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Introducción
Incomodarse con esta realidad es dar cuenta que se habita en un 
campo en disputa, tensionar las bases conceptuales que nos han cons-
truido, formado, normalizado y razonado como personas, nos devela 
un futuro de angustia e incertidumbre; así, proporcionar otras formas 
de reconocernos en comunidad nos invita a realizar reflexiones colec-
tivas. Deconstruirnos no es sencillo, pues implica estar en un constante 
movimiento (Henao, 2016), en el cual se articulan ideas que se rela-
cionan con quienes interactúan en un espacio y tiempo determinado 
y nos configuran en la colectividad y la particularidad. 

Interpelar los pisos discursivos que imponen unos marcos norma-
tivos homogéneos, en los cuales se mueven nuestras realidades es una 
apuesta descolonial, como lo menciona Sousa Santos (2019), es vivir 
un giro epistémico. Por esto, el presente ensayo resaltará los aportes 
relevantes de la teoría descolonial y las epistemologías del sur desde 
una perspectiva del pensamiento crítico latinoamericano hacia las 
pedagogías otras, las cuales visibilizan, nutren y tejen las otras formas 
de ser/estar en el mismo mundo. 

Reflexiones y aportes de 
la teoría decolonial y las 
epistemologías del sur a 

las pedagogías otras



8lee
lal

ee
#0

8 
- 2

02
1

Y entonces… ¿qué es lo 
descolonial o decolonial? 
Para hablar de la perspectiva decolonial o de(s)
colonial1 es imperante hablar de colonialidad y 
dominación colonial, como lo menciona Quijano 
(2014). La colonialidad, como proceso de inva-
sión por parte del mundo occidental a América, 
impuso un orden social basado, en un inicio, en 
las diferencias biológicas, de allí la aparición de la 
categoría de raza, la cual configura una relación 
asimétrica entre “conquistadores y conquistados”. 
Esta es la base para mantener una dominación 
basada en prácticas de opresión y violencia durante 
la colonización. 

La imposición de un pensamiento eurocéntrico 
surge a partir de la colonización como proyecto de 
modernidad, como lo expone Castro (2000), “la 
existencia de una instancia central a partir de la 
cual son dispensados y coordinados los mecanis-
mos de control sobre el mundo natural y social” 
(p.  89). En este sentido, la instancia central de 
poder vendría organizada en esquemas políticos, 
culturales, sociales, económicos y simbólicos cons-
tituyendo un orden y regulación social y, así, el 
mundo occidental se consagraría como el único 
modo de conocer y el cuerpo será asemejado a 
la funcionalidad de las maquinas. De este modo, 
desde el siglo xviii, se han exterminado los saberes, 
cultura, costumbres, sentires y otras formas de rela-
ción de los territorios colonizados (Hidalgo, 2016). 

1	 En la literatura del pensamiento crítico latinoamericano se 
enuncia la descolonización/descolonial y, al mismo tiempo, 
la decolonialidad/decolonial, las cuales se pueden encontrar 
durante el artículo con la misma intención de enmarcar la 
necesidad de desprendimiento del mundo eurocéntrico y 
anglosajón.

La dominación colonial se tradujo, entonces, 
en instituciones estatales las cuales ejercen saber/
control/poder sobre los cuerpos y mentes de los 
colonizados (Henao, 2016). Estos discursos se man-
tienen por el privilegio epistémico de la cientifici-
dad y la academia para determinar cuáles son los 
valores, prácticas y funciones dentro la sociedad; 
por tanto, es oportuno precisar que la clasificación 
basada en la raza posicionó unos conocimientos 
del hombre blanco europeo como ecuánime en los 
territorios y, por ende, el poder fue ejercido por el 
hombre con privilegios de raza y los demás fueron 
subordinados a su saber/ser. 

Cabe resaltar que el mundo colonizado se 
encuentra divido en dos y, como lo argumenta 
Fanon (1963), “[l]a zona habitada por los coloni-
zados no es complementaria de la zona habitada 
por los colonos” (p.  18). Por tanto, las acciones 
colectivas que se gestan en la zona de los colo-
nizados conllevan luchas y resistencia al sistema 
dominante. La decolonialidad, en Latinoamé-
rica, representa entonces un desprendimiento de 
las estructuras de la modernidad, sus prejuicios y 
modelos conceptuales unívocos que se reproducen 
en instituciones como: la escuela, los centros, las 
cárceles, los hospitales, entre otras, pero en donde 
también habitan personas que reconocen sus pri-
vilegios basados en las intersecciones de su vida 
social, política, académica, económica, entre otras, 
las cuales contribuyen a tejer realidades otras para 
habitar caminos, territorios, fronteras y escenarios 
con perspectiva decolonial. 

Así, la decolonialidad, como proyecto, pretende 
“figurar como el desprendimiento de los dos dis-
cursos principales de occidente” (Rincón et ál., 
2015, p. 81); como base para repensarnos desde 
el sur, la decolonialidad permite el resurgimiento 
de otras formas de habitar, vivir y coexistir en un 
determinado territorio, en donde la perspectiva 
global y las practicas interculturales aportan al 
buen vivir como conceptos externos a la moder-
nidad, ya que “adquiere un significado político 
cuando es entendido como una crítica y alternativa 
de desarrollo” (Gaytán, 2018, p. 29). 
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Por esto, la perspectiva decolonial, como 
lo menciona Walsh, es “señalar y provocar un 
posicionamiento ―una postura y actitud conti-
nua― de transgredir, intervenir, in-surgir e inci-
dir. Lo decolonial denota, entonces, un camino 
de lucha continuo en el cual podemos identificar, 
visibilizar y alentar ‘lugares’ de exterioridad y cons-
trucciones alternativas” (2009, pp. 14-15). Allí, 
las construcciones alternas de otras pedagogías en los 
territorios crean las condiciones para las realidades 
emergentes en escenarios como la escuela. 

En consecuencia, el aporte desde la decolonia-
lidad orienta y acompaña un pensamiento otro/
insurgente en el devenir de los territorios habitados. 
Descolonizar la discapacidad medicalizada y pato-
logizada, impuesta desde el modelo médico-reha-
bilitador y con un valor agregado generado por el 
modelo social de la discapacidad, invita con gritos 
de indignación una dignificación, reconocimiento 
y visibilización por medio de las pedagogías deco-
loniales. Como lo expone Walsh (2017): 

[la] pedagogía decolonial orientada hacia el 
nombramiento, visibilización y comprensión 
del problema como realidad estructural y psi-
coexistencial racial/colonial, y hacia el accionar 
transformativo de dicha realidad. Aquí el enlace 
entre lo pedagógico y lo decolonial, sustentado 
en lo que Fanon llamó el “accional”, queda evi-
denciado. (p. 39) 

¿De qué hablamos 
cuando mencionamos las 
epistemologías del sur? 
Entretejer las realidades que preceden un entra-
mado de imposiciones culturales, económicas, polí-
ticas, sociales, simbólicas, morales y pedagógicas 
exige un distanciamiento del pensamiento crítico 
eurocéntrico e incluso anglosajón, ya que el orden 
mundial del sistema capitalista se agota y deja entre 
ver “que la diversidad de la experiencia mundial 
es inagotable y, por lo tanto, no puede ser expli-
cada por una única teoría general” (Sousa Santos, 
2018, p, 28). Por tanto, las epistemologías del sur 
en el siguiente apartado 

se refieren a la producción y validación de los 
conocimientos anclados en las experiencias de 
resistencia de todos los grupos sociales que sis-
temáticamente han sufrido la injusticia, la opre-
sión y la destrucción causada por el capitalismo, 
el colonialismo y el patriarcado. (Sousa Santos, 
2018, pp. 28-29)

En consecuencia, como lo expresa Torres 
(2017), es importante iniciar con desaprender lo 
impuesto, dar paso a otras a formas de vivir en un 
espacio/tiempo que afiance la apropiación de los 
saberes y los conocimientos de una forma otra, de 
encontrar la autenticidad de las personas que vivi-
mos o no en las fronteras y repensar que 

[n]uestra naturaleza nos hace semejantes en 
cuanto a nuestra condición humana, aunque 
seamos conscientes de que una de las grandes 
riquezas a la hora de co-existir en un contexto 
determinado, es el hecho de ser habitado por la 
diversidad humana. (p. 60) 

Por esto, coexistir implica una lucha y resisten-
cia constante a la opresión, desigualdad, segre-
gación, discriminación y violencia del sistema 
económico, político, cultural y social. Como lo 
plantea Sousa Santos (2019), es una tarea colec-
tiva que reinterpreta y visibiliza los conocimientos 
y saberes de los grupos, colectivos, comunidades o 
personas que han habitado la frontera del mismo 
mundo, ya que no solo habrá un tipo de conoci-
miento universal impuesto por una cultura que 
se denomina desarrollada, sino por el contrario 
se analiza el campo pragmático, semántico y sin-
táctico de donde emergen las epistemologías del 
sur, la cual reclama su saber como propio, válido 
y situado. 

Uno de los componentes de las epistemologías 
del sur, estrechamente relacionado a las pedagogías 
otras, es el efecto autorreflexivo del que emergen 
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para “representar al mundo como propio y cómo 
transformarlo de acuerdo a sus propias priorida-
des después de tanta expropiación y violencia” 
(Sousa Santos, 2018, p. 38). De tal forma que las 
“luchas de descolonización que aún requieren de 
un aprendizaje, desaprendizaje y reaprendizaje, 
de la acción, la creación y la intervención” (Walsh, 
2017, p. 16) reinventen las pedagogías en el terri-
torio que reflexione colectivamente. 

Cabe anotar que vivimos en un tiempo de des-
centramientos de las formas de enunciación, ya 
que las resistencias de activistas sociales y académi-
cos develan, cada vez con más fuerza, otras formas 
de ser/estar/hacer en el mismo mundo. Como lo 
menciona Mignolo (2015) la toma de conciencia 
del lugar geopolítico habitado determina la “tras-
formación radial de la epistemología, al llamar la 
atención entre espacios geográficos y localizacio-
nes epistemológicas” (p. 120). Por tanto, la toma 
de conciencia inserta la voz del ser que habita, de 
quien apropia las experiencias locales y las evoca 
en contrahegemonía al sistema que se agrieta, cada 
vez más por el “conflicto fronterizo entre historias 
locales y diseños globales” (p. 123).

De hecho, vale la pena mencionar lo que Sousa 
Santos (2019) interpreta sobre el campo de acción 
de las epistemologías de sur, ya que, si bien estas 
acogen las instituciones, no se limitan solo a ellas, 
pues estas epistemologías combinan tanto prácti-
cas institucionales como extrainstitucionales. Las 
políticas, que surgen de las epistemologías del sur, 
serían modos de conocer y validar conocimien-
tos, y, al igual que las epistemologías de las cuales 
se desprenden, tendrán lugar en las instituciones 
y fuera de ellas, en los parlamentos, gobiernos y 
sistemas judiciales o en las calles, plazas y redes 
sociales. Se verán tanto en la formalidad como en 
la informalidad.

¿Por qué necesitamos las 
pedagogías otras? 

Pedagogías que animan el pensar desde y con 
genealogías, racionalidades, conocimientos, prácticas 

y sistemas civilizatorios y de vida distintos. 
Walsh, Entretejiendo lo pedagógico y lo decolonial 

Las pedagogías otras son aquellas que reconecte los 
cuerpos al territorio local y ancestral, que develen 
lógicas otras para comprender fenómenos socio-
culturales, pedagogías que no estén basadas en la 
razón/lógica occidental. Como plantean diferentes 
autores, hay una necesidad urgente de prácticas 
que visibilicen y revindiquen a las personas, colec-
tivos o grupos históricamente excluidos, segrega-
dos y oprimidos: 

Una apuesta por la reconexión espiritual, epis-
témica, social, económica y política entre los 
“TerritorioSCuerpo” y los “CuerpoSMemoria” 
fragmentados y descompuestos por el horror de 
la guerra, cuya restauración no puede ser abor-
dada sólo desde la psicologización y la labor psi-
cosocial del Estado, sino, que llama con urgencia 
el rol protagonista de la educación y la articula-
ción entre las diferentes áreas del conocimiento 
(Parra y Gutiérrez, 2019, p. 133)

Pedagogías del sumak kawsay2 o “buen vivir” que 
nutran las prácticas de reconocimiento humano 
y alimenten de sentido común las interacciones 
entre los miembros de un mismo territorio. En 
dialogo con Fabio Torres, se trata de pedagogías 
que nos inviten a “escuchar, reflexionar y pregun-
tar” (2017, p. 53) a explorar en la diversidad del 
ser para encontrar(nos) en el desaprender y cul-
tivar y apropiar el aprendizaje; pero no estricta-
mente en la escuela como institución, sino en todos 
los escenarios posibles e inventados en donde el 
otro/los otros/nosotros se entrecruzan, encuen-
tran y desencuentran. Son espacios en donde las 
pedagogías otras emergen con fuerza y signifi-
cado, ejemplo de esto es el ejercicio pedagógico 
de reconexión identitaria diseñado con el pueblo 

2	 Politización del buen vivir en las comunidades indígenas, como 
desarrollo alterno de la economía y política imperante. 
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kankuamo en la Guajira, Colombia, una pedago-
gía de la reconexión.3

Se trata de conversar de y en diferentes caminos 
pedagógicos para encontrarnos con “movimientos 
no lineales sino serpentinos, no anclados en la pro-
yección de una nueva teoría crítica o de cambio 
social, sino en la construcción de caminos, de estar, 
ser, pensar, mirar, escuchar, sentir y vivir con sen-
tido o horizonte de(s)colonial” (Walsh, 2017, p. 16). 
Por esto, la urgencia de tensionar las bases de la 
modernidad dinámica e histórica que se instaura 
como universal y pregona los ideales del progreso 
y racionalidad univoca. 

En consecuencia, nos encontramos con un 
escenario pedagógico amplio, reflexivo, en cons-
tante movimiento, que se encuentra con diferentes 
formas de relación, interacción y entendimiento 
con el otro en un mismo territorio o escenario 
determinado. Conversar con la biopedagogía 
implica una poética y, por ende, una armonía 

que requiere de un mundo diferente y, para 
lograrlo, tal vez necesitamos escenarios educa-
tivos mediadores, innovadores, solidarios, espi-
rituales, críticos, autónomos, esperanzadores 
y amorosos; comprometidos con la formación 
integral del ser humano, el cuidado, la protec-
ción y conservación de nuestro cosmos. (Devia, 
2018, p. 183)

Desaprender y reaprender en el campo pedagó-
gico se convierte en una constante para reorganizar 
conocimientos y saberes que emergen y toman 
relevancia en la medida en que se aprende a habi-
tar y devela “una pedagogía encaminada a la vida 
que transita por el rompimiento de los principios 
epistemológicos lineales y mecanicistas, los cuales 
conducen a tener un continuo debate en los proce-
sos de aprendizaje que se generan” (Devia, 2018, 
p. 184). Tanto en la escuela como en los escenarios 
privados y públicos en los cuales las personas tienen 
participación para coconstruir nodos de sentidos 
distintos, diferentes o diversos. 

3	 Propuesta pedagógica con sentido geopolítico con un desafío 
epistémico en la reconstrucción de la paz. 

Un aspecto importante que mencionar en las 
pedagogías otras o del sur, como lo menciona 
Arpini (2018), es la traducción cultural, concepto 
que surge para el diálogo intercultural efectivo. 
Esta traducción cultural tendría el objetivo de 
poner los conocimientos de las diferentes culturas 
en un lenguaje simbólico que permita su codifica-
ción y la inteligibilidad de sus argumentos, lo cual 
posibilita la lectura del mundo desde la visión de 
los pueblos coloniales o excluidos, en búsqueda de 
un reaprendizaje y un reconocimiento identitario 
por parte del grupo dominante sobre esas culturas 
diferentes. No se trata de poder unificar esa diver-
sidad, se trata de poder construir mejores canales 
para el diálogo intercultural.

Uno de los aspectos compartidos por las peda-
gogías otras es la reflexión colectiva y el tejido con 
el pensamiento crítico acerca de las problemáticas 
o fenómenos que se configuran en el sistema capi-
talista actual; por esto, autoras como Valencia et 
al., (2019) mencionan que el reconocimiento de las 
dificultades que aquejan a las personas de grupos 
minoritarios debe considerar las intersecciones de 
género, ya que detrás del tema se configuran dife-
rentes tabús y discriminaciones. Nos encontramos 
entonces ante un panorama pluridiverso, de accio-
nes o maniobras que se deben ejecutar según las 
necesidades que emergen de manera individual o 
colectiva en las sociedades. 

Desde la historia y ,en parte, gracias a los grupos 
religiosos dominantes en la sociedad, se ha esta-
blecido lo “diferente” del grupo dominante como 
algo de lo que apartarse y perseguir hasta su des-
aparición. Anteriormente, eran grupos denomina-
dos como brujas, enfermos, locos, mujeres, negros, 
negras, indígenas, campesinos, pobres y discapaci-
tados han sido segregados y evadidos, cosa que no 
se puede permitir si se quiere cambiar ese sistema 
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de significaciones donde los grupos diferentes son 
borrados, anulados y suprimidos.

De cualquier manera, las pedagogías otras 
agrietan el sistema capitalista que, como señala 
Lander (2000), para Latinoamérica el capitalismo 
“aparece en el nuevo milenio como la única forma 
de sociedad viable y por lo tanto como el hori-
zonte posible para sueños de realización personal 
y esperanzas de redención colectivas” (p. 53). No 
obstante, las grietas son generadas por las luchas 
y resistencias en colectivo, como lo expresa Walsh 
(2017) el movimiento de otro modo y el pensa-
miento otro crea, inventa y construye otro-modo 
de relacionarnos en el territorio. 

Consideraciones finales y tensiones 
Las tenciones son cotidianas y más cuando se 
trata de relaciones y prácticas de reconocimiento, 
visibilización, lucha y resistencia en el escenario 
social-cultural, político y económico. Las prácticas 
de cuidado, juego, arte, lúdica quedan segregadas a 
una etapa de la vida y es allí donde las pedagogías 
otras se develan como insurgencia ante la sectori-
zación de los saberes; por esto, una de las tensio-
nes y consideraciones reflexivas tiene que ver con 
la relación entre la práctica y el saber pedagógico, 
de forma más puntual. Aquí se genera su propia 
definición de los aspectos a considerar cuando se 
habla del uno o del otro y se determina de forma 
bastante sucinta lo analizable a la hora de delimi-
tar una práctica pedagógica y sus componentes. 
También vale la pena aclarar que, mientras una 
teoría tiene un carácter singular, el saber es más 
un concepto de pluralidad, que no busca definir 
de manera absoluta, sino que busca proporcionar 
un espacio donde se puedan construir tantas defi-
niciones como un contexto necesite; además de 

especificar que la práctica y el saber pedagógico 
son más bien dos elementos yuxtapuestos, en lugar 
de uno subordinado al otro.

Así mismo, las pedagogías otras están inmersas 
en el escenario cultural, en los diferentes territorios, 
diferentes grupos sociales o comunidades históri-
camente excluidas, las cuales ahora se pretende 
incluir, ¿incluidos en qué y por quién? Como lo 
expresó Anderson Henao en la clase “Teoría y con-
texto” de la maestría en Discapacidad e Inclusión 
Social de la Universidad Nacional de Colombia, 
hay un espacio significativo en lo que denomina-
mos exclusión/inclusión, es allí, en ese espacio, 
donde se crean las desigualdades, segregaciones, 
violencias y epistemicidio,4 una institucionali-
dad que abarca el poder/saber y deber ser en el 
trayecto de la vida. Una vida sin sentipensar, sin 
explorar o poder experimentar. 

Otro de las tensiones que suscita las pedagogías 
otras es la relación de la interculturalidad para 
unos/unas vs. la interculturalidad para todos/
as. Quizá uno de los principales problemas de la 
interculturalidad fue su origen, pues gran parte 
de la sociedad asumió que este modelo debía ser 
acogido, únicamente, por esas personas que tuvie-
ran creencias, lenguas o prácticas diferentes al 
grupo social dominante; es decir, si yo pertenezco 
al grupo dominante los otros son quienes deben 
buscar adaptarse y aprender mis costumbres como 
lo plantea la interculturalidad funcional.

Sin embargo, desde la interculturalidad crítica 
se tiene el ideal de que la sociedad en su totali-
dad debe actuar en pro de la democracia cultu-
ral, no solo los grupos minoritarios, sino todos los 
ciudadanos y ciudadanas. Tarea bastante difícil, 
ya que hay grupos que ejercen resistencia a dicha 
igualdad, bien sea voluntaria o involuntariamente, 
pues no se puede negar

4	 Definido por Sousa Santos (2018) como la destrucción masiva 
u ocultamiento por medio de las relaciones de poder/saber/
ser del colonialismo europeo sobre los conocimientos propios 
de los pueblos, que a su vez generó un imperialismo cultural 
y la consecuente pérdida de experiencias cognitivas.
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la existencia de un fuerte racismo en la socie-
dad, muchas veces encubierto por un discurso 
que defiende el mestizaje, que niega las dife-
rencias culturales y ve como inadecuada toda 
introducción de aspectos relativos a diferentes 
grupos socioculturales en el currículo escolar 
afirmando que fragiliza la cultura común y la 
cohesión social. (Candau, 2013, p. 153)

Por último, el artículo aquí expuesto entreteje 
reflexiones, teorías que posicionan “las pedagogías 
como prácticas insurgentes que agrietan el sistema 
y la matriz antropocéntrica y heteropatriarcal del 
poder capitalista/moderno/colonial; pedagogías 
que posibilitan y construyen maneras muy otras de 
ser, estar, pensar, saber, sentir, existir y vivir-con” 
(Walsh, 2014, p. 14). Las pedagogías otras son un 
camino alterno y enriquecedor de la cultura de la 
discapacidad y, en general, de la cultura en que 
participan con la construcción de saberes y cono-
cimientos contextualizados, propios de las personas 
de un territorio y no impuestos por el proyecto de 
modernidad, acompañado de un monopolio cog-
nitivo, cultural, político, social y económico.
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