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Resumen

En el marco de una cooperacion interinstitucional
entre la Universidad Pedagdgica de Berna (PHBERN)
en Suiza y la Universidad de Antioquia (UDEA) en Me-
dellin, desarrollamos una propuesta para contribuir
a una orientacién planetaria de la formacién del pro-
fesorado, guiada por teorias decoloniales y enfoques
que se comprometen criticamente con los érdenes
de diferencia existentes. Este articulo se centra en las
reflexiones conceptuales, metodoldgicas y practicas

Abstract

In the framework of an inter-institutional cooperation
between the Paddagogische Hochschule Bern (PHBERN)
in Switzerland and Universidad de Antioquia (UDEA) in
Colombia we developed a proposal to contribute to
a planetary orientation in teacher education, guided
by decolonial theories and approaches that critically
engage with existing orders of difference. This article
focuses on the conceptual, methodological and
practical reflections generated by the collaboration,



generadas por la colaboracién, a la cual arribamos
con nuestro patrimonio académico, intelectual y so-
ciopolitico; lo que nos ha permitido dar cuenta de las
tensiones y disputas en torno a conceptos, como el
de aprendizaje global; o de estrategias como la mo-
vilidad formativa para el conocimiento, la investiga-
cién y el intercambio analitico sobre la formacién de
maestros y maestras desde una perspectiva planeta-
ria para seguir la senda de la pluriversidad.

Palabras clave: pedagogia planetaria, formacién de maes-
tros y maestras, expedicién pedagogica

to which we arrived with our academic, intellectual
and socio-political heritage; which has allowed us
to account for the tensions and disputes around
concepts such as global learning, or strategies such
as formative mobility for knowledge, research and
analytical exchange on teacher education from a
planetary perspective to follow the path of pluriversity.

Keywords: planetary pedagogy, teacher education, pedago-
gical expedition



1. Introduccidn

Este articulo presenta la perspectiva de formacion planetaria de profesores, crea-
do bajo la cooperacion académica, basada en un primer acuerdo bilateral de 2013,
entre la Universidad Pedagbgica de Berna (PHBern) en Suiza y la Universidad de
Antioquia (udea) en Medellin, Colombia. Esta cooperacion interuniversitaria Nor-
te-Sur, en materia de formacién de profesores, es co-coordinada por las dos auto-
ras de este articulo. Se remonta a un mandato otorgado por la Agencia Suiza para
el Desarrollo y la Cooperaciéon (cosupk), del Departamento Federal de Asuntos
Exteriores (DFAE), a la Fundacion éducation21 (antes Fundaciéon Educacién y Desa-
rrollo) de Suiza. El mandato, que se extendié de 2004 a 2018, promovid coopera-
ciones entre universidades pedagdgicas en Suiza y las instituciones de formacion
del profesorado en paises del Sur Global y Europa del Este.

El mandato se fundaba en la idea de que tales cooperaciones, si se basan en la
«reciprocidad» y se orientan hacia «un contenido comun, objetivos transparentes
y unavisién a largo plazo», promoverian practicas de aprendizaje global en las uni-
versidades pedagodgicas suizas y, por tanto, indirectamente, en las escuelas suizas.
Ademas, permitirian «una nueva mirada a la practica pedagbgica» y desencadena-
rian «innovaciones en términos de disefio y contenido de las lecciones». También
contribuirian a una ampliacion de los planes de estudio de los PH y a una «mayor
apertura al mundo» y «alta flexibilidad» de los profesores y alumnos de los PH, en
especial en lo que respecta a la forma en que los profesores abordan los cambios
relacionados con la migraciony la movilidad, y con la pluralizacion social resultan-
te. Las cooperaciones igualmente contribuirian a la creacion de redes internacio-
nalesy, portanto, a la internacionalizacion de los PH (SBE, 2012).2

En este documento, nos centramos en la cooperacion entre el PHBern y la Fa-
cultad de Educacion de la udea, que continlia una vez finalizado el mandato, y
en el programa que de este surge. El objetivo de esta cooperacion es contribuir
a una orientacion planetaria de la formacion del profesorado, guiada por teorias
decoloniales y los enfoques que se comprometen criticamente con los érdenes
de diferencia existentes. El documento se centra en las reflexiones conceptuales,
metodoldgicas y practicas generadas por la colaboracion sobre lo que puede sig-
nificar dicha orientacion.

Es de destacar lo que significa la colaboracién entre dos universidades publi-
cas, comprometidas con la formacion de maestros para un mundo azotado por la
incertidumbre y los riesgos (Beck, 1998), por las crisis de todo tipo: ambientales,
financieras, sociales y culturales. Ambas universidades, desde visiones diferentes,
convergen en su interés por responder a las situaciones actuales en las escuelas
y la profesion: por un lado, migracion, desplazamiento y refugio por razones re-
lativas a violencia, que supone una reflexion sobre la escuela como espacio de
acogiday bien comun, en el marco de las perspectivas de atencion a la diversidad
(Aguado et al., 2006 y 2007); por otro, reflexiones sobre el oficio de maestro y la
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busqueda de produccién de saber pedagdgico para superar modelos eficientistas
y técnicos de la profesion, y que se opone a lo que Braidoti (2019) llama «capitalis-
mo cognitivo».?

Ambas universidades convergen, ademas, en asignar a la educacién un papel
muy importante en el desarrollo social. Por ello, de la mano de Biesta y Safstrom
(2018), nos preguntamos: jqué quiere decir hablar en nombre de la educacién?
Se trata de ordenar, articular y unir «qué es lo que torna a la educacion en algo
especial, Unicoy apropiado [...] identificar los desafios que deben afrontarse si de-
seamos luchar por la educacién —lo cual significa luchar por la posibilidad de la i-
bertad—» (p. 23). Asi, para dar cuenta de la idea de educacién, contemplamos dos
elementos que serviran para responder a la escuelay el oficio. El primero tiene que
ver con la idea de interculturalidad como una herramienta que puede poner en
cuestion el podery la formas de sery saber, posibilitando la busqueda de modos
infinitos de intercambiar saberes y formas de ser que, como apunta Walsh (2009),
no solo se da «en un marco de legitimidad, dignidad, igualdad, equidad y respeto,
sino que también —y a la vez— alientan la creacion de modos “otros” —de pensar,
ser, estar, aprender, ensefiar, sofiary vivir— que cruzan fronteras» (p. 39). Esta pers-
pectiva, y de acuerdo con Seitz (2001), permitiria que el estudiantado reconozca
«el condicionamiento cultural y la particularidad de la vision mundial y esté dis-
puesto a aceptar, con respeto y curiosidad, las visiones ajenas» (Seitz, 2001).

El segundo elemento tiene que ver con lo que la escuela permite y promueve.
La concebimos como espacio de lo comUn, escenario propicio para «pensar pro-
yectos de vida, establecer metas de futuro» (Salvia, 2008, p. 266), lo que se opone a
un acento dado a las practicas educativas que destaca la individualidad y la capa-
cidad para adaptarse permanentemente (Sennett, 2000).

2. Aprendizaje global y pedagogia planetaria

El punto de partida de nuestra cooperacién fue el malestar reinante en ambas
partes con las ideas existentes sobre el «aprendizaje global». Por un lado, nos dis-
tanciamos de una comprension neoliberal del aprendizaje global, que lo equipara
principalmente con la preparacién para la evaluacion comparativa internacional,
sobre la base de los planes de estudio nacionales orientados a las competencias,
cada vez méas alineados en todo el mundo, y con la promocion de la ensefianza en
inglés como lengua franca global, y que sigue el objetivo prioritario de educar a los
alumnos para que se conviertan en ciudadanos competitivos capaces de satisfacer
las demandas de la economia global (Knight, 2011; Martin & Pirbhai-Illich, 2015;
Pike, 2015; Reynolds, 2015; Selby, 2005; Standish, 2012). Por otro lado, también nos
mostramos escépticos ante los enfoques del aprendizaje global que siguen objeti-
vos morales criticos, como formar a los alumnos para que sean consumidores res-
ponsablesy sensibles al comercio justo mundial, a una distribucién méas equitativa
de los recursos del mundo y al desarrollo sostenible (Angele, 2017; D-EDK, 2014;
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Digdn, Méndez Garcia, DePalma, Longueira Matos 2017; Forghani-Arani et al., 2013;
Reynolds, 2015; SBE, 2010; Standish, 2012).

El mandato de la cosuDE se guio principalmente por estos Ultimos enfoques.
En el transcurso de las observaciones realizadas en las aulas en Suiza, pudimos
constatar que las unidades didacticas comunes de aprendizaje global comprome-
tidas con tales objetivos iban acompafiadas de apelaciones moralizantes a la pro-
pia responsabilidad de los alumnos y mostraban un sesgo de clase media. Los lla-
mamientos moralizantes desencadenan sentimientos personales de culpa en los
alumnos —por ejemplo, si sus padres no tenian los recursos para comprarles las
camisetas ecologicas mas costosas, apuntalaban de forma paternalista la compa-
sién por los «pobres del mundo»— o bien provocaban reacciones de resentimiento
y parecian reforzar la conviccion todavia hegemonica de que Suiza y Europa eran
superiores al «resto del mundo». Tales experiencias también se abordan en la lite-
ratura critica sobre el aprendizaje global (Andreotti, 2010; Andreotti & Souza, 2008;
Asbrand, 2009, p. 156; Landorf & Fredman, 2015, pp. 49y ss.; Martin & Pirbhai-lllich,
2015, pp. 143y ss.; Reynolds, 2015, pp. 35y ss.; Varadharajan & Buchanan, 2017).

Esinteresante observar que, a pesar de los objetivos contrastados, las diferentes
concepciones del aprendizaje global presentadas siguen definiciones de compe-
tencias bastante idénticas: la capacidad de pensar de forma critica y en red, de ser
creativo, empatico y de cambiar de perspectiva, asi como la conciencia de género
y la apertura mental hacia las diferencias culturales y las diferentes orientaciones
sexuales (Martin & Pirbhai-lllich, 2015, pp. 143y ss.; Reynolds, 2015, pp. 35y ss.). Sin
embargo, en el debate sobre el aprendizaje global, no son tanto las definiciones de
las competencias las que son objeto de una amplia controversia, sino mas bien los
objetivos opuestos de un aprendizaje global: la competitividad global, por una par-
te y el consumo responsable por la otra. Resulté fructifero, entonces, para nuestra
cooperacion, reflexionar sobre la normatividad de los objetivos critico-morales del
aprendizaje global, criticada especialmente en el debate en lengua alemana sobre
dicho aprendizaje (Asbrand, 2009; Asbrand & Lang-Wojtasik, 2002; Lang-Wojtasik,
2009; Scheunpflug, 2007/2008; Scheunpflug, 2011; Scheunpflug & Asbrand, 2006).

Se critica que estos objetivos se basan en la suposicion de que el aprendizaje
global puede cambiar las actitudes y el comportamiento de los alumnos, en el
sentido de que «las personas que tienen la conciencia adecuada [...] también pue-
den actuar correctamente» o que «los objetivos y contenidos criticos contribuyen
a la emancipacion del sujeto que aprende» (Scheunpflug & Asbrand 2006, p. 36).
En contra de este supuesto, se argumenta que en el complejo mundo actual, ca-
racterizado por la incertidumbre, «el conocimiento definido normativamente se
ha vuelto obsoleto», porque el acelerado cambio social ha hecho dificil predecir
el tipo de conocimiento que se necesitara en el futuro (Asbrand, 2009; Asbrand
& Scheunpflug, 2014; Scheunpflug, 2007/2008; Scheunpflug, 2011; Scheunpflug &
Asbrand, 2006).
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Asimismo, se destaca que los objetivos critico-morales del aprendizaje global
—como el comercio justo mundial o la distribucion equitativa de los recursos—
son demasiado complejos y abstractos para los alumnos. Por o tanto, seria dificil
que se comprometieran en realidad con esos objetivos. Esto se justifica por el he-
cho de que los alumnos solamente se comprometen con el cambio y la resolucién
de problemas cuando estos son perceptibles sensorialmente, es decir, cuando
pueden ser comprendidos fisica y contextualmente en el area local (Scheunpflug
& Asbrand, 2006, p. 36; véase también McConaghy, 1990, p. 646). Se argumenta
que la falta de proximidad espacial hace dificil comprender los desafios globales.
En un principio, este argumento también marcé el debate sobre la globalizacion
(por ejemplo, Jameson, 1991, pp. 372y ss., citado en Bhabha, 2007, p. 312). En ese
momento se pensd que la mente humana no era capaz de comprender la vasta
red multinacional global y la red de comunicacion descentralizada (Bhabha, 2007,
pp. 311-312).

En el contexto del aprendizaje global, se argumenta a este respecto que, dado
que «la politica se vuelve cada vez mas abstracta y distanciada a medida que se
globaliza», los alumnos perciben la mayoria de las cuestiones globales como aje-
nas asu propia comunidad o sociedady, por tanto, las consideran poco relevantes
(Standish, 2012, pp. 153, 155). Porque, como sostiene Standish (2012), por ejemplo:

Sin un contexto cultural a través del cual la moral adquiere sentido, la éti-
ca global se convierte en normas abstractas, o que seguramente significa
que no son verdaderamente éticas, ya que nuestro sentido del bien sélo
puede existir en relacion con un determinado contexto social (p. 154).

En relacion con estas conclusiones, en el debate sobre el aprendizaje global se
pide que se dirija principalmente a fomentar el pensamiento abstracto (Asbrand
y Scheunpflug, 2014; Scheunpflug, 2011; Scheunpflug, 2007/2008; Scheunpflug y
Asbrand, 2006). Se argumenta que «solo a través de las abstracciones de las ex-
periencias cotidianas y de un contexto social determinado [...] se pueden ver las
conexiones que no son perceptibles a nivel concreto y personal» (Standish, 2012,
p. 94). Los enfoques poscoloniales también sefialan la importancia de la capaci-
dad de pensar de forma abstracta o de mantener una distancia analitica para el
aprendizaje global (Castro Varela, 2016, p. 160; Castro Varela & Heinemann, 2016).
Pero ;como se puede entrenary reforzar esta capacidad?

En este sentido, algunos sostienen que para ello es necesario ampliar el co-
nocimiento tedrico y la investigacion empirica, lo que permitiria «ir mas alla de lo
practicoy lo subjetivo» para comprender la légica que subyace a los diversos pun-
tos de vista éticos que coexisten en todo el mundo (por ejemplo, Standish, 2012,
p. 153). Otros sefialan que es necesario construir «nuevas formas de percepcién»
para «captar lo global» (por ejemplo, Bhabha, 2007, pp. 311-312). Homi K. Bha-
bha, siguiendo al filésofo Frederic Jameson, habla del desarrollo de una «vision
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de inconmensurabilidad». Esto incluye la capacidad de reconocer las diferencias
irreconciliables como tales y de comprometerse con la tension que surge cuando
se negocian los érdenes de la diferencia (Bhabha, 2007, pp. 312 y ss.). Terceros
abogan por crear «irritaciones», porque solo «estar irritado» impide «permanecer
con un orden de pensamiento simple» (Scheunpflug, 2011, p. 40).

La argumentacién de que la capacidad de abstraccion de las experiencias co-
tidianas y de los contextos sociales dados y la irritacion de los érdenes de pensa-
miento simples fueron el punto de partida de las conceptualizaciones y practicas
sobre una orientacion planetaria de la formacién de profesores que han surgido
en el marco de la cooperacién entre la udea de Medelliny la PHBern. Se parte de la
base de que el aprendizaje global no puede asumirse como objeto de aprendizaje,
sino que el aprendizaje global es una estrategia metodoldgica. Para fundamentar
esto, —la cooperacién se basa en unavinculacion de debates y experiencias en las—
disciplinas cientificas y tradiciones académicas en las que el equipo del proyecto
estd anclado en cada una de las dos universidades cooperantes: antropologia so-
cial, en el caso del equipo del proyecto en la PHBern en Suiza, y pedagogia, en el
caso del equipo del proyecto en la udea en Colombia.

El punto de vista del equipo de Colombia sobre el aprendizaje global, ademés
de las ya sefialadas para el caso de Suiza, sostiene que dicho aprendizaje supone
una reduccion de la pedagogia a un objeto, como el aprendizaje, que hoy se ha con-
vertido en una tecnologia de control y gobierno (Foucault, 2007; Simons y Massche-
lein, 2008), y que en nuestra tradicion solo remite a una parte de lo que constituye
el oficio. Por ello, la formulacion de una pedagogia planetaria retoma los supuestos
de Chakrabarty (2019), de Paz Abril (2007) y Spivak (2009) cuando indican que la era
planetaria puede comprenderse como un referente historico que permite situar los
desafios de la globalizacién bajo un enfoque intercultural, en tanto «El planeta forma
parte de la especie de la alteridad» (Spivak, 2009, p. 108). Por ello, podemos decir
que «si nos imaginamos como sujetos planetarios mas que como agentes globales;
como criaturas planetarias mas que como entidades globales, la alteridad se con-
serva como una categoria que no deriva de nosotros» (p. 109).

Afiadimos a esto el sentido que ofrece Chakrabarty sobre la planetariedad, pues
indica que «Its central concern is life, complex, multicellular life, in general, and what
makes that, not humans alone, sustainable» (2019, p. 20). Esto nos permite afirmar
y para el caso de una pedagogia planetaria, que esta se refiere a las maneras que
podemos sostener la vida en la escuela: los rituales, el saber, el encuentro y la pro-
puesta de una justicia: cognitiva y curricular. La pensamos como un entramado de
acciones, supuestos, politicas, conceptos y perspectivas. Asi, decimos pedagogia
planetaria para abrir caminos de comprension, rutas de indagacion, formas de re-
visar los problemas, avanzar en diversos analisis para la formacién de maestros y
maestras. Decimos pedagogia planetaria, para referirnos a (otros) modos de estar en
los espacios educativos, de ser maestro o maestra, de vincularnos a los contextos, de
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leer las realidades. En fin, decimos planetaria para abrir fisuras y producir quiebres;
decimos planetaria como sinénimo de crisis (Echeverri, 2009). Entonces, planetaria
es una opcién porincluir, ver, escuchar, retomar fragmentos y tejer con ellos un trozo
de realidad, una vision de uno de los mundos posibles en pedagogia.

3. Pedagogia y Antropologia social: una relacion complementaria

El equipo colombiano del proyecto aporté a la cooperacién una comprensién de
la pedagogia que se baso en los debates del Movimiento Pedagdgico de los afios
ochentay principios dela década del noventa en Colombia, asi como en las experien-
cias de la Expedicion Pedagdgica Nacional, que tuvo lugar en el pais en 1999/2000
(Unday Guardiola, 2009; Unda et al., 2001; Suérez, 2002; Tamayo Valencia, 2006).

El Movimiento Pedagogico fue un movimiento social nacional que desencadend
una amplia movilizacion intelectual de los maestros del pais, iniciada en gran parte
por la Federacion Nacional de Educadores de Colombia (Fecode). El movimiento
permitié una amplia reflexion publica tedrica y vivencial sobre el papel de los pro-
fesores como intelectuales, es decir, como productores de conocimiento, y sobre la
naturaleza y el significado social e intelectual de su conocimiento pedagogico.

En el marco del Movimiento Pedagdgico se redefinio el estatus epistemologi-
co de la pedagogia y se definié como una disciplina cientifica o un «campo con-
ceptual» independiente, a diferencia de las ciencias de la educacion (cuantitati-
vas-empiricas) y de la psicologia, que ostentaban la soberania interpretativa sobre
el concepto de educacién, la investigacion educativa y la formacion de maestros
en Colombia (Echeverriy Zuluaga, 1997-1998, p. 21). En este contexto, un gran nu-
mero de maestros del pais comenzaron a participar en redes nacionales y regiona-
les parainvestigary reflexionar criticamente sobre su practica pedagbgicay el «dis-
curso pedagdgico» en el que se inserta, asi como las formas en que el maestro en
Colombia se constituyd histérica y contextualmente como sujeto (Echeverri, 2004,
Noguera, 2002; Tamayo, 2006, p. 107; Zuluaga, 1987, Zuluaga y Echeverri 1990).

Un hito en estos debates fue la Expedicion Pedagdgica Nacional, organizada
por maestros, profesores universitarios y activistas educativos en el cambio de
milenio. Viajaron juntos por Colombia y visitaron escuelas urbanas y rurales, asi
como centros de formacion de profesores (las «Escuelas Normales») en todo el
pais. Discutieron con nifios y jévenes, padres de familia y autoridades educativas,
observaron las practicas de ensefianza y exploraron la organizacion escolar, asi
como las multiples y muy diversas formas de ser maestro en Colombia (Carde-
nas & Rojas, 2002, p. 247; Rodriguez Céspedes, 2002, pp. 60 y ss., 65). En un ul-
timo encuentro nacional de los participantes en la Expedicion, a finales del afio
2000, se discutié publicamente el conocimiento generado con miras a transformar
fundamentalmente el sistema educativo colombiano desde una perspectiva criti-
co-emancipadora (Cardenas & Rojas, 2002, pp. 247-248; Giraldo-Paredes & De La
Cruz-Giraldo, 2016, pp. 124-125).
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El Movimiento Pedagdgico Colombiano y la Expedicién Pedagdgica Nacional
son considerados de gran importancia en el contexto sudamericano, ya que se
constituyeron en reaccion a la reestructuracion neoliberal mundial de los siste-
mas educativos que se iniciaba en ese momento (Tamayo Valencia, 2006, p. 109;
Rodriguez Céspedes, 2002, pp. 18y ss.). Este proceso de reforma global, orientado
a la orientacion competitiva y a la eficacia de los procesos educativos y a la utili-
dad econdmica directa de la educacién, se impulsé también en Colombia, con el
apoyo de organizaciones transnacionales como el Banco Mundial, la UNESCO Y la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico.

Entre 1991 y 2006, el sistema educativo colombiano se alined con los nuevos
estandares internacionales, como la orientacién por competencias, la compara-
bilidad internacional y la medibilidad del desempefio de las y los estudiantes a
través de pruebas educativas internacionales, la acreditacion de la calidad, la ges-
tion escolar, la privatizacion de las instituciones educativas y la descentralizacion
del sistema educativo (Estrada, 2002; Giraldo-Paredes & De La Cruz-Giraldo, 2016;
Noguera, 2002; Puiggrés, 1996).

En el contexto de los debates del Movimiento Pedagdgico y de la Expedicion
Pedagdgica Nacional, el proceso de reforma en Colombia se dio en dura confron-
tacion con actores educativos radicalmente criticos de las reformas neoliberales:
el Sindicato Nacional de Maestros (FECODE) y las redes y grupos de investigaciény
reflexion de maestros, profesores universitarios y activistas educativos que surgie-
ron en todo el pais a raiz del Movimiento Pedagogico.

La influencia, en la década de los noventa, de la Ley General de Educacion
(Ley 115 de 1994) en Colombia, que sigue vigente hoy en dia, se considera un re-
sultado importante de estas luchas. Esta ley estipula reivindicaciones centrales
del movimiento pedagdgico, como la autonomia escolar, que da a los profesores
libertad para innovar y adaptar tanto el curriculo como la ensefianza y la lengua
de instruccion segln las diferencias sociales y culturales de los alumnos del pais.
Ademas, se ha incluido la exigencia de reconocer al docente como «investigador»
e «intelectual», es decir, como productor de un conocimiento pedagégico diver-
so, creado en interaccion con diferentes realidades sociales y epistemologias coe-
xistentes (Cifuentes y Camargo, 2016, p. 33; Giraldo-Paredes & De La Cruz-Giraldo,
2016; Noguera, 2002, pp. 273y SS.).

La comprensién de la pedagogia que el equipo colombiano del proyecto apor-
to a la cooperacion con la PHBern se basa en estas experiencias historicas. En el
marco de la cooperacion, se retomaron y desarrollaron los debates que el Movi-
miento Pedagdgico y la Expedicion Pedagdgica Nacional habian puesto en mar-
cha en su dia en Colombia.

El concepto de movilidad formativa, que se plasmo en la Expedicién Peda-
gbgica Nacional, resultd ser especialmente importante para la cooperacion. Este
concepto resume la experiencia de que la propia Expedicién constituia una «pe-
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dagogia» (Echeverri, 2002, p. 141; Martinez et al., 2002, p. 94). Esto, por cuanto en
el transcurso de su viaje por Colombia, los profesores participantes se habian con-
vertido en investigadores. Examinaron las escuelasy las practicas de ensefianza en
el pais, y se dieron cuenta de su diversidad, ya que se constituian en confrontacién
con las particularidades regionales y con los conflictos sociales y politicos locales.

Echeverri (2002, p. 147) sefiala que la Expedicion redefinié el territorio nacio-
nal, mirandolo desde la perspectiva de las practicas pedagbgicas de los profeso-
res. El viaje permitié comprender las practicas pedagogicas de los profesores en
términos socioespaciales, es decir, situarlas en un contexto de procesos de apro-
piacién territorial, o de territorializacion. Al investigar las diferentes formas de ha-
cer escuela y de ejercer la profesion docente en Colombia, los participantes de
la Expedicion habrian reconocido en particular que los curriculos, asi como los
modelos pedagdgicos y didacticos, surgen de las luchas concretas de poder de
un momento histérico determinado y que el poder se ejerce a través de ellos. Por
medio de sucompromiso con las luchas de poder concretasy los micropoderes lo-
cales a los que se enfrentan los profesores sobre el terreno, los participantes en la
Expedicion habrian contribuido a hacer visibles y a cuestionar los multiples érde-
nes de la diferenciay las relaciones de poder relacionadas (Echeverri, 2002, p. 147
y ss.; Martinez et al., 2002; Rodriguez Céspedes, 2002, p. 74).

En el centro de la cooperacion entre la udea y la PHBern estaba el hecho de
que la «<movilidad formativa» también se equiparaba a un «viaje interior» (Messina
& Quiceno 2002, p. 9) de los profesores que participaban en la Expedicién Pedagé-
gica Nacional. Esta cre¢ «espacios de pensamiento» y provocé la reflexion sobre la
propia practica de los expedicionarios en confrontacién con las respectivas practi-
cas de los profesores in situ, con los que los expedicionarios entraron en intercam-
bio. De este modo, la «practica», en el sentido de Dewey (2015), podria transfor-
marse en «experiencia» y generar mas conocimiento pedagégico (Echeverri, 2002,
p. 147, Martinez et al., 2002, pp. 85, 91 y ss.; Rodriguez Céspedes, 2002, p. 71).

Son estas percepciones las que hicieron que la Expedicién se entendiera como
«movilidad formativa» y como «pedagogia». Por un lado, contribuy¢ a la visibilizacion
del conocimiento pedagdgico producido por los docentes en todo el territorio colom-
bianoy, por otro, permitié a los docentes involucrados en ella producir nuevos conoci-
mientos sobre esta diversidad (Echeverri, 2015; Martinez et al., 2002, pp. 91y ss.).

La comprension de la pedagogia basada en estas experiencias, que el equipo
del proyecto de la Universidad de Antioquia aporté a la cooperacion, demostro ser
compatible con los enfoques antropologicos sociales de la produccion y obten-
cion de conocimiento que el equipo del proyecto de la PHBern aporté a la coope-
racbion, a saber, la investigacién de campo y la observacién participante.

La investigacion de campo antropolégica, o etnografica, se basa, como afir-
ma Ingold, en las «inevitables relaciones con otras vidas a través de la observa-
cion participante» (2018, p. 62), es decir, en el establecimiento y mantenimiento
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de las relaciones sociales y en una ética (abierta) de negociacion de significa-
dos sociales en las interacciones (Marcus & Fisher, 1999, pp. 111y ss.; Pels, 2008,
pp. 294y ss.). Ingold sostiene que lo que Dewey dice sobre la educacion también
se aplica a la antropologia, a saber, que «no termina en resultados finales, sino
que se abre a experiencias que a su vez se abren a otras experiencias, permitien-
do asi un proceso interminable y siempre incipiente de crecimiento y descubri-
miento» (Ingold, 2018, p. 65).

Aqui es donde el enfoque antropoldgico se encuentra con el enfoque de la Ex-
pedicién Pedagdgica. Ingold (2018, pp. 64, 81), por ejemplo, entiende el trabajo de
campo como una «convivencia movil», y la observacion participante, como una
«educacidn», un ex-ducere, en el sentido de «llevar al mundo». Aqui es precisamente
donde entra la Expedicion Pedagdgica en Colombia. Con su concepcion, Ingold, de
forma similar a la Expedicién Pedagdgica, sigue un punto de vista de Dewey, a saber,
que el aprendizaje es la traduccién de la practica en experiencia, y que «toda expe-
riencia que se hace y se experimenta cambia al que actlia y experimenta» (Dewey,
2015, p. 35, como se cita en Ingold, 2018, p. 62). En este sentido, la investigacion de
campo antropolégica o etnografica, como «convivencia movil», cambia la perspec-
tiva de todos los implicados en el campo, porque los investigadores participan en la
vida cotidiana, pero siempre buscan adoptar una distancia reflexiva-analitica de lo
cotidiano. Esto, por cuanto, como sostiene Breidenstein et al.,

La investigacion etnografica debe demostrar que tiene cosas nuevas que
decir sobre lo aparentemente familiar. [...] Por un lado, el analisis se rela-
ciona con la interpretacion y la comprension cotidianas que caracterizan
la propia préactica social; por otro lado, pretende ir mas alla de la compren-
sién y la observacion cotidianas. [...] Por tanto, es necesario preguntarse
por las estrategias de produccién de extrafieza —o distancia analitica—
para el proceso de investigacion etnografica. (2015, p. 31)

Decir algo nuevo sobre lo aparentemente familiar e ir mas alla de la compren-
sién cotidiana, creando distancia analitica, fue también una preocupacién central
de los participantes de la Expedicion Pedagdgica en Colombia. Intentaron redimir
esto mediante la escritura de sus observaciones e interacciones, y produciendo un
texto colectivo completo. Ello permiti¢ abordar las relaciones de poder concretas
que se dan en las practicas y rutinas cotidianas observadas. En este contexto, la
reflexion continua sobre la propia posicion en las redes de poder existentes, que
es un componente central de la investigacion etnografica, adquirio gran prioridad.

Los enfoques antropoldgicos, sin embargo, introducen una dimension de
reflexion adicional a la que se le da poca importancia en los textos de los parti-
cipantes de la Expedicion Pedagbgica, a saber, la propia posicionalidad de las'y
los investigadores en las relaciones asimétricas entre el Norte y el Sur Global. Esta
dimension de la reflexién tiene una importancia fundamental para la cooperacion.
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Aclarar la posicionalidad significa, como sefiala Bhambra, siguiendo a Wal-
ter Mignolo, «reconocer las fuentes y ubicaciones geopoliticas del conocimiento»
(Bhambra, 2014, p. 118) y preguntarse hasta qué punto la geopolitica influye en lo
que se debe conocery en como se debe conocer.

Se ha rastreado exhaustivamente como la antropologia como ciencia surgié
en el contexto del imperialismo, el colonialismo y la hegemonia occidental, y
estad atrapada en las nociones eurocéntricas de civilizacion (Mignolo & Schiwy,
2007; Pels, 2008; Vazquez, 2011). Sin embargo, también se ha demostrado que
la investigacion antropoldgica ha contribuido a descubrir las jerarquias de co-
nocimiento existentes entre el Sur Global y el Norte Global, y las relaciones de
poder asociadas. Ha hecho visibles formas de conocimiento que, por estar en-
raizadas en practicas cotidianas no hegeménicas, se suprimen y se mantienen
invisibles. De este modo, la investigacion antropoldgica ha sido capaz de irritar
los cimientos de la modernidad occidental y cuestionar las nociones hegemoni-
cas de lo que es considerado «normal» y «evidente». Asi, ha contribuido a llamar
la atencion sobre las relaciones de poder que hacen que ciertas formas de cono-
cimiento sean consideradas las universales y Unicas validas (Holston, 1989, pp.
5-6; Marcus & Fisher, 1999).

En la cooperacidn entre la PHBern y la udea se retomo la estrategia de irrita-
cién que utiliza la investigacion antropologica o etnografica como estrategia me-
todoldgica de generacion de conocimiento. Al relacionar dos contextos educati-
vos nacionales que estan geopoliticamente posicionados de forma diferente en
el marco de la metafora Norte-Sury ponerlos en conversacion, queremos generar
irritaciones en ambos contextos. Las diferencias existentes contribuyen a que los
dos contextos se distancien y descentren entre si, al aportar una perspectiva dife-
rente y desconocida a lo contextualmente familiar. Para ello, tenemos en cuenta
el argumento de Santos de que ni el Sur Global ni el Norte Global son un concepto
geografico, sino una metafora tanto del «sufrimiento humano causado por el ca-
pitalismo y el colonialismo a escala global» como de «la resistencia para superar o
minimizar este sufrimiento» (2016, p. 17).

Santos subraya que el Sur Global «también existe en el Norte geografico (Euro-
pay América del Norte), en forma de poblaciones excluidas, silenciadas y margi-
nadas» (2016, p. 17). Basandonos en el argumento de Santos, nos centramos en el
hecho de que las experiencias de exclusion, marginacion y silenciamiento de estas
poblaciones y sus conocimientos asociados no son homogéneas. Mas bien, estan
influidas por las relaciones de poder histéricas, econdmicas, politicas, de género,
religiosas y étnicas, que igualmente pueden cruzarse. Estas relaciones de poder
y sus intersecciones deben desglosarse para comprender las experiencias de las
personas afectadas (Kahn & Agnew, 2017, p. 54).

Esta es precisamente la experiencia central de los participantes de la Expedi-
cién Pedagogica en Colombia. En este orden de ideas, el concepto de territorio
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epistémico de la modernidad, introducido por Vazquez (2011), es interesante para
nuestra cooperacion. Vazquez argumenta:

El concepto de territorio epistémico de la modernidad nos permite evitar
un excesivo determinismo geografico que se encuentra en diversas criticas
al «eurocentrismo». Ciertamente, su configuracion esta estrechamente li-
gada a la historia de la hegemonia del Occidente [o del Norte] geogréfico,
pero su campo de accién no se limita a una localizacion geografica. La he-
gemoniay la violencia epistémicas no se distribuyen simplemente a través
de las fronteras geograficas; hay una historia de violencia epistémica en
cada lugar geografico, también en el Occidente [o Norte] geografico. (Vaz-
quez 2011, p. 29)

La cooperacién entre la udeAy PHBern se basa en las consideraciones, debates
y experiencias descritas anteriormente. Se funda en el potencial de la movilidad
formativa (Martinez et al., 2002, p. 94), tal y como se puso a prueba en la Expedicion
Pedagdgica. La cooperacion también pretende abrir espacios de reflexion irritan-
do lo que se considera «normal» y «evidente» y «familiar» en cada uno de los dos
contextos educativos puestos en conversacion. A continuacion, presentamos las
actividades con las que se materializa este enfoque.

4. Cooperacion entre la PHBern y la udeA: movilidad formativa

La movilidad formativa prevista en el marco de la cooperacién se desarrolla a dos
niveles: por un lado, dentro de cada uno de los dos paises y, por otro, a nivel trans-
nacional, y comprende las siguientes actividades: en primer lugar, realizamos un
curso académico orientado a la investigacién, disefiado conjuntamente, que se
imparte anualmente en paralelo en ambas universidades. En segundo lugar, en el
marco de este curso, las y los estudiantes de la PHBern, y de la Facultad de Educa-
cién de la udea se preparan para un ejercicio de investigacién empirica en cuanto
a contenidos y metodologia.

Utilizando métodos etnograficos, las y los estudiantes realizan una investiga-
cién de campo, concebida como investigacion formativa, en la que examinan los
contextos educativos escolares en su propia sociedad, es decir, son objetos de es-
tudio la escuela como institucién, asi como los espacios sociales en los que se
encuentra la escuela. La atencion se centra en escuelas publicas.

Entendemos esta «salida al mundo» (Ingold, 2018, pp. 64, 81) exploratoria ha-
cia los contextos educativos escolares locales como «movilidad formativa de pri-
mer grado». De forma anéloga a la Expedicion Pedagbgica en Colombia, las y los
estudiantes se relacionan con escuelas y practicas de ensefianza que al principio
les resultan familiares. Se posicionan como investigadores, en la medida en que
participan en la ensefianza que observan, pero al mismo tiempo se distancian de
ella como observadores. Esto significa que se distancian de la observacion en el
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aula centrada en evaluar el quehacer de las y los educadores observadas/os, y se
centran en lo que ocurre en el aula sin evaluarlo desde la perspectiva de un/una
futuro/a maestro/a. De esta manera, consiguen ya no considerar familiar lo que
observan. Puesto que al relacionar en sus investigaciones los diferentes contextos
educativos locales y las distintas practicas de ensefianza, el campo que les resulta
familiar se descentray pierde su familiaridad.

El objetivo principal para las y los estudiantes es comprender que su produc-
cién de conocimiento etnografico depende de su capacidad para rechazar la fa-
miliaridad con el contexto y la autoevidencia asociada a él, y crear una distancia
reflexiva-analitica.

En este ejercicio de investigacion, las y los estudiantes estan acompafiados,
ademas de las y los profesores responsables, de estudiantes avanzados de la uni-
versidad con la que se colabora que pasan un semestre de movilidad en la univer-
sidad asociada.

En el sentido de la concepcidn de la Expedicion Pedagdgica en Colombia, es-
tos estudiantes avanzados se convierten en «un/a maestro/a investigador/a», a tra-
vés de su movilidad. Su participacion en la investigacion de campo de estudiantes
locales provoca, en ellas y ellos, una reflexién de sus conocimientos y su practica
como profesoresy profesoras, que fueron adquiridos en un contexto posicionado
geopoliticamente de manera diferente. Esto, provoca en ellos nuevas preguntas
(criticas) sobre los contextos y las practicas educativas que conocen y que les son
familiares en su propia sociedad.

Porlo tanto, lasy los estudiantes de movilidad aportan una perspectiva adicio-
nal al cursoy a la investigacion sobre el terreno, ya que sus preguntas suelen pro-
vocar irritaciones tanto entre las y los maestros en el terreno como entre las y los
estudiantes locales (y a veces también entre los y las profesores/as responsables
del curso) y generan nuevas preguntas de investigacion.

Entendemos el ejercicio de investigacién transnacional de las y los estudian-
tes de movilidad como una «salida al mundo» que y la denominamos «movilidad
formativa de segundo grado». En este caso, las y los estudiantes de movilidad asu-
men gradualmente un papel que en antropologia social se denomina go-between
(intermediario). Este término se refiere a los individuos que asumen una funcion
mediadora entre diferentes contextos sociales (Raj, 2016, p. 44). Los individuos que
asumen la funcién de «intermediarios» demuestran que, como «sujetos viajeros»,
no son «simples agentes de difusion intercultural», sino que «establecen activa-
mente relaciones entre mundos diferentes», porque son cada vez mas capaces de
traducir entre estos mundos (Raj, 2016, p. 44).

Descubrimos que la prolongada presencia y el compromiso de lasy los estu-
diantes de movilidad ayudaron a poner de manifiesto hasta qué punto la posicion
geopolitica de la ubicacion de una universidad influye en «lo que se debe conocer
y como se debe conocer» (Walter Mignolo, como se cita en Bhambra, 2014, p. 118).
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Porejemplo, lasy los estudiantes de movilidad de la udea en la PHBern debatieron
unay otra vez con lasy los estudiantes locales como se puede explicar que en la
universidad colombiana la formacién de las y los profesores se base naturalmente
en la literatura cientifica de los clasicos europeos, mientras que en la PHBern se
ignora la literatura cientifica de los clasicos latinoamericanos en la formacion de
educadores. Para las y los estudiantes de la PHBern, esto era tan evidente que ni
siquiera lo percibian como un problema, ya que generalmente tienden a asumir
que el conocimiento generado en el Sur Global es irrelevante para su futuro campo
profesional.

Las y los estudiantes de movilidad contribuyen de manera significativa a po-
ner en relacion las universidades cooperantes de forma especifica y a plantear de
modo ofensivo preguntas sobre las relaciones de podery los 6rdenes de diferen-
cia relacionados que estructuran las similitudes y diferencias existentes entre la
formacién de educadores en las dos universidades y las practicas docentes en las
dos sociedades.

Enelmarco dela cooperacién entre la PHBerny la udea, la movilidad estudian-
til contribuye a mantener un debate continuo sobre qué conocimientos pertene-
cen al canon universal y cuales permanecen invisibles en ambas sociedades por
haberse desarrollado en contextos subalternizados.

Es en este contexto en el que hay que entender la importancia de la tercera
actividad clave de la cooperacién, que es lo que llamamos «movilidad formativa
de tercer grado». Se trata de una expedicion pedagdgica transnacional de un mes
tanto en Colombia como en Suiza, que se lleva a cabo tras el ejercicio de investiga-
cién que tienen lugar paralelamente en cada uno de los paises.

La investigacion en el marco de la expedicion pedagogica transnacional se
lleva a cabo por tdndems mixtos compuestos por estudiantes de las dos universi-
dades asociadas, estrechamente acompafiados por las/los profesoras/es, lasy los
estudiantes de movilidad y las y los maestros locales que participan en las activi-
dades de investigacion.

La expedicién pedagbgica transnacional en Colombiay en Suiza incluye una
dimension adicional: busca ampliar la experiencia de la Expedicion Pedagodgica
en Colombia surgida hace mas de 20 afios, a través de una expedicion transna-
cional. Sigue explicitamente la siguiente pregunta: ;qué puede aprender la for-
macién de profesores en cada uno de los dos paises de los contextos educativos
escolares en el otro pais —que incluyen la escuela como institucién, las practicas
de los profesores vy los territorios en los que se encuentra una escuela— para el
desarrollo conjunto e interuniversitario de una orientacion planetaria de la for-
macion de profesores?
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7. Una formacion de profesores orientada a lo planetario

Consideramos la cooperacion entre el PHBern y la Facultad de Educacién de la
udea como un proceso continuo de generacion de conocimiento basado en nues-
tro diferente patrimonio académico, intelectual y sociopolitico. La colaboracion
implica hacer concesiones mutuas, para construir una perspectiva comun de
forma complementaria, y para desarrollar conceptos, teorias y visiones para una
formacion de profesores orientada al planeta, a partir de la tension creativa que
supone la negociacion de la diferencia.

La cooperacion igualmente ha llevado a reflexionar de manera conjunta so-
bre la desigualdad social y educativa, y sobre la pobreza (desigualdad existencial
y de recursos) (Therborn, 2015). Las relaciones de desigualdad no solo configuran
las condiciones de vida, sino que también determinan las medidas que toman las
instituciones educativas para cumplir con la promesa (fallida) de la meritocracia
(Dubet, 2020, 2006; Sandel, 2020), la «loteria de la cuna» (Garcia et al., 2015), es
decir, el impacto de los antecedentes, la educacion y las redes de los padres, y
transformar el deseo de salir adelante en la voluntad de superar las atribuciones
que se transmiten de generacién en generacion (PNUD, 2021).

La inclusion sistematica de nuestras diferentes ubicaciones epistémicas y so-
ciales, desde las que desarrollamos la cooperacion, en la elaboracion de una pers-
pectiva planetaria en la formacién docente, ha puesto de manifiesto que, como
dice NUfiez —siguiendo a Susan Pierce—: «buscamos caminos serpenteantes para
movernos [en] un mundo segmentado y fragmentado sin quedar atrapados en
sus grietas» (2013, p. 15). Esto implica, por ejemplo, la busqueda de palabras para
«traducir» las experiencias de un contexto a otro, lo que significa también abordar
la funcién de la traducibilidad (Echeverri, 2001). Asimismo, se trata de multiplicar
el significado de los conceptos de nuestras diferentes tradiciones académicas y
disciplinarias. Esto no significa instalarse en definiciones comunes, sino adoptar
la actitud de colaboracion intelectual y académica que permite las diferencias
conceptuales para comprender y conformar conjuntamente el mundo en su di-
versidad (Duch & Mélich, 2005). Esto significa potenciar juntos diferentes formas
de conocimiento y contraste de ideas que puedan contribuir a esta conformacion.

Aqui es donde entra en juego una orientacion planetaria en la formacion del
profesorado. Se basa en una comprensién de la planetariedad que crea una dis-
tancia espacial y conceptual, y piensa en la Tierra, en el sentido de Spivak (2015,
p. 291), como el «otro» que nunca se puede comprender del todo. Para esta fi-
|6sofa, entenderse como sujetos planetarios es reconocer que hay un «otro» que
permanece externo a nosotros, aunque sea parte de nosotros. Esto significa, segiin
ella, que tenemos que aceptar y reconocer lo «intraducible» como tal. Pensar en
el «otro» de esta manera es asumir una «relacién planetaria» que incluye tanto a
otros humanos como a otras especies y organismos que habitan el planeta. Para
Spivak, una «practica relacional planetaria» incluye lo siempre externo, lo «parti-
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cular intangible» como tal, siempre haciendo conexiones y buscando crear posi-
bilidades de lenguaje, pensamiento y ser que, en Ultima instancia, nos permitan
imaginarnos a nosotros mismos como parte y fuera de un «otro» (de cualquier
tipo) (2015, p. 292).

En este sentido, una perspectiva planetaria pretende abordar las experien-
cias pedagogicas de grupos, comunidades y movimientos sociales que han sido
invisibilizados y subalternizados en la formacion de profesores. Una orientacion
planetaria tiene el potencial de hacer visible que el conocimiento hegemonico se
constituye en interaccion con modos de conocimiento y experiencias no hege-
monicos. Esto implica el compromiso y la inclusion de formas de conocimiento y
experiencias subalternizados que se asignan al Sur Global tal y como lo entiende
Santosy, portanto, a los «<méargenes» socialesy geograficos en nuestros dos paises.
Esto supone el reconocimiento de la historicidad e identidad de las diferentes ma-
neras de conocer, con el trasfondo de la experiencia de que, en Gltima instancia, la
relaciéon con la Tierra es el elemento unificador de la humanidad, aunque esta re-
lacion, vista planetariamente, se exprese en formas muy diferentes de interaccion
con la Tierra (Rodriguez et al., 2016). Sin una conversacion y un debate directosy
continuos entre actores pertenecientes al Sury al Norte Global —entendido en el
sentido de una metafora tanto del «sufrimiento humano causado por el capita-
lismo y el colonialismo a escala global» en los dos paises donde estan ubicadas
nuestras universidades, como de «la resistencia para superar o minimizar este su-
frimiento» (Santos, 2016, p. 17)— como intentamos hacer en nuestra cooperacion,
este reconocimiento no puede tener éxito.

Por tanto, una orientacién planetaria de la formacion docente sigue la pers-
pectiva de una «pluriversidad» (Escobar, 2014), desde la cual el docente emerge
como «agente y productor de una practica, conocedor y productor de un conoci-
miento, asi como investigador de la propia existencia, en constante didlogo con los
saberes no occidentales y occidentales» (Rodriguez & Yarza, 2016, p. 63).

Notas

1. Coordinadora del programa de investigacién Migracion/mobilidad y aprendizaje global, en el Ins-
tituto de Investigacion y Desarollo de dicha universidad. Doctora en Antropologia. Co-coordina, en
conjunto con Hilda Mar Rodriguez Gémez, el proyecto de cooperacion entre la Universidad Pedagé-
gica de Bernay la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.

2. Las principales experiencias realizadas en el marco del mencionado mandato entre 2004 y 2018
a través de asociaciones entre PH suizos e instituciones de formacion de profesores en paises del
Sur Global y Europa del Este han sido presentadas en diversas publicaciones, y han sido evaluadas
y reflexionadas (por ejemplo, Colbert et al., 2017; Lausselet, 2013; Sieber & Lottenbach, 2009). No
profundizamos en el mandato de la cosuDE ni en cooperaciones establecidas en este contexto. Las
experienciasy lecciones aprendidas se discuten en detalle en las publicaciones citadas.

3. Before | expand on this new phase, however, let me add that these developments do not take place
in avoid, but rather within the axiomatic and profit-driven system (Toscano, 2005) of ‘cognitive capi-
talism’ (Moulier Boutang, 2012). This system rests on advanced technologies, the financialization of
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the economy and the overwhelming power of the media and cultural sectors. The practice of labour
in such a system is simultaneously highly sophisticated, as it requires cultural and algorithmic fluen-
cy, and also highly unregulated and hence open to exploitation. (Braidoti, 2019)
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