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Pedagogía planetaria y justicia curricular 

Hilda Mar Rodríguez Gómez1

Juan Camilo Estrada Chauta2

Juan Carlos Vásquez García3

El presente trabajo deviene del proyecto de investigación internacional Educa-
ción global/Pedagogía planetaria y espacio social. Una relación colaborativa entre Suiza 
y Colombia que desde el año 2013 desarrollan en conjunto la Facultad de Educación 
de la Universidad de Antioquia y la Universidad Pedagógica de Berna. Su objetivo, 
aunque flexible a lo largo de los siete años de implementación, se ha centrado en 
comprender los desafíos de la profesión docente en un contexto de cooperación in-
ternacional, a partir del estudio comparado de las políticas públicas de los dos países 
para la formación de maestros, con relación a la atención educativa de grupos diver-
sos/población vulnerable. La autora y los autores de este texto participamos como 
investigadora principal y coinvestigadores respectivamente. 

Inicialmente, presentamos la noción de pedagogía planetaria para relacionarla 
luego con la idea de justicia curricular o la visibilización de saberes subalternos en 
el currículo. Posteriormente, exponemos una experiencia para mostrar qué forma 
adquiere la pedagogía planetaria en la práctica educativa y las dos modalidades en 
que esta se ha vinculado a la formación de maestros y maestras en la Facultad de 
Educación de la Universidad de Antioquia. 

1	 Universidad de Antioquia, Profesora de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia. Licenciada en educación preescolar y magíster en educación. Integrante del Grupo de 
Investigación Diverser en las líneas formación de maestros en perspectivas interculturales. Email: 
hilda.rodriguez@udea.edu.co.

2	 Universidad de Antioquia, Docente de cátedra de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia. Licenciado en educación básica con énfasis en ciencias sociales, magíster en educación 
y derechos humanos. Integrante del Grupo de Investigación Diverser en las líneas de educación y 
género, formación de maestros en perspectivas interculturales y formación en cultura investigati-
va. Email: juanc.estrada@udea.edu.co.

3	 Universidad de Antioquia, Licenciado en lenguas extranjeras, magíster en educación y actual-
mente estudiante de Filosofía. Se ha desempeñado como docente de cátedra de la Facultad de 
Educación y la Escuela de Idiomas en la Universidad de Antioquia. Integrante del Semillero de 
Investigación de Pedagogía Planetaria adscrito al Grupo de Investigación Diverser y al proyecto 
de cooperación internacional entre la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia y 
la Universidad Pedagógica de Berna (PHBern), Educación Global/Pedagogía Planetaria y Espacio 
Social. Email: jcarlos.vasquez@udea.edu.co.
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¿Por qué una pedagogía planetaria?

La noción de pedagogía planetaria (Rodríguez y Yarza, 2016) funciona como 
herramienta analítica para comprender las dinámicas escolares a partir de fenóme-
nos migratorios que develan las tensiones interculturales que ocurren y que dan ori-
gen a conflictos cognitivos, epistémicos y sociales en el seno de prácticas pedagógicas 
excluyentes (Fernández, 2008; Téllez y Skliar, 2008).

La pedagogía planetaria como metáfora provisional rescata los aportes de di-
versas propuestas educativas y pedagógicas que respondan a una de las formas en que 
se manifiesta la crisis de la escuela o la crisis de la sociedad, que resulta de la sospecha 
actual en torno a:

Los valores sobre los cuales la sociedad se constituyó […] valores que se suponía 
regían o debían regir la vida de la sociedad nos parecen dudosos, el propio sentido 
de las instituciones que se irguieron en torno de los mismos es destruido. (Do Valle, 
2006, p. 19)

Tal sospecha, que pone en tensión las prácticas y discursos defendidos como 
parte de la historia y la tradición propia de los grupos sociales, se da gracias al avance 
de propuestas críticas feministas, antirracistas, comunitarias, entre otras, que han 
cuestionado el funcionamiento de estructuras sociales sexistas, clasistas, racistas, in-
dividualistas y demás formas de relacionamiento que se sustentan en formas de opre-
sión. En este sentido, la pedagogía planetaria se nutre de la interculturalidad enten-
dida como «proyecto político, social, epistémico y ético dirigido a la transformación 
sociohistórica» (Castillo y Guido, 2015, p. 19).

El desmantelamiento de dichas formas de opresión requiere una revisión de 
los currículos convencionales que hacen de la escuela una fábrica de normalización:

La educación se impone el deber de hacer de cada uno de nosotros alguien; alguien 
con una identidad bien definida por los cánones de la normalidad, los cánones que 
marcan aquello que debe ser habitual, repetido, recto, en cada uno de nosotros. (Pérez, 
2001, p. 293)

Para este propósito resulta menester volver sobre la formación de maestros y 
maestras para incorporar en ella las preguntas por la diversidad, la diferencia y las 
identidades de manera que cobren relevancia en el oficio de la enseñanza sin sucum-
bir ante lo que Dietz (2012) identifica como un prejuicio pedagógico. Esto es, supo-
ner que existen áreas del saber escolar en las cuales se materializan más fácilmente los 
fenómenos relacionados con la diversidad cultural, ignorando completamente otros 
y aportando con ello a la fragmentación del conocimiento.
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Así, decimos pedagogía planetaria para abrir caminos de comprensión, rutas 
de indagación, formas de revisar los problemas, avanzar en diversos análisis para la 
formación de maestros y maestras. Decimos pedagogía planetaria, para referirnos 
a (otros) modos de estar en múltiples espacios educativos, de ser maestro o maes-
tra, de vincularnos a los contextos, de leer las realidades. En fin, decimos planetaria 
para abrir fisuras y producir quiebres; decimos planetaria como sinónimo de crisis 
(Echeverri, 2009). Las posibilidades de una pedagogía planetaria ofrecen herramien-
tas para cartografiar y profundizar aquello que, como diría Blanchot sobre el espacio 
literario, es abismal, limítrofe, brecha, fisura, grieta.

Justicia curricular

En este caso se trata de usar la noción de pedagogía planetaria para develar lo 
que una noción de cultura escolar sujeta a realidades ahistóricas (Gimeno y Pérez, 
1995), como las que denuncia (Rockwell, 2018), produce en el currículo en tanto 
recorrido, orden y regulación y control de lo que se enseña y cómo se enseña. Pues 
lo que ocurre en las aulas con los contenidos escolares, nos permite afirmar que el 
currículo es un plan elaborado para ordenar la distribución de conocimientos en las 
instituciones educativas, de acuerdo con lineamientos de la cultura. 

De manera que sería irresponsable concebir la creación del currículo como 
una práctica neutra ya que, como lo expresa Apple (2006), en primer lugar, las escue-
las sirven a los intereses de diversos individuos al mismo tiempo que actúan como 
espacios para la reproducción económica y cultural de las relaciones de estratificadas 
de clase. En segundo lugar, ese conocimiento que llega al plan de estudio escolar es 
solo una pequeña parte de un universo más grande de conocimientos y principios so-
ciales. Entonces es una forma de capital cultural que, a menudo, refleja las pretensio-
nes de determinados colectivos, privilegiando en consecuencia el conocimiento, las 
capacidades y perspectivas de dichos grupos sociales, que son finalmente los mismos 
que definen los estándares educativos (Kumashiro, 2006).

Así, no es solo un plan que se expresa, sino un espíritu que se transmite, una 
forma de socialización de que compone y ofrece condiciones para la socialización, la 
comprensión de las relaciones (cognitivas e intelectuales) y las formas de actuar en el 
espacio (roles y estereotipos).

Para paliar estos efectos y dar cuenta de la atención a la diversidad, el currículo 
ha empleado dos modelos (Aguado, 2003). De un lado, un modelo compensatorio, 
basado en el déficit de las comunidades y minorías étnicas; desde el cual se establece 
una conexión entre las diferencias culturales y las situaciones-fenómenos de injusticia 
social, de manera que muchas propuestas educativas compensatorias que se articu-
lan en nombre de la diversidad cultural, tienen en el fondo una trabazón de orden 
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económica, política y social. A esta educación compensatoria subyacen algunas ideas 
que, señala Connell (2006), son la base de las políticas públicas y las inversiones en 
educación. Estas ideas hacen referencia a que las «desigualdades educativas son un 
problema de minorías desfavorecidas»; a que los pobres son diferentes culturalmente y 
que la reforma educativa que se requiere es del orden técnico (pp. 34-36), con lo cual:

Los modelos educativos compensatorios intentan hacer frente a los modelos educa-
tivos selectivos, definidos por valores que no reconocen la diversidad humana o que 
la definen en términos jerárquicos en los que unas formas de pensar, hacer o ser son 
superiores a otras. (Aguado, 2003, p. 10)

En segundo lugar, el otro enfoque desde el cual se han adelantado prácticas 
educativas de atención a la diversidad es el modelo basado en la diferencia, que tiene 
como base ontológica la comprensión de esta como asunto constitutivo de los seres 
humanos. Por tanto, trabajar sobre ella para potencializar, valorar y obtener benefi-
cios colectivos e individuales, sería la apuesta de una educación que tome como base 
la diferencia, no como dificultad, sino como potencialidad, en tanto asume que «(…) 
toda actuación educativa debería considerar las diferencias entre grupos y personas 
con referentes culturales diferentes como manifestaciones diversas de procesos de 
adaptación y comprensión del mundo» (Aguado, 2003, p. 11).

Estos dos modelos que expone Aguado (2003) y los nueve paradigmas en que 
condensa la atención a las diferencias culturales en educación (pp. 6-7) nos llevan a 
afirmar de la mano de Connell que: 

El currículo es hegemónico en las escuelas en el sentido de que: a) margina otras 
formas de organización del conocimiento; b) está integrado en la estructura de poder 
de las instituciones educativas, y c) ocupa todo el espacio cultural al definir las ideas 
sobre lo que debe ser el aprendizaje que el sentido común dicta a la mayoría de las 
personas. (2006, p. 56)

Para ampliar la perspectiva de análisis de estos modelos, hacemos uso del tér-
mino justicia curricular (Connell, 2006; Torres, 2011) para ilustrar las maneras en 
que el currículo puede representar de manera parcial los intereses y conocimientos 
de algunos grupos en detrimento de otros; es una propuesta que recoge algunos de 
los elementos de la discusión que Fraser y Honneth (2006) sobre justicia social y sus 
tres alternativas, a saber: redistribución, reconocimiento, participación. Además, esta 
perspectiva nos permite señalar que la relación entre escuela y justicia está referida a 
que la educación es un bien público de trascendencia para el presente y el futuro y la 
educación (Connell, 2006, pp. 15-29). 

La distribución hace referencia a distribución de bienes como los derechos, las 
oportunidades, la riqueza y el respeto. La justicia como reconocimiento parte de la 
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idea de que la jerarquización de la sociedad responde a la utilización de modelos he-
gemónicos, que debe ser reemplazada por modelos y estructuras que reconozcan a los 
grupos y lógicas que han sido excluidas lo que nos permitiría acercarnos a ser una so-
ciedad inclusiva y abierta a la diversidad. En cuanto a la justicia como participación, 
lo que procura es crear condiciones para que aquellos que han sido excluidos tengan 
ocasión de participar en la toma de decisiones. Estos tres elementos en relación con la 
justicia curricular parte de la comprensión de la educación como una empresa moral 
(Connell, 2003) y se sintetizan en esquema que presentamos en la Tabla 1, siguiendo 
la discusión entre Fraser y Honneth (2006), de cada una de las modalidades de justi-
cia y su expresión en el currículo.

Tabla 1 
Modalidades de justicia en el currículo

Noción de justicia Énfasis en Concepto

Redistribución Saberes que contribuyan el desarrollo humano Igualdad

Reconocimiento Estrategias alternativas para ampliar las experiencias Equidad

Participación Generación de condiciones para la toma de decisiones Valores democráticos 

Fuente: Elaboración propia a partir de lo expuesto en Fraser y Honneth (2006)

Con base en esto, la justicia curricular desnuda la existencia de algunos currí-
culos injustos que desconocen saberes, estandarizan los logros y limitan las posibili-
dades de participación. Estas modalidades de la justicia deben repercutir en una real 
representación de todos y todas en el currículo para que deje de ser un espacio de pri-
vilegio y exclusión de ciertas identidades que al no estar representadas son invisibles 
para el ejercicio de la justicia (Fraser, 2010). En este sentido, el currículo debe ser un 
reflejo de lo que somos como sociedad, un variopinto de manifestaciones culturales e 
identitarias en el orden de lo étnico-racial, sexual, de género, (dis)capacidad, filiación 
religiosa, entre otras categorías que históricamente han sido andamio de relaciones 
de opresión normalizadas y naturalizadas en una lógica de asimilación a la cultura o 
al grupo hegemónico (que no siempre es el mayoritario). 

¿Qué forma adquiere la pedagogía planetaria  
en la práctica educativa?

«(…) Hay un tiempo para la fidelidad. Tiempo fuerte o débil.  
Toda subversión reclama, primero nuestra plena adhesión.

(…) La subversión odia el desorden. Es, en sí misma,  
orden virtuoso opuesto a un orden reaccionario.
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(…) El conocimiento tropieza contra la fría superficie  
de la ignorancia, como los rayos de sol en el espejo del mar  

cuya profundidad los deja estupefactos».
(Edmond Jabés, 2008, p. 22-23)

Las líneas anteriores hacen parte del poema con el cual Jabés nos invita a na-
vegar su colección de poemas. La subversión, tal y como el poeta nos indica, no es 
producto de la ignorancia ni es reaccionaria; es decir, la subversión, al contrario de la 
creencia de las masas, es producto de una praxis crítica que se materializa en un ciclo 
infinito de reflexión-acción-reflexión cuyo motor es el conocimiento. En otras pala-
bras, la episteme y el logos mas no la doxa. En este sentido, quien sea etiquetado con el 
adjetivo de subversivo no es terrorista; por el contrario, una persona subversiva nunca 
optará por la violencia y el terror destructivo de las armas, ya que esta es reaccionaria, 
visceral, desesperada, totalmente emocional y carente de razón. Tampoco practicará 
la demagogia que incite al odio o la confrontación violenta entre dos o más partes 
cuyo instrumento será el discurso.

De acuerdo con el diccionario virtual Definiciona (s. f.) el término ‘subvertir’ 
significa «trastocar, perturbar, alterar, agitar, trastornar, o turbar, de manera espe-
cialmente el orden establecido». El mismo término, según el diccionario virtual de 
etimologías (s.f.), proviene del latín subvertere que significa «volver hacia abajo lo que 
puede estar arriba». La acepción del término que Jabés nos quiere ayudar a construir 
a lo largo del poema implica, entre muchas posibilidades más, que la subversión es 
producto de la fidelidad a una idea y que esta siempre es antecedida por una plena 
devoción mediada por el conocimiento que siempre será generadora de orden más 
nunca de comportamientos reaccionarios. La subversión aparece cuando hay una 
deferencia por el conocimiento que nace al reconocer que se está rodeado de un mar 
de ignorancia. La subversión misma desemboca en un ciclo continuo de adhesión, 
cuestionamiento, búsqueda, análisis e implementación del conocimiento. 

En relación con lo anterior, la noción de pedagogía planetaria bebe de la pra-
xis crítica (Rodríguez y Yarza, 2016) de las corrientes críticas de la pedagogía y de la 
historicidad de estas para hacer de la diversidad epistémica y de la pedagogía su eje 
conceptual y práctico central. La pedagogía planetaria concibe a maestras y maestros 
como guardianes encargados de cuidar, estudiar y transmitir tradiciones culturales y 
epistémicas diversas. Con el aprendizaje y apropiación de los conocimientos legados 
por las historias de la humanidad procura que la verdad nunca sea un hecho dado y 
estático, sino una búsqueda permanente. 

La pedagogía planetaria es plural en el centro debido a que bebe de los cono-
cimientos producidos en las márgenes geográficas y epistémicas ubicadas a lo largo 
y ancho de la casa común, el planeta Tierra. Ella intenta dar respuesta a la homoge-
neización cultural progresiva cuya causa la ubica en la globalización de la economía 
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que impone una única lógica de administrar la vida a través de su mercantilización y 
la financiarización de la economía proveniente del norte global. Por esto, ella concibe 
la formación como la apropiación de un conocimiento que es plural en tanto es pro-
ducto de prácticas culturales diversas, cuya producción responde a problemas locales 
en conexión con asuntos globales. 

Para ello, apunta a preparar futuros y futuras maestras al igual que a quienes 
ya están en ejercicio para identificar y buscar fuentes de conocimiento que muestran 
cómo la diversidad epistémica responde a la cultura que la produce y esta, a su vez, 
al territorio y el contexto. Aquí, el vocablo contexto adquiere la connotación de una 
situación localizada geográficamente en conexión con otra/s situación/es y lugar/es 
con los cuales hay un intercambio permanente de información. La palabra contexto 
no se refiere a situaciones aisladas, desconectadas; por el contrario, responde a su 
origen etimológico proveniente del latín contexere que significa ‘entrelazar’ que alude 
a una situación entera que se conecta o entrelaza con sus partes (Cole, 2003).

Así, el conocimiento y la instrucción, adquieren un sentido de totalidad (Boff, 
2015) en contraposición a la noción soterrada de totalitarización de los mismos que 
impulsan a nivel global los sistemas educativos al promover la idea de una educación 
que debe responder solo a las demandas del mercado en cuya práctica se erige la idea 
de que se estudia para el futuro, echando al cajón del olvido la noción de que el co-
nocimiento siempre ha sido construido para sortear los del día a día, en el «aquí y el 
ahora». El concepto de pedagogía planetaria es permeado por la idea de qué se enseña 
y se aprende para resolver problemas del presente, en el presente. Pero para hacer 
esto de manera efectiva se debe recurrir al pasado, a la tradición, al legado dejado por 
otros para crear, pues no se crea en el vacío, de la nada; por el contrario, la capacidad 
de crear y de resolver problemas se adquiere sobre la base de la tradición.

La pedagogía planetaria, entonces, apunta a conocer una situación-fenómeno 
en relación con su historia para entender el presente y hacer futuro de la mano de 
ambos. En ella surgen preguntas como: ¿Qué se aprende y se enseña? ¿Quién legitima 
los contenidos? ¿Por qué? ¿Cuáles son los intereses que subyacen a la imposición de 
contenidos y prácticas de enseñanza y evaluativas? ¿Quién diseña los currículos y qué 
lugar ocupa en la jerarquía que toma decisiones a nivel (g)local? ¿De dónde vienen y 
cómo surgen las ideas y prácticas hegemónicas que sobre el currículo existen? ¿Cuáles 
son las consecuencias que dichas ideas y prácticas sobre educación tienen sobre la or-
ganización social, política y cultural de quienes las reciben? ¿Cómo podemos develar 
y subvertir el impacto que dichas ideas y prácticas educativas hegemónicas tienen 
sobre las maneras que optamos para relacionamos?

Un ejemplo para ilustrar la materialización de esta propuesta sucedió en un 
curso de inglés de la Facultad de Ciencias Exactas de la Universidad de Antioquia 
(Medellín, Colombia) en 2019. Allí, al analizar el plan de estudios de los cursos de in-
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glés se deduce que el objetivo principal es preparar a sus asistentes para aplicar a uni-
versidades y programas de becas internacionales para realizar estudios de posgrado, 
pasantías de investigación, intercambios estudiantiles, publicar en revistas indexadas, 
entre otras. El mismo plan de estudio aplica a todos los programas de pregrado de la 
universidad. La concepción de enseñanza y aprendizaje de una lengua es utilitaria en 
tanto responde a las demandas actuales del mercado turístico y laboral, que contri-
buye a una fuga de cerebros. 

Como vehículo de conocimiento, una lengua configura la realidad psíquica 
personal y colectiva, sea ella nativa o extranjera. La lengua que aprendamos a hablar 
servirá como mediador entre creencias y actos. Así lo manifiestan Ngugi wa Thiong’o 
(1986, 1993) y Toni Morrison (1993), quienes coinciden en que una lengua no solo 
comunica, sino que también transmite valores, actitudes, estereotipos, prejuicios. En 
otras palabras, los códigos lingüísticos legan cultura. ¿Qué tipo de cultura transmite 
y qué tipo de conocimiento acerca de sí está transmitiendo el plan de estudios de los 
cursos de inglés en la universidad tal y cómo está diseñado? La respuesta a esta pre-
gunta quedará a discreción de quien lea.

Siendo el lenguaje vehículo de conocimiento y los currículos mediadores en-
tre lenguaje, imaginarios, realidad y verdad, tal y como se ha mencionado antes, la 
posterior revisión de varios de los planes de estudios de los pregrados a quienes iba 
dirigido el curso, se concluyó que cursos acerca de la filosofía de la ciencia o historia 
de la ciencia estaban completamente ausentes. Se procedió a organizar los conte-
nidos y cronograma del curso en torno a estos dos temas, adaptando, por supues-
to, los objetivos de aprendizaje lingüísticos del curso a las actividades formativas y 
evaluativas del mismo. Uno de los contenidos abordados fue un TED-Talk de Chika 
Ezeanya-Esiobu (2017), en él, la ponente explica cómo los trabajadores de grandes 
corporaciones financieras hacen uso del complejo de inferioridad de regiones como 
el continente africano, legado de la colonización y neocolonización, para imponer su 
voluntad, en contraposición a algunos países asiáticos que negocian siempre con el 
objetivo de obtener los mejores tratos para su gente. 

Dicho complejo de inferioridad ha llevado a la adopción de modelos euro-
céntricos de la ciencia. Su reflexión empieza, precisamente, cuando se da cuenta del 
tipo de contenidos con los cuales su hija, y ella misma, aprendieron inglés: «A is for 
apple», cuando en su experiencia no recuerda haber visto un solo árbol de manza-
nas. Aquí, se hace evidente que aprender una lengua extranjera conduce a aprender 
a nombrar el mundo con las palabras de otros y a observar la realidad propia como 
Otro. Además, ella tuvo la posibilidad de vivir en carne propia como asesora del Ban-
co Mundial para la región de África las dinámicas que allí se fraguan para hacer ne-
gocios con los países pobres, por ello se ha empeñado en encontrar formas locales de 
hacer ciencia. El método científico puede adquirir tantos usos como usuarios tenga.
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En su labor investigativa se ha topado con dos formas de conocimiento an-
cestral que han probado ser más eficientes, efectivas y baratas que las producidas en 
Occidente. La primera es una técnica de irrigación llamada tassa, la cual consiste en 
cavar hoyos de 20 a 30 centímetros de ancho por 20 a 30 centímetros de profundidad 
con un pequeño embalse alrededor de terreno donde se desea cultivar. Este logró 
producir cientos de kilos de alimentos más que el método de riego occidental con 
el cual se produjo una incipiente cifra en el mismo período en que ambas técnicas 
fueron implementadas. La segunda de es el sistema judicial tradicional de Ruanda 
llamado gacaca. Este sistema no necesita jueces ni abogados, sino que se acude a la 
comunidad, en la cual se escoge un concejo de hombres y mujeres con integridad 
comprobada. Este método tradicional permitió procesar cientos de miles de casos del 
genocidio ruandés. Un sistema que se fundamenta en la reconciliación y la reintegra-
ción más no en el castigo y la explotación económica.

Del TED-Talk mencionado se derivaron tareas comunicativas que se ajusta-
ron a los objetivos y contenidos lingüísticos. Una de las tareas diseñadas pedía a los 
estudiantes reportar oralmente lo que en el video la ponente presentaba utilizando 
reglas del Reported Speech y utilizar, cuando fuera necesario, el Past Simple y Sentence 
connectors. Los temas y materiales abordados se prestaron para discutir y dialogar 
acerca del método científico y la posibilidad de un amplio uso de este de acuerdo al 
lugar y sus pobladores. 

Es indispensable manifestar que la planeación de un curso con estas caracterís-
ticas demanda tiempo y energía. Los materiales pueden llegar a ser escasos, empero, 
en el marco de la pedagogía planetaria, aquí expuesto. Una vez que se observan las 
consecuencias de la exposición a conocimientos que legitiman solo un tipo de conte-
nidos y con ello solo una cultura, entre ellas, la baja autoestima y pérdida progresiva 
de la identidad culturales, no se hace necesario, sino imperativo, el intentar conectar 
el conocimiento con el territorio y la población que en él habitan para empezar a 
vislumbrar nuestro lugar en las dinámicas (g)locales del conocimiento y la economía 
para empezar a tomar decisiones pertinentes respecto de ellas.

La pedagogía planetaria en la formación de maestras y maestros

Hemos descrito hasta ahora los elementos constitutivos de la pedagogía pla-
netaria, los propósitos y sentidos que desde el proyecto de investigación se han ela-
borado, su relación con la noción de justicia curricular, e incluso, presentamos una 
experiencia que muestra cómo es posible poner en práctica este conjunto de ideas.

Ahora bien, al ser esta una propuesta para la formación de maestros y maestras 
no podría estar ausente la enunciación de la experiencia que en estos siete años de 
relación colaborativa se ha configurado en torno a la noción de pedagogía planetaria. 
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Dos han sido las modalidades a través de las cuales la propuesta de pedagogía plane-
taria ha incursionado en los programas de formación en la Facultad de Educación de 
la Universidad de Antioquia. 

La primera es el Semillero de Investigación en Educación Global/Pedagogía 
Planetaria creado en el 2015, en él se recogen las experiencias de los grupos de in-
vestigación DIVERSER (Pedagogía y diversidad cultural) e Historia de la Práctica 
Pedagógica en Colombia. El propósito del Semillero (extracurricular y de participa-
ción voluntaria) ha sido la elaboración de un espacio para la reflexión del maestro y 
la maestra, en torno a sus desafíos, a la formación intercultural y al desarrollo de una 
postura crítica frente a las prácticas, epistemes y discursos que nos permitan erigir 
una manera de asumirnos como maestros en una pedagogía planetaria.

Asimismo, el Semillero asume un ejercicio de investigación donde los futuros 
maestros y maestras trabajan sobre aquellas preguntas que, desde sus intereses perso-
nales y académicos, son ejes que movilizan y cuestionan la práctica pedagógica. Del 
mismo modo desde una mirada grupal nos cuestionamos respecto a la formación de 
maestros en perspectivas interculturales que permiten ir desarrollando y definiendo 
los sentidos posibles de una pedagogía planetaria.

El Semillero de Investigación, en sus dos cohortes (2015 y 2018), de las que han 
participado al menos treinta estudiantes de diferentes programas de pregrado en edu-
cación, se ha consolidado como una apuesta para integrar en la formación de futuros 
maestros y maestras. Preguntas, teorías, conceptos y metodologías que están ausentes 
de los planes de estudio de sus programas académicos, pero que resultan esenciales a la 
luz de una sociedad multicultural donde los conflictos culturales y políticos son cada 
vez más complejos, mismos que se trasladan a los espacios educativos (formales y no 
formales) y requieren de una perspectiva intercultural para ser tramitados.

Es en este sentido que uno de los ejes centrales del espacio ha sido la incorpo-
ración en la formación de competencias interculturales, entendidas como: 

Una potencial capacidad genérica de utilizar competencias sociales o cognitivas (así 
como sus subsecuentes actitudes) en el contacto con la diversidad que existe aquí y 
ahora; se trata de competencias que permiten gestionar la heterogeneidad de la socie-
dad de forma variada, según el contexto en cuestión, pero siempre con el objetivo 
de lograr una gestión creativa y enriquecedora […] el contenido de la competencia 
intercultural será siempre relativo porque en todo momento deberá relacionarse con 
el contexto en cuyo seno interviene y con la persona el conjunto de personas que la 
define. (Soenen et al., 1999; como se citaron en Dietz, 2012, p. 205)

Gestadas en el marco de la pedagogía planetaria como una de sus formas de 
materialización, propusimos un primer referencial de competencias interculturales 
(Estrada, 2015): autonarrarse; desoccidentalizar las formas de enseñar, aprender e 
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investigar; pensar desde la interseccionalidad; interpretar de manera alternativa; re-
conocer la diversidad como constitutiva de la condición humana; y, promover otras 
formas de relación con la tierra. Este no es un referencial definitivo o acabado, sino 
que ha servido precisamente como base para avanzar en comprensiones propias so-
bre la pedagogía planetaria a través de la segunda modalidad en la que esta ha incur-
sionado en la formación de maestros y maestras, la elaboración de trabajos de grado 
en la modalidad de investigación.

Desde el año 2015 se han realizado seis trabajos de grado en diferentes progra-
mas académicos que vinculan la pedagogía planetaria y la pregunta por las compe-
tencias interculturales necesarias para el oficio de la enseñanza. La Tabla 2 muestra 
estos trabajos de investigación con su respectivo objetivo general. Los dos primeros 
se gestaron durante el intercambio académico que realizaron los estudiantes en la 
Universidad Pedagógica de Berna, como parte del convenio existente entre las dos 
instituciones. Los cuatro restantes son resultado de la vinculación de las estudiantes 
al Semillero de Investigación.

Tabla 2 
Trabajos de grado realizados por maestras y maestros en formación  

en el marco del proyecto de investigación

Año Autoría Nombre Objetivo principal

2015
Juan Camilo 
Estrada

Competencias interculturales 
en el marco de una pedagogía 
planetaria para la enseñanza 
de las ciencias sociales: una 
propuesta para la formación 
de maestros y maestras.

Avanzar en la comprensión de la formación 
de maestros y maestras con respecto a las 
competencias interculturales en el marco 
de una pedagogía planetaria para la ense-
ñanza de las ciencias sociales en contextos 
diversos con diferencias socioculturales, 
religiosas y nacionales.

2016 Hamilton Arias

Tejiendo caminos en una 
pedagogía planetaria: acer-
camientos a la formación de 
maestros y maestras en com-
petencias interculturales.

Analizar las implicaciones del uso del con-
cepto de competencias interculturales para 
la formación de maestros y maestras en el 
contexto colombiano, en el horizonte de una 
pedagogía planetaria. 

2016
Natalia Andrea 
Patiño

Sentipensando la formación 
inicial de pedagogas y pedago-
gos infantiles en el horizonte de 
una pedagogía planetaria: con-
tribuciones desde el concepto 
de competencias intercultura-
les y la diversidad cultural.

Contribuir a la conceptualización sobre 
competencias interculturales en la for-
mación inicial de pedagogas y pedagogos 
infantiles para continuar enriqueciendo 
las experiencias pedagógicas en torno a la 
diversidad cultural y la interculturalidad en 
el horizonte de una pedagogía planetaria.
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2017

Paula Andrea 
Flórez, Mónica 
Marín, Estefa-
nía Osorio

Enseñanza de la lengua y la 
literatura desde la perspectiva 
de una pedagogía planetaria: 
una posibilidad de diálogo 
entre áreas de saber a partir de 
la literatura y otros sistemas 
simbólicos.

Analizar las posibilidades y tensiones de 
una mirada de la enseñanza de la lengua y 
la literatura desde un horizonte de la peda-
gogía planetaria en la Institución Educativa 
Héctor Abad Gómez.

2017

Daniela Aguirre 
Orozco, Sintia 
Catalina Jara-
millo Londoño

Rituales que tejen caminos ha-
cia la interculturalidad desde 
la pedagogía planetaria.

Analizar las posibilidades y dificultades de la 
educación intercultural en el contexto esco-
lar de la Institución Educativa Héctor Abad 
Gómez, sede Placita de Flórez, teniendo 
como base nuestro proceso de autoforma-
ción en el marco de la pedagogía planetaria.

2017
Laura Melissa 
Ríos

La ludopedagogía en el con-
texto escolar. Tejiendo imagi-
narios desde una pedagogía 
planetaria.

Explorar la posibilidad que contienen la lu-
dopedagogía y la pedagogía planetaria como 
facilitadoras de la visibilización de otros dis-
cursos y prácticas en el contexto escolar.

Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones

Hemos expuesto de manera sintética la noción de pedagogía planetaria en 
tanto metáfora útil para identificar saberes excluidos de la formación de maestros y 
maestras. «Para hacerlos notar, subrayarlos, ponerlos de presente y develar la manera 
cómo actúan, los espacios que copan, los lenguajes que inauguran y las acciones que 
promueven» (Rodríguez et al., 2016, p. 27). Estableciendo así conexión con la idea de 
justicia curricular. Conexión que nos permita no solamente pensar un nuevo mapa 
de formación para el oficio de la enseñanza, sino la transformación del oficio en sí 
mismo por medio de la vinculación al currículo escolar de elementos como pre-
guntas, historias y conceptos que posibiliten la visibilización y el reconocimiento de 
la diversidad cultural, opacada por las desigualdades que se han producido en una 
historia del poder que usa las diferencias para erigir jerarquías que constituyen rela-
ciones de opresión y dominación.

La pedagogía planetaria es subversiva hemos dicho. Con ella se busca inquietar 
y trastocar, con los textos abordados en la escuela, las lógicas de conocimiento impe-
rantes mostrando otras lógicas que responden. Deben responder a los grupos sociales 
olvidados, cuya experiencia con el conocimiento, es decir, con las formas culturales 
de episteme que han desarrollado en su historia propia, responden a sus necesidades 
y contingencias. De otro modo, una educación para la comprensión, el respeto, la 
igualdad y la equidad entre los pueblos nunca llegará a suceder. En ella, el libro y su 
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polimorfismo son cruciales. Tal y como lo escribe Jabès «al cuerpo, al espíritu, el libro 
les impone su ritmo. Libre es, por tanto, el campo de la subversión» (2008, p. 21). 

En el marco de esta propuesta pedagógica, el libro no se presenta solo en su 
forma impresa, sino también en formas orales, en los cuerpos e historias de abuelos 
y abuelas, visuales, táctiles, musicales, entre otras. El conocimiento se ha transmitido 
de diferentes formas a lo largo de la existencia de la humanidad y proponerlas para 
su uso e implementación para educar e instruir en un momento en que debido a las 
formas estandarizadas de evaluar, en las que el lápiz, el papel y el borrador son las 
únicas protagonistas, al parecer, es trastocar el orden establecido.
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