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La EP 
en la gestión 
del conocimiento social1 .

Resumen: 
Esta exposición pretende ubicar en la supuesta “sociedad del conocimiento” (Sakaiya, 1995) o “capi-
talismo cognitivo” (Moulier-Boutang) el papel de lo que hacemos actualmente a nombre de la Edu-
cación Popular y, más acotado aún, el sentido que tiene la “Sistematización de Experiencias” como 
movimiento Latinoamericano de gestión social de conocimiento. Busca situar, entonces, la reflexión 
sobre la Educación Popular en la producción, apropiación, uso y aplicación de conocimiento como 
campo de disputa en nuestra sociedad, esto es, abordarla desde las políticas de conocimiento.
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La EP en la gestión del conocimiento social.

Fue precisamente porque nos volvimos capaces de decir el 
mundo, en la medida en que lo transformábamos, en que lo 
reinventábamos, por lo que terminamos por volvernos ense-
ñantes y aprendices, sujetos de una práctica que se ha vuelto 

política, gnoseológica, estética y ética.

PAULO FREIRE (1993)

Podría subtitular esta exposición con el nombre de un libro de 
Freud, “el porvenir de una ilusión”, aludiendo a la condición 
actual y futura de ese “mito necesario2 ” llamado “Educación 
Popular”,  lo que sería pretencioso frente al limitado alcance 
de este escrito. Mi interés actual se limita a ubicar en la su-
puesta “sociedad del conocimiento” (Sakaiya, 1995) o “capita-
lismo cognitivo” (Moulier-Boutang, 2004) el papel de lo que 
hacemos actualmente a nombre de la Educación Popular y, más 
acotado aún, el sentido que tiene la “Sistematización de Expe-
riencias” como movimiento Latinoamericano de gestión social 
de conocimiento.

Para empezar, quiero situar mi reflexión en la producción, apropiación, uso y aplicación de 
conocimiento como campo de disputa en nuestra sociedad, esto es, abordar las políticas de 
conocimiento. Para tal efecto me sirvo de un diagnostico realizado por Catherine Walsh 
(2007: 103): 

La perspectiva moderno-occidental asume que se llega al mundo desde el conocimiento. Y es ésta 
última perspectiva ya asumida y naturalizada como abstracto universal, que se puede observar tanto 
en la esfera política (incluyendo en la relación civilización-progreso-mercado) como en la universi-
dad, particularmente en su tendencia actual neoliberal corporativa, donde la localidad histórica es 
suplida por formulaciones teóricas monolíticas, monoculturales y “universales”. En esencia, lo que 
está en juego entonces, son sistemas distintos de pensar y de construir conocimiento.

La idea de generar conocimiento del mundo sin asumir que se está situado en él y que, por tanto, se es un 
observador neutro con el don de la ubicuidad, ha sido llamada por Castro-Gómez (2005) 
la “hibris del punto cero” y constituye una operación discursiva clave mediante la cual se establece la 
superioridad, universalidad y objetividad del conocimiento reconocido como científico respecto a otros 
saberes sociales. La manera como se efectúa esta hegemonía epistémica ha sido llamada “colonialidad del 
saber/poder”:

Las muchas formas de conocer están ubicadas en una concepción de la historia que deslegitima su 
coexistencia espacial y las ordena de acuerdo a un esquema teleológico de progresión temporal. 
Las diversas formas de conocimiento desplegadas por la humanidad conducirían paulatinamente 
hacia una única forma legítima de conocer el mundo: la desplegada por la racionalidad científico—
técnica de la modernidad. (…) Los teóricos latinoamericanos muestran que, entendido de esta 
forma, el discurso colonial no sólo recibe legitimación por parte de la ciencia moderna, sino que 
juega un papel importante en la configuración del imaginario científico de la ilustración. La ciencia 
y el poder colonial forman parte de una misma matriz genealógica que se configura en el siglo XVI 
con la formación del sistema-mundo moderno. (Castro-Gómez, 2005:45, 64)
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Este modo de conocer funda también un modelo de educación  que aún hoy campea en nuestras 
escuelas y universidades. La relación pedagógica propuesta es bastante clara: usted no sabe lo que 
siente, piensa, desea, es; de modo que sea “paciente”, nosotros –la “ciencia”, el “experto”, el “do-
cente”- lo sabemos y usted debe comportarse como le determinamos, para su propio bien. Se 
puede apreciar que se trata del ejercicio de la “”pedagogía racional”3 (Saldarriaga, 2006: 101) que 
en la escolaridad se expresa como “formar hábitos intelectuales y hábitos morales”, desde  “una 
desconfianza radical en la experiencia del sujeto empírico”, desde donde se instituye el “modo 
paternal-pastoral” que no sólo ”se ha mantenido  hasta hoy como uno de los componentes funda-
cionales del oficio del maestro” (Saldarriaga, 2006:103), sino que funda y continúa fundando la 
instauración del experto como sujeto de saber pedagógico.

Existe una ya larga tradición Latinoamericana de pensamiento (Beorlegui, 2006) que ha señalado 
no solo que el conocimiento no puede ser reducido a lo legitimado como ciencia sino que la orga-
nización misma del discurso científico reinante ha realizado un “epistemicidio” (De Sousa Santos, 
2005) sobre la legitimidad, pertinencia, productividad y actualidad de otras formas de conocer, de 
otros saberes, que conforman el amplio espectro del conocimiento social.

En la actual fase del capitalismo, caracterizada por “poner a trabajar” –explotar, modular, instru-
mentalizar- las formas de cooperación, creatividad y solidaridad, antes llamadas “externalidades 
positivas” o “capital social”, la “gestión del conocimiento” opera mediante el reconocimiento y 
refuncionalización de la multiplicidad de saberes desde su eficacia económica, convirtiéndolos en 
“productividad” e “innovación”. Al largo expediente de formateo y expropiación de conocimientos 
como los de las comunidades indígenas al patentar prácticas milenarias y saberes herbolarios, se 
debe sumar un conjunto de sabidurías sobre la convivencia y la supervivencia en condiciones de 
precariedad, desigualdad y  exclusión que es transformado en “saber de los expertos” para realizar 
intervenciones sobre la misma población que lo originó, ahora convertida en “población en alto 
riesgo”. Se instala así una relación pedagógica particular: Se interviene moralmente para bien de 
los intervenidos e inclusive a pesar de ellos, desde la supremacía del conocimiento experto de las 
ciencias experimentales, que guía su moralización desde criterios “neutros” ligados con las condi-
ciones de salubridad, calidad de vida, etc. De esta manera, la “nueva” economía del conocimiento4  
establece un modo de gestión para la inteligencia social que  allana su diversidad y neutraliza su 
capacidad de crear opciones diferentes al orden instituido.

Aunque  las agencias de “gestión del conocimiento” dibujan un es-
cenario copado por la demanda de “innovación y productividad en 
ciencia y tecnología para la competitividad”, existen otros actores, 
prácticas y saberes en escena. En medio de la crisis social generada 
por los modelos de ajuste neoliberal,  se consolidó en toda Amé-
rica Latina un modo de gestar conocimiento sobre las maneras 
como han experimentado ciertos sectores sociales (precisamente 
los excluidos de los estudios expertos sobre los impactos de estas 
transformaciones) los profundos cambios económicos y culturales 
de la llamada “sociedad del conocimiento”: la “Sistematización de 
experiencias”.  

Ubicada en el camino de cuatro décadas de reflexión y acción 
recorrido por la Educación Popular, la Sistematización ha mate-
rializado una mirada crítica al unanimismo  imperante desde la 
multiplicidad y densidad de la vivencia. En muchas localidades de 
América Latina, incluso en regiones olvidadas por la moderniza-
ción globalizada, sectores de la sociedad desechados, alterados o 
desconocidos en los relatos triunfalistas de la reconversión neoli-
beral de las “políticas sociales” han generado conocimiento sobre 
su situación,  desde saberes forjados por memorias y prácticas en-
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raizadas en la conflictiva cotidianidad de la exclusión,  en interlo-
cución e interpelación con saberes “académicos”.  No sólo es un 
tipo de conocimiento diferente, sino también un diferente proceso 
de creación de conocimiento: necesita una producción colectiva, 
intersubjetiva, narrativa y reflexiva.   

El “fundamento” de la sistematización es la existencia de una “expe-
riencia” o de una “práctica” significativa para el grupo que la vivió 
y de la cual quiere “dar cuenta”, “sacar enseñanzas”, “hacer memo-
ria”, “analizar críticamente” lo ocurrido. Contrario a lo aprendido 
en la experticia de los proyectos de intervención, la vía para co-
nocer estas experiencias no es la de la información escueta  y de 
los hechos descarnados: El carácter “histórico” de lo acontecido, 
su relación con un ”contexto” y unas circunstancias particulares, la 
densidad cultural de la experiencia, la relevancia y valoración por 
parte de quienes la vivieron de manera contradictoria, son algunos 
de los elementos que se han tenido en cuenta para establecer  la 
necesidad de otra manera de conocer;  aquella que soportada en 
los  relatos de los participantes y el dialogo de saberes, emprenda 
la vía larga  de la recreación, interpretación y potenciación de la 
experiencia. 

Asumiendo que “la Educación Popular tiene como finalidad básica, crear condiciones subjetivas 
para un cambio decisivo en la relación de los sectores populares con el tener, el saber y el poder 
“(Torres, 2007: 18),  la “sistematización de experiencias” advierte el carácter conflictivo del co-
nocimiento y problematiza su dimensión educativa, el vínculo interpelante entre sujetos, saberes 
y prácticas: Se trata de una gestión social de conocimiento. Entendida como una oportunidad de 
ampliar el presente, valorar críticamente el pasado y potenciar saberes y actores sociales, la siste-
matización implica una opción política y ética en la generación de conocimiento, articulada profun-
damente a la acción social transformadora.

Reivindicar la narrativa como instrumento de construcción colectiva de los consensos y las deli-
beraciones, como memoria de las transformaciones logradas, es una opción frente a la racionalista 
separación entre la razón y la pasión, en el intento de construir la voluntad colectiva. Como nos lo 
recuerda Vincenzo Vitiello, “el saber narrativo es histórico en el sentido originario —se acerca a las 
cosas y a la vida precisamente en la medida en que se aleja de la verdad absoluta y eterna: se acerca 
a las cosas, que siempre son relativas y a la vida del hombre, que transcurre en el tiempo” (Vitie-
llo, 1994:212). El encuentro de relatos se constituye en un ámbito de creación colectiva capaz de 
cobijar el disenso, la crítica, la diversidad y los acuerdos, en tramas de sentido que posibilitan la 
confortación y confrontación de los participantes, conservando lo coloquial de la conversación 
que no desagrega en un lenguaje especializado y en unos portadores específicos la posibilidad de 
investigación y reflexión sobre las prácticas de los sujetos. 

Como la experiencia se constituye en la intervención de creencias (mitos, dogmas), modos cris-
talizados de actuar (rituales y rutinas), vínculos (afectivos, organizacionales) y saberes (prácticos, 
narrativos) que son el tejido sociocultural que nos conforma, el proceso mediante el cual se esta-
blecen estas mediaciones no surge de la opinión individual, ni del testimonio consignado  en cada 
relato por separado  o de los datos escuetos, sino que requiere  un trabajo de inteligibilidad narrati-
va que he llamado (con Santos, 2002) “hermenéutica diatópica,”5. En nuestro trabajo interpretativo 
de la experiencia de sistematización, entendida como indagación narrativa, acudimos a esta manera 
de comprensión, cuidadosa de establecer la comparabilidad en la diferencia y la pertinencia cog-
nitiva del tratamiento,  de las figuras (contextos, actores, vínculos, mitos y rituales) que pueblan 
cada mundo desplegado en la narración, para lograr un entendimiento denso (no informacional) 
de lo sucedido. Buscamos la comprensión de la experiencia, como oportunidad para distinguir sin 
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desarticular, asociar sin identificar o reducir y, sobre todo, para 
re-conocernos en la pregunta que nos condujo durante todo este 
trayecto de conocimiento.

Esta vía larga de la indagación narrativa no solo posibilita la mira-
da a las transformaciones de la experiencia en el tiempo, además  
permite que la dimensión critico-reflexiva vaya aunada con la com-
prensión de las lógicas “impuras” del “conocimiento ordinario”6  y 
que  la experiencia se asuma como apertura de un campo de crea-
ción. Esta apertura  a otros tiempos, mundos, interpretaciones y 
preguntas viables hace de la experiencia narrada una emergencia 
de la multiplicidad (lo virtual), la activación del conocimiento 
social sobre lo posible. 

Vigilante de la manera como se desenvuelve el “dialogo de saberes” en la realización y en la com-
prensión de la experiencia, la dimensión educativa de la Sistematización, entendida como la rela-
ción interpelante entre saberes diferentes y desigualmente constituidos, la ubica como ámbito de 
deliberación y legitimación de saberes y de actores. En  la sistematización de experiencias ha pre-
valecido, frente a las categorías de análisis preestablecidas (en las cuales campea la lógica circular 
del conocimiento experto, tautológico y autista) los encuentros interpelantes de saberes, sujetos y 
prácticas, en un doloroso proceso de alter-acción en donde se rasgan o se pierden las in-vestiduras: 
Así, frente a la “devolución sistemática” ha surgido el “macrorelato consensual7”  y la indagación 
narrativa como modalidades que median, transforman y aprovechan la diferencia y desigualdad 
de saberes dentro de la sistematización, sin darle centralidad o preeminencia al saber experto, lo 
que no implica su desvalorización sino su recontextualización, como saber situado, confrontado 
e interpelante. Desde las experiencias concretas de Sistematización se ha logrado la valoración, 
potenciación y visibilidad de actores sociales no convencionales (las mujeres, los jóvenes, los “ba-
rristas” del fútbol, las promotoras sociales y un largo etcétera), olvidados o no representados en las 
versiones epopéyicas de las luchas sociales y canónicas de las ciencias sociales. 

Con la práctica de la Sistematización la Educación Popular cuenta con una herramienta que le per-
mite evidenciar las relaciones de poder entre los saberes puestos en juego; de control tanto de la 
diferencia y desigualdad entre saberes (de la investigación y la “intervención”, de sus procedimien-
tos, informes y resultados), como del contexto (frente a los “localismos globalizados”8) y de las 
relaciones de conocimiento, pues no solo valida otras formas de conocer y el carácter dialogal de 
todo conocimiento, sino que abre la posibilidad de acceder a dimensiones inéditas de las dinámicas 
entre los sujetos y su sociedad: los mecanismos de resistencia, transformación y adecuación entre  
las formas impuestas -los tiempos y lógicas de la cultura mundializada- y su recontextualización, 
desde los destiempos y las memorias de otras matrices y lógicas culturales.
                             
Situar a la sistematización de experiencias como movimiento Latinoamericano de gestión social de 
conocimiento implica, entonces, dimensionar su papel en la historia de las relaciones entre modos 
de conocer y existir, entre culturas, desigualmente vinculadas  en la topografía9  del poder-saber: 
En este encuentro (relaciones de poder, control y conocimiento) interpelante entre sujetos, prác-
ticas y saberes diferentes y desigualmente constituidos, se juega la legitimidad y la productividad 
de la interculturalidad como “posicionamiento crítico fronterizo”10  (Walsh, 2007:58), que busca 
romper con el paradigma simplificador (Morin) de la razón indolente (Santos), desde la “imagina-
ción epistemológica” y la “imaginación democrática”, con el objetivo de construir nuevas y plurales 
opciones al sistema mundo (Wallerstein) actual, desde la emergencia de las lógicas locales como 
potencialidades transformadoras de la sociedad.
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                                                  Notas:

1. Este artículo presenta la perspectiva conceptual de la investigación “la sistematización de ex-
periencias como movimiento Latinoamericano de gestión social del conocimiento: su dimensión 
educativa”, que adelanto como Tesis de Doctorado en Educación. Originalmente fue presentado 
como ponencia dentro del proceso de autoevaluación de la Licenciatura en Educación Popular de 
la Universidad del Valle.

2. Me refiero a la conferencia “un mito necesario”, en la que expongo la actualidad de la Educación 
Popular en tanto relato (Mythos), huella y memoria de las luchas por la dignidad que se libran en 
el terreno de la supervivencia cotidiana de las “ciudades globalizadas”. Publicada como artículo en 
la Revistas NEXUS N. 2, de Diciembre de 2006,  Escuela de comunicación social, Universidad del 
Valle, Pág. 80 a 89.  

3. “Reconocemos como racionales a todas las pedagogías que comparten esta base epistemica, pues 
proceden postulado un conjunto de principios o axiomas y de allí derivan, deducen, sus aplicacio-
nes”. (Saldarriaga, 2006: 102)

4. “El conocimiento en este nuevo sentido es conocimiento como instrumento, como medio de ob-
tener resultados sociales y económicos” (Drucker, 2004).
  
5. Una hermenéutica diatópica es una modalidad de la investigación narrativa (Connelly y Clandinin, 
1995) que busca comprender comparativamente los topoi (lugares comunes retóricos)  isomórficos 
de distintos horizontes de sentido, en la trama de interpretaciones en los que emergen, mostrando 
su carácter incompleto, su equivalencia desde la diferencia de perspectivas (Santos, 2002:178) y su 
pertinencia cultural.  

6. Término usado por Michel Maffesoli, en un célebre “compendio de sociología”, en donde aboga 
por “una sociología abierta que integre los saberes especializados en un conocimiento plural, siem-
pre a punto de hacerse y deshacerse” (1993: 22).

7. Recurso metodológico que busca mantener en el plano del relato  la dinámica de las contradic-
ciones interpretativas, convirtiéndose en vehículo para la socialización del trabajo colectivo de in-
terpretación, sin tener que recurrir al expediente de la “devolución sistemática” que termina siendo 
una “vulgarización” que premia al saber experto en su control sobre el proceso de circulación  y uso 
de la investigación.

8. Como lo plantea Boaventura De Sousa Santos, en “Las tensiones de la modernidad”, conferencia en 
Porto Alegre, en el marco del Foro Social Mundial, enero de 2001. En el mismo sentido, Orlando 
Fals Borda y Luis Eduardo Mora han planteado la endogénesis explicativa frente a los paradigmas 
eurocéntricos (2002).
 
9. La “conciencia geográfica”, un pensamiento que reintroduzca la dimensión del espacio existente 
en el conocer, ha sido señalada por Kozlarek (2007) como opción epistemológica en ruptura  con 
la linealidad, desarrollismo y logocentrismo propios una lógica exclusivamente temporal o “pen-
samiento atópico”. No obstante, como lo presentaré más adelante, esta formulación es insuficiente 
pues olvida las relaciones de poder en la dinámica intercultural que obligan, en esta localización, a 
introducir la biopolítica y la geopolítica del conocimiento.
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