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Resumen

El postcolonialismo reconoce la existencia de una logica de colonialidad en la sociedad latinoa-
mericana. En este trabajo se plantea la necesidad de una decolonialidad del sistema educativo
latinomericano que se fundamenta en la decolonialidad del cuerpo docente. En una investiga-
cion cualitativa se identificd6 que el cuerpo docente latinoamericano es idéoneo para asumir un
papel central y guia en el proceso de desprendimiento de la colonialidad en el aula escolar para
la decolonialidad del sistema educativo, pues retine en diferentes intensidades de acuerdo con
el espacio donde se ubica, las caracteristicas tebricas para guiar el proceso de desprendimiento
de la colonialidad. Se discute que para que los docentes urbanos y rurales puedan asumir este
papel central de guia del proceso de decolonialidad del sistema educativo, es necesario que el
desarrollo profesional del cuerpo docente se enfoque en las tareas necesarias para la produccion y
distribucién de conocimiento, y en su propia decolonialidad. Se presenta un disefio de desarrollo
profesional postcolonial con un «giro decolonial» para conocer e integrar en el desarrollo profe-
sional del cuerpo docente el modo de formacion profesional del docente rural que en la actualidad
se desconoce por pertenecer al espacio rural y es precisamente ese conocimiento subalterno y
silenciado el que se trata de recuperar con un desprendimiento de conocimiento. Se identific6 que
el cuerpo docente se transforma cuando se retine y participa junto en un aprendizaje dial6gico,
y se identificd que, al reunir al cuerpo docente latinoamericano de diferentes paises, de tipos de
escuelas y de diferentes espacios, se rompe con las relaciones de poder con colonialidad prevale-
cientes en cada pais, se permite un dialogo igualitario y una experiencia vivencial de relaciones sin
colonialidad. El uso de Latinoamérica como método requiere aprovechar la globalizacion para
reunir al cuerpo docente en comunidades de aprendizaje regionales que permitan generar un
dialogo entre iguales y permitan al cuerpo docente experimentar relaciones sin colonialidad para
su decolonialidad, asi como generar el apoyo personal y regional que el proceso de decolonialidad
del sistema educativo requiere.

Palabras clave: Profesion docente; formaciéon de profesorado; postcolonialismo; decolonialidad;
globalizacion; conocimiento local

Abstract

Postcolonialism recognizes the existence of a logic of coloniality in Latin American society. This
paper proposes the need for a decoloniality of the Latin American educational system based
on the decoloniality of the schoolteacher. A qualitative research study identified that the Latin
American teacher is suitable to assume a central and guiding role in the process of delinking from
coloniality in the school classroom for the decoloniality of the educational system, since he/she
gathers in different intensities according to the space where he/she is located, the theoretical
characteristics to guide the process of delinking from coloniality. It is argued that for urban and
rural teachers to be able to assume this central role of guiding the process of decoloniality of the
educational system, it is necessary that the professional development of the teacher focuses on
the tasks needed for the production and distribution of knowledge, and on his or her own deco-
loniality. A postcolonial professional development design with a "decolonial turn" is presented
to understand and integrate into teacher professional development the rural teacher's mode of
professional development. It was identified that teachers transform each other when they meet
and participate together in dialogic learning, and it was identified that by bringing together Latin
American teachers from different countries, types of schools and different spaces, it breaks with
the prevailing power relations with coloniality in each country, allows for an egalitarian dialogue
and an experiential experience of relations without coloniality. The use of Latin America as a
method requires taking advantage of globalization to bring teachers together in regional learn-
ing communities to generate a dialogue among equals and allow teachers to experience relations
without coloniality for their decoloniality, as well as to generate the personal and regional support
that the process of decoloniality of the educational system requires.

Keywords: Teaching profession; teacher education; postcolonialism; decoloniality; globaliza-
tion; local knowledge
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1. El Postcolonialismo y la Educacion
Comparada

Si bien el sistema educativo es el objeto de estudio de la Educacién Comparada (Sadler,
Hans, King, Bereday, Garcia Garrido, Pedro, Ferrer y otros, citados por Garcia Ruiz
2009), el sistema educativo no es por si solo el iinico objeto de estudio de la Educacion
Comparada, sino lo es también la cultura de la que se deriva el sistema educativo
(Mallinson, 1975 citado por Garcia Ruiz, 2009); es decir, la Educacion Comparada se
interesa en la explicacion de las causas de los cambios en los sistemas educativos, y del
modo como la educacién esta vinculada a factores sociales mas amplios (Epstein, 1994,
citado por Garcia Ruiz, 2009). Al mismo tiempo, la teoria postcolonial tiene interés por
las cuestiones del contexto, la cultura y la diferencia (Garcia Ruiz, 2009), por lo que
resulta oportuno reflexionar sobre el impacto de la cultura en los sistemas educativos
desde la visidon postcolonial. Se ha reflexionado acerca del impacto del postcolonialismo
en la educacion, sobre como debe responder la educacion a las desigualdades cada vez
mas profundas, y sobre como las politicas educativas deben ayudar a avanzar hacia rela-
ciones mas equitativas en la produccion de conocimiento; hasta el momento, los com-
paratistas han tomado en cuenta el trabajo de Freire y de otros criticos culturales, pero
la aplicacion de dichas perspectivas ha permanecido relegada (Garcia Ruiz, 2009), por
lo que el reto en la actualidad es elaborar estudios de educacion comparada y analisis
teorico postcolonial que estén orientados a la practica y a la accidon (Crossley y Watson,
2003). En este articulo se intenta aterrizar la manera en que el postcolonialismo debe
tener un impacto en la educacion y en la formaciéon docente, a través de la inclusion de
elementos de la practica de la Educacion Internacional. La formacion profesional del
docente se concibe como angular en la praxis para la decolonialidad, pues tiene como
objetivos facilitar que el docente pueda servir de guia para la decolonialidad del sistema
educativo, que el docente logre su propia decolonialidad y eventualmente la decolo-
nialidad de la comunidad y de las estructuras sociales que refuerzan el neoliberalismo,
el capitalismo, la marginacion, y la pobreza. En este articulo se propone un disefio de
formaciéon docente postcolonial con un «giro decolonial» que permita conocer e inte-
grar en el desarrollo profesional del cuerpo docente el modo de formacion profesional
del docente rural, modo que existe aunque no se conozca completamente en el espacio
moderno. Asimismo, Pedro (1993, citado por Garcia Ruiz 2009) reconoce que los futuros
comparados deben ser regionales, por lo que en este articulo se propone usar la globa-
lizacion para que el sistema educativo de toda la region latinoamericana sirva para la
formacion profesional postcolonial del docente.

1.1. La decolonialidad del sistema educativo

Una visién eurocentrista considera la modernidad como un fenémeno esencial y exclusi-
vamente europeo (Mignolo, 2007), a pesar de que América se constituyé como la primera
entidad de la modernidad (Quijano, 2014). Por lo anterior, la modernidad no puede ser
abordada sin considerar la historia del colonialismo (Chen, 2010); la modernidad fue
colonial desde su punto de partida (Quijano, 2014), vinculada no solo con el descubri-
miento de América (Quijano, 2014), sino también con la esclavitud, la explotacion, la
apropiacion de tierras (Mignolo, 2007) y la apropiaciéon o silenciamiento de conoci-
miento originario (Quijano, 2014). La descolonizacién en el siglo XIX solo se limit6 a
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la independencia juridica-politica de las colonias (Castro-Gémez y Grosfoguel, 2007);
al irse los colonizadores de sus colonias dejan intacta la logica y estructura de poder de
naturaleza colonial organizada sobre la idea de raza y dominacién (Quijano, 2014), y
surge la logica de la colonialidad (Chen, 2010; Quijano, 2014). La colonialidad es el lado
invisible y constitutivo de la modernidad (Quijano, 1992 citado por Mignolo, 2007); no
hay modernidad sin colonialidad (Mignolo, 2007), relacién que es un legado colonial
activo que se extiende hasta hoy (Takayama et al., 2017). Con esta logica de colonialidad
se rearticula, da continuacion y vigencia sobre bases institucionales actuales, a las rela-
ciones de poder que se plantaron con la modernidad (Quijano, 2014; Takayama et al.,
2017). La colonialidad epistémica es la continuacién en la actualidad del patréon cogni-
tivo en el que las voces subalternas contintan siendo silenciadas, escondidas y negadas
(Castro-Gomez y Grosfoguel 2007; Quijano, 2014; Takayama, 2017), en la que la forma
de produccién de conocimiento moderno se empodera, y la producciéon de conocimiento
no hegemoénico (NH), proveniente del un-otro espacio, se suprime y se excluye de los
procesos modernos de creaciéon de conocimiento (Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007;
Mignolo, 2007; Quijano, 2014; Takayama et al., 2017); lo que Morrison (2018, citado
por Rivas et al., 2023) llama racismo cientifico, en cuanto no se reconoce el conocimiento
del un-otro. Con la logica de la colonialidad se establece una estructura jerarquica en el
campo de la produccion de conocimiento que prevalece en la actualidad (Manzon 2011,
citado por Takayama et al., 2017), una légica que mantiene a la periferia del espacio
moderno en una posiciéon subordinada y excluida por las jerarquias epistémicas, espiri-
tuales, raciales, y étnicas de la modernidad (Castro-Gémez y Grosfoguel, 2007; Mignolo,
2007). Esta logica de colonialidad se transmite en el sistema educativo, pues como Kelly
(2009) apunta, en una sociedad con clases sociales el sistema educativo puede ser usado
para asegurar la continuacion de las relaciones existentes, y para reforzar las actitudes y
creencias que ayuden a asegurar que esas relaciones contintien siendo aceptadas; en este
caso, relaciones con logica de colonialidad. Adicionalmente, el cuerpo docente contribuye
de manera poco consciente al mundo heteropatriarcal, occidental y segregador (Rivas et
al., 2023), pues mediante el curriculo «oculto», el docente transmite al alumnado su
propia logica de colonialidad contenida en aspectos de vida, roles sociales, roles sexuales,
actitudes y otros aspectos de este tipo (Kelly, 2009), aspectos y actitudes vinculados a la
logica de colonialidad y a modos que como Rivas et al. (2023) afirma, son hegemonicos
de pensar y hacer mundos, y de visibilizar e invisibilizar sujetos y subjetividades. Para
Rivas et al. (2023) no se puede ignorar el papel de la formacion docente en el desarrollo
del proyecto de la modernidad, pues la formacion docente esti concebida como el medio
para materializar la racionalidad de la modernidad a partir de una perspectiva occiden-
tal hegemonica y dominante, y por tanto, la formacion docente se piensa y disefia con
logica de colonialidad (Rivas et al.2023). Asi, el sistema educativo se convierte en lo
que Rivas et al. (2023) llama una institucion politica que intenta ocultar tal condicion,
y que elimina la disputa, el debate o el conflicto, y para Kelly (2009) refuerza aspectos
de poder politico, econémico y moral, que no permiten que los alumnos tengan libertad
para planear y guiar su propio aprendizaje, lo que Freire (1972) llama la Pedagogia del
Oprimido. El proposito central de la educacion debe ser empoderar al alumnado para
que no sea manipulado (Kelly, 2009), como Freire (1972) argumenta, la educacion debe
buscar dar a los alumnos capacidad de pensamiento critico que les permita el reto, el
didlogo, el debate, y la reflexion de sus problemas. Por ello, la educaciéon debe tener como
objetivo la decolonialidad para desarrollar en el alumnado estas capacidades liberadoras
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y prepararlos para lo que Freire (1976) llamo la practica de la libertad. Por ejemplo, en
conversacion con un maestro rural, este reconocié que en el campo el alumnado tiene
ideas preconcebidas del significado de la vida en la ciudad, y que parte de su trabajo como
docente rural ha sido combatir la 16gica de colonialidad existente en el campo a través
del reconocimiento de los valores y beneficios de la vida del alumnado en el campo. Si el
sistema educativo puede ser usado para perpetuar las relaciones de colonialidad prevale-
cientes, también puede ser usado para eliminar las relaciones de colonialidad existentes
que aseguran y refuerzan la colonialidad epistémica, para crear una base educativa que
permita avanzar hacia una equidad en la produccién y distribucién de conocimiento no
hegemonico y hacia una sociedad libre de 16gica de colonialidad.

2. El cuerpo docente como Damné, guia
del proceso de decolonialidad del sistema
educativo

La decolonialidad del sistema educativo significa usar el sistema educativo para lograr
una decolonialidad epistémica a través de un desprendimiento de conocimiento. Con un
desprendimiento de conocimiento, término introducido por Quijano (1992, citado por
Mignolo, 2007), se busca recuperar y distribuir un conocimiento no hegemoénico que ha
sido historicamente silenciado. El Damné es la figura politica y filosofica central en un
proceso de desprendimiento, pues es quien puede recuperar las subjetividades ocultas
(Mignolo, 2007). El Damné es el difamado racialmente, desposeido politica, econdémica
y espiritualmente, y desposeido de relaciones y conocimientos (Maldonado, 2004, citado
por Mignolo, 2007), y al mismo tiempo es quien ha resistido al arrastre epistemoldgico
moderno manteniendo su subjetividad, una-otra consciencia (Mignolo, 2007). La deco-
lonialidad debe ser promulgada desde la perspectiva e intereses del Damné, quien sirve
de guia intelectual en su propio proceso de desprendimiento, y al mismo tiempo, en los
procesos de deconstruccion que se lleven a cabo en el Norte global (Mignolo, 2007).

En este articulo se presentan los resultados de una primera aproximacion indagadora
realizada con un grupo focal, para identificar silos maestros latinoamericanos cumplen con
los atributos teéricos de los Damnés para asumir el papel central del proceso de desprendi-
miento. Se busca identificar si los y las docentes han sido difamados y despojados politica,
econdmica y de conocimientos y si han mantenido su subjetividad, la una-otra consciencia
de la que habla Mignolo (2007). Para ello se formé un grupo focal con la inclusiéon de ocho
docentes, con diferentes valores, de diferentes espacios, rural y urbano, y de diferentes
paises latinoamericanos, de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, México, y Pert; voces
de docentes que como Rivas et al. (2023) considera tienen autoridad en tanto comparten
su experiencia, su pensamiento y sus esperanzas. Se aplico un cuestionario para el cual se
presentaron una a una, diferentes preguntas, mas o menos de manera semanal, para reco-
ger la informacion necesaria, a través de WhatsApp desde marzo hasta agosto de 2021. El
grupo focal de ocho miembros es pequefio; para su eleccion se aplicaron dos criterios, uno
de disponibilidad y el otro de segmentacion por espacio de actividad rural y urbano, y con
este grupo se logro contar con una variedad internacional y escolar suficientes para derivar
conclusiones presentes y orientar trabajos futuros.
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2.1. La desvalorizacion del cuerpo docente.

En el espacio rural se valora méas al cuerpo docente y se encuentran mas razones por las
que valorarlo, mientras que, en el espacio urbano, es menos valorado y se encuentran mas
razones por las que no se le valora. En ambos espacios, al cuerpo docente se le aprecia
por las mismas razones, pero en cada espacio tienen diferentes proporciones de impor-
tancia. Las mayores diferencias en la valoracion al docente se observan en la valoracion
al docente por su acumulacion de conocimiento no hegeménico (NH), por considerarlo
como una figura de autoridad y por la cercania del cuerpo docente a la comunidad. En
el campo se reconoce al docente como la figura que sabe, que tiene conocimiento tanto
H como NH, y se aprecia mucho mas el conocimiento NH que tiene el docente rural,
quien es considerado una autoridad que se respeta. En el espacio urbano la posesion
que tenga el cuerpo docente del conocimiento NH es poco significativa, al igual que su
cercania a la comunidad. En ambos espacios, al cuerpo docente no se le aprecia si no
tiene conocimiento H o cuando su participacion politica afecta a los alumnos. El no tener
conocimiento H en el ambito urbano se considera més grave que en el campo. El cuerpo
docente rural que no acumula conocimiento NH tampoco es valorado en el campo, mien-
tras que en la ciudad el no tener conocimiento NH no se considera una carencia relevante.
En claro contraste, en el espacio urbano el cuerpo docente urbano no se considera una
autoridad que se respeta, y aunque se reporta que parte de la sociedad valora su labor, en
su mayoria la familia y la sociedad no valora al cuerpo docente por lo que se percibe como
su falta de ética laboral -en el grupo focal se report6 consistentemente que la sociedad
considera que el cuerpo docente es flojo-, su participacion politica que se percibe como
perjudicial para los alumnos, y por su falta de conocimiento H. Si bien en el espacio rural,
al docente se le tiene respeto y representa una autoridad en el campo, ese mismo docente
rural no es respetado por la familia y la sociedad en el espacio urbano, por el tema racial
y su procedencia rural. En el espacio urbano moderno, la valorizacion del docente varia
de acuerdo con el nivel social al que ensefia. Se report6 que, las familias de las clases
sociales altas no valoran al cuerpo docente porque sienten que son superiores al mismo,
el cual es tomado como un empleado mas, mientras que, en los niveles sociales urbanos
no altos, las familias y la sociedad si valoran un poco al cuerpo docente y lo pueden llegar
a reconocer como una autoridad.

2.2, El despojo politico del cuerpo docente.

En lo que se refiere al atributo teérico del Damné de despojo politico del cuerpo docente,
se identific6 un despojo politico ya que se reporté que cuando el cuerpo docente asume
una lucha politica lo hace por su precariedad salarial, o presionado por el sindicato o por
las autoridades en el poder, y su participacion politica es en su detrimento, pues afecta
negativamente el prestigio y la reputacion de la profesion docente. Se identifica que el
apoyo social a la participacion politica del cuerpo docente es el mismo en ambos espa-
cios, en los casos en que se reconoce la precariedad salarial del cuerpo docente, pero esta
participacion politica es mucho mas efectiva para el docente rural. En el grupo focal se
extern6 que la manipulacion politica del cuerpo docente, que ocurre en el ambito rural,
es mayor que en el espacio urbano. En el ambito urbano la participacion politica del
docente urbano y rural, no se valora pues se percibe que el cuerpo docente perjudica a
los alumnos y tiene un impacto negativo en la valoracion de la ética laboral del cuerpo
docente. Este resultado del grupo focal es interesante y apunta a la necesidad de una
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profundizacion en su estudio futuro y una buisqueda de fuentes adicionales al respecto.
La participacion politica real, la que el docente realiza por conviccidon y sin manipulacion,
se percibe con la misma importancia para el cuerpo docente urbano y el rural, pero es
mas inefectiva en el &mbito urbano.

2.3. El despojo economico del cuerpo docente

Rivas et al. (2023) advierte que el trabajo docente entendido como cuidado y creaciéon
de comunidad, es un acto que la cultura capitalista y la 16gica de colonialidad ha conver-
tido en servicios economicamente mal remunerados y deshumanizados. Esta reflexion
coincide con el atributo tedrico del Damné de despojo econémico, el cual fue identificado
por el grupo focal, pues la remuneracion del cuerpo docente en ambos espacios siempre
tiende a ser baja o absurdamente baja, y los sueldos varian mucho, no solo en monto
sino también en certeza en virtud de que se report6 incertidumbre en disponibilidad
de trabajo, tiempos de pago y reglas para los exdmenes para incrementar el sueldo. Al
cuerpo docente rural no se le cuestiona su ética de trabajo, no se le considera perezoso,
mientras que en la ciudad se le cuestiona su ética de trabajo y se le considera perezoso.
En ambos espacios se identifico un despojo laboral, en el que los cargos docentes de
tiempo completo son escasos, y para que el cuerpo docente pueda compensar los bajos
sueldos, se ve obligado a trabajar horas extras, dobles jornadas o cargas excesivas, provo-
cando cansancio y baja productividad. Si bien en ambos espacios se reportaron mejoras
en sueldos, especialmente para el cuerpo docente rural que recibe un pequefio bono adi-
cional por desplazarse a territorios lejanos, en el campo no se reporté en ningan caso la
existencia de buenos sueldos para el cuerpo docente. Solo el cuerpo docente urbano que
ensefia al alumnado con recursos financieros abundantes recibe un sueldo bueno. No
todas las escuelas privadas pagan bien al cuerpo docente, al contrario. Se report6 gran
incertidumbre laboral en el sector privado, mas que en el publico, por la ausencia de la
regulacion gubernamental en materia salarial y de cargas laborales. Esta certeza laboral
solo se report6 en las escuelas publicas, y el cuerpo docente valora tanto esta certeza
laboral, que acepta trabajar en escuelas publicas con un menor sueldo a cambio de tener
la seguridad laboral.

2.4. El despojo de conocimientos del cuerpo docente

En lo que se refiere al atributo teorico del Damné que se refiere al despojo de conocimien-
tos, en el grupo focal se report6 que el espacio rural considera al cuerpo docente como
una figura con conocimientos. En ambos espacios, se valora la carrera magisterial, en la
medida en que da certeza laboral e incentivos para la formacién continua. En el &mbito
urbano se considera que la formacién del docente es mas mala que buena, mientras que
en el campo, la formacion del cuerpo docente se considera buena. Se identific6 que en el
campo se considera que el cuerpo docente es quien inspira, que tiene buena formacion,
que sabe, que tiene ambos conocimientos H y NH. En el sistema educativo del espacio
moderno se considera que el cuerpo docente urbano no tiene suficientes conocimien-
tos H, que no sirve para los alumnos de hoy, y que no tiene interés por la formacion
continua. Al profundizar la inspecciéon de la posesién y acumulacion de conocimiento
H y NH en cada espacio, se identifico que en el &mbito rural se valora en gran medida
la acumulacién que hace el cuerpo docente de conocimiento NH, y no se valora cuando
el cuerpo docente no lo acumula. En dréstico contraste se identifico que en el ambito
urbano no se valora al docente si no posee conocimiento H, y no se considera un despojo
de conocimientos el no acumular conocimiento NH.
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2.5. Mantenimiento dela subjetividad yresistencia al arrastre epistemologico
de la modernidad.

Otro atributo teérico del Damné es el que se refiere a la resistencia al arrastre epistemold-
gico moderno. El ideal moderno para ambos espacios educativos es que el cuerpo docente
sea unicamente distribuidor de conocimiento H, que como Rivas et al. (2023) aclara,
recibe sin pedir ni cuestionar. En el grupo focal se reporté que la resistencia al arrastre
epistemolégico se ve debilitada en ambos espacios por los exdmenes de evaluacion a los
que esta sujeto el cuerpo docente y el alumnado. Este resultado coincide con Rivas et al.
(2023) que argumenta que la profesion docente no goza de autonomia y enfrenta una
fuerte regulacion. Como lo describe un maestro, «tenemos libertades, pero al mismo
tiempo, cadenas.» Sin embargo, la posibilidad de resistir este arrastre epistemologico
y mantener una subjetividad en el aula varia en el espacio moderno y el espacio rural.
En el ambito urbano, solo se apoya que el cuerpo docente rural sea el que mantiene su
subjetividad; en gran medida el cuerpo docente urbano no tiene el apoyo para mantener
su subjetividad y se le desalienta a mantenerla. En contraste, el espacio rural da lugar a
la improvisacion por parte del cuerpo docente, quien es una personalidad de mucho res-
peto en el campo. En el espacio rural se reporta mucho mas que el cuerpo docente tenga
la posibilidad de mantener la subjetividad, pero al mismo tiempo se report6 que hay
docentes rurales que no estan interesados en este tipo de dialogo con el alumnado, sino
en transmitir el mismo conocimiento H que ha transmitido por muchos afios en el aula;
Diez-Gutiérrez y Jarquin-Ramirez (2023) mismo reconoce que no todas las comunida-
des educativas tienen el mismo nivel de resistencia anticolonial. Sin embargo, en ambos
espacios hay maestros y maestras que reconocen que la educacion real es la que debe
guiar su practica educativa, pero en su mayoria, el cuerpo docente en el campo es el que
reconoce que la educacion no debe ser solo para preparar a los alumnos para el mercado
laboral. La presion por aplicar una educacion utilitaria es muy fuerte en el &ambito urbano,
no asi en el campo. Otro factor que contribuye a que el cuerpo docente pueda mantener
su subjetividad en el aula se refiere a la heterogeneidad que enfrenta en el aula; en ambos
espacios se enfrenta heterogeneidad, pero esta se reconoce mas en el campo, en donde
el docente se desplaza a diferentes territorios, conoce una diversidad de nacionalidades,
estados, maneras de vivir, y problemas sociales como son la inseguridad y la guerrilla. El
reconocimiento de una heterogeneidad en el aula urbana es marcadamente menor que
en el aula rural. Sin olvidar considerar como lo hace Diez-Gutiérrez y Jarquin-Ramirez
(2023), que no siempre los docentes comparten todas las estrategias para impulsar una
pedagogia decolonial, en el aula rural se report6 que es comin conversar con los alumnos
y desmitificar ideas preconcebidas del significado de la vida en la ciudad; el espacio rural
es un espacio vivo, en donde se permite la produccion y distribucién de conocimiento
NH a lado del H. El conocimiento NH que recupera el cuerpo docente rural es valorado y
utilizado en el campo; mas aun, se identificd que el cuerpo docente rural busca acobijar
el conocimiento NH, la cultura, los idiomas, el contexto y las diferentes condiciones de
sus alumnos. Acobijar es la palabra textual usada por una maestra rural del grupo focal,
al referirse al trabajo que hace con sus alumnos en la comunidad; acobijar es un término
usado en el campo de la agricultura, que se refiere a dar estabilidad y abrigar las raices de
una planta, y resulta apropiado para describir el trabajo que hace el cuerpo docente rural
con sus alumnos en el campo. El docente rural se da cuenta de que la educaciéon no puede
ser solo para generar mano de obra para el mercado, sino para acobijaral alumno y sus
conocimientos, y entre otras cosas, evitar que los nifios se queden en su casa o trabajando
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en la calle con los peligros que eso entrana. Esta resistencia al arrastre epistemologico es
muy pequeia en el ambito urbano y la presion para no resistir el arrastre epistemoléogico
es muy grande. La improvisacion y la subjetividad se ven amenazadas principalmente en
escuelas privadas por el miedo del cuerpo docente a perder el trabajo al adentrarse en
temas politicos sensibles, por el desprestigio de la profesion docente que resta validez a los
argumentos del cuerpo docente, y por las familias con poder que estan interesadas en legi-
timar y reforzar su propio pensamiento politico; como Rivas et al. (2023) afirma, la profe-
sion docente depende de tensiones privadas con intereses particulares. Como resultado, en
el aula urbana de las escuelas privadas se legitima y refuerza el pensamiento de los padres;
Rivas et al. (2023) mismo ha argumentado que es posible constatar la falta de autonomia
del cuerpo docente y su vinculo con las dinamicas sociales, culturales y politicas.

3. Diseio del desarrollo profesional postcolonial
del cuerpo docente con un «giro decolonial»

En el debate planteado, y en las afirmaciones y conclusiones que emergieron del grupo
focal se identific6 que el cuerpo docente retine los atributos teéricos del Damné, ya que
ha sido difamado racialmente, experimenta un despojo politico, econémico, y de cono-
cimientos, y mantiene su propia subjetividad. Asimismo, en virtud de que se identifico
que los resultados de la investigacion contrastan fuertemente para el espacio urbano y
el espacio rural del sistema educativo, se consider6 que las respuestas del grupo focal
describen las caracteristicas de una dualidad en el sistema educativo latinoamericano
en los términos en los que habla Castro-Goémez y Grosfoguel (2007), una dualidad que
exhibe una simultaneidad epistemologica que emerge de la coexistencia en el tiempo y
en el espacio de diferentes formas de producir conocimiento y de un doble mecanismo
ideologico, y que al vivir en diferentes espacios geograficos, cada espacio es concebido
como no relacionado con ningtn otro. Se identifico una clara dicotomia entre el maestro
en el espacio urbano y en el espacio rural, lo que significa que en la figura del maestro
latinoamericano es evidente la logica de colonialidad existente del sistema educativo.
Como se puede observar en la Tabla 1, se identifico que si bien el cuerpo docente en lo
general puede considerarse un Damné, en lo particular el docente de cada espacio tiene
mayor o menor intensidad de Damné en cada atributo que caracteriza al Damné. Por
esas diferentes intensidades de Damné, se pueden identificar las diferentes tareas que
cada uno de los docentes debe asumir para promulgar la decolonialidad de los sistemas
educativos desde la perspectiva e intereses del cuerpo docente latinoamericano.

Tabla 1.
Mayor o menor intensidad de Damné en el cuerpo docente. Elaboracién propia

Intensidad de Damné

Atributo Docente Rural Docente Urbano
Desvalorizacion < >
Despojo politico > >
Despojo econémico > >
Despojo de conocimientos < >
Mantenimiento de subjetividad > <

Nota: El signo < se refiere a que el docente retine con menor intensidad el atributo de Damné; el
signo > se refiere a que el docente retine con mayor intensidad el atributo de Damné.
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Para asumir sus distintas tareas en el proceso de decolonialidad del sistema edu-
cativo, el cuerpo docente requiere por un lado, un proceso de formacion profesional
especifico para guiar la produccion y distribucion de nuevo conocimiento dentro del
proceso de decolonialidad del sistema educativo, y por otro lado, requiere un proceso de
transformacion que reconozca y facilite su centralidad en la decolonialidad del sistema
educativo. Para disefiar el desarrollo profesional del docente con el «giro decolonial» del
que habla Maldonado-Torres (2006, citado por Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007) se
requiere incluir las experiencias, los conocimientos, las formas, los modos y los procesos
de producciéon de conocimiento NH del espacio rural a los procesos de produccion de
conocimiento del espacio moderno.

3.1. Formacion profesional con un «giro decolonial» para la produccién y
distribucion de conocimiento NH

Como Rivas et al. (2023) afirma, se enfrentan problemas que trascienden los limites
que rigen lo conocido en la educacion, y por ello requieren otras respuestas y formas
de hacer. Por la magnitud de las incognitas y las tareas de produccion y distribuciéon
del conocimiento NH por parte del cuerpo docente, se puede llegar solo tan lejos como
pueda el conocimiento en el espacio moderno, y al llegar a la frontera del conocimiento
moderno, por los interrogantes que surgen para llevar a la practica la produccion y distri-
bucion de conocimiento NH en el espacio rural y urbano, se requiere dar un «giro deco-
lonial», y discutir y reflexionar fuera del espacio moderno sobre qué més es posible, qué
se debe elegir para conocer el modo de produccion de conocimiento del espacio rural, y
qué tomaria en el espacio moderno para que el conocimiento H y el conocimiento NH
puedan coexistir y suplementarse.

La decolonialidad del conocimiento debe empezar con las subjetividades de los pue-
blos a los que les ha sido negada la posibilidad de participar en la produccidén, distri-
bucién y organizacion del conocimiento y con una forma no jerarquica de producciéon
y distribucion de conocimiento NH (Mignolo, 2007); por ello, el cuerpo docente rural
en su trabajo en el campo, es idéneo para iniciar la decolonialidad del conocimiento
debido a que cumple con importantes condiciones para iniciarlo. En la investigacién con
el grupo focal los docentes rurales tanto de México como de Colombia reportaron que el
cuerpo docente rural es valorado, y genera la confianza y la empatia necesarias para que
los alumnos le cuenten sus historias de vida, y el docente rural dia con dia, escucha los
relatos de la intimidad de la vida de sus alumnos y sus familias, por lo que esta situado
en un lugar privilegiado para escuchar y dar voz a quien ha sido silenciado por haber
estado en una situaciéon subalterna y de inferioridad; asimismo, se report6 que en el
campo ya existe una forma no jerarquica de produccion y distribucién de conocimiento
no hegemonico, pues en la practica, el cuerpo docente rural comparte sus experiencias,
conocimientos y saberes sobre como manejar la diversidad a la que esta expuesto. El
diseno de desarrollo profesional moderno, para dar un «giro decolonial», debe conside-
rar como valido el modo cémo el cuerpo docente rural recupera el conocimiento NH en
la actualidad. La logica de colonialidad indicaria, por ejemplo, que si este modo rural no
es conocido en el espacio moderno, no es valido o no existe; sin embargo, Diez-Gutiérrez
y Jarquin-Ramirez (2023) reporta practicas locales en México, en donde los docentes se
retnen al inicio del ano escolar, y han logrado adoptar principios pedagogicos criticos,
interculturales y anti decoloniales e impulsar formas de desobediencia epistémica en
su practica. La decolonialidad del conocimiento requiere conocer como hace su trabajo
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el cuerpo docente rural, y suplementar esta forma de trabajo, por ejemplo, con cono-
cimiento del campo de la antropologia moderna, una de las mejores vias de acceso y
conocimiento a las memorias no hegemonicas (Lopez Garcia, 2021), y al mismo tiempo,
suplementar la antropologia moderna con la experiencia NH sobre el acceso y cono-
cimiento de las memorias NH, y esta complementariedad dual seria evidencia de una
decolonialidad epistémica.

La produccién de nuevo conocimiento NH es condicion necesaria para la decolo-
nialidad, pero no es suficiente; es indispensable que el conocimiento NH que el cuerpo
docente rural produce en el espacio rural, sea distribuido en el espacio urbano para rom-
per el circulo vicioso que legitima y refuerza la colonialidad existente, pues en el espacio
moderno, como Diez-Gutiérrez y Jarquin-Ramirez (2023) advierte, no se ha logrado un
alejamiento de una vision folclorizante de la cultura, no se ha logrado un acercamiento
al conocimiento que no es de las culturas dominantes, ni se ha logrado problematizar
las inequidades de poder, el racismo y la discriminacion del sistema. Por lo tanto, la
tarea de distribucion de conocimiento NH debe llevarse a cabo en ambos espacios, en
especial en el espacio moderno, donde esta distribucion no se hace en la actualidad. El
cuerpo docente urbano se debe enfocar en esta tarea de distribucion del nuevo conoci-
miento no hegemonico en el espacio urbano, para construir lo que Garcia y Garcia (2014,
citado por Diez-Gutiérrez y Jarquin-Ramirez, 2023) llama una interculturalidad critica
decolonial, que no reproduzca los patrones de poder dominante, para lo cual se requiere
formacion profesional especifica que impulse formas de desobediencia epistémica en el
espacio moderno. Igualmente surgen varias preguntas sobre como disefiar el desarrollo
profesional del docente para distribuir el nuevo conocimiento NH en el espacio urbano.
El diseno de desarrollo profesional con «giro decolonial» debe conocer y considerar
como valido el modo como el maestro rural distribuye el conocimiento NH a la par del
conocimiento H en la actualidad, y debe abrirse la posibilidad a suplementar este modo
rural con el modo moderno; precisamente este pensamiento de tipo heterarquico, en el
que el conocimiento H y NH tienen la misma estima epistémica, es el que se busca en
una decolonialidad.

3.2. Formacion profesional del cuerpo docente para su decolonialidad

El cuerpo docente puede asumir el papel central en el proyecto de desprendimiento del
conocimiento, y para ello requiere como ya se argumento, formacion especifica cuyo
disefio debe hacerse con un «giro decolonial» para asumir las diferentes tareas de pro-
duccion y distribucion de conocimiento NH. Al mismo tiempo, el cuerpo docente requiere
experimentar un proceso de transformacion que sea consistente con su centralidad en
la decolonialidad del sistema educativo. Todos los estudios internacionales coinciden en
la centralidad del cuerpo docente para la provision educativa efectiva (Kelly, 2009); los
organismos internacionales enfatizan la relevancia del cuerpo docente en el sistema edu-
cativo (Organizacion de Estados Iberoamericanos [OEI], 2010); la CEPAL y la UNESCO
precisaron que para alcanzar las Metas Educativas para el 2021 es necesario dar pro-
tagonismo al cuerpo docente (OEI, 2010). Si bien los organismos internacionales han
insistido en la importancia de mejorar la calidad del cuerpo docente para mejorar la pro-
vision educativa (OEI, 2010), en Latinoamérica es tal la centralidad del cuerpo docente,
que se ha identificado que para lograr un cambio educativo, no es relevante el nivel de
formacion del docente, los factores extraescolares, el niimero de alumnos por profesor,
u otras caracteristicas del cuerpo docente, sino la presencia del docente en la vida de los
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estudiantes y su nivel de compromiso con ellos (CEPAL, UNESCO/OREAL 2000, citado
por OEI, 2010). Este hallazgo es favorable al proyecto de decolonialidad del sistema edu-
cativo debido a que contar con la presencia de un docente comprometido con la vida y
desarrollo de sus estudiantes es necesario para la decolonialidad del sistema educativo,
pero no es suficiente debido a que la l6gica de colonialidad involucra una colonialidad del
alma, la mente, el espiritu, y el ser (Fanon, 1952, citado por Mignolo, 2007). Esta logica
de colonialidad est4 integrada en los diferenciales de poder en todos los niveles (Mignolo,
2007), incluyendo en el diferencial de poder en las relaciones docente/estudiante (Rivas
et al., 2023). Por lo tanto, la sola presencia del docente en la vida de los y las estudiantes
no es suficiente para la decolonialidad porque el alumnado aprende del docente aspec-
tos de vida, roles sociales, roles sexuales, actitudes y otros aspectos de este tipo (Kelly,
2009), que en América Latina involucran una logica de colonialidad. El aprendizaje de
relaciones sin colonialidad, o de la civilidad como la OEI (2010) advierte, no se puede
lograr mediante la inclusiéon de una materia méas en el curriculo, sino que se transmite a
través de las actividades de la escuela y a través de como se relacionan entre si el cuerpo
docente, el directivo y el alumnado. Por ello, la decolonialidad de los sistemas educativos
requiere la decolonialidad del propio docente, lo cual es necesario por varias razones;
para entender la experiencia y el modo como construye y configura el docente su propia
subjetividad (Rivas et al., 2023); para que el docente no transfiera colonialidad en el
aula, la cual estd basada en el racismo, el clasismo, y en la dominacion y la superioridad
de unos sobre otros y tenga claridad y se responsabilice de lo que el alumnado aprende
de las experiencias que les transfiere (Kelly, 2009); para que reconozca la colonialidad en
las subjetividades y actitudes del alumnado, y pueda reflexionar con este como la légica
de colonialidad est4 incorporada en los diferentes aspectos y actitudes en el aula y en
la vida cotidiana; para que facilite, anticipe, y gestione en el aula los nuevos escenarios
y modelos sociales que se anhela y se espera vivenciar (Cornejo Espejo, 2012); y sirva,
como afirma la OEI (2010), de referencia y modelo al alumnado.

3.3.1 La transformacion del cuerpo docente para su decolonialidad

La decolonialidad requiere romper con el discurso de la modernidad, el cual para Flecha
y Puigvert (2002), est4 basado en la imposibilidad de la transformacion; para Kumashiro
(2020, citado por Rivas et al., 2023) el discurso transformador ha perdido la batalla con
relacion al discurso hegemonico. Pero no todo esta perdido; para lograr la decolonialidad
del sistema educativo, se debe apostar por la transformacion del cuerpo docente, la cual
requiere una formacion docente que busque la propia decolonialidad del docente. En
este trabajo se argumenta y se coincide con Rivas et al. (2023), que el cuerpo docente se
puede transformar mediante un contacto y didlogo con docentes. La transformacion y
decolonialidad del cuerpo docente va a ser posible a través de su movimiento e interco-
nexion regional con docentes de otros paises latinoamericanos, de comunidades diversas
y con valores diferentes. Este movimiento de docentes va a detonar al menos dos impor-
tantes procesos, uno dialéctico y otro vivencial. El proceso dialéctico ha sido investi-
gado y desarrollado por el Centro de Investigaciéon Social y Educativo de la Universidad
de Barcelona [CREA], un aprendizaje que transforma las relaciones entre las personas
y su entorno, que son las que construyen la realidad social (Flecha y Puigvert, 2002).
La transformacion del cuerpo docente como sugiere Chen (2010), se logra al generar
un nuevo conocimiento dialégico, en el cual los docentes, al comprender al otro, se
comprende mejor a si mismo, y una mejor comprension de si mismo, ayuda al otro a
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comprenderse mejor, y el que se conoce a si mismo, se puede transformar; es la alteridad
de la que habla la OEI (2010), en la que el sujeto es «traspasado» por el otro, donde el
otro significa también una interrogaciéon sobre si mismo. Como documentan Alatorre
Frenk (2014), al permitir una transformacion de situaciones asimétricas, al dar voz y
voto a una diversidad de actores, se establece un cambio hacia una horizontalidad en
los saberes y poderes, lo cual es transformador. Rivas et al. (2023) habla de la soberania
epistemologica de todos y todas las docentes; de dar la misma estima epistemologica al
conocimiento hegemonico y no hegemonico. Rivas et al. (2023) mismo identific6 que
al reunir a docentes y a docentes en formacion, y al recoger las voces de todos y todas,
se logro en el grupo considerar otro modo de comprender el aprendizaje y reconocer la
diversidad colonizada por marcos de etnia, clase social y dominacion. Este tipo de reco-
nocimientos son precursores de una decolonialidad del alma docente, la cual para Rivas
et al. (2023) es el reto fundamental que se debe enfrentar.

3.3.1.1. Evaluacién cualitativa de la decolonialidad del cuerpo docente

Una Investigacion Accién Participativa (IAP) es una herramienta en la que, al dialogar sobre
temas de interés de los participantes, al encontrar intereses en comin, y al compartir preocu-
paciones e ideas, se llega a la transformacion de los participantes (Ballesteros, 2014).

La reunion y participaciéon en una IAP es una herramienta para fortalecer la movi-
lizacion y liberacion de los grupos desfavorecidos (Alatorre, 2014); se constituye como
una estrategia politica en la que el saber y el conocimiento empodera a quien carece del
poder, sin insertar nuevas relaciones de sojuzgamiento (Moreno y Espadas, 2009 citados
por Alatorre, 2014), por lo que se torna en una estrategia clave de desprendimiento de la
modernidad. Para identificar dentro del grupo focal si el cuerpo docente puede transfor-
marse al reunir a docentes con docentes, se llevé a cabo una IAP con el mismo grupo focal.
El tema para dialogar en el taller participativo de la IAP que se eligi6 fue el Conocimiento
para la Igualdad en el sistema educativo del espacio urbano y rural. Al finalizar el taller
se llevo a cabo una evaluacién del taller participativo con el fin de identificar si los docen-
tes habian experimentado una sensacién de transformacion dialégica durante el periodo
en que se estableci6 contacto con otros docentes latinoamericanos. Derivado de la parti-
cipacion en el taller participativo se identificaron diversas experiencias compartidas por
parte de los participantes, que se dividieron en diferentes sensaciones de transformacion
o no transformacién por la participacién en la reunion. Por parte de varios docentes, se
report6 una sensacion de transformacion personal con la participacion en la reunion; se
report6 que con la participacion en el grupo se comprende mejor a otros, y se describi6
encontrar similitud entre la situaciéon propia y la de otros; se reportaron y reconocieron
problematicas concretas comunes en Latinoamérica, como son por ejemplo las politicas
nacionales que no apoyan los esfuerzos de los docentes, esfuerzos aislados en la region, y
la desigualdad social que lastima a toda la region; se report6 una sensacion de entender
mejor la situacion propia y se reconocio la existencia comtn de grandes diferencias entre
los espacios urbanos y rurales, la importancia de rescatar los temas rurales en la regién
y el poco conocimiento que se tiene de la region latinoamericana; se report6 la sensa-
cion de deseo de una transformacion personal en el futuro. Se hablo de nuevos deseos e
impulsos, de oportunidades de crecimiento personal, y de deseo de mayor colaboraciéon
futura; se report6 una transformacion profesional para aplicar especificamente en el aula
escolar y en especial se describi6 la importancia de promover el conocimiento cultural en
el aula y de distribuir las historias de vida que se recuperen. Una maestra que se ausento
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de varias reuniones, al finalizar report6 no haber sentido ninguna transformacién deri-
vada de la reunion. Esta experiencia de no transformacion resulto relevante, pues destaca
como la transformacion personal efectivamente surge de un interés y esfuerzo personal
intencionado, y est4 relacionada con la participacién en las reuniones.

4. La globalizacion y el desarrollo profesional
postcolonial del cuerpo docente

La globalizacién, definida como la interconectividad, movilidad, y union de personas; y
conceptualizada como la de-territorializacion de las comunidades (Garcia Ruiz, 2012),
carece de teleologia o de finalidad concreta, pero por su dependencia de las nuevas
tecnologias, magnifica y difunde lo que esté presente en el ambiente (Garcia Ruiz, M.
J., comunicacion personal, julio 11, 2023). En la actualidad la globalizacion es usada
para acelerar la transferencia de colonialidad al sistema educativo y en el siglo XXI se
requiere usar a la globalizacion para la decolonialidad del sistema educativo, a través de
la interconectividad, movilidad y union regional del cuerpo docente latinoamericano en
comunidades de aprendizaje regional que sirvan de instrumento para el desarrollo pro-
fesional postcolonial del cuerpo docente; como Cowen (2009c, citado por Garcia Ruiz,
2012) alerta, mientras las personas se mueven con sus experiencias e ideas, las personas
se transforman, con el impacto y las transformaciones sociales, culturales, econémicas
y politicas que ocurren con el movimiento de gente. Al tomar como referencia la expe-
riencia practica que tiene el campo de la Educacion Internacional en el intercambio edu-
cativo, la cual promueve la reunion frecuente de docentes en un intercambio académico
(Crossley y Watson, 2003), se requiere usar a la globalizacion para crear comunidades de
aprendizaje regionales para tomar, como sugiere Chen (2010), ala Region como método,
como punto de anclaje y referencia para todos los paises de la region, para darle coheren-
cia a los procesos de decolonialidad de los distintos paises. En este caso, se requiere crear
comunidades de aprendizaje regionales y usar a Latinoamérica como método para fun-
dar una logica regional de conocimiento, a través de lograr el acercamiento de docentes
latinoamericanos para compartir, reflexionar, escuchar y aprender de sus experiencias.
Para el proceso de decolonialidad, resulta imperativo usar al espacio regional, debido
a que incorpora e incluye al conocimiento, pensamiento, costumbres y creencias tanto
del espacio moderno latinoamericano, como del espacio rural latinoamericano, que es
el espacio en donde se va a buscar el conocimiento NH mediante el proceso de despren-
dimiento del conocimiento. Mignolo (2007) mismo apunta que todos los paises de la
region latinoamericana estan conectados por tener el pasado, el presente y el futuro en
comun, porque estan conectados por las experiencias, heridas e historias de humillaciéon
que todos los paises tienen en el pasado, por la colonialidad que aiin existe en el presente
al lidiar con el mundo moderno/colonial y sus diferenciales de poder, y por el deseo de
imaginar un futuro regional diferente.

4.1. Comunidades postcoloniales de aprendizaje regional

Latinoamérica como método debe usarse para iniciar el movimiento para la decolonia-
lidad mediante la organizaciéon de comunidades de aprendizaje regionales del cuerpo
docente, que puedan funcionar como instancias de dialogo regional para la reflexion
y el aprendizaje dialogico, espacios de didlogo que para Rivas et al. (2023) son casi
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inexistentes en la actualidad. Estas comunidades postcoloniales de aprendizaje del
cuerpo docente deben, como sugiere Rivas et al. (2023), romper con los ejes modernos
de una comunidad de aprendizaje, por lo que deben ser establecidas como un tiempo
abierto, no segmentado, pues como Hooks (2012, citado por Rivas et al., 2023) afirma,
la liberacion es un proceso continuo; en lugares reflexivos y colaborativos (Stoll, 2006,
citado por Lalor y Abawi, 2014), y en este caso regionales; y deben alejarse de ser de un
unico contexto socio-cultural e institucional y de agrupamientos establecidos con rela-
ciones cerradas (Rivas et al., 2023), por lo que el «giro decolonial » de estas comunidades
postcoloniales requiere que el cuerpo docente se comunique, como Rivas et al. (2023)
sugiere, de manera horizontal con docentes de otras escuelas de su area, de escuelas de
otras comunidades de su pais y de escuelas de otros paises de la region latinoamericana.
El didlogo entre diferentes experiencias es el camino para la transformacién docente,
pues permite incluir otros formatos sociales, culturales y politicos elaborados desde epis-
temologias que ofrezcan otros modelos de mundo y de realidades (Rivas et al. 2023).
Rivas et al. (2023) alerta que la innovacion se puede convertir igualmente en una
nueva rutina, que el didlogo puede apropiarse como herramienta de cambio, y que la
escucha puede convertirse en un mero discurso. Para evitar esta sensacion normativa e
impositiva de que las comunidades de aprendizaje es la ruta de lo «se deberia hacer»,
estas comunidades postcoloniales de aprendizaje regional deben diferenciarse de las
comunidades modernas de aprendizaje de docentes, no solo en ser regionales, sino en
que sean para la reunion del cuerpo docente del espacio regional; como afirma Rivas et
al. (2023), una propuesta para la decolonialidad de la formacion del profesorado debe
evidenciar los ejes de poder en la relacion educativa, y en virtud de que la formaciéon
docente esta basada en una clara jerarquia de poder y control, en un sistema construido
desde la asimetria y la autoridad, en la que la participacion queda relegada (Rivas et al.,
2023), la reunion debe ser solo de docentes. Los agentes gubernamentales, ministros de
educacion latinoamericanos o sus representantes de educacion, embajadores y demés
funcionarios publicos y disefiadores de politica educativa, como Kelly (2009) advierte,
no genera un cambio educativo real ya que mantiene una imposicioén jerarquica de
politicas educativas, y como Flecha y Puigvert (2002) advierten, mantienen el discurso
basado en la reproduccién del sistema, o en el intento de concientizacion por parte de
un individuo sobre otro, y convierten estas reuniones en foros politicos, donde buscan
el avance de su agenda politica, la imposiciéon de su versién cultural sobre la sociedad, y
como Kelly (2009) agrega, en el establecimiento de objetivos y metas medibles. Las reu-
niones de gremios de profesionales o asociaciones de padres como sugiere la OEI (2010),
igualmente dificulta lograr consenso, ademas de ser agentes que tienen desconocimiento
del campo de la educacion, y por tanto no pueden hacer algo que impacte realmente la
educacion (Kelly, 2009). Las reuniones son exclusivamente para la reunién regional del
cuerpo docente, porque cuando es el docente el que establece las metas educativas, estas
pueden ser traducidas a principios educacionales (Kelly, 2009). El cuerpo docente debe
definir las agendas de trabajo de las comunidades postcoloniales de aprendizaje regional
para experimentar y vivenciar el poder participativo sin logica de colonialidad; deben
ser dialogales, que permitan un dialogo igualitario, en el que las aportaciones de cada
docente se consideren de acuerdo con la validez de los argumentos, no a la imposicion
de un saber culturalmente hegemonico (Flecha y Puigvert, 2002; Quijano, 1990, 1995,
2000, citado por Mignolo); deben ser participativas, incluyentes y que no permitan la
exclusion de nadie, para no derivar en una dualizaciéon social (Stoll, 2006, citado por
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Flecha y Puigvert, 2002); deben ser plurales, no ser disenadas ni implementados por
un dnico grupo étnico, asegurando que los proyectos no sean articulados por élites, y
sean inter-epistémicos, pluri-versales, libres de una logica utilitarista (Flecha y Puigvert,
2002; Mignolo (2007); Quijano (2014); deben ser una expresion de la democratizacion
de los diferentes contextos sociales, y permitir un aprendizaje igualitario en el que la
interaccion entre las personas sea dirigida por ellas (Flecha y Puigvert, 2002).

Si bien en términos de la profesionalizacion moderna del cuerpo docente, el intercam-
bio de experiencias propias que proviene de la movilizacion del cuerpo docente puede
parecer insuficiente para la profesionalizacién comprendida en términos modernos, al
reunirse en comunidades postcoloniales de aprendizaje regional va a ser posible ofrecer
al cuerpo docente vivencias y experiencias nuevas de relaciones sin logica de colonialidad.
Como Hooks (2012, citado por Rivas et al., 2023) afirma, se deben aprovechar todas las
oportunidades para la decolonialidad de la mente, y agrega que mientras haya mentes que
enseflen a transgredir y a transformar, los cambios se seguirdn produciendo. El didlogo
permite mirarse y mirar lo que se hace, se dice, se propone y se cuestiona, para que el
cuerpo docente esté en capacidad de tomar responsabilidad de ser parte del sistema que
quiere cambiar (Rivas et al., 2023). Para rescatar el didlogo auténtico y que el docente
reconozca la comunidad de aprendizaje como un espacio propio, el debate y la discusiéon
de los diferentes temas van a ser elegidos por los docentes, que pueden incluir temas y
preocupaciones modernos; sin embargo, al elegir los temas, al expresar su experiencia, y
como Rivas et al. (2023) alerta, al sentirse el docente escuchado, se rompe con la légica
de colonialidad en muchas dimensiones de la vida humana. Histéricamente, el modelo de
desarrollo econémico ha infravalorado e invisibilizado la practica relacionada con el cui-
dado, el cual es necesario para la construccion de la subjetividad del docente (Rivas et al.,
2023). La decolonialidad de la formacion docente implica poner este cuidado en primer
plano (Rivas, 2010, citado por Rivas et al. 2023). Al dialogar de manera horizontal, al ser
escuchado y al no buscar mantener una imposicion jerarquica de politicas educativas o de
un saber culturalmente hegemonico, al permitir la experiencia vivencial de una situacion
como la que describe Alatorre (2014), de situaciones asimétricas, en las que se da voz y
voto a una diversidad de docentes, establece un cambio hacia una horizontalidad en los
saberes y poderes, una experiencia de relaciones sin colonialidad. El cuerpo docente va
a experimentar una transformacion para su propia decolonialidad, pues sin esta, y en la
medida que el docente transmita una logica de colonialidad en el aula, no se va a lograr la
decolonialidad del sistema educativo ni una sociedad libre de colonialidad.

4.1.1 Evaluacion del uso de Latinoamérica como método

La misma IAP se utiliz6 para investigar la conveniencia de usar a Latinoamérica como
plataforma de desprendimiento y de decolonialidad, y a la globalizacién como herra-
mienta para el desprendimiento y decolonialidad de los sistemas educativos latinoameri-
canos. En el debate planteado dentro del grupo focal, y en las afirmaciones y conclusiones
que emergieron se identificaron diversas experiencias que apuntan hacia la posibilidad
e idoneidad de usar a Latinoamérica como método para como Chen (2010) apunta,
usar a la region como plataforma de desprendimiento y decolonialidad, pues el uso de
Latinoamérica como método permite cumplir con partes fundamentales del proceso de
decolonialidad de los sistemas educativos, que son no solo la transformacion del cuerpo
docente, sino también la fundaciéon de una logica regional de conocimiento. Al finalizar
el trabajo del grupo focal se identifico que la reunién logro convertirse en un espacio para
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reflexionar, escuchar, y compartir diferentes versiones de conocimiento, y al identificar
elementos en comun que tienen los paises latinoamericanos, fue posible reflexionar bajo
una luz distinta acerca de las diferentes versiones de realidad de los diferentes paises
latinoamericanos y con ello, dar una nueva coherencia a estas versiones.

5. Conclusiones

Los problemas de desigualdad educativa en Latinoamérica no pueden ser ignorados ni
resueltos intentando las mismas vias modernas como son la elevacion de la calidad edu-
cativa y el logro de estdndares modernos, sino debe intentarse una nueva via como lo
es la decolonialidad del sistema educativo, a través de la produccion y distribucion de
conocimiento no hegemonico en el sistema educativo, y la decolonialidad del docente.
Por su papel fundamental en el proceso de decolonialidad del sistema educativo, el
cuerpo docente rural y urbano requiere desarrollo profesional postcolonial que use a la
globalizacion para facilitar la reunion de docentes de la region latinoamericana para su
formacién especifica a sus tareas para el deprendimiento del conocimiento y su propia
decolonialidad.
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