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ARCHIPIÉLAGO EDUCATIVO: ESPACIOS DE

FORMACIÓN DEL SUJETO ADULTO

MARÍA MERCEDES RUIZ MUÑOZ1

A MANERA DE INTRODUCCIÓN

Este trabajo es resultado de las construcciones conceptuales que en el marco del
proyecto de investigación doctoral2 he venido desarrollando acerca de la formación
de educadoras populares y trabajo con padres de familia como una forma de expre-
sión del campo de la educación de adultos en México.

El interés de esta investigación se centra en los significados que adquieren en el
momento actual las propuestas de los sectores populares en el campo de la educa-
ción de adultos: ¿Qué preguntas y temas se debaten? ¿A dónde orientan su queha-
cer político-pedagógico a la luz del discurso modernizador?

Las propuestas educativas generadas desde los sectores populares representan un
campo poco explorado en el ámbito de la investigación educativa y de la educación
de adultos y popular en general. Existen escasas investigaciones que den cuenta de
los procesos educativos y de las articulaciones que se producen en los espacios de
formación de los sectores populares. Tal es el caso de las experiencias de Nezahual-
pilli-Tepito y de Educación Integral Popular en el Cerro del Judío, que surgen

1 Investigadora del Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico
Nacional, México.

E-mail:mruiz@mail.cinvestav.mx
2 Proyecto de investigación doctoral: “Imbricación de lo político y lo pedagógico en los proce-

sos de educación de adultos: dos estudios en caso”. El estudio se realiza en dos Centros Popu-
lares Infantiles ubicados en zonas urbano marginales del Distrito Federal: el Centro de la
Amistad en la colonia del Cerro del Judío, al sur de la Ciudad y la Estancia Infantil Miguel
Martín Nezahualpilli-Tepito en la colonia Morelos en el centro de la ciudad de México.
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como alternativas ante la ausencia de
servicios educativos para la atención y
cuidado de los niños pequeños en zonas
urbano marginales y ante la necesidad
de contar con un espacio para los niños
mientras las madres trabajan.

Ambas propuestas se basan en la parti-
cipación de la comunidad, de madres o
mujeres que fungen como educadoras
populares, de los padres de familia y de
grupos ligados al quehacer político y
educativo en la zona.

Me interesa de manera particular exami-
nar en este trabajo, los espacios de for-
mación de las educadoras populares y los
padres de familia de los estudios en caso,
como un archipiélago educativo.

La presentación de este trabajo gira bajo
dos ejes: el primero alude a la problema-
tización de los espacios sociales como
espacios educativos y el segundo desa-
rrolla la noción de archipiélago educati-
vo, para dar cuenta de los multiples
espacios de formación del sujeto adulto,
tratando de incorporar en la discusión
teórica algunos referentes empíricos.3

2. ESPACIOS SOCIALES COMO

ESPACIOS EDUCATIVOS

De acuerdo a Bourdieu (1990a) el cam-
po social se puede concebir como un es-
pacio pluridimensional en donde los

agentes y grupos de agentes se definen
por sus posiciones relativas en ese espa-
cio, en los que a menudo se expresa la
voluntad de transformarlo o conservar-
lo.

El espacio social es una representación
abstracta y proporciona un punto de vis-
ta sobre el conjunto de puntos a partir de
los cuales los agentes ordinarios dirigen
sus miradas hacia el mundo social
(Bourdieu, 1991).

Las educadoras populares y padres de
familia de los centros infantiles ocupan
posiciones semejantes y están situados
en condiciones parecidas. Son someti-
dos a condicionamientos pariguales para
producir prácticas y tomas de posición
afines. La percepción que tienen del mun-
do social es resultado de la incorporación
de las estructuras del espacio social.

Los espacios sociales y las diferencias
que en él se trazan tienden a funcionar
simbólicamente como espacios de esti-
los de vida. Están dotados de sus pro-
pios principios de jerarquización, nor-
mas, valores y castigos.

En los espacios sociales se establecen
relaciones, en donde no se pueden jun-
tar cualquiera con cualquiera ignorando
las diferencias fundamentales (económi-
cas y culturales); pero no significa ex-
cluir la posibilidad de organizar a los

3 Cabe mencionar que a lo largo del escrito los significados reconstruidos se fincan en los testi-
monios de los informantes: fundadoras, educadoras populares y padres de familia de los cen-
tros en los que se realiza el estudio.
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agentes por otros principios de división (étnicos, nacionales,
de lucha política).

Las marcas políticas funcionan como señalizaciones con refe-
rencia a las cuales uno se sitúa, o como unos emblemas gracias
a los cuales se afirman las diferencias. Las posiciones relati-
vas de los agentes, son relaciones de fuerza que se imponen a
todos los que entran a ese espacio, existe un espacio de rela-
ciones tan real como un espacio geográfico (Bourdieu, 1990a).

Pensar el espacio social en términos de Bourdieu, permite
entender los múltiples espacios en los que se configura el su-
jeto adulto, como espacios de prácticas educativas pero tam-
bién, como espacios de prácticas políticas, de posicionamien-
to de los sujetos en el territorio geográfico.

2.1. Los centros populares infantiles como
espacios de formación del sujeto adulto

Los centros infantiles como espacios de formación del sujeto
adulto representan el espacio social privilegiado en la confi-
guración y construcción de algunos de los rasgos identitarios
de las educadoras populares y los padres de familia.

Reconocerse como madre educadora o padre de familia al in-
terior del espacio de los centros infantiles implica, como se-
ñala Bourdieu, asumir las posiciones relativas propias de di-
cho espacio y aceptar las reglas bajo las que opera.

Las propuestas educativas que sustentan el trabajo con los
niños en los centros populares infantiles parten de la premisa
de que las mujeres de las comunidades pueden desarrollar el
trabajo educativo con los niños, sobre todo si son mujeres,
que tuvieron la experiencia de ser madres, o bien, que se en-
cargaron del cuidado y la atención de sus hermanos menores,
es decir, tienen conocimientos y experiencias sobre prácticas
de crianza que les permiten posicionarse como madres educa-
doras o educadoras populares. Indudablemente, los conoci-
mientos adquiridos en el espacio familiar como madre o her-
mana se potencian en el proceso formativo como educadora.
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En el caso de los padres de familia, se
considera de vital importancia, su inclu-
sión en el proyecto educativo debido a
que los principios educativos (respeto,
autonomía, igualdad y participación) que
sustentan el quehacer educativo con los
niños en los centros, tanto en el Cerro
del Judío como en Tepito, pierden senti-
do si en el espacio familiar se fomentan
otro tipo de valores que son contrarios
con los que se promueven en los centros
infantiles populares.

La participación de los padres de fami-
lia en el proyecto educativo y su posi-
cionamiento al interior de los centros: al
fomentar los valores, al apoyar el traba-
jo de los hijos en el aula y en la casa, al
reflexionar acerca de la problemática
local y nacional, etc. configuran algunos
de los rasgos identitarios.

A lo largo de la narrativa de los infor-
mantes, se revela la forma de significar
el espacio del centro infantil, como un
espacio de formación.

En la narrativa de la fundadora de
Nezahualpilli-Tepito, se encuentran cade-
nas discursivas que aluden directamente a
la construcción del espacio educativo
como un momento de decisión, al incluir
a las mujeres del barrio al proyecto edu-
cativo, es decir, como una cuestión tan-
to educativa como del ámbito de lo polí-
tico:

El trabajo con los niños era una nece-
sidad/ de hecho esto había surgido por-
que señoras dejaban a sus hijos encar-
gados con vecinas/ pero aquí/ ahí ha-
bía ya una necesidad muy sentida por

la gente/ y a lo que se había dado cier-
ta atención/ y de que fueran mamás
educadoras era algo que ya estaba
demostrado/ que era mucho mejor tra-
bajar con señoras de la comunidad/
tanto para la permanencia como para
la capacitación/ ahí sí/ como yo lo
he constatado/ es mucho más fácil
partir de los conocimientos que tienen
las señoras por haber sido mamás
(EFL/T: 16).

En este fragmento, lo educativo se aso-
cia con las necesidades de la gente de
contar con servicios de atención infan-
til; con el sujeto adulto como educador
(las madres trabajadoras, las mujeres
de la comunidad y las señoras), su in-
clusión es significada como una manera
de resolver la permanencia de las edu-
cadoras en los centros infantiles; con la
capacitación de las señoras (“yo lo he
constatado, es mucho más fácil”) y con
el conocimiento previo de las mujeres,
dado su experiencia de ser madres.

Se observa un movimiento de la acción
educativa para la atención de los niños
por parte de la vecina, cuidadora de ni-
ños, a señoras capacitadas ex profeso. Se
niega la figura de la vecina como la per-
sona adecuada para el cuidado de los ni-
ños pequeños, es decir, se invalidan sus
conocimientos, lo cual resulta una con-
tradicción ante el argumento acerca de
incluir a mujeres de la comunidad al pro-
yecto educativo, esto se resuelve vía la
capacitación de las mujeres.

En el caso de una de las educadoras, se
significa al centro infantil como un espa-
cio político, formador de la conciencia:
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Mira a partir del centro/ a partir de las
capacitaciones/ yo empecé a tomar
conciencia/ conciencia del mal gobier-
no que tenemos/ de lo mal repartido
que están las cosas, porque unos tie-
nen más y otros poco (EEPT/T: 8).

En el fragmento de la narrativa, lo educa-
tivo se relaciona con la capacitación y con
las prácticas políticas que se fomentan en
el centro (“tomar conciencia”); se estable-
cen relaciones con “el antes y el ahora”
(“a partir del centro”). Se señala la dife-
rencia que existe entre los grupos sociales
a nivel de desigualdad social (“unos tie-
nen más y otros poco”); se observa el des-
plazamiento y reenvío de la acción educa-
tiva con la formación de la conciencia y se
plantea la diferencia entre el “mal” en opo-
sición con el “bien” (“mal gobierno”), lo
cual implicaría que puede ser diferente (“un
buen gobierno”).

Para otra educadora popular el centro in-
fantil es significado como un espacio de
aprendizaje acerca de la atención de los
niños:

Pues he aprendido a tenerle paciencia
con los niños/ pero te diré que antes
no/ con mi hija la primera le llegaba
yo a pegar/ y ahora lo que defiendo
mucho, es que no les peguen a los ni-
ños/ hablen/ por ejemplo, todos esos
cursos que yo voy a tomar los compar-
to mucho con mi familia/ con mis her-
manos/ con una hermana mía y un her-
mano. (EEPM/CJ: 3).

En este fragmento del relato, se estable-
cen relaciones de equivalencia entre los
aprendizajes y la capacitación (“los cur-
sos que yo voy a tomar”) el “antes” (“le
llegaba yo a pegar”) y el “ahora” (“no
les peguen, hablen”). El aprender se aso-

cia también con compartir, difundir lo
que ahora sabe (“entre su familia”). Se
observa el desplazamiento acerca de los
contenidos que aprendió en los cursos
hacia el espacio de la familia (“con mis
hermanos”). Ella establece además una
relación de negatividad entre el trato que
(“antes de los cursos”) ella le dio a su
hija por medio de golpes como una
madre común y (“ahora, después de los
cursos”) en la defensa de los niños mal-
tratados, y en su posicionamiento como
educadora popular.

Tal como se observa en las narrativas de
los informantes el espacio del centro in-
fantil se significa: como una necesidad
para las madres trabajadoras, como un
espacio de aprendizaje sobre la educa-
ción y el cuidado de los niños, como un
espacio de formación de la conciencia.
La imbricación de los registros político
y pedagógico aparece como uno de los
rasgos constitutivos de las experiencias.

2.2. Los niños del sismo, el
espacio de la calle y la casa

La calle como espacio de formación del
sujeto adulto se relaciona con el papel
asumido por la sociedad civil ante los
acontecimientos ocurridos a raíz del
sismo de 1985 que afectó algunas zonas
de la ciudad de México, particularmen-
te, el barrio de Tepito, lugar en donde se
localiza uno de los centros populares
infantiles.

La calle se convirtió es un espacio de
encuentro entre las personas afectadas y
la ciudadanía que en lo individual y en
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Se observa un desplazamiento de los
sentidos educativos en los diversos es-
pacios (Comparte, la parroquia, la calle
y la casa) el sentido educativo es el mis-
mo, dar atención a los niños del temblor
y trabajar acerca de los miedos; se mar-
ca una diferencia del papel asumido por
la educadora como trabajadora de una
organización popular y el trabajo volun-
tario (“fue de modo propio”), también
se diferencia entre los grupos o perso-
nas que no pertenecen al barrio y la de-
cisión de vivir en Tepito (“me viene a
vivir aquí”).

Destrucción, miedo y juego aparecen
en la narrativa de la informante como
significantes que anudan la acción
política, educativa y de compromiso ante
el desastre.

2.3. Los campamentos de
vivienda y el trabajo
comunitario

Los campamentos de vivienda surgen a
raíz del terremoto de 1985 como una res-
puesta de las organizaciones populares
que se dieron a la tarea de reconstruir la
ciudad y demandar al gobierno la cons-
trucción de viviendas para la población
que se vio afectada por el sismo.

Los campamentos de vivienda surgen
como espacios políticos, de presión de
las organizaciones populares ante las
autoridades gubernamentales y grupos
de ayuda internacional para recibir apo-
yo financiero en la construcción de las
viviendas.

lo colectivo apoyó diversas tareas. En
este contexto me interesa ubicar la for-
ma como los informantes significan el
espacio de la calle y la casa como un
espacio de prácticas educativas y prácti-
cas políticas. Es decir, acerca del apren-
dizaje de los adultos en un momento de
irrupción o de caos.

La fundadora del Centro Nezahualpilli-
Tepito, pionera del trabajo popular in-
fantil en México y en América Latina,
significa el espacio de la calle y su casa
como espacios educativos para el traba-
jo y la atención de los niños afectados:

Bueno/ cuando el sismo yo trabajé/ ya
no como Comparte/ fue de modo pro-
pio/ y luego en la parroquia nos dieron
lugar con todos los niños que se que-
daron aquí en la calle/ porque Tepito
se destruyó/ entonces había muchos
niños en la calle que tenían mucho
miedo/ y jugábamos/ venía mucha gen-
te/ pero claro nadie era del barrio/ yo
me vine a vivir aquí/ mi casa estaba
llena de niños y jugábamos al temblor
muchísimas veces y empezábamos a
sacar como los miedos del temblor y
jugábamos juegos de mesa (EFL/T: 8).

En este fragmento, lo educativo se rela-
ciona con los múltiples espacios de aten-
ción de los niños y las personas afecta-
das por el sismo (Comparte, la Parroquia,
la calle, la casa); se establece cierta ana-
logía entre el espacio de la calle y la casa
como un espacio educativo y como es-
trategia educativa adoptada, el juego;
el contenido sobre el que opera la edu-
cación es el propio temblor y el miedo
de los niños.
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En el caso del centro infantil de Nezahual-
pilli-Tepito una de las educadoras entre-
vistadas manifestó su inclusión en el tra-
bajo popular ante la necesidad de obte-
ner una vivienda para su familia. A lo
largo de su narrativa, va significando el
campamento de vivienda como un espa-
cio político pero también, como un es-
pacio educativo en el que se promueven
valores de solidaridad, de respeto y de
vida comunitaria.

El campamento de vivienda se significa
como el lugar en el que conviven varias
familias, cuenta con espacios comunes
y privados; los miembros son articula-
dos a partir de la demanda de vivienda.
Como espacio político es un espacio de
lucha permanente que va desde la toma
del predio o terreno para instalar el cam-
pamento hasta las permanentes manifes-
taciones y protestas en presencia de las
autoridades locales para recibir apoyo en
la construcción de sus viviendas.

En la propia narrativa de las educadoras
encontramos lo siguiente:

Tuve la oportunidad de entrar a un
campamento/ estuve ahí dos años y
también ahí hice trabajo comunitario/
bueno porque estuve coordinándolo/
era un campamento... vivían varias fa-
milias y bueno teníamos nuestro baño
comunitario/ nuestra cocina comunita-
ria (EEPL/T: 2).

En el fragmento de la narrativa se ob-
serva cierta analogía entre la acción edu-
cativa y el papel de promotor; entre el
“antes y el después” (“tuve la oportuni-
dad de entrar”). Se desplaza la acción
educativa y política en diversos espacios
(“también ahí hice trabajo comunitario”),

lo cual indica que en otros lugares participó
de igual forma en el trabajo popular.

También señala acerca de las experien-
cias que se adquieren al vivir en comu-
nidad:

Bueno, hubo experiencias buenas/ y
hubo experiencias desagradables/
experiencias buenas es que a la gente
le puedes echar la mano ¿no? y que en
el momento en que tú lo necesites la
gente te puede echar la mano/ esa es
una de las grandes satisfacciones ¿no?
(EEPL/T: 3).

En este fragmento, lo educativo se rela-
ciona con la experiencia de vivir en co-
munidad y el aprender a ser solidarios.
Se señala la diferencia entre lo bueno y
lo malo, lo agradable y lo desagradable
de vivir colectivamente y en comunidad.
Sin embargo, se puede ubicar que con-
densa en las “buenas experiencias” la ac-
titud de la gente (“echar la mano”).

En otra parte de la narrativa de la educa-
dora se observa los roles y las tareas que
asume la gente que demanda vivienda:
tomar el predio, construir el campamen-
to, obedecer a los líderes de la organiza-
ción y castigar a los miembros que no
participan en las actividades que la pro-
pia organización de vivienda demanda.

En los campamentos de vivienda como
espacios de formación, se alude de ma-
nera muy clara lo relativo a la relación
intrínseca entre las prácticas políticas y
las prácticas educativas. Además de
constituirse como un lugar de sobrevi-
vencia de los tepiteños y la educadora.
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2.4. Los niños indígenas y los
campamentos civiles de paz

Los campamentos civiles de paz surgen como resultado de la
organización y la participación de la sociedad civil en el pro-
ceso de paz en Chiapas, México a partir de la irrupción del
Ejército Zapatista de Liberación Nacional (EZLN) en enero
de 1994, quien declara la guerra al Ejército y al gobierno mexi-
cano ante la pobreza, la injusticia y la antidemocracia en la
que viven miles de mexicanos, particularmente los indígenas.

En el proceso de negociación de las demandas básicas del
EZLN y el gobierno mexicano, la sociedad civil ha jugado un
papel relevante. En este contexto ubicamos los Campamentos
Civiles de Paz como expresión de la ciudadanía para apoyar
el proceso de paz y detener la coerción del ejército mexicano
en la zona zapatista.

Las redes civiles que se tejen en apoyo al proceso de paz en
Chiapas incorporan a la ciudadanía a participar en diversas
acciones. Esto se expresa de manera particular en los estudios
de caso, por la presencia de las educadoras en los campamen-
tos de paz, que de alguna manera, inscriben en los esquemas
de representación los ideales zapatistas; se reconocen en las
prácticas sociales que ofrecen las redes civiles y asumen como
propias las demandas zapatistas. Es decir, se configuran en la
mediación como sujetos políticos y por ende educativos.

En la propia narrativa de los informantes los campamentos de
paz se significan como un espacio educativo y/o político.

En voz de la fundadora de Nezahualpilli, quien se incorpora
desde el inicio de la guerra al proceso de paz en Chiapas, par-
ticularmente en apoyo a los niños en guerra y desplazados, se
significan los espacios de paz como un espacio educativo para
la atención de los niños.

Cuando fui a Chiapas/ en el inicio, fue muy duro la situación
de los niños/ todos los desplazados que estaban en Comitán y
que estaban ahí en San Cristóbal/ sobre todo en Comitán... se
podía hacer un trabajo con estos niños/ que fuera ya no como
algo formal o escolar/ sino darles en un espacio para que ellos
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jugaran y expresaran todos los temores que tenían/ entonces yo para conocer más/
pero eso de forma propia/ entonces ya me fui a los Campamentos Civiles de Paz/
entonces ahí estás realmente con la gente/ que estás con el ejército enfrente (EFL/T: 12).

En el fragmento de la narrativa, lo educativo se asocia con el juego y la expresión;
el contenido educativo opera a través de los temores del niño. Se asume el papel del
educador a partir del trabajo de base, de vivir en y con la gente. La educación de
adultos se asocia con el “trabajo”, “conocer más”, “estar realmente con la gente” y
la de los niños como un espacio de expresión y juego. Se establece una diferencia
descalificadora (“ya no como algo formal”) digamos que casi se niega a la educa-
ción formal y escolar y se desplaza el valor del juego hacia el trabajo educativo, lo
posiciona como eje organizador. Se puede observar también la alusión a una fron-
tera política con el ejército (“son contiguos y operan como límite entre ellos y
nosotros”), lo cual sitúa el plano de lo político imbricado con el trabajo educativo.

En otra parte de la cadena discursiva ella señala los diversos esfuerzos que han
hecho los grupos y especialistas para desarrollar un proyecto educativo en los cam-
pamentos:

A mediados del noventa y cuatro/ empezamos a reunirnos gente/ compas/ que estaban
interesados en educación y se crea le Morral Educativo Chiapaneco/ donde entra Else
Rockwell y gente así/ saben mucho de educación/ pero nunca cuaja en algo concreto...
yo con alguien de allá hicimos un miniproyecto de trabajo con niños en los Campa-
mentos Civiles por la Paz/ para que hubiera módulos de quince días/ como para traba-
jar con niños y no repetir siempre lo mismo/ porque eran niños que no tenían un
maestro ¿no?/ llegaba un promotor y lo mismo/ del abecedario/ ¡están hasta el gorro
de que se les enseñen los números también! (EFL/T: 12).

En la cadena discursiva, se establecen relaciones de equivalencia entre el espacio
educativo, la estrategia educativa de trabajo por módulos y los miniproyectos. Tam-
bién se observa la equivalencia entre la gente –los compas– los interesados, entre
saber mucho de educación –no cuajar en lo concreto–. De esta manera se descalifi-
ca el saber formal que es equivalente a  números-abecedario.

Se ubica cómo a pesar de reconocer la contigüidad de intereses por apoyar, se
plantea la diferencia entre el módulo como estrategia educativa (propuesta por ella,
“yo con alguien de allá”) y el grupo de Morral Educativo (“propuesta de los que
saben”) “los especialistas en educación” y la rutina escolar acerca de la enseñanza
del abecedario y los números. Es decir, se diferencia y descalifica el trabajo formal
de la escuela como estrategia para el trabajo en los campamentos de paz.

En la narrativa de una de las educadoras se significan los espacios civiles como
espacios de prácticas políticas y educativas; plantea como compromiso detener al
enemigo del EZLN y trabajar con los niños.
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Fuimos hace dos años Tere, Silvia y yo/ sí va a hacer dos años en marzo/ pues ahí que
nuestra sola presencia, era como apoyo para la gente/ aunque no hicieras nada/ la
presencia detenía al ejército/ entonces te sentiste/ yo al menos me sentí muy útil en ese
momento/ hicimos lo que sabíamos ¿no?/ entonces trabajamos con los niños y ves que
los niños tienen una gran necesidad de aprender (EEPL/T: 7).

En este fragmento, lo educativo se relaciona con el trabajo de las educadoras
–como respuesta a una necesidad de los niños– con la presencia ( con el apoyo ( el
sentirse útil. Lo educativo además se asocia con el conocimiento de las educadoras
y las necesidades de los niños. Se establecen relaciones de equivalencia entre el
campamento de paz como un espacio político y educativo, por el rol que asumen
las educadoras puesto que juegan un papel mediador entre las comunidades zapatistas
y el ejército mexicano y también por su papel como educadoras de los niños.

Se establecen relaciones de diferencia y de antagonismo entre las educadoras y el
ejército mexicano presente en la zona zapatista; las educadoras se colocan en la
frontera entre las comunidades zapatistas y el ejército mexicano para detener la
incursión y la represión de las fuerzas coercitivas.

También se reconocen los conocimientos adquiridos de las educadoras al partici-
par en los campamentos de paz:

Yo creo que fue una experiencia muy importante/ porque si la comunidad necesita/ si
mi comunidad necesita/ hay comunidades que necesitan aún más/ que están necesita-
das de todo/ inclusive de lo básico ¿no?/ de tener alimentos/ entonces ahí ves gente
mucho más necesitada que tú (EEPL/T: 7).

En el fragmento de la narrativa, lo educativo se relaciona con la experiencia adqui-
rida por las educadoras y con el conocimiento acerca de las necesidades de la gen-
te. Es decir, los campamentos de paz son espacios de lo político y lo educativo que
permiten tomar conciencia de lo que necesita el otro, en este caso, las comunidades
zapatistas. Los contenidos sobre los que opera la educación son las condiciones de
vida de las comunidades.

Se ubican relaciones de diferencia entre las condiciones de vida de las comunida-
des zapatistas y el barrio de las educadoras. Se establece la diferencia en términos
de las necesidades de la gente (“hay comunidades que necesitan aún más, gente
mucho más necesitada que tú”).

 En términos generales los campamentos civiles de paz se significan como espacio
de atención de los niños en guerra y niños desplazados, como una acción de solida-
ridad en apoyo a los zapatistas, como una maniobra para detener al ejército mexi-
cano, es decir, como un espacio de imbricación de prácticas políticas y prácticas
educativas.
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2.5. La vecindad, una práctica
comunitaria

En los esquemas de representación de las
educadoras de Tepito, la vecindad está
incorporada como un estilo de vida de
su infancia y su adultez que se desfiguró
con la irrupción del terremoto de 1985,
al modificarse las prácticas comunitarias
del barrio debido a la destrucción de los
cuartos de las vecindades y se adoptó la
construcción del edificio y el departa-
mento como una nueva forma de vida.

Cabe mencionar que a  pesar de que las
entrevistas se realizaron en 1997, los in-
formantes del centro infantil de Tepito,
recuerdan su vivencia infantil y de adul-
tos, sobre todo las prácticas que se ge-
neraban en las vecindades, es decir, se
quedó marcado en la memoria de las
educadoras la representación del espa-
cio de la vecindad como un espacio
comunitario, de lucha, de apoyo y de so-
lidaridad entre los habitantes.

De acuerdo a la propia narrativa de los
informantes, la vecindad es significada
como un espacio de prácticas en donde
se aprende a sobrevivir y convivir con
el otro; a ser solidario y a defender lo
que se tiene.

En su narrativa, una de las educadoras
significa el espacio de la vecindad como
un espacio de apoyo:

… mi mamá era muy vasta para gui-
sar/ entonces siempre nos mandaba a
dar el taco y siempre se andaba pre-
ocupando por el que no tenía qué co-
mer/ en la casa había/ bueno en la ve-
cindad había una señora/ señorita sol-
tera/ vivía sola en la azotea y siempre

nos mandaba/ "vean si la señorita está
bien"/ "si no le hace falta nada"/ "si baja
a desayunar"/ siempre nos mandaba a
preguntar cómo estaba o si se sentía
bien/ porque era muy grande/ o había
una familia muy grande y eran muchos
niños y mi mamá siempre preguntaba
a la señora si no se le ofrecía algo/ y
eso yo creo que todas la tenemos muy
marcado/ por ejemplo hacemos de co-
mer/ hay mucho y andamos repartien-
do/ no se tiraba la comida/ primero se
investigaba si alguien la necesitaba y
que se la fuera a comer/ yo creo que es
otro valor muy marcado en la familia
(EEPS/T: 6).

En esta cadena discursiva, lo educativo
se asocia con las prácticas de apoyo a
los demás (“a la señorita, a la familia
grande, etc.”); se establece una analogía
entre las costumbres culinarias de su
madre y las de ella y las hermanas (“lo
tenemos muy marcado”). También lo
educativo opera a través de las prácticas
comunitarias y de crianza, es decir, como
una forma de vida propia de las vecin-
dades (“ayudar, apoyar e investigar
cómo se encuentra la gente”); el conte-
nido educativo con la observación sobre
las necesidades de la gente y el apoyo a
los demás.

También se señala la diferencia entre el
“antes” y el ”ahora” acerca de las costum-
bres culinarias familiares así como, las
características de la gente que se apoya
(“individual y familiarmente”). Existe un
desplazamiento del sentido de solidari-
dad en diversos momentos y espacios.

La solidaridad como un significante nodal
articula una de las características de la
forma de vida de las vecindades, opera
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como un referente educativo y al mismo
tiempo político.

2.6. Las Comunidades Eclesiales de
Base (CEB)

Las Comunidades Eclesiales de Base
surgen a finales de los años 60, como
resultado de la ruptura que se dio entre
los clérigos ligados con los sectores y
las luchas populares y  los clérigos liga-
dos a la política del Vaticano.4 Repre-
senta una corriente política, de acción y
compromiso de los religiosos de la Teo-
logía de la Liberación y su llamada op-
ción por los pobres.

En el caso del Cerro del Judío, las Co-
munidades Eclesiales de Base surgen en
los años setenta para apoyar el trabajo
popular de la colonia, de reciente crea-
ción, que demandaba los servicios bási-
cos. Tanto las educadoras populares
como los padres de familia participaron
en la gestión del Centro desde su posi-
cionamiento en las CEB.

Las Comunidades Eclesiales de Base
como espacio de prácticas educativas,
políticas y religiosas son significadas por
los informantes como un espacio de
formación y de lucha de los sectores
populares con la dirección intelectual y
moral de una comunidad jesuita.

En su narrativa, la fundadora de la “Casa
de los niños” del Cerro del Judío, signi-

fica a las CEB como un espacio de
formación:

Pues para mí que hay que hacer mucho
análisis de la realidad con las personas
¿no?/ mucho caer este/ en su vida/ en
el por qué todo eso/ como una parte
muy importante en su formación ¿no?/
y que además la formación tiene que
ser permanente/ como que no se termi-
na ¿no?/ como que el compromiso no
es hasta aquí, que te doy un diploma y
ya se acabó ¿no?/ sino que impacta mu-
cho que el compromiso es para siempre
¿no?/ así como que/ yo creo que es muy
importante/ y también a partir de su pro-
pia realidad ¿no? (EFA/CJ: 8).

En el fragmento de la narrativa se esta-
blecen relaciones de equivalencia entre
lo educativo ~~  el análisis de la reali-
dad ~~  la formación ~~  la educación per-
manente ~~  el compromiso; la estrategia
educativa con la reflexión ~~  el análisis;
y el contenido educativo con el contex-
to ~~  la realidad del sujeto.

Se señala la diferencia entre la educa-
ción certificada (“el diploma”) que se da
en un tiempo y un espacio específico y
la educación a lo largo de toda la vida
(“permanente”); así como la diferencia
entre la búsqueda de la certificación y el
compromiso, entre el contenido escolar
y la realidad como contenido.

En la narrativa de una educadora popu-
lar, las CEB son significadas como un
espacio de lectura y reflexión:

4 Véase capítulo II de la tesis.
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Pues leer una parte de la Biblia y relacionarla a con los tiempos
que estamos viviendo... haz de cuenta lo que podíamos mejorar
para nuestra colonia o que nos servía a nosotros/ entender que
hubiera humanismo/ que no fuera codicia/ así de eso (EEPM/
CJ: 2).

En esta cadena discursiva lo educativo opera a nivel de los
contenidos religiosos (“la Biblia”) y la problemática de la
colonia; la estrategia educativa es la lectura y reflexión de la
Biblia en relación con las necesidades de los colonos.

Se establece la diferencia en forma de oposición entre los va-
lores humanos y la codicia; se observa un desplazamiento del
contenido de la Biblia y su lectura a partir del contexto actual,
es decir, entre las condiciones de producción de los escritos
de la Biblia en su momento y las condiciones en que se reali-
za la lectura.

Para otra educadora, su posicionamiento en el trabajo popular
lo significa desde las Comunidades de Base:

Pues yo entré a la CEB desde que me casé / yo me casé y ahí
nos dan unas pláticas/ nos dan unos temas muy buenos/ que
ayudan a que uno poco a poco se vaya uno comprometiendo/
entonces yo seguí yendo/ yendo y yendo/ antes no se llamaban
Comunidades Eclesiales de Base/ se llamaba Movimiento Fa-
miliar Cristiano/ entonces yo asistía a esas reflexiones/ nos
hablaban acerca de la labor social/ análisis de la realidad y
todo eso ¿no?/ entonces fuimos empezando a conocer/ ade-
más la realidad de la colonia era organizarnos y ellos nos ayu-
daban muchísimo a nosotros/ y a ser firmes en muchas deci-
siones. (EEPN/CJ: 5).

En este fragmento, lo educativo se asocia con las pláticas, los
temas, la reflexión y el compromiso; en ellos se condensan
tanto los contenidos como las estrategias educativas de las
CEB (“labor social y análisis de la realidad”); se establecen
relaciones de equivalencia entre la reflexión de la realidad
~~  “la organización ~~  la firmeza, su convicción de lucha.

Además se sitúa la diferencia entre el Movimiento Familiar
Cristiano y las Comunidades Eclesiales de Base,  entre el “an-
tes” (“desde que me casé, cuando se llamaban”); se observa
un desplazamiento de los sentidos político-religiosos de una
organización religiosa a otra (MFC y CEB) y la transición de
la educadora de un espacio a otro.
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En otra parte de la narrativa, la educadora señala de manera precisa la forma de
trabajo de las Comunidades, es decir, un espacio de prácticas educativas y políticas:

La metodología que utilizamos es ver/ pensar y actuar/ entonces es ver/ pensar y
actuar/ y al final, ya se termina con un compromiso/ con un compromiso personal
primero y luego un compromiso comunitario (EEPN/CJ: 8).

En el fragmento de la narrativa, lo educativo se relaciona con la propuesta de traba-
jo de las CEB (“ver, pensar y actuar”) y los valores asumidos por los participantes
(“el compromiso”). De manera sintagmática se establece la diferencia entre las
posiciones individuales y colectivas, entre lo personal y lo comunitario.

Las Comunidades de Base se configuran como un espacio político-religioso, dadas
las acciones que realizan y su compromiso con las necesidades de la gente; lo edu-
cativo opera vía la formación de los sujetos (sectores populares) para el compromi-
so y la transformación de sus condiciones de vida, entre ellos, las  educadoras y los
padres de familia.

2.7. Las manifestaciones
y las marchas

Las manifestaciones y las marchas representan espacios de expresión de la socie-
dad civil para manifestar la inconformidad y el desacuerdo con las políticas sociales,
son significadas por los
informantes como un espacio político, de presión y de apoyo en el que se adquieren
experiencias, es decir, como un espacio educativo.

A lo largo de la narrativa de algunos
informantes las manifestaciones y las marchas aparecen como referentes relacio-
nadas con las estrategias políticas de los sectores populares en la lucha de sus
demandas relacionadas con los servicios básicos, la lucha por la vivienda o el apoyo
al proceso democratizador y de paz en el país.

En la narrativa de una de las educadoras se observa la significación de las marchas
como un momento de manifestar el descontento:

Yo voy a las marchas, porque me llena/ es una manera de desahogar/ francamente es una
manera de salir a gritar todas tus inconformidades/ todo lo que no quieres para tu país/
todo lo que no quieres para la gente (EEPS/T: 7).
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Más adelante señala:

Yo creo que si te juntas/ en un mitin/ en
una marcha/ en una manifestación es-
tás tratando de unir fuerzas/ pero que
cada vez es desmovilizador de las mis-
mas marchas/ o la gente que deja tanta
basura en las calles/ yo digo/ para eso
no son las marchas/ por eso yo estoy a
favor y ahorita ya me siento inconforme
con algunas cosas/ sí voy, pero tam-
bién voy cuestionando (EEPS/T: 7).

En estas cadenas discursivas, lo educa-
tivo se asocia como un espacio para te-
ner voz (“gritar las inconformidades”),
ser escuchado, mostrar la fuerza y el
aprender a cuestionar. Se establecen re-
laciones de equivalencia entre mitin ~~
marcha ~~  manifestación.

También se observa una diferencia en-
tre las marchas como un espacio de fuer-
za y un lugar de desmovilización. Vale
la pena destacar esta contradicción en-
tre fuerza y desmovilización, ya que se
resuelve con un tercer elemento, el edu-
cativo, al cuestionar la forma en que se
desarrollan las marchas. Es decir, la edu-
cadora va diferenciando el proceso mis-
mo del evento, los aspectos que comparte
y aquellos de los que toma distancia (“la
basura”).

Para otra educadora las marchas también
se significan como un espacio de prácti-
cas políticas:

La primera vez, cuando empezamos a
acudir a marchas/ ha de haber sido
cuando con el pacto/ ochenta y tantos
no me acuerdo/ un poquito antes em-
pezamos a ir/ pero la marcha así gran-
dota que fuimos muy valientes y todo
fue cuando fuimos a protestar contra

el pacto/ el pacto económico no sé qué/
sí fuimos a protestar/ luego fui a la del
Ejército Zapatista esa del 12 de enero
que fue muchísima gente/ de esa mis-
ma grande la del 10 de abril/ fue gran-
dísima/ grandísima de varios estados
y luego ya no me acuerdo/ pero he ido
a muchas (EEPN/CJ: 13).

En el fragmento de esta narrativa, lo edu-
cativo se relaciona con la experiencia
adquirida en la participación en las mar-
chas, como espacios de presión y de pro-
testa; se establecen relaciones de equi-
valencia entre fuerza ~~  número (“gran-
dota ~~  muchísima gente ~~  grandísima).
Se observa el desplazamiento de la fuer-
za política en los diferentes tiempos
(“ochenta y tantos, 12 de enero y 10 de
abril”) y movimientos sociales (“el pac-
to económico, el Ejército zapatista”)
de las marchas. La valentía y la protes-
ta aparecen como significantes que
anudan la práctica política y la práctica
educativa.

En general, las manifestaciones y las
marchas son significadas como un espa-
cio de formación de las identidades po-
líticas de los sujetos en donde se apren-
de a protestar, a manifestarse  y a tomar
la calle; también se aprende a discernir
y a ubicar a las protestas como una for-
ma de lucha.
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3. EL ARCHIPIÉLAGO EDUCATIVO

¿Cómo ubicar en el plano de la discusión
teórica conceptual esta diversidad de
espacios educativos y políticos que con-
figuran la identidad del sujeto adulto?
Espacios que como ya mencioné al inicio
de este capítulo, no son independientes,
sino que se establecen conexiones a tra-
vés de microfisuras que enlazan un es-
pacio con otro (e.g. el Centro, el vecin-
dario, la calle, las marchas, los campa-
mentos, la parroquia y las Comunidades
Eclesiales de Base). En estas conexio-
nes se desplazan diversos significantes
de un lugar a otro: valores, principios,
conductas y contenidos de las acciones
políticas y educativas (solidaridad, com-
promiso, apoyo, tomar conciencia o
aprender).

La idea de espacios en Bourdieu si bien
resultó útil para entender las lógicas de
cada espacio, resulta insuficiente para
entender las conexiones entre los diver-
sos campos, por eso a continuación in-
tento ensayar con otro concepto, el de
“archipiélago educativo”, para ubicar no
sólo los espacios sino las redes en que
éstos se entretejen.

La noción de “archipiélago”, como me-
táfora, se inscribe en la discusión del
pensamiento filosófico, político y edu-
cativo para dar cuenta de la heterogenei-
dad, la dispersión y la multiplicidad de
configuraciones discursivas, recupera-
mos algunos elementos de discusión de
Lyotard, Deleuze y Guattari, Arditi,
Buenfil y De Alba.

Lyotard (1991) alude a la noción de ar-
chipiélago para ubicar a cada una de las
configuraciones discursivas producidas
en el pensamiento filosófico, que es sim-
bolizado como un conjunto de islas. Así,
el filósofo es visto como un almirante
en expedición que va de una isla a otra
para informar a cada una de ellas lo que
encuentra en una y en otra, y poner a dis-
posición la información en cada una de
las islas.

La intervención del almirante (filósofo),
ya sea a través del comercio o la guerra,
no tiene objeto, no tiene su isla, pero re-
quiere de un medio que es el mar, el
Arkhepelagos, el mar principal para
moverse de una isla a otra o de un objeto
a otro.

La aportación de Lyotard, a la noción de
archipiélago educativo es importante
porque reconoce la multiplicidad de es-
pacios como objetos de conocimiento y
el papel mediador del sujeto (filósofo, al-
mirante o investigador) que va de un es-
pacio a otro para conocer los diversos
objetos y ponerlos en
contacto. Esto posibilita explorar los di-
versos espacios de formación del sujeto
adulto como objetos de conocimiento (el
centro infantil, las Comunidades de Base,
la Parroquia, etc.) y observar las rela-
ciones que se establecen entre un espa-
cio y otro, además de dar cuenta, de los
procesos de formación que se desarro-
llan en cada uno de ellos.

Deleuze y Guattari (1994) plantean la
idea de "meseta" (plateau) de Gregory
Bateson, como una región continua de
intensidades, que vibra sobre sí misma, y
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que se desarrolla evitando cualquier orientación hacia un pun-
to culminante o hacia el exterior. Se preguntan acerca de leer
a la micropolítica como una meseta, que se comunica una con
otra, como círculos de convergencia, cada meseta puede leer-
se por cualquier sitio y ponerse en relación con cualquier otro.

De estos autores se retoma la idea del descentramiento de las
configuraciones discursivas, en este caso, de los espacios de
formación del sujeto adulto. Esto es, en determinado momen-
to los centros infantiles pueden articular a otros espacios de
formación u otro tipo de espacios y la relación con el centro
infantil dado el tipo de movimiento que se produce en la “me-
seta”, ya que no existen posiciones fijas, solamente líneas de
fuga que se articulan entre sí y que pueden cambiar de un
momento a otro.

La idea de micropolítica también resulta de gran importancia
por las relaciones (políticas) que se producen entre los círcu-
los de convergencia y por la posibilidad de analizarlos desde
cualquier lugar. Indudablemente la lectura de los espacios
de formación del sujeto adulto puede realizarse a partir del
Centro Infantil o de las Comunidades de Base y analizar el
tipo de vínculo que se establece entre ambos, así como con
otros espacios.

Por su parte, Arditi (1995b) utiliza la noción de archipiélago
para señalar la existencia y conexión de múltiples espacios
públicos. Establece una analogía con el archipiélago político
para expresar que cada una de las islas es un espacio particu-
lar, que se mueve de acuerdo a la oscilación que se produce con la
tensión o la irrupción del archipiélago, ya que al tirar una pie-
dra todas las islas son afectadas por el movimiento del agua.

En el campo educativo encontramos la referencia a la noción
de Archipiélago de Lyotard. En las producciones de Buenfil
(1995a, 1998b) y De Alba (1995) como un referente para lla-
mar la atención a la multiplicidad de experiencias, al
descentramiento y a la diferencia para problematizar el campo
educativo desde una postura posmoderna.

Mas allá de estas referencias y otras consultadas hasta ahora,
no existe una alusión a la noción de archipiélago educativo
como multiplicidad y diversidad de espacios, que son construi-
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dos por los sectores populares, como
formas de expresión de la micropolítica
según Deleuze o microfisica de acuerdo
a Foucault.

La construcción de la noción de archi-
piélago educativo me permite explicar y
dar cuenta de los múltiples espacios de
formación de las educadoras y los pa-
dres de familia. Espacios que no son in-
dependientes, que no son fijos, que se
construyen de acuerdo al tipo de movi-
miento que opera a nivel de la
micropolítica. En ellos se desplazan sen-
tidos políticos y educativos como la par-
ticipación, la solidaridad, la igualdad, la
concientización, por mencionar algunos.

La construcción de la noción de archi-
piélago educativo me permite metafóri-
camente iluminar esta idea:

Centros populares

Comunidades Eclesiales
de Base

Campamentos
de paz

Campamentos
de vivienda

Las manifestaciones y las marchas

Espacios de formación
del sujeto adulto

La vecindad

Cada una de las islas, si bien, conserva
su especificidad (atención y cuidado de
los infantes, luchar por la vivienda o apo-
yar la paz), no es independiente una de
la otra. Las educadoras y los padres de
familia se movilizan de un espacio a
otro e incorporan y asumen el rasgo
identitario correspondiente: educadora
de los niños, luchadora social y promo-
tora de base.

En el archipiélago educativo coexisten
múltiples espacios de formación del su-
jeto adulto, espacios que no son fijos, que
son acentrados, que establecen comuni-
cación, que se movilizan de acuerdo a
las ondas que se producen, ante la pre-
sencia de las configuraciones de los
discursos educativos, desplazando los

Archipiélago Educativo
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signos o las cadenas lingüísticas de un
espacio a otro.

Entre los rasgos principales que carac-
terizan al "archipiélago educativo" se
ubican:

- La diversidad y multiplicidad de islas
y/o espacios que conviven en el archi-
piélago educativo.

- El descentramiento de los espacios que
no son fijos y permanentes; se constru-
yen y sus sentidos se deslizan de un lado
a otro. En determinado momento un es-
pacio puede articular a otro y lo mismo
puede ocurrir en sentido inverso.

- Las conexiones que se establecen
entre un espacio y otro a través de
microfisuras.

- Las rupturas que se pueden dar entre
los espacios al construir líneas de fuga,
un espacio puede ser irrumpido de
cualquier parte y rearticularse de ma-
nera diferente, de acuerdo a las líneas
de fuga que incorpora o deja fuera.

- El desplazamiento de los signos o ca-
dena lingüística de un espacio a otro.

- Y la posibilidad de construir nuevos
espacios ante la emergencia o la irrup-
ción de un evento.

El archipiélago educativo abre los hori-
zontes de inteligibilidad para recuperar

los procesos educativos que transcurren
mas allá de la escuela.5 En este sentido
concebimos al "archipiélago educativo"
como la multiplicidad de espacios en
los que se constituyen los sujetos de
la educación de adultos, espacios no
fijos, sino inestables, inacabados; espa-
cios que se construyen de acuerdo al
tipo de movimiento que tiene lugar en la
micropolítica.

Si bien, estos conceptos fueron construi-
dos en el marco de esta investigación en
particular, pueden tener un alcance ma-
yor para otras investigaciones. Por el mo-
mento, me posibilitan comprender y ana-
lizar los procesos educativos que se de-
sarrollan en dos zonas de la Ciudad de
México (Cerro del Judío y Tepito) a par-
tir de dos estudios en caso, de centros
populares infantiles, que surgen ligados
a proyectos sociales mucho más amplios,
que la sola atención de los niños peque-
ños.

CONSIDERACIONES FINALES

En los procesos de formación del sujeto
adulto se hace evidente cómo una varie-
dad de los espacios sociales se resignifica
como espacio de prácticas educativas y
prácticas políticas. Tal como se muestra
en esta investigación, los procesos edu-
cativos transcurren más allá del ámbito de
los centros infantiles, los adultos además

5 Cabe aclarar, como se señaló en un intercambio académico sostenido en julio de 1999 con el Dr.
Schugurenski del OISE de la Universidad de Toronto, que si bien dimensionamos los espacios de
formación del sujeto más allá de la escuela, esto no implica desconocer a la escuela como uno de
los espacios privilegiados en la constitución de los sujetos. De ninguna manera se plantearía la
desaparición de la escuela, tal como lo sugiere I. Illich.
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s e
configuran en otros espacios y prácticas sociales, tal como se muestra a continuación:

Espacios de formación del sujeto adulto

Sentidos educativos Sentidos políticos

La presencia de lo político y lo educativo en todo entramado social adquiere un
sentido particular, cuando se reconstruyen proyectos educativos populares que se
articulan con otros procesos sociales. La atención de los niños pequeños se vincula
con la demanda de los servicios básicos, la lucha por la vivienda, el apoyo al proce-
so de paz en Chiapas y al proceso democrático en el país.

Qué y cómo aprenden los adultos cuando se organizan para demandar los servicios
básicos, al trabajar con los niños desplazados y en situación de guerra, en la convi-
vencia cotidiana en un campamento de vivienda, al apoyar a la población ante los

Espacios de aprendizaje, de for-
mación y capacitación

Espacios de formación
Reflexión de la Biblia
Educación en valores

Espacios de encuentro en mo-
mentos de desastre

Espacios de convivencia comu-
nitaria
Educación y valores: solidari-
dad, respeto compartir en la vida
comunitaria

Espacios de atención de los ni-
ños en guerra
Acciones de solidaridad y parti-
cipación ciudadana

Espacios de prácticas de convi-
vencia
Prácticas comunitarias de crianza

Espacios de formación para la
participación y organización co-
munitaria
Construcción de espacios para
tomar la palabra

Centros infantiles

Comunidades de Base

La calle y la casa

Campamento de vivienda

Campamentos de paz

La vecindad

Las manifestaciones

Espacios de formación de la
conciencia

Espacios de lucha de los sec-
tores populares, análisis de la
problemática local y social

Espacios de formación de la
conciencia, participación y
compromiso

Espacios de presión y lucha para
la obtención de la vivienda

Espacios de presión política y
de formación de la conciencia
sobre las necesidades de la
gente

Espacios de prácticas de lu-
cha, de solidaridad y apoyo

Espacios de presión y protesta
Espacios de lucha y fuerza
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desastres naturales, en la atención y el cuidado de los niños del barrio y de sus
propios hijos, por mencionar algunos.

La observación y el aprendizaje vivencial son dos aspectos reveladores acerca de
cómo aprenden los adultos; pero también se destaca que asumirse como parte de un
espacio social implica respetar las reglas que operan en las relaciones sociales que
se establecen entre los sujetos (en el centro infantil, en los campamentos de vivien-
da o en las Comunidades de Base).

El Centro Infantil aparece como el espacio social que articula a todos los demás, se
significa como el lugar formador de la conciencia y de adquisición de conocimien-
tos acerca de la educación de los niños. Los otros ámbitos sociales comparten sig-
nificados relacionados con el sentido de solidaridad, de respeto, de compromiso y
de apoyo entre los sectores populares, también presentes en los centros infantiles;
se conciben así mismos, como zonas de prácticas políticas, de presión, de lucha y
antagonismo y como sitio de prácticas educativas ligadas a la organización de la
comunidad en la defensa de sus derechos y el compromiso de transformar sus con-
diciones de vida.

La construcción y la gestación de los proyectos infantiles populares son asumidas
en su carácter político, pedagógico y  religioso y en su relación con otras prácticas
sociales. En este sentido, se reconoce el vínculo que se establece entre las prácticas
sociales y los sentidos educativos y políticos que los atraviesan.

En este contexto la noción de archipiélago educativo me posibilita señalar tanto a
los espacios de formación del sujeto adulto como a las redes que se tejen en las
relaciones que se producen en el ámbito de la micropolítica, no como islas o espa-
cios estáticos sino en movimiento resultado de la acción política y educativa de las
configuraciones discursivas de los proyectos populares.
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