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RESUMEN

En su proceso de formación, el profesor rural ha ido con-
figurándose mediante la práctica, las formas de vida de 
la comunidad, el proceso académico de su disciplina y la 
formación pedagógica que ha recibido. Todo ello en ex-
periencias particulares, tanto en tiempo, como en trayec-
toria académica, lo que evoca a la complejidad para com-
prender y revisar al docente desde lo particular, a partir 
de ello, generar procesos formativos articuladores con el 
entorno, en el contexto de aplicación y de implicación.

En este estudio se propone a la ecopedagogía como mo-
delo pedagógico para la formación del profesor de Misio-
nes Culturales, pues lo reconfigura con nuevos elemen-
tos de vida, que enriquecen su persona, fortalecen sus 
valores, le dan principios articulados entre la escuela, el 
contexto comunitario, y la vida; así mismo,  enriquecen 
su práctica con nuevos elementos de reflexión a partir 
de las nociones que dan sentido a la práctica pedagógica, 

que lo reconcilia con la tierra y que le da un nuevo rumbo 
a su existencia. 

Como un aporte de este estudio, se presenta la aplicación 
de círculos de fuego, como un recurso metodológico para 
la reflexión y planteamiento de compromisos del docen-
te de Misiones Culturales, a partir del cual, se proponen 
nociones desde una mirada interdisciplinaria, articulando 
las ecologías desde el paradigma de la complejidad con la 
ecopedagogía, contextualizadas en las necesidades for-
mativas del profesor misionero. 

Palabras clave: Complejidad, ecopedagogía, ecologías, 
pedagogía de la tierra.

 ABSTRAC

In the development process, the Rural Professor has 
been adopting himself the ways of life of the community, 
the academic process if his discipline and the pedagogical 
training he has received.
All this in experiences across the time and his academic 
path, which evokes the complexity to understand and to 
review teachers from the specifics, and from there, gene-
rate developing processes according to the environment, 
in the application and involvement context.

In this study, eco-pedagogy is proposed as a pedagogi-
cal model for the development of the professor in the 
Cultural Missions, because this reconfigures the teacher 
with new life elements that enriches himself, strengthen 
his values, provide articulated principles between the 
school, the context of the community, and life itself; and 
at the same time, enriches his practice with new reflec-
tion elements from the notions that give a meaning to 
the pedagogical practice, which reconciles him with the 
earth and provides a new direction to his existence.
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As a contribution of this study, application of circles of 
fire are presented as a methodologic resource for reflec-
tion and approach of commitments for the Cultural Mis-
sion’s teacher, from where notions are proposed from an 
interdisciplinary view articulating the ecologies from the 
paradigm of complexity with the eco-pedagogy, contex-
tualized in the formative needs of the missionary teacher.  

Key words: Complexity, ecopedagogy, ecology, pedagogy 
of the earth.

INTRODUCCIÓN

Hay mucho para reflexionar en el tema de formación do-
cente en el contexto rural y una historia llena de aciertos 
y desaciertos, de conquistas, de dolor, de retos y realida-
des, lo que hace de su abordaje un proceso siempre cam-
biante, complejo y rico. En la actualidad son tantos los 
cambios relacionados con los procesos de comunicación, 
el desarrollo tecnológico, la rapidez de la información y el 
conocimiento, que el maestro rural enfrenta otras nece-
sidades y retos tanto locales como globales. 

Este estudio se enfoca al profesor rural en el contexto de 
las Misiones culturales; mismas que nacen en México en 
1923, por Vasconcelos, como un proyecto educativo para 
dar respuesta a la desigualdad y marginación. La finali-
dad es hacer un análisis acerca de la figura del profesor 
Misionero en el contexto de la ruralidad y a partir de su 
comprensión,  que involucra la reflexión de su práctica y 
los problemas en el contexto rural que atiende, se propo-
ne las nociones base para un modelo de formación arti-
culado a su realidad y que a su vez incorpora principios 
formativos hacia la reconfiguración de profesores comu-
nitarios con compromiso social, con una nueva mirada 
sensible de mejora, de transformación, partiendo de un 
proceso individual, que atienda al contexto, que recupere 
el sentido de la vida, marcando nuevas prácticas pedagó-
gicas de transcendencia para una mejora significativa en 
el contexto rural.

Como alternativa, desde la perspectiva comunitaria que 
resalta la noción de alternancia, se retoma en este tra-
bajo el Paradigma de la Tierra, el cual propone como pa-
radigma emergente nuevos principios, como principios 
de vida que conllevan a la reflexión del individuo a partir 
del reconocimiento del planeta y de la vida, y lo lleva, en 
un proceso pedagógico, abierto, articulado y en cons-
trucción, a cuestionarse, autorreconocerse, y a reconci-
liarse con el cosmos. Desde la ecopedagogía se propo-

ne el vínculo articulador entre el profesor, el alumno, la 
comunidad y los talleres culturales, con un nuevo orden, 
sustentado en las nociones de planetariedad, ecología, 
sustentabilidad y coeducación. Reconciliando a la escue-
la con la vida, redefiniendo el contexto de aplicación y de 
implicación de la práctica docente hacia una formación 
para la nueva ciudadanía, que promueva mejores actitu-
des de convivencia y de dignidad humana; que lo lleve a 
recuperar el sentido de la vida.  

En este trabajo se presenta como un aporte metodoló-
gico la aplicación que se tuvo con los Profesores de las 
Misiones Culturales, mediante un ejercicio experiencial 
en forma de taller en el que se problematizo con los 
profesores y a su vez se redefine su práctica a partir del 
análisis sobre su propio proceso. El taller “Compartien-
do experiencias con sentido, hacia la resignificación de 
la práctica docente” conllevó a la recuperación de expe-
riencias y expectativas en torno a la práctica docente, su 
experiencia comunitaria y el sentido de la vida. Como una 
contribución en esta investigación, la dinámica del taller 
se implementó mediante los círculos de fuego como es-
trategia pedagógica que guio el proceso en la recupera-
ción de experiencias mediante la técnica de narrativas y 
el análisis de cuentos y relatos, articulando dicho proceso 
desde el enfoque ecológico de Boaventura. 

Finalmente, como resultado del análisis de profesores, 
se presenta las nociones con un sentido transdisciplinar, 
como base para la formación del profesor de Misiones 
Culturales, articulando en cada una de ellas la expe-
riencia de los profesores misioneros, las cinco ecologías 
como ejes guía y el sustento pedagógico de la Ecopeda-
gogía basada en una reflexión sobre la práctica. Desde 
este paradigma emergente se rompe con la linealidad de 
modelos pedagógicos convencionales y se abren nuevos 
caminos, nuevas miradas desde una dimensión holística 
para considerar al mundo desde el punto de vista de las 
relaciones y de las integraciones; como ruptura y como 
promesa; ruptura con la razón instrumentada que pro-
mueve la hegemonía de los países desarrollados sobre 
los países  y comunidades en desventaja, y promesa para 
esperar un mundo mejor en equilibrio y armonía entre 
los intereses individuales con el bien común, la libertad 
con la responsabilidad, la diversidad con la unidad.



Perspectivas Docentes Vol.31 Núm. 72
Pedagogía de la tierra

Luna Alfaro  / Castillo Castro / Aranda Roche

DOI: 10.19136/pd.a31n72.3922
http://revistas.ujat.mx/index.php/perspectivas          33

DESARROLLO 

Teoría de la complejidad como fundamento pedagógico

La formación del docente rural en el siglo XXI está impli-
cada en la complejidad del conocimiento mismo y de los 
procesos de interrelación del sujeto con el conocimiento 
y su entorno social. Así, es importante detenerse en el 
análisis del conocimiento, mismo que resulta ser el punto 
controversial en el análisis social y en la noción de valores 
fundamentales que sustentan la práctica docente. La teo-
ría de la complejidad tiene contribuciones significativas 
al campo pedagógico, desde una mirada crítica, lo que 
permite repensar las prácticas pedagógicas existentes y 
dominantes para redefinirlas en propuestas alternativas 
orientadas hacia la transformación social.

En el análisis del conocimiento en este siglo, Santos (2009) 
acentúa la complejidad que, pese al reconocimiento de 
un mundo globalizado, resalta la noción de multicultura-
lidad y con ello, el reconocimiento a las particularidades 
culturales; para lo cual propone un paradigma emergen-
te desde la posmodernidad; en la que el conocimiento se 
genera desde la transversalidad y articula lo local con lo 
total, el mundo natural con el mundo social, que provoca 
interacciones articuladas con el conocimiento. El cono-
cimiento es autoconocimiento lo que permite el análisis 
comprensivo de la realidad, para enriquecer la relación 
del ciudadano con el mundo y asuma el sentido que lo 
lleva al saber vivir.

Santos (2009) invita a hacer una ruptura epistemológica, 
que supere las limitaciones con relación al conocimiento 
desde una mirada científica, relacionada con el “conoci-
miento verdadero”, y a partir de dicha ruptura reconocer 
una epistemología de los conocimientos ausentes, que 
recupere el sentido común, el cual enriquece nuestra re-
lación con el mundo con fines transformadores. La epis-
temología de las ausencias plantea una epistemología de 
la visión desde una mirada crítica para ver y reconocer la 
complejidad del mundo, con un sentido solidario, lleno 
de experiencias y expectativas.

Ahora bien, para comprender las implicaciones episte-
mológicas en los procesos sociales, Santos propone una 
sociología de las ausencias, para identificar y valorizar la 
riqueza del mundo. “El objetivo de la sociología de las 
ausencias es transformar objetos imposibles en posibles, 
y con base en ellos transformar las ausencias en presen-
cias, centrándose en los fragmentos de la experiencia 

social no socializados por la totalidad metonímica” (San-
tos; 2009: pág. 109). Desde la sociología de las ausencias 
es posible crear condiciones que amplíen la experiencia 
social en el mundo, como alternativa a las experiencias 
hegemónicas resultantes del sistema dominante.

Desde la sociología de las ausencias Santos propone cinco 
ecologías, las cuales operan en contraposición a las mo-
noculturas, y se sustentan en la diversidad promoviendo 
interacciones entre grupos heterogéneos. 

1. La ecología de los saberes. Desde esta ecología se reco-
noce que existe más de una forma de saber y por lo tanto 
de ignorancia. “Toda ignorancia es ignorante de un cier-
to saber y todo saber es la superación de una ignorancia 
particular” (Santos; 2009: pág. 114). Este reconocimiento 
implica el análisis de que el conocimiento científico no es 
absoluto, ni es superior a otras formas de conocimiento. 

La ecología de los saberes consiste en conceder igual-
dad de oportunidades a las diferentes formas de saber 
envueltas en disputas epistemológicas cada vez más 
amplias (Santos, 2009), buscando la maximización de 
sus respectivas contribuciones a la construcción de otro 
modo posible, o sea, de una sociedad más justa y demo-
crática, así como de una sociedad más equilibrada en sus 
relaciones con la naturaleza.

2. La ecología de las temporalidades. Esta ecología critica 
la linealidad del tiempo como otra lógica de la monocul-
tura; la cual descarta diferentes tiempos y temporalida-
des con distintas reglas temporales, e impone la imagen 
de un tiempo en línea recta. Santos plantea el reconoci-
miento de la multitemporalidad, mediante la cual se re-
conoce el aprendizaje mutuo y la recuperación de expe-
riencias antilineales y excluyentes, en pro de aquellas que 
crean diferentes comunidades temporales.

“Las diferentes culturas y las prácticas que ellas fundan 
poseen reglas distintas del tiempo social y diferentes có-
digos temporales: la relación entre el pasado, presente 
y futuro; la forma como son definidos lo temprano y lo 
tarde, el corto y el largo plazo, el ciclo de la vida y la ur-
gencia; los ritmos de vida aceptados, las secuencias, las 
sincronías y diacronías” (Santos; 2009: pág. 118)

3. La ecología de los reconocimientos. Parte de la crítica 
hacia las prácticas y saberes emitidos por la hegemonía 
del poder capitalista, la cual sólo reconoce la experien-
cia social impuesta por la colonialidad. La ecología de 
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car los saberes, las perspectivas, el análisis, la identifica-
ción y evaluación de las prácticas escolares; y las bases 
democráticas para el reconocimiento de diferentes prác-
ticas y actores sociales.

Como contribución a la pedagogía, la propuesta de santos 
(2009) permite comprender los procesos cotidianos de 
las prácticas pedagógicas en la escuela desde una mirada 
crítica, misma que plantea la necesidad de procesos de 
aprendizaje distintos, y procesos de formación docente 
con estas nuevas nociones contrahegemónicas que rom-
pen con las prácticas escolares disciplinarias, y proponen 
una postura alternativa, no subalterna a la dominante, 
si no alternativa en el sentido de la diferencia, desde el 
análisis crítico al modelo de escuela convencional, que 
obedece a un sistema educativo pasivo y desarticulado 
con el mundo.

Por su parte, si pensamos en una educación desde esta 
mirada alternativa entonces podríamos repensar la es-
cuela como un espacio articulador entre el conocimien-
to, la experiencia, la diversidad, la multiculturalidad, la 
interculturalidad, la nueva ciudadanía y la democracia 
participativa.

“Se trata de la reivindicación de la diversidad cultural y 
de la diversidad de formas de producir. Una alternativa 
al desarrollo implica una forma de ver al mundo que pri-
vilegie la producción de bienes para consumo básico, en 
vez de la producción de nuevas necesidades y de artícu-
los para satisfacerlas a cambio de dinero” (Santos; 2011: 
págs. 41-42). 

En el contexto de la educación rural, la noción de alter-
nancia de santos propone la posibilidad del cambio, des-
de una mirada de educación crítica y transformadora, 
que rescata las particularidades del contexto, respetando 
la diversidad cultural y formando para la ciudadanía des-
de una mirada de respeto común, promoviendo la convi-
vencia y la democracia participativa. 

Es un reto para el docente rural asumir el compromiso de 
educador como un agente de cambio, pues para lograrlo 
tiene que partir de sus propios procesos de conciencia 
y compromiso social. La recuperación de la teoría de la 
complejidad aporta las bases epistemológicas para orien-
tar la práctica docente, con fundamentos sólidos que su-
peran formas pragmáticas de enseñanza, y conllevan a la 
reconfiguración de un profesor como agente social del 
cambio (recuperando la Pedagogía Social de Freire). A 

los reconocimientos posibilita el principio de la igualdad 
articulado con el principio de diferencia a partir de reco-
nocimientos recíprocos, posibilitando con ello diferencias 
iguales, basadas en el reconocimiento del otro de forma 
recíproca

Desde esta ecología se reconoce la diversidad social y 
cultural de los sujetos colectivos como agentes transfor-
madores, en contra de la desigualdad social y a favor del 
reconocimiento de la diferencia cultural, de la identidad 
colectiva y de la autonomía. “La idea de una ciudadanía 
multicultural, individual o colectiva adquiere un significa-
do más preciso como lugar privilegiado de luchas por la 
articulación entre la exigencia de reconocimiento cultural 
y político y la redistribución económica y social” (Santos; 
2009: pág. 121).

4. La ecología de las transescalas. Plantea la crítica a la 
globalización neoliberal basados en la exclusión social, 
esto es una globalización hegemónica con modos de pro-
ducción que generan relaciones desiguales en lo local y 
lo global.  Santos (2009) propone una globalización alter-
nativa, contrahegemónica donde confluyan las aspiracio-
nes universales alternativas de justicia social, dignidad, 
respeto mutuo, solidaridad, comunidad y espiritualidad, 
entre algunas.

La sociología de las ausencias opera aquí desglobalizando 
lo local con relación a la globalización hegemónica (San-
tos 2009). 

5. La ecología de las productividades. Aquí se trata de la 
recuperación y valorización de los sistemas alternativos 
de producción, frente a los principios capitalistas de acu-
mulación y distribución en que se basan los sistemas pro-
ductivos. Se trata entonces de productividades variadas, 
basadas en iniciativas, en movimientos sociales muchas 
veces para promover el cambio y la mejora social.

De esta forma las cinco ecologías proponen una realidad 
no reducida, una realidad que reconoce las ausencias, el 
silencio, la supresión, la marginación y promueve la diver-
sidad y la multiplicidad de las prácticas sociales (Santos 
2009); esto es el reconocimiento de una realidad comple-
ja, constituida por los diferentes actores y prácticas so-
ciales, con fines de reconstrucción social y con principios 
emancipadores. 

Ahora bien, en el ámbito pedagógico la teoría de la com-
plejidad aporta las bases epistemológicas, para diversifi-
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su vez como el mediador entre la escuela y la vida, for-
mando sujetos con mejores actitudes de vida, orienta-
das hacia el respeto, la tolerancia, el reconocimiento, la 
equidad, la convivencia, la conservación de lo propio, sin 
dejar de ver el mundo. Su enseñanza implica propiciar 
nuevas formas de convivencia y de reconocimiento, una 
formación basada en la justicia y la ciudadanía con una 
mirada multicultural y con un impacto emancipador para 
mejorar las condiciones de vida. 

La pedagogía de la tierra como base para la formación 
docente.

La pedagogía de la tierra, permite sentar las bases para 
la reflexión sobre la práctica pedagógica, sustentadas en 
un nuevo paradigma: La Tierra. Desde esta perspectiva 
la escuela exige una nueva mediación pedagógica que 
responda a la complejidad de los procesos de comunica-
ción, construcción del conocimiento, debate académico, 
reflexionando en las implicaciones desde el sentido más 
profundo de la existencia a partir de la vida cotidiana.

“Una educación sustentable asociada a la planetariedad 
supone una Pedagogía de la Tierra que reeduque al hom-
bre y a la mujer, prisioneros de una cultura predatoria 
avanzando más allá de considerar a la tierra como espa-
cio del sustento y del dominio técnico-tecnológico” (Ga-
dotti, 2003: p. 61)

La nueva escuela se basa entonces en la noción de escue-
la ciudadana y en la ecopedagogía, con una perspectiva 
ecológica que valora el planeta como la única comuni-
dad y a la tierra como madre, como organismo vivo y en 
evolución. La escuela ciudadana es una respuesta emer-
gente a las necesidades formativas y complejas de esta 
sociedad; es innovadora, gestora del conocimiento, cons-
tructora de sentido y comprometida con el mundo. 

El aprendizaje parte de lo cotidiano y es permanente, 
procura el desarrollo del ser humano, conlleva al indivi-
duo a decidir equilibrar y armonizar los intereses indivi-
duales con el bien común, la libertad con la responsabi-
lidad, la diversidad con la unidad, pues se trata de SER 
más, esto es de formar al individuo para vivir en armonía 
con él mismo, con los otros y con la tierra.

“Aprender es mucho más que comprender y conceptua-
lizar: es querer, compartir, dar sentido, interpretar, ex-
presar y vivir” (Gadotti, 2002; pág.44). Las experiencias 
informales de los sujetos son de gran importancia, pues 

en ellas se construyen significados que dan sentido a su 
existencia en ese proceso de cotidianidad. De ahí que la 
escuela, forme para la autonomía y para la construcción 
de un modo de pensar distinto, que resalta el valor de la 
comunidad de vida y de la dignidad humana.

“Al estimular un profundo sentido de conexión con los 
demás y con la Tierra en todas sus dimensiones, la eco-
pedagogía debe fomentar un sentido de corresponsabi-
lidad hacia sí mismo, hacia los demás y hacia el planeta. 
Esta corresponsabilidad no es una carga, sino una con-
ciencia de conexión y potenciación” (Fernández, Conde; 
2010: p.44).

Así, la pedagogía de la tierra es base para la formación 
docente, pues desde la complejidad aporta nuevos prin-
cipios que dan un sentido distinto a la escuela, a la educa-
ción y a la tierra. Para ello se propone a la ecopedagogía 
como paradigma emergente, y a su vez como un proyec-
to alternativo de escuela que rompe con los paradigmas 
homogeneizantes de los sistemas escolares tradicionales, 
y que procura una educación ciudadana con una visión 
ecológica, sustentada en nuevas categorías interpretati-
vas y en una nueva conciencia, una conciencia ecológica 
que ante todo promueve la vida y, por tanto, educa para 
vivir.

“La escuela ciudadana y la ecopedagogía se sustentan en 
el principio de que todos, desde niños tenemos un de-
recho fundamental que es el de soñar, el de hacer pro-
yectos, el de inventar, como pensaban Marx y Freire, y 
tenemos el derecho de decidir sobre nuestro destino.” 
(Gadotti, 2002; pág.46).

El profesor requiere una formación distinta a los proce-
sos convencionales de formación docente, los cuales son 
homogéneos y se basan en los principios pedagógicos de 
la escuela convencional, uniforme y lineal. El profesor de 
Misiones culturales debe ser formado desde la pedago-
gía de la tierra, con bases y principios de la ecopedago-
gía, que asume el papel de acompañante, que ayuda a 
sus alumnos a encontrar, organizar y gestionar el saber; 
que retoma los pilares de la educación propuestos por 
Jacques Delors (1997) el aprender a conocer, aprender a 
hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. 

Desde la ecopedagogía se propone un nuevo profesor, 
“mediador del conocimiento, sensible y crítico, aprendiz 
permanente y organizador del trabajo en la escuela, un 
orientador, un cooperador, un curioso y, sobre todo, un 
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constructor de sentido” (Gadotti, 2002; pág.43). La figu-
ra del profesor desde esta perspectiva es reconfigurada, 
como un agente social, de cambio, de acompañante y de 
apoyo. Con una dinámica compleja en su enseñanza, en-
trelazada con su aprendizaje, de tal modo que rompe con 
la condición de ser objeto en el proceso y que lleva a los 
alumnos a esa dinámica dual de sujetos activos, en la que 
todos enseñan desde su proceso de aprendizaje y todos 
aprenden al enseñar.

El profesor requiere para su formación bases ecopega-
gógicas que lo lleven a recuperar no sólo una relación 
saludable con el entorno y con el medio ambiente, sino 
a resolver problemas cotidianos, desde el sentido más 
profundo de su existencia a partir de la vida cotidiana; 
retomando los principios ecológicos como principios de 
vida y como guías orientadores de su práctica. Ello impli-
ca la construcción de nuevas relaciones y de nuevos valo-
res, con un destino común: la tierra; creando una nueva 
ciencia de las relaciones de todos los seres vivos para dar 
un nuevo rumbo a la vida, un nuevo sentido a la propia 
existencia.

“Antunes y Gadotti (2006) mencionan las siguientes ca-
racterísticas como propias de la ecopedagogía: debe edu-
car para pensar en forma global; educar los sentimien-
tos; enseñar sobre la identidad de la Tierra como esencial 
para la condición humana; moldear la conciencia plane-
taria; educar para el entendimiento y educar para la sim-
plicidad, el cuidado y la paz.” (Antunes y Gadotti; 2006 
citados por Fernández, Conde; 2010: p.42)

El docente debe ser formado en valores que promuevan 
una conciencia ecológica, y con ello, una nueva concien-
cia promotora del sentido de la vida, con nuevas actitu-
des, y mayor sensibilidad para mejorar su relación con el 
mundo y para guiar a otros en dicha relación. 

Los valores para la formación de este nuevo Docente 
Misionero deberán promover el respeto a la tierra y su 
existencia, así como a los derechos humanos, la protec-
ción y restauración  de la diversidad, la erradicación de 
la pobreza, la paz y solución de los conflictos, la igualdad 
de género, la participación democrática, el sentido de 
responsabilidad compartida, la educación universal para 
una vida sustentada (Gadotti, 2002), de tal modo que 
aporten a este nuevo profesor las bases para construir 
una praxis de forma comprometida y transformadora de 
lo cotidiano, generadora de nuevas actitudes, reeducan-
do la mirada y el corazón, promoviendo una cultura de 

sustentabilidad y generando oportunidades para un nue-
vo comienzo.

El profesor misionero ocupa un lugar muy importante en 
la educación comunitaria y su esencia como formador 
social sigue viva, pero es necesario enriquecer su prác-
tica y su proceso formativo desde este nuevo paradigma 
emergente, que si bien, no está construido en su totali-
dad, con la finalidad de romper con la linealidad de los 
paradigmas tradicionales existentes basados en la razón 
instrumental; y más que construido está en construcción, 
involucrando en dicho proceso a todos los actores y suje-
tos protagonistas, como generadores de nuevas y mejo-
res relaciones con los demás y con la tierra. 

“El hecho de que existan experiencias ecopedagógicas 
con impactos variados y que cada vez sean más co¬no-
cidas genera ecosensibilización y ecoforma¬ción, y éste 
es modo de ir caminando hacia la consecución de una 
ciudadanía planetaria que disfrute de un mundo justo, 
sostenible y en paz” (Arenas, Hinojosa; 2013: p. 64). Es 
necesario formar al profesor misionero con una nueva 
conciencia, de que somos la propia tierra, que camina, 
que piensa, que ama, que venera, que celebra, que es 
vida. Que como vida construye una nueva historia, la 
historia de la tierra con mayores niveles de complejidad, 
con una capacidad de sentir al otro y de ser sensibles a 
la dimensión espiritual, con nuevas esperanzas para vivir, 
actuar y Ser más.

Hacia la resignificación de la práctica del docente de mi-
siones culturales.

Diseño metodológico.

Para el diseño de la propuesta de formación docente se 
aplicó una estrategia partiendo del contexto de los suje-
tos de estudio, en este caso de las Misiones Culturales. 
La intención fue recuperar experiencias y expectativas en 
torno a la práctica docente de los profesores misioneros. 

El modelo metodológico que se aplicó fue la Investiga-
ción Estratégica, ya que este tipo de investigación pro-
cura construir conocimiento nuevo, así como descubrir 
soluciones a nuevos problemas. Lo importante en este 
sentido es la producción de un conocimiento original en 
el contexto de su aplicación; con una mirada articulado-
ra, interdisciplinaria. “Según Muñoz (2010), se entiende 
como una posibilidad de acción para la proposición y de-
sarrollo de trabajos, que dan al investigador la satisfac-
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ción de conocer la realidad estudiada, en su verdadera 
dimensión y con la subjetividad que es imposible evitar, 
pero si, muy necesaria determinar y delimitar” (Esqueda, 
Yrigoyen y Muñoz; 2015: p.143).

La investigación estratégica dimensiona tres niveles de 
intervención: la responsabilidad social, la relación con el 
contexto y la innovación social; en este contexto, se bus-
có durante el proceso investigativo de recogida de datos 
en los profesores sujetos de estudio, generar aprendiza-
jes y experiencias significativas, desde una perspectiva 
interpretativa, para que a partir de los datos obtenidos 
se desarrollaran las nuevas nociones, articuladoras como 
base para la formación docente. Para ello, en un primer 
momento se realizó un ejercicio horizontal que integrara 
en paralelo las experiencias docentes, mediante un taller: 
“Compartiendo experiencias con sentido, hacia la resigni-
ficación de la práctica docente”, en el que se problemati-
zó con los profesores misioneros y a su vez se redefinió su 
práctica a partir del análisis sobre su propio proceso, para 
reflexionar en torno a la práctica docente, su experiencia 
comunitaria y el sentido de la vida.

El enfoque que guio este ejercicio experiencial fue el eco-
lógico, partiendo del análisis comprensivo de la realidad 
que propone Santos (2009) con las cinco ecologías sus-
tentadas en la diversidad y promoviendo interacciones 
entre grupos heterogéneos. En este caso entre los pro-
fesores misioneros, quienes son percibidos como sujetos 
con características particulares y experiencias de vida 
auténticas. Desde el enfoque ecológico se buscó ampliar 
en ellos su experiencia social del mundo; que recuperara 
el sentido común para la construcción del conocimiento 
desde la singularidad y desde esta perspectiva reflexio-
naran y resignificaran su experiencia docente a partir del 
análisis de cuentos y relatos, así como de la construcción 
de narrativas, para reconstruir el sentido de la práctica 
con fines transformadores.

Así, en la recogida de datos se abordó el tema de la do-
cencia a partir de los relatos y cuentos, y a partir de la 
reflexión mediante la estrategia pedagógica de círculos 
de fuego los profesores elaboraron sus narrativas, y con 
ellas articularon, desde su experiencia docente y comu-
nitaria al hombre con la naturaleza. “A partir de manifes-
taciones simples de la cotidianidad podemos descubrir y 
enfrentar la complejidad de las cuestiones más amplias 
y generales de la humanidad. La ecología parece parti-
cularmente sensible a esa relación entre lo general y lo 
particular al sostener que es preciso pensar globalmente 

y actuar localmente” (Gadotti; 2002, pág. 110).

Para el análisis y recuperación de las narrativas se tomó 
como base pedagógica los principios desde la Pedagogía 
de la Tierra, teniendo como ejes articuladores las cinco 
ecologías que propone Santos (2009), desde la comple-
jidad. 

La experiencia docente se presenta en esta investigación 
mediante un análisis contextualizado e interpretativo. 
“Cuando ocurre una fuerte contextualización del cono-
cimiento, sus criterios de legitimidad cambian porque el 
eje de valoración de la ciencia es extra-científico, en la 
medida en que tiene que reflejar el grado de interacción 
con el entorno y con los deseos, necesidades y expec-
tativas de los actores involucrados” (Herrera; 2012, pág. 
273). El análisis contextualizado orientó la dinámica de 
los sujetos de estudio para generar procesos reflexivos, 
auténticos, en los que se conceptualizaron los problemas 
relacionados con su práctica docente de forma contex-
tualizada, y a partir de ellas se reflexionó acerca de las 
implicaciones.

El análisis sobre la práctica docente contextualizada in-
volucra un nivel profundo y complejo en el que se revi-
sa a los sujetos de estudio desde la complejidad de los 
contextos (de aplicación y de implicación), que conlleva a 
nuevas perspectivas reflexivas con mayor responsabilidad 
social. “El contexto de implicación involucra el análisis de 
las consecuencias no previstas en el momento en que se 
genera el conocimiento y propicia una mayor reflexividad 
del proceso innovador” (Herrera; 2012, pág. 246).

Círculos de fuego: fundamento.

Para efectuar el taller se desarrolló una metodología ba-
sada en los círculos de fuego, haciendo una aplicación 
pedagógica en el contexto educativo. 

Los círculos de fuego tienen sus orígenes en grupos indí-
genas que utilizaban el fuego como fuente de energía y 
cuidado de su entorno. El fuego en la antigüedad ha re-
presentado la fuerza, el símbolo de la energía, del poder 
transformador del medio y del hombre, el cuidado plani-
ficado del entorno con principios de sustentabilidad. Es-
tos grupos nativos consideraban el círculo como un sím-
bolo principal para entender los misterios de la vida, ya 
que ellos observaron que los círculos estaban impresos 
en todos lados por naturaleza (WUF; 2012).
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El reconocimiento al otro y la restauración de las relacio-
nes en la comunidad son una estrategia muy eficaz para 
trabajar con las personas, promoviendo la empatía entre 
los miembros de un grupo, y con ello facilitar la resolución 
de los conflictos; compartir experiencias, sentimientos, 
necesidades y expectativas; cooperar en el buen funcio-
namiento del grupo; facilitar la resolución dialogada de 
los conflictos ayudar a entender que las propias acciones 
afectan a los demás y a ponerse en los zapatos del otro 
para restaurar vínculos y relaciones personales e inter-
personales en una relación afectiva y de respeto mutuo.
 
La intención es que todos los participantes del círculo 
compartan sus experiencias en un clima de confianza y 
de respeto, siguiendo una dinámica de participación in-
cluyente; respetando la forma circular entre los partici-
pantes y llevando una secuencia de orden en la partici-
pación siguiendo el sentido de las manecillas de un reloj. 

En ocasiones los participantes se sientan en forma circu-
lar poniendo en el centro una fogata, misma que puede 
ser sustituida por un objeto que simbolice para el grupo 
algún valor de identidad, ya que los participantes lo to-
marán constantemente en el uso de la palabra y repre-
senta en el momento de intervención la solidaridad y el 
reconocimiento del grupo a esa persona.

Al momento de la participación el participante tomará 
el objeto simbólico y si no desea intervenir en ese mo-
mento, cede dicho objeto a su compañero de la izquierda 
(siempre siguiendo el orden de las manecillas del reloj). 
Cada grupo puede o no nombrar un líder, en el caso de 
nombrarlo, el líder será el encargado de dar las instruc-
ciones al grupo y de cuidar que se respete el uso de la 
palabra, del tiempo, el orden en las participaciones, y lle-
vará los registros acerca de los puntos abordados por los 
integrantes.

Procedimiento

Como se mencionó en el apartado anterior, el taller se 
llevó a cabo siguiendo el procedimiento de estos círculos, 
haciendo una aplicación en el contexto de los profesores 
de las Misiones Culturales.

El taller tuvo una duración de dos sesiones, cada sesión 
con una duración de cinco horas, siguiendo cuatro etapas 
para su desarrollo. 

El número de asistentes fue de cincuenta, por lo que ha-

bía diez profesores por cada ecología y de esos diez profe-
sores se formaron dos equipos, de cinco integrantes cada 
uno, con la finalidad de favorecer el clima de confianza y 
de participación en los círculos de fuego, caracterizados 
por “grupos pequeños”. 

1.- Introducción. Durante la primera sesión se tomó 30 
minutos para dar la bienvenida a los participantes y pos-
teriormente la introducción al taller.

Se inició el taller con una presentación introductoria en 
la que se resaltó el sentido de la vida mediante la recu-
peración de la práctica docente en el contexto comunita-
rio. La relación entre el enfoque ecológico, el análisis de 
cuentos y relatos, y la práctica de los círculos de fuego 
fue el punto eje en este primer momento pues desde el 
enfoque ecológico se trata de construir una experiencia 
social del mundo, partiendo del análisis comprensivo de 
la realidad, en la construcción del conocimiento. Dicho 
enfoque aplicado al análisis de cuentos representó com-
partir experiencias desde lo singular, reflexionando y par-
ticularizando en el contexto, por lo que se sensibilizó a los 
participantes a entrar en un proceso de reflexión distinto, 
desde lo singular, recuperando su experiencia docente, 
su experiencia de vida, su experiencia comunitaria, con-
formando en un pequeño grupo un círculo identitario. 

La práctica de los círculos de fuego fue el procedimiento 
que guio el taller, pues el análisis de los cuentos y relatos 
se efectuó mediante estos círculos, integrados en peque-
ños grupos de cinco integrantes, y cada una de ellos trató 
una ecología distinta, pero al ser diez equipos y cinco eco-
logías, se formaron dos equipos de cinco integrantes para 
cada ecología. Para la integración de los círculos de fuego 
se enfatizó acerca de la cohesión, el reconocimiento al 
otro, la solución de conflictos, el respeto mutuo, la soli-
daridad y afectividad, la igualdad de oportunidades para 
participar en un grupo incluyente, el compartir experien-
cias con sentido en busca de un proceso transformador. 
Por lo que a partir de esta introducción los participantes 
se encontraban un tanto sensibilizados a participar con 
compañeros de otros talleres y de las distintas Misiones 
culturales. Incluso, los directores de las Misiones queda-
ron integrados en los equipos de forma aleatoria.

2.- Lectura de cuentos y relatos. En esta fase se organi-
zaron pequeños grupos cada grupo con un eje temático 
distinto. Los equipos fueron integrados aleatoriamente, 
de modo que se generara un ambiente de confianza y de 
igualdad de circunstancia entre los participantes. 
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Los ejes temáticos fueron las cinco ecologías planteadas 
por Santos anteriormente. Cada una de las ecologías se 
abordó en el taller con la lectura de un cuento y/o un re-
lato, en donde se ilustró el sentido ecológico de cada eje 
temático y que los participantes analizaron centrándose 
en las preguntas guía en cada ecología. El líder de cada 
grupo planteaba a los integrantes las preguntas, como 
guía para el análisis y las participaciones, siguiendo la 
dinámica de participación planteada en el apartado an-
terior.

En un segundo momento se dio lectura al cuento, el líder 
podía invitar a alguno de los participantes a dar lectura 
del cuento o motivarlos para que fuera de forma volunta-
ria. Posteriormente el líder otorgaba el objeto simbólico 
al primer participante para que tomara la palabra e inicia-
ra con la frase de apertura, para luego compartir con el 
grupo a partir del cuento dos cuestiones iniciales: ¿Quién 
soy? y ¿Cómo me siento? Al término de su participación 
cedía el objeto a su compañero de junto, siguiendo el or-
den de las manecillas del reloj. 

Posterior a esa intervención el líder planteaba las pregun-
tas relacionadas con el eje ecológico en particular, que 
relacionado con el cuento y/o el relato, los participantes 
iban respondiendo, una a una, siguiendo la dinámica de 
participación indicada anteriormente.

El líder llevó el registro de las participaciones y las contri-
buciones para cada una de las preguntas; así como tam-
bién las impresiones que observó en los participantes. 
Cada participante también realizó sus propios registros, 
mismos que le sirvieron de apoyo para la elaboración de 
sus narrativas que presentaron en la siguiente etapa del 
taller. Entre una y otra pregunta los participantes podían 
tomar pequeños recesos de 5 minutos, con la finalidad 
de mantener siempre la atención y participación de to-
dos los participantes (y con ello evitar salidas, llamadas 
telefónicas, u otros distractores). Para la reflexión y par-
ticipación en cada eje ecológico se destinó un tiempo 
aproximado de 90 minutos, para cada cuento y relato. Al 
final de la sesión cada grupo propuso una frase de cie-
rre que simbolizó lo esencial de la reflexión para plantear 
nuevos compromisos.

3.- Elaboración de narrativas. A partir de la socialización 
de experiencias y del abordaje de las cinco ecologías me-
diante la lectura de cuentos y relatos los profesores ela-
boraron narrativas, recuperando aquellas experiencias 
educativas significativas. Esto es que, partiendo de su 

experiencia en el taller y en la comunidad, se recupera-
ron experiencias y prácticas pedagógicas, reconociendo 
el contexto para situar el conocimiento, el aprendizaje y 
el alumno, y se fijaron nuevas metas para su enseñanza, 
proponiendo estrategias para innovar su práctica. Las na-
rrativas fueron elaboradas de forma individual y entrega-
das por escrito al instructor del taller.

4.- Cierre del taller. En esta fase los integrantes de cada 
círculo de fuego socializaron su frase de cierre, recupe-
rando el sentido de la frase, con una participación de des-
pedida y de cierre, respetando la dinámica con el objeto 
simbólico y siguiendo el orden de las intervenciones an-
tes planteadas. 

El valor del respecto y la inclusión fueron expresados por 
muchos de los profesores de los distintos círculos, alu-
diendo que ellos mismos estaban revalorando en su prác-
tica y actitud con los demás. 

Las frases de cierre en los círculos, por ecología fueron 
las siguientes:

a) Ecología de los saberes: “Sustentable” y “Nuestro cam-
po es la nación”.

b) Ecología de las temporalidades: “El conocimiento es 
un vínculo recíproco” y “Nuevo amanecer”.

c) Ecología del reconocimiento: “Saber, saber para produ-
cir” y “Reconstrucción de la práctica”.

d) Ecología de las transescalas: “Me reconstruí en mis co-
nocimientos y crecí en experiencia para ser mejor como 
docente” y “Querer es poder”.

e) Ecología de las productividades: “La libertad es hacer 
con amor lo que te gusta” y “El saber te da autosuficien-
cia”. 

Al final se dio un agradecimiento general a los profesores 
por la participación y la experiencia compartida en los cír-
culos de fuego, invitándoles a continuar en nuevos pro-
cesos de formación y cerrando a su vez con una reflexión 
alrededor del compromiso docente con la comunidad, 
con su entorno y con ellos mismos. 

De esta forma el taller se efectuó de forma exitosa, lo-
grando el trabajo de narrativas en profesores comunita-
rios que nunca habían tenido una experiencia de taller 



vivencial y que sin duda lograron revalorar su práctica y 
su identidad como profesores comunitarios, así mismo 
reconocieron el valor de su contexto, y de la tierra con las 
implicaciones que ésta da para su quehacer como agen-
tes del cambio social. 

DISCUSIÓN

Partiendo de la reflexión centrada en la figura del profe-
sor y la complejidad implicada en torno a su práctica en el 
contexto rural, en este apartado se abordan las nociones 
resultado de la experiencia de los profesores, quienes a 
partir de la construcción de narrativas compartieron sus 
intereses, saberes, conocimientos, en un proceso de in-
teracción y de reflexión, mediante los círculos de fuego.

Tales nociones aportan las bases para la formación del 
profesor de Misiones Culturales en el contexto de aplica-
ción y de implicación. Desde el contexto de aplicación su 
reflexión se relaciona con su experiencia personal en su 
contexto comunitario, así como su formación disciplina-
ria e intereses y motivaciones, las cuales de forma articu-
lada contribuyen a la reflexión sobre la práctica. Y desde 
el contexto de implicación se involucran estrategias de 
análisis en las nociones resultantes para reflexionar acer-
ca del futuro, sus posibles impactos y consecuencias no 
inmediatas. 

Para la construcción de estas nociones se partió de la re-
flexión y análisis de los profesores, desde las cinco ecolo-
gías propuestas por Santos (2009), integrando de forma 
articulada sus relatos en el análisis de ambos contextos: 
el de aplicación y el de implicación, los cuales generan 
elementos de reflexión que enriquecen la contextualiza-
ción con perspectivas humanas derivadas de la experien-
cia subjetiva, abierta a la lectura del entorno y compro-
metida con las necesidades sociales.

Para centrar el análisis desde el contexto de implicación 
se integró a la ecopedagogía, con elementos desde los 
cuales se pueden sentar las nuevas bases de formación 
docente, con el sentido distinto que se busca hacia una 
vinculación profunda con la madre tierra.

La primera noción se refiere al hombre, quien es el prota-
gonista, el que construye la historia de la vida.  El hombre 
es un ser capaz, libre, único autónomo, y tiene la respon-
sabilidad social de generar condiciones para hacer el pla-
neta más habitable. 
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Desde la ecología de los saberes el hombre tiene distintas 
formas de saber, así como de ignorar, y ellas le dan un 
sentido particular para ver el mundo y para aproximarse 
a él. 

La riqueza personal en cada hombre es el resultado de 
su experiencia de vida. El intercambio de experiencias le 
permite generar alternativas de solución a problemas. Se 
rescata el valor de la experiencia vivencial que permite 
resignificar nuevas prácticas y la mejora de las relaciones 
sociales. 

El hombre aprende, se apropia de su realidad y del cono-
cimiento y se va reconstruyendo de forma anti lineal, es 
decir en procesos de reciprocidad con los otros y con la 
tierra. El conocimiento es un vínculo recíproco entre la 
experiencia, la riqueza en el tiempo que va construyendo 
el hombre y la experiencia social con la comunidad. 

La segunda noción es la tierra, constituida como una to-
talidad compleja, como un macrosistema vivo y en evo-
lución. 

En esta noción encuentra lugar la ecología de las transes-
calas, para generar las condiciones en las que el hombre 
se reconcilie con la tierra, proponiendo una globalización 
alternativa contrahegemónica desde donde confluyan las 
aspiraciones universales alternativas de justicia social, 
dignidad respeto mutuo, solidaridad, comunidad y espiri-
tualidad, desglobalizando lo local con relación a la globa-
lización hegemónica. 

“El desarrollo humano no se trata únicamente de tener 
más, sino también de ser más. Los desafíos que la hu-
manidad está enfrentando sólo pueden ser superados 
si todas las personas adquieren conciencia de su inter-
dependencia global, se identifican ellas mismas con un 
mundo más amplio y deciden vivir de acuerdo con una 
responsabilidad universal.” (Gadotti, 2002; pág. 178).

Ahora bien, la tercera noción es la inclusión, misma que 
constituye un eje articulador entre la tierra, el ser huma-
no, la conciencia humana y la vida, pues se trata de lograr 
un equilibrio armónico en busca de un fundamento co-
mún y de valores compartidos, hacia una ciudadanía pla-
netaria, basada en un equilibrio dinámico entre los seres 
humanos y entre éstos y la naturaleza. El análisis de esta 
noción desde la pedagogía de la tierra tiene implicacio-
nes trascendentales que rompen con el sistema desigual, 
producto de las prácticas hegemónicas del mundo globa-



lizado para recuperar las aspiraciones universales de jus-
ticia social, dignidad, respeto mutuo, solidaridad, comu-
nidad y espiritualidad, pero con una formación sensible y 
afectiva que compromete al sujeto con la vida.

El reconocimiento a la tierra es base para la vida, y parte 
de la tierra es el hombre mismo, su autorreconocimiento 
y su relación con el entorno. Vivir y convivir desde la di-
versidad rompe con la desigualdad, producto del sistema 
homogeneizante y genera condiciones auténticas para la 
productividad, la sustentabilidad y la mejora social.

La cuarta noción es la comunidad, se basa en los valores 
de la responsabilidad y del respeto compartido hacia la 
tierra y hacia la vida “esta responsabilidad común toma 
distintas formas para diferentes individuos, grupos y na-
ciones, dependiendo de su contribución a los problemas 
existentes y de los recursos que tengan a su disposición” 
(Gadotti, 2002; pág. 178). La experiencia comunitaria de 
los profesores compartida en este estudio fue muy rica, 
pues permitió particularizar en cada contexto de aplica-
ción; pero las implicaciones de cada experiencia docente 
abrieron nuevas posibilidades para sentar las condiciones 
para la igualdad, basadas en los valores y en la recupera-
ción de la enseñanza comunitaria.

Romper con la indiferencia y ser sensible ante otras ex-
periencias y necesidades, así como desarrollar actitudes 
sensibles y de compromiso social contribuye a la cons-
trucción de la identidad comunitaria. Para lograr una 
desglobalización local el profesor debe reconocer las 
necesidades de su contexto comunitario, así como inte-
ractuar en un vínculo de comunicación auténtica con sus 
alumnos y con la comunidad, guiando el trabajo colecti-
vo, respetando diferentes ideas y opiniones, e innovando 
su práctica en el contexto de implicación.

Desde la ecología de las transescalas, la comunidad con-
textualiza la vida cotidiana del hombre y su relación con 
la tierra, propicia la interlocución permanente con la 
sociedad y con el entorno natural; de ahí que adquiere 
especial sentido la formación en valores de respeto, res-
ponsabilidad y solidaridad compartidos y que dan senti-
do a los procesos sociales que promueva mejores actitu-
des de convivencia y de dignidad humana.

La quinta noción se refiere al trabajo colectivo, el cual 
fortalece la identidad y la solidaridad como valores esen-
ciales para la convivencia humana. Desde la ecología de 
los reconocimientos se reconoce la diversidad social y 
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cultural de los sujetos colectivos como agentes transfor-
madores, en contra de la desigualdad social y a favor del 
reconocimiento de la diferencia cultural, de la identidad 
colectiva y de la autonomía.

El trabajo colectivo involucra el concepto de compren-
sión, para ponerse en los zapatos del otro y a partir de 
ello comprender y generar acciones conjuntas y concre-
tas de desarrollo y sustentabilidad con impacto en la co-
munidad., en lo económico, social y cultural. Compartir 
experiencias, estrategias y situaciones en distintos pro-
yectos comunitarios para reconstruir el conocimiento y 
reflexionar acerca de la práctica.
La colectividad respeta y potencializa las particularida-
des, afirmando a su vez la identidad, en busca de un fun-
damento común y de valores compartidos. “La libertad, 
el conocimiento y el poder deben unirse a la responsabi-
lidad y a la necesidad de autorrestricción moral, recono-
ciendo que las verdaderas medidas del progreso consis-
ten en un nivel decente de vida para todos y en la calidad 
de las relaciones entre las personas y entre éstas y la na-
turaleza” (Gadotti, 2002; pág. 179). 

El trabajo colectivo, basado en la comprensión involucra 
el reconocimiento y respeto al otro y a la tierra, gene-
rando las bases para una nueva ciudadanía que valora la 
vida, que asume una postura consciente y humana, que 
rompe con la visión contemplativa y pasiva de ver el mun-
do, que actúa en consecuencia porque espera un mundo 
mejor.

La sexta noción se refiere al profesor misionero como un 
agente social del cambio, que ocupa un lugar de liderazgo 
y de acompañante, de guía y de actor social, de enseñante 
y de aprendiz, como agente transformador y comunitario 
que promueve la convivencia y el rescate de los valores. 
La noción de Profesor Misionero se construye a partir del 
contexto comunitario, que rescata las particularidades y 
características culturales del contexto, pero también las 
necesidades formativas de los sujetos en formación.

El profesor misionero entonces de ser una figura pasiva, o 
contemplativa como instructor en la enseñanza de oficios 
mediante los talleres, pasa a ser un agente transforma-
dor que no camina sólo, pues a su paso involucra a sus 
alumnos, a la comunidad y por supuesto a él mismo, en 
un proceso complejo mediante el cual se articula el cono-
cimiento, la práctica pedagógica, las particularidades del 
contexto, las necesidades de los alumnos y las problemá-
ticas reales.
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Esta noción de profesor misionero, involucra la ecología 
de los reconocimientos pues mediante el reconocimiento 
a la diversidad cultural se pretende sentar las bases para 
la igualdad en las diferencias, en la diversidad, esto es 
generar las condiciones igualitarias para una nueva ciu-
dadanía basada en el respeto al otro y la educación para 
todos es uno de los pilares formativos básicos y es una 
condición para generar dichas bases igualitarias.

El establecer un vínculo entre profesor y alumno, tras-
ciende al tiempo y espacio del taller, y los acerca en un 
acompañamiento, desde lo cotidiano, recuperando la no-
ción de visitas domiciliarias para compartir experiencias 
de vida y generar alternativas en el plan de acción que 
lo integre a la comunidad. “Así, pensamos en un nuevo 
profesor, mediador del conocimiento, sensible y crítico, 
aprendiz permanente y organizador del trabajo en la es-
cuela, un orientador, un cooperador, un curioso y, sobre 
todo, un constructor de sentido” (Gadotti, 2002; pág. 43).
El reconocimiento en el profesor implica ese proceso de 
autorreflexión y el intercambio de experiencias con otros 
profesores acerca de la práctica comunitaria desde con-
textos particulares. 

La séptima noción que se propone es la de vida cotidia-
na. La noción de vida cotidiana, desde la pedagogía de la 
tierra permite recuperar las experiencias de vida con una 
perspectiva significativa, es decir revalorando el contexto 
y sus implicaciones, esto es, propiciando mayor reflexivi-
dad acerca de la experiencia cotidiana y del conocimien-
to, y articulando con el entorno el sentido de la vida.

La recuperación de experiencias comunitarias, traen im-
pacto y beneficio a la comunidad, así como flexibilidad en 
el tiempo de enseñanza, a partir de las necesidades de 
cada Misión y de cada grupo en particular de los talleres; 
integrando en ese tiempo actividades extracurriculares, 
es decir las comunitarias, las recreativas, las culturales y 
de intervención que se concretan en beneficios y nuevas 
posibilidades de desarrollo y sustentabilidad.

La reflexión desde esta noción aporta las bases para re-
conciliar al hombre con la tierra, fortaleciendo los lazos 
afectivos y de responsabilidad social. Que valora la exis-
tencia de la tierra desde su historia, se compromete en 
el presente, toma conciencia y redefine el futuro, crean-
do un nuevo destino y oportunidades para un nuevo co-
mienzo.

CONCLUSIONES

Atender a las Misiones Culturales desde su contexto de 
aplicación y de implicación permite vincular el conoci-
miento con el entorno y, en este sentido involucra esce-
narios, situaciones, problemáticas reales enriquecidas 
con la experiencia subjetiva de los sujetos hacia una nue-
va ciudadanía con mejores actitudes de convivencia y de 
dignidad humana.

Desde el contexto de implicación, la relación entre el 
maestro misionero y el alumno se fortalece y comparten 
conocimientos, experiencias de vida, intereses, estrate-
gias comunitarias, reflexiones acerca de la práctica, visitas 
domiciliarias, logros y satisfacciones, valores, procesos de 
enseñanza y de aprendizaje de forma recíproca. 

Desde un plano ecológico, se propone a la ecopegagogía 
como un modelo de civilización sustentable, que respon-
da a las particularidades como un proyecto alternativo 
global, con bases y principios emancipadores, civilizato-
rios; que propicie una conciencia ecológica como base de 
las relaciones humanas y de convivencia con el entorno; 
lo que vincula a la escuela con la vida en una relación di-
námica y dialéctica.

Redefinir la figura del Profesor Misionero desde la ecope-
dagogía, no es una propuesta pedagógica más, es una al-
ternativa para abrir nuevas posibilidades de intervención 
pedagógica, revalorando la vida y con ello, la escuela, 
los programas educativos, la formación de sujetos críti-
cos y comprometidos con el mundo, hacia una ciudada-
nía planetaria que propone un equilibrio dinámico entre 
los seres humanos y entre éstos y la naturaleza, en una 
vinculación profunda con la madre tierra; implica decidir 
equilibrar y armonizar los intereses individuales con el 
bien común, la diversidad con la unidad, la libertad con la 
responsabilidad, implica reeducar la mirada, el corazón, 
caminar con sentido, implica el aprender a vivir.
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