

En relación con este tema, del año 2010 a la ac-
tualidad, la formación docente está orientada a la 
calidad, la evaluación y la innovación, en la que 
predomina la lógica de la rendición de cuentas, 
la evaluación por desempeño y la internacionali-
zación educativa. A su vez, se refuerza la relación 
entre formación docente y resultados en pruebas 
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estandarizadas, la implementación del MEN y el 
ICFES como instancias reguladoras de la calidad 
de la formación.

Otros aspectos relevantes en los procesos de 
formación docente son la creación de progra-
mas como “Todos a Aprender”, “Maestro 2025” 
y Escuelas Normales Re acreditadas, además del 
aumento de la formación posgradual —especia-
lizaciones, maestrías, doctorados—, haciendo 
evidentes las tensiones entre la innovación tec-
nológica, la formación reflexiva y la precarización 
laboral del magisterio. Esto arroja como resultado 
una emergencia de investigaciones sobre saberes 
pedagógicos situados, formación emancipadora y 
educación intercultural.

Es por todo lo anterior que desde el Centro de 
Estudios e Investigaciones Docentes (CEID) de la 
ADE, ha sido un compromiso en las doce  Asam-
bleas Distritales, realizar un análisis crítico del 
proceso de formación planteado a los y las do-
centes por las diferentes administraciones, espe-
cialmente desde la Ley General de Educación de 
1994. Este proceso ha demostrado cómo la forma-
ción docente se ha orientado, desde las facultades 
de educación, hacia un ejercicio de continuismo 
y aplicación de los lineamientos establecidos por 
las políticas internacionales que determinan lo 
que se enseña, impulsando una orientación por 
competencias que estandariza la educación y pro-
cesos de certificación de calidad educativa. Esto 
conlleva a la pérdida de autonomía y la libertad 
de cátedra, que son coartadas por las políticas in-
ternacionales sobre cómo se debe enseñar y qué 
se debe aprender, en el marco de un modelo neo-
liberal  y tecnocrático.

Con base en lo anterior, se identifica que las polí-
ticas de formación docente plantean una función 
estratégica que consiste en conducir la formación 
de  docentes hacia la cualificación del capital hu-
mano, que contribuya a la “calidad” de la educa-
ción a través del mejoramiento de los resultados 
y que busque el crecimiento y la competitividad 
económica. 

La propuesta de los conocimientos, capacidades, 
habilidades y competencias que las maestras y 
los maestros deberían adquirir como profesiona-
les de la educación, plasmadas en estas políticas 
(Velasco, 2018), constituye el principal interés. En 
este sentido, lo que la ADE ha presentado dentro 
de los pliegos de peticiones está enmarcado en la 
exigencia y la prioridad de los recursos para ga-
rantizar el derecho a la formación docente a nivel 
posgradual, algo que ha sido apoyado por admi-
nistraciones progresistas, pero que la actual admi-
nistración ha reducido a diplomados y cursos de 
educación continua, desvirtuando la importancia 
de procesos de formación profundos que fortalez-
can las habilidades propias de quienes constru-
yen sociedad: las maestras y los maestros.
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Problematizamos 
Es necesario partir de un interrogante: ¿cómo el 
saber pedagógico reta las políticas dominantes 
que tienden a formar docentes para cumplir es-
tándares globales de “calidad”?  Esto surge a raíz 
de una perspectiva de formación docente en el 
marco de un enfoque emancipador y situado, en 
concordancia con una política de educación anti-
capitalista, anticolonial, antipatriarcal, antirracis-
ta, inclusiva  y territorial.

En tal sentido desde la Asociación Distrital de Tra-
bajadores y Trabajadoras de la Educación (ADE), 
planteamos una propuesta que tenga una orien-
tación hacia el desarrollo de la formación y dig-
nificación docente desde los siguientes aspectos:

	 Formar educadores y educadoras con profundo 
compromiso científico, ético y social.

	 Desarrollar la teoría y la práctica pedagógica 
como saber fundamental de las y los educado-
res.

	 Fortalecer la investigación en el campo peda-
gógico y en el saber específico. 

	 Preparar docentes a nivel de pregrado y pos-
grado para diferentes contextos y territorios. 
(Castillo, 2016)

Lo anterior plantea la necesidad de que el Plan 
Decenal de Educación no se centre en las miradas 
hegemónicas de las élites sobre la educación, la 
escuela y el magisterio. Lo que se busca es el de-
sarrollo de programas de formación docente que 
respondan más a las necesidades diferenciadas 
y situadas de los territorios y sus comunidades.

En relación con la problemática expuesta, esta di-
sertación plantea algunas ideas para desarrollar 
una propuesta de formación, como los enfoques 
de formación docente situada, crítica y comuni-
taria; el diálogo con los movimientos sociales, 
populares  y pedagógicos; el fortalecimiento de 
las Escuelas Normales Superiores como espacios 

de reflexión pedagógica; y la propuesta de un plan 
nacional de formación docente emancipador, li-
gado al proyecto de educación pública y demo-
crática.

Enfoque de Formación Docente  
Situada, Crítica y Comunitaria
La formación docente en Colombia se encuentra 
tensionada entre dos proyectos antagónicos: por 
un lado, la racionalidad tecnocrática que convierte 
al magisterio en un ejecutor de políticas y están-
dares externos; por otro, la apuesta emancipadora 
que lo concibe como sujeto crítico, investigador y 
constructor de sentido pedagógico. Esta tensión 
es expresión del conflicto entre una educación de 
mercado y una educación pública como derecho 
social, que reconoce a las y los docentes en su 
papel político, social y cultural.

El enfoque neoliberal ha reducido la formación 
docente a un proceso de entrenamiento en com-
petencias y resultados medibles, subordinando la 
pedagogía a los lenguajes de la eficiencia y la pro-
ductividad (Giroux, 2014). Esto genera la fragmen-
tación del saber pedagógico, la despolitización de 
la práctica docente, la pérdida de autonomía pro-
fesional y la precarización laboral, desdibujando 
el papel social de las y los docentes y su función 
de mediadores entre las realidades de los terri-
torios y la construcción de una nueva sociedad.

En los territorios rurales y periféricos se agudiza 
la problemática, debido a que las y los docentes 
enfrentan carencias materiales, desigualdad tec-
nológica y falta de apoyo institucional, sin men-
cionar las condiciones de orden público de cada 
territorio, aspecto en que el maestro y la maestra 
desempeñan un papel trascendente y para el cual 
la formación docente no les está proporcionando 
herramientas sólidas que los respalden.

En este contexto, se hace urgente consolidar en-
foques de formación docente situada, crítica y co-
munitaria que partan del reconocimiento de los 

La formación docente en Colombia se encuentra tensionada entre 
dos proyectos antagónicos: por un lado, la racionalidad tecnocrática 
que convierte al magisterio en un ejecutor de políticas y estándares 
externos; por otro, la apuesta emancipadora que lo concibe como 
sujeto crítico, investigador y constructor de sentido pedagógico.
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territorios como espacios vivos de saber, conflicto 
y construcción colectiva. Una formación situada 
implica comprender las realidades concretas 
en las que las y los docentes actúan, no como 
simples aplicadores de currículos homogéneos, 
sino como sujetos que interpretan, resignifican 
y transforman su práctica pedagógica en diálogo 
con el contexto. A su vez, una perspectiva crítica 
reconoce al maestro y a la maestra como intelec-
tuales transformadores, capaces de cuestionar 
las estructuras de poder que atraviesan la educa-
ción, problematizar los discursos hegemónicos y 
promover prácticas pedagógicas orientadas a la 
justicia social, la equidad y la dignidad humana. 
Finalmente, el enfoque comunitario fortalece la 
dimensión colectiva del quehacer docente, pro-
moviendo el trabajo colaborativo, el diálogo de 
saberes y la construcción de colectivos pedagógi-
cos que articulen escuela, comunidad y territorio. 

Desde esta apuesta emancipadora, la formación 
docente deja de ser un proceso instrumental para 
convertirse en un proyecto político-pedagógico 
que reivindica la autonomía profesional, la re-
flexión permanente sobre la práctica y el compro-
miso ético con la transformación de la sociedad.

Diálogo con los Movimientos  
Sociales y Pedagógicos
Es necesario restablecer el diálogo entre las facul-
tades de educación y las organizaciones sociales 
en torno a los debates actuales sobre la formación 
docente, retomando la historia política, pedagógi-
ca y sindical del magisterio colombiano. A través 
de esta trayectoria se han construido tesis que, 
además de cuestionar, proponen un pensamiento 
crítico-social sobre la educación, la pedagogía, la 
sociedad y las realidades del territorio. Este ejer-
cicio permite comprender con mayor claridad qué 
aprendizajes son necesarios en los contextos ac-
tuales del país y, al mismo tiempo, evitar que las 
maestras y los maestros sean reducidos a simples 
administradores del currículo, situación que aún 
persiste en los procesos de formación docente en 
Colombia.

Una de las reflexiones centrales de la XII Asam-
blea Pedagógica de la ADE giró en torno a cómo, 
en la actualidad, la formación docente descono-
ce la realidad de la escuela y sitúa al estudianta-
do de licenciatura en una visión estandarizada, 
descontextualizada y carente de problemáticas. 
Esto genera que, al ingresar al ejercicio profesio-
nal, las nuevas y los nuevos docentes enfrenten 
escenarios profundamente distintos a aquellos 
para los cuales fueron formados. En este sentido, 
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se hace necesario plantear la articulación entre 
los Centros de Estudio e Investigación Docente 
(CEID) de FECODE y sus filiales, y las facultades 
de educación, con el propósito de construir rutas 
de trabajo conjuntas que contribuyan al diseño 
de programas de formación docente. Estos pro-
gramas deben fortalecer el desarrollo del saber 
pedagógico, el pensamiento crítico y los procesos 
de arraigo con los territorios y sus realidades.

Resignificación de las Escuelas 
Normales Superiores como  
Espacios de Reflexión Pedagógica
Mediante la Ley 2481 de 2025 se establece el 
marco normativo para el funcionamiento de las 
Escuelas Normales Superiores (ENS), otorgándo-
les un régimen especial orientado a promover la 
formación integral de docentes para los niveles 
de educación inicial, preescolar y básica prima-
ria. Asimismo, la ley define disposiciones para 
su regulación y el fortalecimiento de su misión, 
en el marco de la autorización para la oferta de 
educación superior, en coherencia con el sistema 
educativo nacional y el Marco Nacional de Cuali-
ficaciones (p. 1).

Con base en lo anterior, resulta fundamental que 
los procesos de formación en las ENS incorporen 
elementos propuestos por el movimiento norma-
lista colombiano, tales como la reglamentación 
con participación vinculante, el reconocimiento 
de la diversidad territorial y cultural, la autono-
mía pedagógica, la financiación pública estable, 
la dignificación de la condición docente y el reco-
nocimiento del saber pedagógico.

De igual manera, es clave fortalecer la investiga-
ción y la producción de conocimiento pedagógi-
co, la identidad normalista y la acción colectiva. 
Estos aspectos son esenciales para garantizar que 
las ENS desarrollen propósitos formativos de alto 
nivel, coherentes con las realidades y necesidades 
de los territorios.

Finalmente, se hace necesario que estos procesos 
se construyan de manera participativa, en torno 
a ejes fundamentales de la formación docente, 
como el sistema educativo, la pedagogía, los en-
foques diferenciales y situados en la enseñanza, 
el aprendizaje y la evaluación formativa. Esto im-
plica, además, posicionar de manera decidida la 
discusión sobre la didáctica y la producción de 
materiales educativos que cuestionen y superen 
los modelos hegemónicos, patriarcales y colo-
nialistas que aún predominan en la formación 
docente actual.

Propuesta para un Plan  
Nacional de Formación Docente  
Emancipador, Ligado al Proyecto 
de Educación Pública y  
Democrática
A partir de la XII Asamblea Pedagógica realizada 
por el CEID de la ADE en la ciudad de Bogotá, se 
plantean algunas líneas fundamentales para la 
consolidación de un plan de formación docente 
con enfoque emancipador. En primer lugar, se des-
taca la necesidad de una formación orientada al de-
sarrollo de un pensamiento crítico-social que per-
mita a las y los docentes reconocer las realidades 
de los territorios y contribuir a su transformación.
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En este sentido, la formación docente debe cen-
trarse en la construcción de políticas de investi-
gación y creación desde una perspectiva eman-
cipadora, rompiendo con la lógica instrumental 
y tecnicista que ha reducido la pedagogía a un 
conjunto de técnicas descontextualizadas. Asi-
mismo, se hace necesario cuestionar los marcos 
internacionales que imponen modelos homogé-
neos sobre cómo formar docentes, particularmen-
te aquellos que, bajo nociones como las “prácticas 
de la buena enseñanza”, reproducen visiones he-
gemónicas de la práctica pedagógica.

De igual manera, se reconoce la importancia del 
trabajo colectivo y solidario entre docentes, va-
lorando los procesos de autoformación  y cofor-
mación que emergen en espacios como círculos 
de estudio, colectivos pedagógicos y los propios 
CEID. Estos escenarios constituyen apuestas fun-
damentales para el diálogo de saberes, la cons-

trucción colectiva de propuestas formativas y la 
resistencia a los sistemas educativos de carácter 
colonial.

Por otra parte, las facultades de educación están 
llamadas a problematizar y desechar  el concep-
to de calidad educativa desde una perspectiva 
crítica, así como a revisar de manera rigurosa el 
ingreso de profesionales no licenciados al sistema 
educativo, considerando las brechas existentes en 
la formación.

Adicionalmente, la formación docente debe re-
conocer tanto la importancia de las disciplinas 
como la incorporación de enfoques de género e 
inclusión. A esto se suma la necesidad de posi-
cionar el bienestar docente como un eje central, 
en tanto incide directamente en el fortalecimiento 
de las prácticas pedagógicas y en la construcción 
de procesos formativos pertinentes y sostenibles.

Conclusiones 
A modo de cierre, se plantea que la formación docente no puede continuar subordinada a 
intereses de mercado ni a modelos foráneos que descontextualizan la educación. La trans-
formación exige apostar por una pedagogía crítica, situada y emancipadora, que dignifique 
la labor docente y fortalezca la educación pública como un derecho social. En este horizonte, 
la formación docente se configura como una herramienta fundamental para la construcción 
de una sociedad más justa, capaz de atender a las comunidades históricamente marginadas 
y de aportar a la reconstrucción de un país que, como Colombia, requiere ampliar las voces 
y las posibilidades de dignidad para todos y todas.
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La inclusión en Colombia se está implementando desde una pers-
pectiva colonial que reproduce, bajo nuevos ropajes discursivos, 

las mismas lógicas de dominación, hoy por hoy neoliberales, pero 
que son heredadas de la Colonia.
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EMANCIPADORA
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Introducción 
Este es un momento histórico crucial para la edu-
cación colombiana, ya que nos enfrentamos a una 
paradoja profundamente inquietante: mientras el 
discurso oficial celebra ruidosamente los avances 
en “inclusión” y “diversidad”, las comunidades 
educativas enfrentan el desmantelamiento siste-
mático de las condiciones materiales que harían 
posible una verdadera educación para todas y 
todos. Un ejemplo tácito es el cierre de aulas de 
apoyo a la inclusión en Bogotá. Esta contradicción 
no es accidental ni producto de la incompetencia 
administrativa. Es, ante todo, la expresión contem-
poránea de lo que el sociólogo peruano Aníbal 
Quijano denomina la colonialidad del poder: un 
patrón de dominación que, aún después de termi-
nado el colonialismo formal, perpetúa estructuras 
de jerarquización racial, cultural, epistémica y de 
clase. 

Una Mirada a la Inclusión  
en Colombia
La tesis que sustenta este documento es contun-
dente: la inclusión en Colombia se está imple-
mentando desde una perspectiva colonial que 
reproduce, bajo nuevos ropajes discursivos, 
las mismas lógicas de dominación, hoy por 
hoy neoliberales, pero que son heredadas de la 
Colonia. Esta inclusión colonial no establece una 
caracterización real de nuestra diversidad, invisi-
biliza las particularidades de las diferentes disca-
pacidades, desconoce la complejidad de nuestras 
diversidades étnicas y borra las especificidades 

de las diversidades sexuales presentes en el te-
rritorio colombiano. Más grave aún: esta política 
de inclusión funciona como dispositivo ideoló-
gico, como lo señaló Althusser, y busca legitimar 
el despojo de derechos y profundizar el proyecto 
neoliberal de mercantilización educativa. 

En este mismo sentido, es fundamental compren-
der la dimensión colonial de las políticas de in-
clusión vigentes. Debemos partir de un concepto 
planteado por Quijano: la dominación colonial no 
terminó con las luchas independentistas del siglo 
XIX, sino que se transformó en un patrón de po-
der mundial sustentado en la clasificación racial 
y cultural de la población, en la imposición de po-
líticas dominantes desde los centros de poder ca-
pitalista a partir de la expansión del sistema como 
única forma válida de producir conocimiento, y 
en la articulación de todas las formas históricas 
de control del trabajo, sus recursos y productos, 
en torno al capital y al mercado mundial. Quiere 
decir que la Colonia dejó de ser un tramo en la 
historia de la humanidad, compuesto por espacios 
y tiempos definidos para convertirse en una forma 
de pensamiento.

En el campo educativo colombiano, dicha colonia-
lidad opera a través de múltiples mecanismos. El 
más evidente es la adopción acrítica de marcos 
conceptuales, metodologías y políticas diseña-
das en los centros de poder global —organismos 
multilaterales como el FMI, el Banco Mundial, la 
OCDE o la UNESCO— sin considerar las particu-
laridades históricas, culturales y materiales de 
nuestros territorios. Cuando hablamos de “inclu-
sión educativa” en Colombia, rara vez cuestiona-
mos de dónde proviene ese concepto, qué visión 
de sujeto, de diversidad y de sociedad presupone 
y a qué intereses políticos y económicos sirve. Se 
han producido diversos cambios que retrasan el 
avance en términos de un verdadero reconoci-
miento de las diversidades y discapacidades que 
se han evidenciado en las últimas décadas. Sin 
embargo, el grueso de la comunidad educativa no 
ha notado esto, precisamente porque pareciera 
que afecta solo a las “minorías”. 

La colonialidad del saber se manifiesta en el cu-
rrículo escolar, que continúa privilegiando cono-
cimientos copiados de otras realidades, los cuales 
son empobrecidos e inviables en cualquier lugar 
del mundo, ya que están descontextualizados, y 
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marginaliza o folcloriza los saberes ancestrales 
de nuestros pueblos nativos, los conocimientos 
tradicionales de las comunidades afrodescendien-
tes y las epistemologías populares construidas en 
los barrios y veredas. Cuando el sistema educativo 
incorpora “contenidos étnicos”, lo hace frecuente-
mente desde una lógica multiculturalista super-
ficial que celebra la diferencia sin cuestionar las 
estructuras de poder que producen la desigual-
dad. Es la diferencia como espectáculo, y el arte 
se limita al entretenimiento, no se asume como 
fundamento de transformación social. 

La concentración de riquezas en Colombia ha 
profundizado dramáticamente las desigualdades, 
aumentando las brechas en sectores fundamen-
tales como la salud, la vivienda y la educación. 
El neoliberalismo, en su fase actual, ha logrado 
mercantilizar todas las expresiones de la vida 
humana, y la educación no ha sido la excepción. 
Como bien señala Antonio Gramsci, a través del 
derecho el Estado  hace “homogéneo” al grupo 
dominante y crea un conformismo social útil a la 
línea de desarrollo del grupo dirigente. Esta hege-
monía se construye no sólo mediante la coerción, 
sino fundamentalmente a través de la cultura, la 
moral y, por supuesto, la educación. Las maestras 
y los maestros se encuentran en la mitad de dicha 
relación, pues son  “trabajadoras y trabajadores 
de la cultura”; en este enfoque está aquello que 
los convierte en imprescindibles para la sociedad. 

En este contexto, el discurso de la inclusión cum-
ple una función ideológica precisa: legitimar el 
desmantelamiento de la educación pública bajo la 
apariencia de progreso social. Observamos cómo 
el Estado colombiano históricamente ha seguido 
directrices de organismos internacionales y ha 
adoptado un discurso aparentemente progresista 
sobre inclusión, diversidad y derechos, pero que, 
en la práctica, opera como coartada para profun-
dizar la privatización educativa y precarizar las 
condiciones laborales del magisterio. A pesar de 
los esfuerzos del Gobierno del Cambio  por redu-
cir las brechas sociales, dentro de las cuales se 
encuentra la educación, vemos cómo programas 
que incluyen distintas modalidades y niveles de 
la educación, cuyo principal objetivo es atender a 
poblaciones diversas en muchos sentidos, están 
completamente aislados de los focos que debe-
rían mejorar. 

La estrategia es sofisticada: se proclaman dere-
chos educativos para las personas con discapaci-
dad, para las minorías étnicas y para las diversida-
des sexuales, pero simultáneamente se recortan 
los presupuestos necesarios para garantizar esos 
derechos. Se celebra la matrícula de estudiantes 
con necesidades educativas especiales en escue-
las regulares, pero no se proveen las y los pro-
fesionales necesarios ni los recursos técnicos y 
pedagógicos para una atención digna. Se habla 
de educación intercultural, pero no se apoyan o 
reconocen escuelas rurales, las realidades de la 
migración en escuelas urbanas ni las necesida-
des etnoeducativas. Se reconoce formalmente la 
diversidad sexual, pero no se forma a las y los 
docentes ni a las comunidades educativas para 
abordar pedagógicamente estas realidades. 

Esta es la esencia de la inclusión colonial: in-
corporar formalmente a los sujetos excluidos al 
sistema educativo sin transformar las estructuras 
que producen la exclusión, sin cuestionar las je-
rarquías epistémicas que determinan qué cono-
cimientos son válidos, sin alterar las relaciones 
de poder que determinan quién decide qué y 
cómo se enseña. Es una inclusión que integra a 
las víctimas del sistema sin tocar al sistema mis-
mo. Es una inclusión que prepara fuerza de traba-
jo “diversa” pero subordinada, que busca formar 
sujetos funcionales al capital, no sujetos críticos 
capaces de transformar su realidad. 
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Allí Catherine Walsh (2006) nos ilustra con un lla-
mado contundente “La meta no es simplemente 
reconocer, tolerar ni tampoco incorporar lo dife-
rente dentro de la matriz y estructuras estableci-
das. Más bien, es implosionar desde la diferencia 
en las estructuras coloniales del poder, del saber 
y del ser como reto, propuesta, proceso y proyecto; 
es hacer reconceptualizar y re-fundar estructuras 
sociales, epistémicas y de existencias que ponen 
en escena y en relación equitativa lógicas, prácti-
cas y modos culturales diversos de pensar y vivir.” 

Un elemento particularmente perverso de esta 
estrategia es el uso del lenguaje de los derechos 
en su perspectiva burguesa y la inclusión para 
criminalizar el debate pedagógico y político. Las 
élites y los medios masivos de comunicación 
dominantes han logrado imponer una narrativa 
donde cuestionar los recortes presupuestales y 
los cierres de apoyos a programas de inclusión se 
lee como estar en contra de los niños y niñas con 
discapacidad. Desde una mirada que desconoce 
las garantías necesarias para los procesos de in-
clusión en Colombia, se plantea que lo necesario 
es que todos los niños y las niñas vayan al aula 
regular, sin importar si existen o no las condicio-
nes para atenderles. Exigir condiciones dignas 
para implementar la educación intercultural se 
interpreta como oposición a los derechos étnicos 

o a que los niños y las niñas pertenecientes a di-
versas comunidades hagan parte de las institu-
ciones educativas públicas. Demandar formación 
docente especializada se percibe como negarse a 
recibir un estudiantado diverso o se intenta so-
lucionar con charlas de tres horas por parte de 
profesionales externos a las escuelas. Esta opera-
ción discursiva es profundamente paternalista y 
reproduce la metáfora del “civilizador” que sabe 
más y mejor que los “bárbaros” —en este caso, el 
magisterio y las comunidades— lo que conviene 
a los excluidos. 

Los medios de comunicación masivos cumplen su 
tarea de contribuir a la desigualdad, construyendo 
un relato satanizador de la educación pública y 
del magisterio. Para el caso de  Bogotá, el gobierno 
distrital logra manipular a varias comunidades en 
contra de las instituciones, sin asegurar que sus 
razones no estuvieran cargadas de argumentos y 
sentido. Sus acciones violentas contra maestros, 
maestras y planteles educativos hacen parte de 
una estrategia perversa que se mantiene para des-
prestigiar lo público, facilitando la privatización. 
Además, cada día se repite la narrativa de la falta 
de “calidad” —concepto maniqueo— en los cole-
gios públicos frente los rankings de calidad de los 
operadores privados, preparando el terreno para 
la entrega de recursos públicos al empresariado 
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educativo mediante concesiones o bonos educa-
tivos.  Este empresariado incluye desde las orga-
nizaciones religiosas que se han mantenido desde 
la Colonia hasta las nuevas multinacionales y em-
presas nacionales que se han consolidado como 
prestadores de “servicios educativos”, apropiándo-
se del presupuesto estatal bajo el viejo discurso 
del progreso y la modernización. Un claro ejemplo 
de ello, son  Empresarios por la Educación, los con-
glomerados religiosos —católicos y evangélicos 
sionistas— y sus diversas estrategias para dejar 
sin fondos a la educación pública estatal. 

Durante la XII Asamblea Pedagógica Distrital —
que referenciamos en el texto como XII APD— 
(2025), en una reflexión colectiva con docentes 
preocupados por los conceptos de inclusión, 
diversidad, modalidades y niveles de la educa-
ción, se pudo identificar cómo “las categorías de 
eficiencia y eficacia, en condiciones de raciona-
lización del gasto, impiden la materialización de 
condiciones adecuadas de inclusión, en las que se 
encuentran las variables de parámetro, personal 
de apoyo y acompañamiento pertinente.” 

Otra de las manifestaciones más evidentes del 
carácter neoliberal y segregador de las políticas 
de inclusión es la ausencia de una caracterización 
rigurosa, situada y participativa de la diversidad 
presente en Colombia. Las políticas se diseñan 
desde los escritorios, frecuentemente con aseso-
ría de consultores internacionales, aplicando ca-
tegorías y protocolos estandarizados que poco o 
nada tienen que ver con las realidades concretas 
de nuestros territorios. 

En el caso de las discapacidades, el sistema edu-
cativo colombiano opera mayoritariamente indi-
ferente. Se tiene al estudiante como si estuviera 
guardado en una caja de fichas, todas iguales, 
sin identificar si este encaja o no, si la caja es la 
adecuada o no, si las fichas son las necesarias o 
no. En términos de Katarina Tomasevski (2004): 
“La adaptabilidad requiere que las escuelas se 
adapten a los niños, según el principio del inte-
rés superior del niño de la Convención sobre los 
Derechos del Niño. Esto revoca la tradición de for-
zar a los niños a adaptarse a cualquier  condición 
que  la escuela hubiese previsto para ellos” 

El otro modo de verlo es desde un modelo mé-
dico-rehabilitador que patologiza la diferencia 
y busca “normalizar” al estudiante, en lugar de 
adoptar un modelo social de la discapacidad que 
reconozca que las barreras son producidas so-
cialmente y que la transformación debe ocurrir 
en el entorno, no directamente en el individuo. 
No existe un mapeo riguroso de las diferentes 
discapacidades presentes en cada territorio, de 
las necesidades específicas de apoyo, de los re-
cursos disponibles y requeridos. Lo que existe es 
una política de inclusión genérica que obliga a las 
escuelas a matricular estudiantes sin proveer las 
condiciones para su aprendizaje efectivo. 

Respecto a las diversidades étnicas, asistimos a 
una folclorización de la diferencia cultural. La 
etnoeducación, cuando existe, se reduce frecuen-
temente a celebraciones esporádicas de “lo ances-
tral” y a menciones superficiales en el currículo, 
mientras se ignoran sistemáticamente los siste-
mas de conocimiento, las cosmovisiones y las 
pedagogías propias de pueblos indígenas y comu-
nidades afrodescendientes, así como la realidad 
ineludible de su exposición desde la infancia a 
actos de violencia directa y estructural en el marco 
del conflicto armado en nuestro país. 
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En cuanto a las diversidades sexuales, el panora-
ma no es menos preocupante. Si bien existe un 
marco normativo que reconoce derechos, la im-
plementación es precaria. No hay formación siste-
mática de docentes en perspectiva de género y di-
versidad sexual, no hay transformación curricular 
significativa, no hay protocolos claros frente a las 
comunidades educativas para prevenir y atender 
la discriminación. La diversidad sexual se tolera, 
más no se reconoce; se invisibiliza, se marginaliza 
y, en muchos casos, aún se condena. 

Uno de los ejemplos más dramáticos de este tipo 
de integración y no de inclusión, como se ha 
conceptualizado durante la XII APD, es el cierre 
sistemático de aulas de apoyo a la inclusión en 
colegios públicos, justificado en una interpreta-
ción errada y deliberadamente distorsionada de 
lo que significa “no excluir”. Bajo el argumento de 
que las aulas de apoyo “segregan” al estudiantado 
con discapacidad, se están eliminando espacios 
especializados de atención pedagógica sin crear 
alternativas reales en las aulas regulares. 

Esta política ignora deliberadamente que la in-
clusión efectiva requiere una diversidad de mo-
dalidades de apoyo, que algunos estudiantes 
requieren atención especializada en ciertos mo-
mentos o para ciertas áreas, y que la eliminación 
de apoyos especializados no es inclusión, sino 
abandono. Más grave aún, esta política permite 
recortar presupuesto y reducir personal docente 
especializado mientras se mantiene un proceso 
de integración por asimilación. 

Nos encontramos, entonces, frente a una disputa 
por el sentido de la educación y, en esa medida, 
por el sentido de una educación inclusiva, con di-
ferentes modalidades y niveles que procuren la 
atención de todas las personas que necesitan de 
la educación para transformar sus realidades. Lo 
anterior se enmarca en una disputa global por el 
sentido mismo de la educación. Por un lado, nos 
encontramos con la visión capitalista, a través de 
su modelo neoliberal, la más avalada por las éli-
tes dominantes, que concibe la educación como 
servicio, como mercancía y como mecanismo de 
formación de capital humano para el mercado 
laboral. Esta visión no está interesada en la for-
mación de sujetos críticos, autónomos, capaces 
de cuestionar el orden existente, pero tampoco le 
interesa adaptarse para permitir un proceso edu-
cativo en los casos de estudiantes con discapaci-
dades, con condiciones adversas o en el marco 
de las diversidades aquí tratadas. Su horizonte 
es la reproducción del sistema capitalista, la for-
mación de trabajadoras y trabajadores sumisos, 
dominables y adaptables, dispuestos a aceptar la 
precarización como normalidad. 

Por otro lado, encontramos la visión del magis-
terio: una mirada a la escuela como territorio de 
disputa intelectual, como lugar de fortalecimiento 
de los movimientos sociales y populares, como 
un espacio en el que las maestras y los maestros, 
trabajadores de la cultura, viabilizan, enseñan y 
acompañan en los procesos de transformación y 
de construcción de un nuevo proyecto de socie-
dad. 

En este sentido, sigue siendo vigente el debate 
planteado por Simón Bolívar desde la construc-
ción temprana de la república colombiana: la 
comprensión de un pueblo mestizo, diverso, con 
características propias que no pueden ser igno-
radas al pensar el proyecto educativo nacional. 
Bolívar entendió que no podíamos simplemente 
copiar modelos europeos o estadounidenses, sino 
que necesitábamos partir de nuestra realidad para 
construir instituciones genuinamente democrá-
ticas. 
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Hacia un Proyecto Educativo 
Emancipador con Enfoque  
de Diversidad
Este proyecto se fundamenta en una perspectiva 
anticapitalista que busca construir una educación 
pública, gratuita, transformadora y colectiva, que 
no solo incluya formalmente a las personas ex-
cluidas, sino que desmonte las estructuras so-
ciales, económicas, culturales y epistémicas que 
producen la exclusión. 

Así pues, para el magisterio organizado se consi-
dera que un Proyecto Educativo Emancipador Na-
cional, desde la mirada de la inclusión, los niveles 
y modalidades de la educación, implica: 

Primero, la defensa irrenunciable de la educación 
pública estatal, con financiamiento suficiente, 
como derecho fundamental y universal, y como 
bien común y no mercantilizable. Esto requiere 
revertir las privatizaciones, recuperar recursos 
entregados a operadores privados y destinar pre-
supuesto suficiente para garantizar condiciones 
dignas de trabajo docente y de aprendizaje estu-
diantil. 

Segundo, la democratización radical del conoci-
miento, cuestionando el currículo hegemónico, 
pero, a su vez contextualizando y construyendo 
propuestas curriculares que reconozcan y valoren 
la diversidad epistémica de nuestros pueblos. Esto 
implica incorporar realmente saberes ancestrales, 
populares y comunitarios, no como folclor,  sino 
como conocimientos válidos y necesarios para 
comprender y transformar nuestra realidad, y uni-
versalizar el conocimiento de todos los pueblos, 
rompiendo estructuras hegemónicas capitalistas.

Tercero, la garantía de condiciones reales para la 
inclusión, lo que significa profesionales especia-
lizados —maestros y maestras de apoyo con esta-
bilidad laboral—, recursos técnicos —materiales 
didácticos adaptados y tecnologías de apoyo—, 
infraestructura accesible y formación docente 
permanente y digna. La inclusión no puede ser 
un mandato que se cumpla a costa del agotamien-
to docente y del deterioro de las condiciones de 
aprendizaje. 

Cuarto, a creación de una política pública que 
dignifique la práctica de las maestras y los maes-
tros de apoyo a la inclusión. Es urgente realizar 

concursos de ingreso para que estos profesionales 
sean parte de la planta magisterial nacional, con 
todos los derechos laborales que ello implica. Es 
necesario detener el cierre de aulas de apoyo y, 
por el contrario, fortalecer y diversificar las mo-
dalidades de atención especializada, así como 
garantizar estos perfiles en las regiones y no so-
lamente en las grandes ciudades.

Quinto, la recuperación de la autonomía escolar y 
la libertad de cátedra, enfrentando la instrumen-
talización del conocimiento y la estandarización 
curricular impuesta desde las lógicas de mercado 
y diferentes empresas externas que ingresan a las 
escuelas bajo convenios o negocios que pretenden 
estandarizar los procesos. Las y los docentes tie-
nen el poder de recuperar el control sobre el pro-
ceso  educativo, pedagógico y didáctico, en diálo-
go con las comunidades, en lectura constante del 
contexto —investigación—, en debate con las y los 
teóricos y con colegas,  avanzando en un proceso 
de formulación de un nuevo currículo que rompa 
el modelo actual de las competencias. 

Sexto, el fortalecimiento del pensamiento científi-
co, crítico e histórico, enfrentando la instrumenta-
lización del conocimiento. Una educación eman-
cipadora forma sujetos capaces de comprender 
críticamente su realidad y actuar colectivamente 
para transformarla.

Séptimo, el fortalecimiento de la democracia 
escolar, ampliando los espacios de participación 
real de estudiantes, familias y comunidades en 
las decisiones pedagógicas y administrativas. La 
escuela debe ser un laboratorio de democracia 
participativa, no un espacio de reproducción de 
jerarquías autoritarias. 
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Conclusiones: Algunas Acciones Concretas para Avanzar 
1.	 Redefinir los fines de la educación en función de un proyecto de nación, del bien común, 

del cuidado de la vida, la colectividad y la justicia social. 
2.	 Promover una educación para la autonomía crítica y emancipadora, no para la empleabi-

lidad. 
3.	 Transformar los indicadores de “calidad” basados en eficiencia y rendimiento, reempla-

zándolos por indicadores de condiciones dignas, producción de conocimiento, bienestar, 
participación y desarrollo humano. 

4.	 Transformar la inclusión en una política integral de justicia educativa, no en un programa 
accesorio. 

5.	 Asegurar condiciones materiales reales: apoyos humanos, pedagógicos, tecnológicos y 
emocionales. 

6.	 Reubicar al maestro y a la maestra como sujetos transformadores, no como ejecutores de 
lineamientos. 

7.	 Crear un Sistema Nacional de Inclusión Emancipadora, articulado con salud, bienestar y 
cultura. 

8.	 Incorporar en el Plan Decenal de Educación una política de reconocimiento intercultural 
y plurinacional. 

9.	 Reformar los currículos para que sean flexibles, situados y culturalmente pertinentes.
10.	 Reconocer las epistemologías —indígenas, afro, campesinas, de género y de las personas 

con discapacidad— como fuentes válidas de conocimiento. 
11.	 Desmontar la lógica tecnocrática de control —alertas, reportes y formatos— que neutraliza 

el pensamiento pedagógico. 
12.	 Garantizar la autonomía pedagógica y curricular de las instituciones educativas.
13.	 Fomentar una formación docente emancipadora: crítica del sistema, interdisciplinaria, 

con enfoque de derechos y de transformación social. 
14.	 Institucionalizar Consejos Locales y Territoriales de Política Educativa con poder decisorio 

en la implementación del Plan Decenal de Educación.
15.	 Constituir los equipos interinstitucionales para la prevención y la salud de las comuni-

dades educativas, atendiendo las necesidades de la población escolar y desmontando la 
visión punitiva policial. 

16.	 Incorporar la evaluación institucional participativa, no como control, sino como proceso 
de reflexión y mejora colectiva. 

17.	 Consolidar una gobernanza educativa popular, con articulación entre escuela, comunidad 
y Estado.

18.	 Asegurar una financiación progresiva, territorializada y redistributiva. 
19.	 Materializar la ley orgánica de reglamentación del SGP para garantizar los recursos sufi-

cientes y así superar las brechas educativas.
20.	 Blindar los presupuestos educativos de recortes políticos o coyunturales mediante la ley 

estatutaria.
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Introducción
No fue a través de una consigna vacía ni por el 
dictado de un mandato lejano que las escuelas 
de Bogotá comenzaron a respirar distinto. Fue en 
2016, bajo el eco de un país que se debatía en las 
urnas por la paz, cuando las aulas dejaron de ser 
meros recintos de tiza y pizarrón para convertirse 
en territorios vivos. En el corazón del Movimiento 
Pedagógico Distrital, las maestras y los maestros 
alzaron la voz y la tiza: la escuela ya no sería una 
fábrica de estandarización, sino un refugio, una 
trinchera y un semillero de emancipación.

Aquel fue el inicio de una década en la que las 
“Escuelas Territorio de Paz” germinaron como 
una promesa inquebrantable. Entendieron muy 
pronto lo que los teóricos llamaban “paz positiva”: 
sabían que no bastaba con acallar los fusiles o 
los gritos en las calles; era imperativo desarmar 
las desigualdades que anidaban en los pupitres. 
Las Escuelas Territorios de Paz descubrieron en 
la cotidianidad de los patios de recreo que esta 
es una criatura frágil, imperfecta y en constante 
construcción.

Con el paso de los años, los muros del colegio se 
hicieron permeables. Hacia 2018, la escuela se 
desbordó hacia el barrio. El arte, la cultura y el 
deporte se convirtieron en los nuevos lenguajes 
para sanar las heridas de violencias históricas. Las 
maestras y los maestros se reconocieron no solo 
como guardianes del saber, sino como tejedores 
de la comunidad. Y cuando en 2019 los vientos 
de la precarización soplaron con fuerza, respon-
dieron con redes de solidaridad y una desobe-
diencia civil basada en el pensamiento crítico y 
la memoria.

Entonces, el mundo se detuvo. El año 2020 trajo 
consigo una pandemia que desnudó el frío esque-
leto de la desigualdad. Pero allí donde las panta-
llas amenazaban con aislar, la escuela se rehízo 

como un abrazo a la distancia. La resistencia pe-
dagógica se vistió de ollas comunitarias y llama-
das telefónicas en medio de la noche. Las comu-
nidades educativas sobrevivieron a la pandemia 
para encontrarse, en 2021, con un estallido social 
que sacudió las calles. Inspirados por el fantasma 
amable de Paulo Freire, las escuelas abrieron sus 
puertas para leer no solo los libros, sino la reali-
dad palpitante y dolorosa de su propio país.

Hoy, al llegar a 2025, el viaje de esta década se 
contempla con la madurez de quien ha caminado 
la montaña. La escuela bogotana es un campo en 
constante disputa simbólica contra lógicas que 
intentan privatizar el alma de la educación pú-
blica. Sin embargo, las Escuelas Territorio de Paz 
se mantienen erguidas. Reivindican la vida digna 
como su norte ético y la justicia social como su 
horizonte.

Porque en estas escuelas la paz no es un capítu-
lo de un libro de historia que se memoriza para 
un examen. La paz aquí se respira, se defiende 
en cada asamblea, se disputa en cada currículo y, 
sobre todo, se habita todos los días.

Paz Integral y Justicia Social 
La construcción de paz en el ámbito educativo ha 
sido abordada desde múltiples perspectivas. Gal-
tung (1996) distingue entre paz negativa y paz po-
sitiva, planteando que la ausencia de violencia no 
es suficiente sin la transformación de las estruc-
turas de injusticia. Esta perspectiva es ampliada 
por Lederach (1998), quien enfatiza la necesidad 
de construir infraestructuras de reconciliación ba-
sadas en el diálogo, la verdad y la participación 
comunitaria.

Por su parte, Muñoz (2001) introduce el concep-
to de paz imperfecta, entendida como un proceso 
inacabado y en constante disputa, especialmente 
pertinente en contextos escolares atravesados por 

Con el paso de los años, los muros del colegio se hicieron 
permeables. Hacia 2018, la escuela se desbordó hacia el  

barrio. El arte, la cultura y el deporte se convirtieron en los 
nuevos lenguajes para sanar las heridas de violencias  

históricas.
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conflictos cotidianos. En esta línea, Martín-Baró 
(1998) vincula la paz con la justicia social y la 
liberación de las estructuras de opresión, lo que 
interpela directamente los modelos educativos 
tradicionales.

Desde una perspectiva metodológica, Fals Borda 
(1987) y De Sousa Santos (2018) proponen la 
investigación-acción participativa y las episte-
mologías del Sur, destacando la importancia del 
conocimiento situado y la democratización del sa-
ber. Finalmente, Sen (1999) y Nussbaum (2011) 
aportan el enfoque de capacidades, ampliando la 
comprensión del desarrollo como libertad y con-
dición necesaria para una paz sostenible.

La “Concientización”  
para la Paz Positiva
Freire (1970) critica profundamente el modelo 
tradicional, al que denomina “educación banca-
ria”, donde el educador “deposita” conocimiento 

en un estudiante pasivo. Desde la perspectiva de 
la construcción de paz, este modelo es en sí mis-
mo una forma de violencia estructural y cultural 
—en conexión con Galtung—, ya que anula la voz 
del alumno, fomenta la sumisión y reproduce las 
desigualdades sociales. La paz verdadera requiere 
desmantelar este modelo vertical.

El concepto central de Freire para la transforma-
ción es la concientización. Para construir una paz 
sostenible, no basta con evitar los conflictos físi-
cos en la escuela; es necesario que el estudian-
tado desarrolle un pensamiento crítico que le 
permita leer su realidad, comprender las causas 
profundas de las injusticias —opresión, pobreza 
y exclusión— y reconocerse como sujeto histórico 
capaz de transformar el mundo. Esto empalma a 
la perfección con la visión de Martín-Baró sobre 
la liberación de las estructuras de opresión.

Para Freire, el diálogo no es solo una técnica pe-
dagógica, sino una exigencia existencial y un acto 
de amor, humildad y fe en la humanidad. La edu-
cación liberadora o “problematizadora” se basa 
en este diálogo horizontal. En un entorno escolar 
atravesado por conflictos —la paz imperfecta de 
Muñoz—, el diálogo freireano es la infraestructura 
misma de la que habla Lederach: el espacio don-
de se reconstruye el tejido social y se fomenta la 
empatía.

Ruta para Comprender la APD 
(Asamblea Pedagógica Distrital)
El presente estudio se desarrolla mediante un en-
foque cualitativo de carácter histórico-analítico. 
Esta perspectiva metodológica resulta pertinente, 
ya que permite comprender en profundidad no 
solo los eventos documentados, sino también 
los contextos y las lógicas subyacentes que han 
configurado la trayectoria de las APD durante la 
última década.

Para llevar a cabo la investigación, el diseño meto-
dológico se fundamenta en la revisión documen-
tal y la sistematización exhaustiva de un corpus 
de fuentes primarias, compuesto por memorias, 
actas oficiales y manifiestos emitidos por las APD 
en el periodo comprendido entre 2016 y 2025. 
La selección de este marco temporal obedece a la 
necesidad de rastrear la evolución reciente y los 
hitos más significativos en la consolidación del 
proceso de ETP.
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El tratamiento de los datos se realizará mediante 
un análisis de contenido cualitativo, a través del 
cual se codificará la información para identificar 
patrones y tensiones. De este escrutinio surgirán 
categorías emergentes que guiarán la interpreta-
ción de los hallazgos. Principalmente, el análisis 
se estructurará en torno a tres ejes fundamentales:

Prácticas pedagógicas: análisis de las metodo-
logías, enfoques educativos y dinámicas de ense-
ñanza-aprendizaje propuestas o implementadas.

Discursos políticos: desentrañando los posicio-
namientos ideológicos, las demandas sociales 
y las narrativas que legitiman el accionar de las 
APD.

Transformaciones institucionales: examen de 
los cambios estructurales, organizativos y nor-
mativos experimentados a lo largo del periodo 
estudiado.

Finalmente, la triangulación de estas categorías 
permitirá reconstruir el proceso ETP desde una 
perspectiva crítica. Este abordaje epistemológi-
co no solo busca describir cronológicamente los 
hechos, sino problematizarlos, visibilizando las 
relaciones de poder, las resistencias y las conti-
nuidades que han marcado el desarrollo institu-
cional y político de las APD.

Hallazgos: Huellas  
de una Década Pedagógica

2016: La escuela como espacio  
de paz y democracia
La tercera APD marca el inicio del proceso ETP en 
el contexto del plebiscito por la paz. Se posicio-
na la defensa de la educación pública frente a la 
mercantilización y se promueve una pedagogía 
alternativa articulada al Proyecto Educativo Pe-
dagógico Alternativo (PEPA).

2018: Escuela y territorio para  
la emancipación
Se profundiza la relación entre escuela y territorio, 
reconociendo las violencias estructurales. Se pro-
mueve una educación crítica vinculada a la cultu-
ra, el arte y el deporte, consolidando al magisterio 
como actor político.

2019: Educación emancipadora  
y desobediencia civil
Surge una crítica a los modelos de evaluación 
estandarizada y a la precarización docente. Se 
fortalecen redes pedagógicas y se impulsa la sis-
tematización de experiencias alternativas.

2020: Pandemia y resistencia pedagógica
La crisis sanitaria visibiliza desigualdades estruc-
turales y fortalece prácticas pedagógicas solida-
rias, territoriales e interculturales, reafirmando el 
papel del magisterio.

2021: Freire, sindemia y estallido social
Inspirada en el pensamiento freireano, la escuela 
se consolida como espacio de resistencia, arti-
culándose con organizaciones sociales y promo-
viendo derechos populares.

2022: Consolidación del enfoque territorial
Se integran componentes como democracia esco-
lar, currículo territorializado y memoria histórica, 
con énfasis en la incidencia en política pública.
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2023: Vida digna como horizonte ético
Se fortalece la relación escuela-comunidad, pro-
moviendo justicia restaurativa, participación ciu-
dadana y producción de narrativas de memoria.

2024: Transición política y defensa  
del territorio
En el marco de la política de “Paz Total”, se conso-
lidan prácticas de participación democrática, pro-
yectos ambientales y metodologías territoriales.

2025: Una década de lucha pedagógica
Se reconoce el acumulado histórico del Movi-
miento Pedagógico y se denuncian tensiones con 
políticas distritales. Se reafirma la escuela como 
espacio de resistencia, diversidad y construcción 
de paz a través de la conquista del servicio social 
para la paz.

Algunas Reflexiones
El proceso ETP evidencia una tensión permanente 
entre proyectos educativos emancipadores y polí-
ticas de corte neoliberal. La escuela se configura 
como un territorio en disputa donde convergen 

prácticas de resistencia, innovación pedagógica 
y construcción de ciudadanía crítica.

Asimismo, la articulación entre escuela, territorio 
y comunidad emerge como una estrategia clave 
para la construcción de paz desde lo local, per-
mitiendo resignificar el currículo y fortalecer la 
participación democrática.

Perspectivas  
y Proyecciones
Las ETP proyectan la consolidación de un Plan 
Educativo Emancipador (PEE) que articule inves-
tigación, acción pedagógica e incidencia política. 
Entre los desafíos se destacan:

	 Garantizar condiciones materiales dignas en 
las instituciones educativas.

	 Fortalecer la autonomía curricular y el Gobier-
no Escolar.

	 Institucionalizar procesos de sistematización 
pedagógica. 

	 Profundizar la relación escuela-comunidad-te-
rritorio.
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