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PREFACIO

Tal vez sea ese el sentido mids exacto de la alfabetizacion
[v de la formacion]: aprender a escribir su propia

vida, como autor y como testigo de su historia, O sed,
biografiarse, darse existencia, historizarse.

Prefacio de pedagogia del oprinido
E. Fiorni

EL PRESENTE LIBRO es, en parte, resultado del curso Paulo Freire y la
pedagogia critica, realizado en 2006, que tuvo por objetivo general con-
textualizar la propuesta educativa de Paulo Freire en el conjunto de las
corrientes pedagdgicas y analizar sus aportaciones al pensamiento pe-
dagégico contemporéaneo. En esta obra se aproximan textos y trayecto-
rias de profesores y profesoras que hasta ahora parecian desconectados
entre si. La actualizacion de la propuesta {reireana encuentra sentido en
la expresion de los alumnos/profesores orientada a permitir una mejor
comprension y conocimiento de su realidad educativa. Entendemos que
la escritura no es una forma neutra y que la palabra, por ser dindmica
e interpersonal, comporta la accién y la reflexién. Como parte cons-
titutiva de nosotros, el lenguaje y la practica discursiva posibilitan el
autoconocimiento, el situarse/asumirse [rente a los otros por el didlogo,
el ocupar un lugar en el contexto de la educacion,
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PAULO EREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

Consideramos que este sentido mis profundo de fa formacion se
dio en este curso a distancia al actualizar ¢l debate y las practicas peda-
gogicas de quienes participaron en él. Este libro, como continuidad del
anterior, Lecciones de Paulo Freive. Cruzando fronteras: experiencias que
se completan (editado por CLACSO en 2003), se lorna asi relevante er
un contexto socio-politico-educativo de aguda crisis.

El curso Paulo Freirve y la pedagogia critica, llevado a cabo er
el Campus Virtual de CLACSO, fue una experiencia que de ciert:
manera dio continuidad a otras dos: Iaiciacion a la Obra de Pautlc
Freire y Ligoes de Freive Cruzando Fronteiras: Trés Falas gue se comple-
tami. Los tres cursos [ueron realizados en castellano y portugués con
alumnos vy profesores de varios paises de América Latina y ¢! Caribe,
especialmente.

La pedagogia critica alli vivenciada se caracterizé por ser partici-
pativa y por su calidad social expresa en la dimensién emancipadora de
la produccién de conocimientos y la propia humanidad de quienes par-
ticiparon, sin descuidar la riguresidad académica. Por ser una pedago-
gia con continuidad, empapada de vida, problematizadora, abrié otros
caminos y cuestiones a los profesores que buscaron continuar pensando
y haciendo educacién c¢ritica en el mundo contemporaneo.

En la potencialidad creadora que brindé la conexién entre pro-
fesores, alumnos, (écnicos, conocimientos y tecnologia residid la base
del éxito de estos cursos. Cada uno, a su propio rilmo, lono, espacio
y Liempo, [ue desplegando su sensibilidad, curiosidad y conocimiento
para aproximarse a otros ¢n btisqueda de aprendizajes. En esa conecti-
vidad, creemos que alumnos y profesores experimentaron un proceso de
subjetivacién democrdtica al abrirse a otras personas y otros mundos.
Al darse existencia en esta red de formacion, cada uno tomé posicién
frente al conocimiento, al otro, a la élicafestética y a la tecnologia en su
dimension cultural y polifénica,

Las aportaciones de Paulo Freire se abren y nos abren al mundo
para la comprensién y el conocimiento de la realidad, manteniende ta
esperanza como la cspera activa que nos lleva a trabajar compromeli-
dos con el sujeto social, la praxis, la libertad, el didlogo, la autonomia,
las relaciones de poder y la democracia. Por ello, promover, estudiar y
actualizar(nos) a través de la lectura de Paulo Freire como propuesta
tedrico-metodolégica contribuye a entrentar los desafios de la educa-
cion en América Latina ante las politicas neoliberales,

El presente libro entra en esta corriente para hacer historia, pues
recrea la postura critica de quiencs aqui escriben (se escriben), de edu-
cadores que no aceptan la decadencia de las experiencias politicas, na-
rrativas y de afectos e intentan promover un territorio educativo demo-
eralico, con identidad propia.



Prefacio

Con la [inalidad de valorizar el didlogo, el volumen se organizo en
dos partes principales que conversan entré si: la primera, “Por una educa-
cién popular critica”; y la segunda, “Por una pedagogia participativa”.

Este libro-red, por considerar la praxis, el esfuerzo y las condicio-
nes de realizacién de cada participante, llama a no continuar producien-
do homogeneidades debilitadoras deliberadamente y a ser sensibles ala
heterogeneidad del potencial creador de los que aqui se manifiestan.

Margarita Vicloria Gomez

Jason Malfra
Anderson Fernandes de Alencar
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PRIMERA PARTE

POR UNA EDUCACION
POPULAR CRITICA



Priscilla Carballo Villagra*

UNA EXPERIENCIA DE
EDUCACION POPULAR SEGUN
PREMISAS DE LA PEDAGOGIA CRITICA

EL PRESENTE TRABAJO remite a una experiencia de educacion
popular realizada en el marco de un proceso sindical de organizacion
y capacitacién con trabajadores pertenecientes al sector de endere-
zado y pintura automotriz en el Area Meltropolitana de San José de
Costa Rica.

Se toma esla experiencia como referente pues se considera que
constituyd un proceso de educacién no formal que permitio efectuar
algunas reflexiones con los sujetos involucrados, y porque se trata de
un trabajo que generé un importante impacto -no séle en ¢l ambito
personal, sino también politico— en quienes estuvieron involuerados en
él. Ademads, porque reflexionar sobre la propia practica es un ejercicio
fundamental para aquellas personas que plantean un compromiso por
la transformacién social desde el trabajo con las bases. Y este articulo
€s un pequeno aporte a tal reflexion.

La intencién de este texto es pensar acerca de una experiencia a
partir de la pedagogia critica, tomando como base las reflexiones que

* Docente e investigadora de la carrera de Trabajo Sacial, Sede de Occidente de la Uni-
versidad de Costa Rica. Ha desarrollado experiencia de trabajo sindical y trabaje con
jovenes de sectores popularesen el drea urbana de ese Pais.
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fueron realizandose en el proceso del curso Paido Freirey la pedagogia cri-
tica, impartido por CLACSO y el Instituto Paulo Freire de Brasil durante
el segundo semestre de 2006, y particularmente a partir de seis premisas
que consideramos centrales en ¢l andlisis de esla experiencia concreta.

Se analiza el proceso seguido en dos afos de organizacion sindi-
cal (2003-2004) y, dado que la experiencia no se encontraba sistematiza-
da, se recurre a materiales tales como: planificaciones, boletin mensual,
cartas enviadas a instituciones, minutas de reuniones, sintesis de capa-
citaciones, etcétera.

Se inicia con algunos elementos basicos del contexto en el que
se desarrolla el proceso de educacién realizado con la poblacién y se
destacan elementos como el perfil de las personas con quienes s¢ ra-
bajé y las actividades llevadas a cabo, para posteriormente analizar la
experiencia vivida.

;CON QUIENES SETRABAJO?

Los trabajadores del sector eran hom bres; la mayorfa no habia termi-
nado la primaria; muchos de ellos migraron del campo a la ciudad, y
en este escenario aprendieron y desarrollaron el oficio. Ademas, existia
en el sector un niimero considerable de trabajadores nicaragiienses y
menores de edad.

El proceso se inicia con quince trabajadores y en el transcurso de
la experiencia llegan a ser cincuenta afiliados. Sin embargo, los alcances
logrados beneficiaron a un nimero mucho mayor de trabajadores, pues
muchas de las gestiones involucraban avances para el sector laboral en
general.

La organizacién de este sindicato para ¢l caso de Costa Rica, don-
de el sindicalismo en el sector privado es practicamente imposible por
la represion y persecucion a irabajadores y trabajadoras, fue un logro
importante a pesar de ser una organizacion pequena.

El sindicato surge por iniciativa de los mismos (rabajadores, que
comienzan a articularse porque uno de ellos muere, y en el hospital les
comunican que este dltimo tenfa altos fndices de plomo en la sangre,
elemento que eventualmente podia tener relacion con el trabajo que rea-
lizaba. Ello preocupa a los olros trabajadores por su situacion de salud.

El colectivo no concebia claramente qué lipo de organizacion
Jlaboral queria conformar, por lo que se llevé a cabo un proceso de ex-
plicitacion de las potestades legales de cada una de las instancias de
organizacion popular existentes en la legislacién del pais (cooperativas,
asociacién solidarista, sindicatos, etcétera).

Finalmente, el colectivo define que la organizacidon que cumple
con sus expectativas de defensa y mejora de su situacién como trabaja-
dores es un sindicato.

18
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Luego de esta decisién, el grupo se vincula a una otganizacién
sindical mayor con una larga trayectoria en el sector publico, llamada
Asociacién Nacional de Empleados Publicos y Privados (ANEP), que
les brinda un espacio para reuniones, asi como también asesoria legal
y sindical,

:QUE PROBLEMATICAS PRESENTABA ESTE SECTOR LABORAL?
En Costa Rica, la experiencia de organizacion sindical en el sector pu-
blico es muy escasa. Ademas, existe poca informacién sobre las condi-
ciones laborales de seclores concretos, por lo que al iniciar el proceso
organizativo no se contaba con informacién del sector ni siquiera en
relacién con la cantidad de talleres que operaban en el pais,

Por ello, a partir de la constitucién de Ia organizacién como sin-
dicato, comienza a trabajarse con el grupo un diagnéstico de las pro-
blemalticas comumes que presentaba el sector, entre las que se ubican
las siguientes:

- latotalidad de los trabajadores no se reportlaban en planillas para
acceder a un seguro estatal, y en muchos talleres sélo se reporta-
ba una parte de la totalidad de la poblacién existente:

- pocos trabajadores contaban con pélizas de seguro que los cu-
brieran por accidentes de trabajo, a pesar de la peligrosidad de
su labor;

- no se pagaban correctamente aguinaldos, cesanttias, vacaciones,
ete., pues, como su condicién de trabajadores no estaba regulada
ni inscripta oficialmente en ningtin lugar, quedaba a disposicion
del patrén abonar o no estos derechos;

- algunas de estas empresas ocultaban [a relacion laboral existente
mediante supuestos contratos a destajo, pero en la realidad man-
tenfan todas las condiciones de una relacién laboral (horario, re-
muneracién periodica, subordinacién);

- en muchos casos, las instalaciones careefan de los ¢spacios sani-
tarios y de consumo de alimentos minimos necesarios. Por ello,
los trabajadores comian al lado de las pinturas con los olores
de los toxicos o con los compresores encendides, soportando un
ruido ensordecedor;

- los trabajadores estaban expuestos a una serie de sustancias toxicas
como pinturas, solventes ¥ otros quimicos que entraban en conlacto
con sus cuerpos cuando los inhalaban al pintar: también se exponian
a las particulas de los removedores, que entraban en contacto con
su piel y sus ojos. Dichos productos tienen un alto nivel de peligrosi-

19
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dad tal y como lo enuncian sus etiguetas, y atentan contra la salud si
no se utiliza el equipo de proteccién adecuado. Algunos ejemplos de
los efectos que causan en el organismo son: dafio permanente en el
cerebro y el sistema nervioso, irritacién de piel y ojos, irrilacion del
sistema nervioso. Dicha informacién fue tomada de las etiquetas de
los respeclivos productos, recolectadas por los mismos trabajadores.

;QUE TRABAJO SE REALIZO DESDE EL SINDICATO?
El sindicato estaba en proceso de formacioén, y paralelamente a e
llevaba a cabo las primeras gestiones para exigir a las instituciones co-
rrespondientes que hicieran estudios de la situacién del sector, por lo
que el trabajo se dividia en dos grandes ejes: consolidacion del sindicato
y denuncia de la situacién ante instituciones vinculadas al seclor.

La tarea que se realizé con los trabajaderes consisiié en las si-
guientes actividades,

- Cupacitacion: se generaron espacios de lormacién permanente en
temas de interés. Este aspeclo se inicié con conocimientos basi-
cos de sindicalismo, legislacién existente, etc., y luego se intento
desarrollar temas mas amplios como globalizacién, etcétera.

- Afiliacién: se crearon una serie de estralegias de afiliacion e invi-
tacién de nuevas personas al sindicato. Se trataba de un elemen-
to con un alto grado de dificultad, pues no era posible abordar
a los trabajadores en los centros de trabajo. Se tomaron dos es-
trategias para acercar personas al sindicato: primero, entregar
material informativo a la salida de as empresas; segundo, con-
tactar a las personas del sector en los barrios populares en los
que habitaban.

- Integracion: se promovieron actividades de acercamiento con fa
ANEP para estar al tanto de sus acciones y tener una participa-
cion activa en el proceso de toma de decisiones.

- Salud ocupacional: se difundié informacion y se realizaron ges-
tiones en las instituciones respectivas para lograr la creacion de
un estudio en relacién con la toxicidad de los productos.

- Pdlizas de riesgo del trabajo: se efectuaron procesos de denuncia
de la evasién que se daba en los talleres, y se solicité que los de-
partamentos de inspecciones realizaran visitas a los centros de
trabajo.

- Salarios: se intenté promover el estudio de los montos salariales
para el sector ante una instancia tripartita (la Comisién Nacional
de Salarios).

20
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- Seguro social: se denuncié la situacién ante la inslitueién respec-
tiva y se solicitaron visitas a los centros de trabajo.

La dindmica de trabajo consistié en reuniones de la junta directiva del
sindicato cada semana durante ¢l primer afio, y cada quince dfas du-
rante el segundo. Ademas, se emitia un bolelin mensual para mantener
informadas a las personas que no podian asislir a dichas reuniones,

Para el presente trabajo interesa analizar principalmente la din4-
mica seguida en las reuniones y en el proceso de capacilacidn llevado a
cabo con los trabajadores, pues era este el espacio en el cual se praducia
un proceso de educacion con ellos.

ANALISIS DE LA EXPERIENCIA A LA LUZ DE ALGUNAS PREMISAS
DE LA PEDAGOGIA CRITICA

La experiencia realizada con estos trabajadores es am plia, por lo que
interesa en este punto vincular algunas de estas situaciones con varias
premisas de la pedagogia critica. A continuacién presentamos fas prin-
cipales reflexiones.

LA EDUCACION FORMAL COMO LEGITIMADORA DE LAS ASIMETRIAS

La educacién formal segiin la pedagogia critica mantiene una rela-
cién estrecha con la intencionalidad de las clases dominantes, pues los
elementos que se establecen en el curriculum de la educacion formal
obedecen a estos intereses de clase. Ademads, las asimetrias entre tra-
bajadores con educacién profesional y aquellos que sélo ostentan un
oficio resultan de utilidad para la divisién social del trabajo del sistema
capitalista (Gadotti, 1998).

En el proceso realizade, se analizé que existia en los miembros
del sindicato una nocién de minusvalia en relacién con las personas que
sf tenfan algin nivel de escolaridad universitaria; y que ello se reforza-
ba en la relacién con los patrones, quienes hacian uso de este lransito
académico para minar los derechos de estos trabajadores y desacreditar
las demandas que ellos les planteaban.

Este es un elemento importante, pues la educacion formal brinda
eslatus y poder a quien la tiene, por lo que genera fuertes asimetrias y
problemas de autopercepcion en los colectivos populares. Por ejemplo,
cuando los trabajadores debfan plantear su problemdtica en una reunién
con funcionarios de instituciones, lo hacfan con gran temor, no sélo por la
relacién de poder desigual con sus patrones y la eventual represion, sino
por la forma y el lenguaje con que era socialmente correcto expresarse.

Uno de los ejercicios que se realizé en ¢l proceso era evidenciarles
a los trabajadores que, al ser ellos quienes vivian las injusticias, eran
ellos quienes debian plantearlas en las reuniones con instituciones, Ello
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PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

se hacia para contrarrestar una tendencia a delegar en la promotora
sindical la representacién en actividades piblicas.

La presién que genera la ausencia de la educacién formal en el
desenvolvimiento de los colectivos populares privilegia socialmente la
nocién de la educacién formal, lo que implica a su vez privilegiar la
cultura oficial, evidentemente vinculada a los intereses de las clases do-
minantes. Tal como lo plantea José Eustaquio Romao (2006: 1):

A lo largo de la historia de las sociedades estratificadas, las
producciones y expresiones de las clases hegemadnicas o por
ellas controladas han constituido la denominada “cultura eru-
dita”. Y, por ella ser la expresion de los que tienen poder, casi
siempre, aparece como la finica que debe ser transmitida a las
fuluras generaciones, como si luviese la garantia de la eleva-
cién de los seres de la especie a niveles superiores de actuali-
zacién de sus potencialidades especificas.

A partir de esto, resulta notorio el papel que cumple la educacién en la
autoafirmacién o no de los colectivos, y como esta es utilizada por parte
de algunos sectores —en esle caso, los patrones— para desacreditar a los
otros nio escolarizados.

Esto debe entenderse como reflejo de una sociedad en la que se
define que el conocimiento vilido es el conocimiento de los opresores,
por lo que se aprende, por ejemplo, la historia oficial de los opreso-
res, sus presidentes, sus logros, sus referentes de ideniidad nacional.
Lo perverso de la situacién es que, en tanto un oprimido conorca s6lo
la historia y el saber generado por los opresores que es plasmado en el
curriculum educativo, y desconozca su propia historia, le es mas dificil
comprender su situacién y emprender acciones de cambio.

Esta omision de la historia y el conocimiento generados desde
los oprimidos en la educacion oficial implica una forma profunda de
desacreditar y negar la experiencia de vida y el conocimiento generados
desde estos sectores, por lo que tiene una intencionalidad claramente
ideologica en tanto falsa conciencia.

EL CAMBIO SOCIAL SE REALIZA DESDE LOS OPRIMIDOSY LAS OPRIMIDAS
Esta premisa plantea que las posibilidades de cambio en las sociedades
s6lo pueden generarse desde la experiencia de los oprimidos. En pala-
bras de Paulo Freire:

Ahf radica la gran tarea humanista e histérica de los oprimi-
dos: liberarse a sf mismos y liberar a los opresores. Estos, que
oprimen, explotan y violentan en razon de su poder, no pueden
tener en dicho poder la fuerza de la liberacién de los oprimi-
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dos ni de si mismos, Sélo el poder que renace de la debilidad
de los oprimidos serd lo suficientemente fuerte para liberar a
ambos (Freire, 1994; 2).

Interesa destacar esta premisa, ya que durante la experiencia con el sin-
dicato se tuvo la oportunidad de entrar en contaclo con los sectores que
tertfan algtin nivel de decisién en el cambio de la situacién de los traba-
jadores, principalmente con los empresarios duefios de los talleres.

En estos encuentros resulté evidente el desinterés de los patrones
por la situacién de los trabajadares, y ademds la imposibilidad de ver a
los trabajadores como sujetos de derechos.

La constante desacreditacién de la que fueron objeto sus deman-
das y la lucha que debisé llevarse a cabo para que fueran incorporadas y
asumidas como vélidas demostraron la imposibilidad de ver al otro por
parte del sector que detenta el poder.

Por ejemplo, en una reunién que se realizé con la Comisién Na-
cional de Salarios ~una instancia estatal tripartita en la que participan
el Estado, los sindicatos y los empresarios v a la que se acude para
plantear la necesidad de revisar los montos salariales estipulados para
el sector-, el representante de los empresarios respondi6 a las demandas
del sindicato diciendo que los trabajadores del sector automotor eran
borrachos y vagos y que por eso existian problemas con los pagos. O sea,
desde su l6gica, desacreditarlos moralmente era su forma de legitimarla
violencia que se ejercia sobre ellos al pagarles salarios de hambre.

Se evidencia asf la imposibilidad de los opresores de ver a los
otros, pues estdn tan ocupados desacreditdndolos y explotdandolos que
son incapaces de verlos mas que como insumo de produccién. Y se ha de-
mostrado también que la responsabilidad por visibilizarse corresponde
a los oprimidos, pues el opresor niega incluso la condicién humana del
oprimido, como una forma de justificar la violencia que ejerce sobre &I,
' Esta es la base de la relacién de opresion en la actual sociedad, en-
tender al otro como no-humano. Y, en tanto se lo deshumaniza (como se
hacfa antes con las mujeres o las poblaciones indigenas), se pueden ejer-
cer sin cargo de conciencia el poder y la violencia contra los no-persornas.

LA RELACION DE OPRESION DE LOS TRABAJADORES HACE QUE
MUCHAS VECES SE MIREN ENTRE S COMO ENEMIGOS

Esta reflexion es valida en cuanto no se pretende idealizar a los grupos
populares, sino intentar comprender el proceso de opresién en el que
se encuentran y las contradicciones que se generan en ese contexto.
Plantea Romio (2006: 5):

De hecho, en la relacién opresor/oprimido esta la mediacién
de la situacién de opresién. El oprimido, en su impulso, en
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su movimiento lransformador, puede tomar dos caminos: o
&l busca alzarse a la posicién dominante, llegando, eventual-
mente, a intentar derrotar y sustituir al opresor, o lucha para
mudar la situacién de opresion.

Es decit, los oprimidos deben elegir si reproducen el patron de opresién
o intentan cambiar la 16gica ejercida, y esto ocurria en el sindicato con
una serie de contradicciones que se generaban entre los miembros.

Se dio, por ejemplo, el caso de un trabajador al que despidieron
de su trabajo; en su lugar contrataron a un traba jador de Nicaragua
_uno de los focos de migracién més importantes.hacia Costa Rica-, a
quienes se suele contratar con salarios inferiores a los de los costarri-
censes, En medio de su situacion de desempleado, el lrabajador costa-
rricense plantea al sindicato que, como la mayoria de los trabajadores
nicaragiienses en el sector son indocumentados, este debe promover
que se radicalicen los controles migratorios en el sector laboral y que
sean deportados.

En la situacién de opresion extrema, que implicaba quedarse sin
trabajo para mantener a su familia, este trabajador no puede ver quién
es el otro que le esta provocando tal situacion, y lo que hace es mirar
hacia su igual para agredirlo.

Momentos criticos del grupo como este son los que deben Lra-
bajarse politicamente. En ese momento no se hizo y se entendié como
una cuestion coyuntural. Se trata de un desencuentro importante, pues
sc podria haber reflexionado criticamente con el colectivo para aclarar
politica y éticamente la situacién vivida por este trabajador.

En relacion con esta reflexion, Freire plantea dos preguntas que
resullan clave en un proceso de organizacién popular en tanto permiten
hacer un andlisis de los actores sociales y las posibilidades y escenarios
para luchar por la mejora de la situacion: ¢con quién esloy? y ¢conlra
qué y quién estoy? (Freire, 1997: 3).

Es decir, la explicitacién y la toma de conciencia del lugar en la
situacién social en la que se encuentran los sujetos, el conocimiento de
las causas que generan esta situacién y quicnes mas la viven, son cues-
tiones fundamentales en un proceso de acompanamiento con sectores
populares. Pero igualmente importanle ¢s ver al otro que ha generado la
situacién de opresion y el desarrollo histérico que ha llevado a esto.

REALIZAR UN PROCESO DE EDUCACION IMPLICA RECONOCER LA
AUTONOMIA DE LOS SUJETOS

Esto significa que a los sujetos se los acompana en ¢l proceso, se aprende
de su experiencia, se apunta a hacer una retlexion del contexto de opre-
si6n y a que vean al opresor gue tienen dentro, como lo plantea Freire;
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pero fundamentalmente se debe reconocer la posibilidad de los sujetos
de elegir el cambio que implica el reflexionar sobre su propia vida.

En el caso de estos trabajadores, se trata de sujetos masculinos
en un contexto cultural concreto, que suelen tener dindmicas complejas
de ejercicio del poder en los espacios en los que se encuentran, sea tra-
bajo, familia, comunidad, etc. Un proceso de formacién debe partir de
entender a estos sujetos en su contexto para no idealizarlos o satanizar
los, y lograr comprender las dindmicas de conformacién de identidades
masculinas que €] sistema genera,

No obstante, un proceso no puede quedarse en la mera compren-
sién de las causas culturales que los llevan a actuar de determinada
manera, sino que debe apuntar de alguna lorma a generar la posibili-
dad de que los sujetos puedan verse desde sus propios ojos, se piensen
desde otras formas de relacionamiento posible, y decidan si quieren
seguir tomando parte en las l6gicas de poder de las que clios también
son victimas,

Sin embargo, un proceso de educacion implica reconocer en todo
momento la eleccién de los sujetos —en este caso, los trabajadores del
sindicato—, quienes deciden el lugar que ejercen en la relacion de opre-
sién en los otros escenarios.

La persona que acompaiia el proceso es una parte, pero no puede
asumir una posicion mesidanica que intenta sustituir la responsabilidad
que tienen los sujetos de decidir sobre su propia existencia.

ELTRABAJO CON GRUPOS ES UN TRABAJO POLITICO

Al estar frente a un grupo, la persona que acompaiia el proceso estd asu-
miendo una responsabilidad que implica una intencionalidad politica,
por lo que es imposible hacerlo con neutralidad.

En tanto se tenga clara la dimensién pelitica de este trabajo, es
posible reflexionar sobre la posicion élica que debe mantenerse en ¢l
proceso realizado. Esta posicion debe pasar fundamentalmente por ¢l
reconocimiento de los otros en la complejidad y contradiccién que esto
implica.

Tal reconocimiento supone acercarse a su mundo, ¢n este caso,
a su machismo, a la familia, a las estrategias de sobrevivencia y sobre
todo a la representacién social que ellos hacen de su experiencia de
vida. Es decir que, para conocer, es necesario estar ¢n la ealle con las
personas. Existen experiencias que sélo se conocen viendo y sintiendo
con los sujetos, porque hay situaciones humanas que ningan libro pue-
de explicar.

En la experiencia que compartimes en cste arliculo, se estuvo
trabajando con un colectivo de personas de sectores populares, trabaja-
dores violentados estructuralmente en todos los ambitos de su vida, por
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lo que posicionarse politicamente a favor de los oprimidos conslituye
ante todo una cuestion ética.

El reconocer a los olros y reconocerse en los otros es una de las
luchas que deben emprenderse en un contexto totalmente violentado
y violentador como el de la sociedad actual, y ello implica conocer la
expetiencia de vida de estos grupos oprimidos.

DEBE REALIZARSE UN CAMBIO EN EL PAPEL DE LAS PERSONAS
FACILITADORAS

La pedagogia critica plantea como elemento fundante la ruptura con la
préctica del educador o educadora tradicional, que asume la neutrali-
dad y el distanciamiento humano del grupo con el que trabaja, remitien-
do a una labor educativa meramente técnica.

Desde esta pedagogia se propone, como lo plantea Maria Teresa
Nidelcofl, un “profesor-pueblo” que asuma estar con €l grupo acompa-
fando su experiencia cotidiana y su condicién de opresion (Nidelcoff
en Gadotti, 1998: 17).

Esto evidentemente conlleva un proceso de reflexién inlerna e
implica que la persona que acompafia y facilita un proceso de educa-
cién popular pase individualmente por un proceso de concientizacién.
Es decir, hay preguntas fundamentales que la persona que acompana
el proceso debe hacerse, como afirmabamos anteriormente; preguntas
que el mismo Freire propone en sus escritos: ¢Con quién estoy? ¢Contra
quién estoy? ¢Cémo trabajo con los otros desde un lugar de humildad
y horizontalidad? ;Quiénes son los otros? ¢Cuédnto de mi hay en ellos y
cuanto de mi no hay en ellos?

Implica tomar conciencia, primero, de las propias situaciones de
opresion —material o simbélica- que la persona haya pasado, y a partir
de ello acompanar més cercanamente la experiencia de otros y otras.

Este es un elemento importante, pues muchas veces se piensa
que, por haber cursado una carrera universitaria y contar con un titulo,
las personas no han tenido experiencias de exclusién y se relieren a los
procesos de vida de los otros sin analizar sus experiencias de violencia.
Es necesario recordar que la actual sociedad se encuentra estructurada
a partir de asimetrias de distinto tipo -género, elnia, opcién sexual, ete—~
que tocan de diferente forma las experiencias humanas.

En esta experiencia, la facilitadora del proceso estaba claramente
marcada por su historia personal, como joven de sectores populares y
parte de una familia trabajadora del sector automotor.

Asi, el nivel de involucramiento cruza historias personales, yaque
la posicion politica justamente tiene que ver ¢on la historia vivida, en
conlextos de pobreza y exclusién -sea encarnada o vivida por olros u
otras— que marcaron la ruptura inicial.
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REFLEXIONES FINALES

Estas reflexiones, sustentadas en los aportes de Paulo Freire y otros auto-
res vinculados a la pedagogia critica, permilen analizar una experiencia
tanto desde el punto de vista pedagégico como politico, posibilitando
una concepcién integradora del trabajo realizado. Hoy mas que nunca
estas reflexiones del accionar son necesarias para aprender y pensar el
acompafiamiento que llevamos a cabo con los otros y otras,

Desde esta perspectiva, el trabajo que se efectué con el sindica-
to fue una experiencia importante, dado que permitié a la facilitadora
acercarse a la sitluacién de opresion en la que vivian los trabajadores,
y a ellos les sirvié para comprender que organizdndose y analizando
su situacién de opresidon podrian lograr mas avances que peleando de
manera aislada.

Esto posibilité romper con la légica individualizanle que prima
en la sociedad pues, en tanto los trabajadores se reunieron con otros
que vivian su misma situacién, comprendieron que existian condiciones
sociales, mas alla de la particularidad de cada centro de trabajo, que
generaban tal condicidon de opresion.

Precisamenle a eslo refiere Freire cuando plantea que el wrabajo
con grupos es ante lodo un ejercicio de esperanza, pues se debe recordar
que el cambio llega a partir de pequeiias experiencias que, a pesar de
sus encuentros y desencuentros, logran articular iniciativas y fuerzas
para concretar acciones de mejora en las condiciones de vida de los
colectivos humanos.

En este momento, la pedagogia eritica y el aporte de Paulo Freire
a ella, resultan fundamentales para realizar y analizar esfuerzos de tra-
bajo con colectivos, pues las situaciones de opresién siguen estando
presentes, hoy mas que nunca. Por tanto, el pensamiento desmitificador
y esperanzador que esta corriente ofrece ticne gran vigencia.

Posicionarse a favor de los oprimidos desde experiencias como
esta es, ante todo, posicionarse a favor de la humanizacién de las
relaciones sociales, en un contexto donde cada vez mas el mercado
es el centro de la dindmica social. Es la posibilidad de poner en el
centro de atencién de las relaciones sociales la vida de las personas
y no el capital.
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EDUCACION POPULAR, CULTURAE
IDENTIDAD DESDE LA PERSPECTIVA
DE PAULO FREIRE

ESCENARIO ACTUAL DE LA PEDAGOGIA CRITICA
LATINOAMERICANA

Ver de nuevo lo antes visto casi siemnpre implica ver
angulos vo percibidos. La leciura posterior del inmundo
puede realizarse de forima mds critica, nienos ingena,

Mds rigurosa.

Paulo Freire, 1997

La pedagogia critica se inserta en las corrientes pedagdgicas y signi-
fica un punto de partida para problemalizar y convertir la educacién
en una herramienta al servicio del cambio y la transformacion de las
sociedades latinoamericanas. Tampoco puede dejar de mencionarse el
impacto de las concepciones de la pedagogia critica europea, que influ-
yeron sobre el pensamiento social de la regién a partir de la década del
sesenta, en la que el brasilefio se situé con propuestas pioneras. Una

* Licenciada en Psicologia, Universidad de La Habana. [nvestigadora del Grupo de Estu-
dios sobre Juventud del Centro de Investigaciones Psicoldgicas v Socivlogicas (CI1PS),
Cuba.
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suerte compartida para la pedagogia critica y latinoamericana que sur-
giera en ese escenario: la propuesta de educacion popular que desarrollé
Paulo Freire.

Para una aproximacién teérica y metodolégica contextualizada
en los momentos actuales de la educacién, las principales herencias
del pensamiento de Freire a tener en cuenta deben estar asociadas a
su funcién critica, como proceso que debe nutrirse de la realidad del
presente én pos de reconstruir continuamente sus métodos educativos,
articulados a la practica educativa,

Esta problemdtica nos lleva a reflexionar acerca del déficit de las
politicas educacionales en la regién y su impacto en la [uncion y efee-
tividad de la educacién como derecho pleno del hombre. Las nuevas
polfticas y agendas educacionales que hoy emergen demandan un pro-
prama educativo integral compromelido con el cambio, que parta de
una educacién abierta, responsable, crilica.

Para la pedagogia actual resulta necesario, ademds, incentivar
aprendizajes creativos, transformadores e innovadores, que son clave
en yna formacién integral ante las demandas profesionales que exige
la vida contemporénea, completamente informatizada, globalizada y
capitalizada.

La pedagogia no debe descuidar, en ninguno de los niveles de en-
sefianza, la lormacién de valores morales, éticos, politicos y espirituales,
que con seguridad son los que aseguraran el compromiso de las nuevas
generaciones con las transflormaciones sociales mds justas y equitativas
en los diferentes ambitos sociales, econémicos y politicos que demanda
la complejidad del mundo actual. La nueva pedagogia critica, renovada
y profundamente humanista, debe considerar que constituye como nun-
ca antes un instrumento para ¢l cambio social latinoamericano.

Por su parte, la escuela se erige como espacio estructural ¢ institu-
cional de las sociedades para reproducir su ideologia y ejercer el poder.
Bourdieu y Passeron sostuvieron que “la escuela se constilufa en ¢l ins-
trumento m4s acabado del capitalismo para reproducir las relaciones de
producciony la ideologia del sistema” (Gadotli, 2006b: 1). En tal sentido,
las tendencias actuales muestran cémo las escuelas privadas lalinoame-
ricanas responden a una educacion gue se convierte en servicio y ofer-
ta del mercado pues, en tltima instancia, reproducen las concepciones
ideol6gicas capiltalistas de las que son parte y a las cuales se deben.

La condicién de subdesarrollo y de capitalismo dependiente peri-
férico revela la precariedad de la educacién latinoamericana. Su carac-
ter de pedagogia dependiente atn no ha sido superado, pues con mayor
[uerza se asumen los modelos neoliberales globalizados de la educacion
capitalista del mundo desarrollado. Por otra parte, se ha condicionado un
conformismo ante las problematicas educativas urgentes de la region. En
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algunos casos, resulta imposible pensar en superar los fndices de anal-
fabetismo tan altos, si se tiene en cuenta que los provectos educativos se
privatizan y quedan aplazados en las agendas de las politicas estatales.

Con las nuevas férmulas neoliberales en las politicas educativas, se
pretende privatizar cada vez mas los ambitos educacionales priblicos en
todos sus niveles de ensefianza y con ello disminuir el presupuesto estatal
para la educacién. Sin embargo, la agenda de las ciencias sociales com-
prometidas debe enfrentar este reto. “La contribucién al debate consiste
en seguir pensando a la educacién publica latinoamericana en un con-
texto resignificado, teniendo como base una accién politico-pedagégica
alternativa a la propuesta de privatizacion actual” (Gomez, 2002: 222).

Una alternativa que puede ofrecer la pedagogia reside en estable-
cer un eje comin que articule y sistemaltice el pensamiento actual de
la pedagogia critica latinoamericana. En efecto, las complejidades de
las realidades de nuestra regién han propiciade un ctmulo de teorias
acerca de la educacién, Aunque muchas muestran un agotamiento del
modelo tedrico critico en funcion de su distanciamiento con la préctica,
la pedagogia critica demanda “analizar los fenémenos educativos desde
una perspectiva social considerandolos fundamentalmente como proce-
sos de reproduccién y de transformacién cultural” (Russo, 2002: 135).

Lograr verdaderas transformaciones en el dmbito educativo de
la regi6n es una deuda aiin pendiente para la agenda de las ciencias
sociales y, en especial, para la pedagogia critica contextualizada en cir
cunstancias actuales.

En todo caso, la pedagogia propuesta por Paulo Freire se sitfia
comgo pionera para América Lalina, al heredarnos el camino de la edu-
cacién popular. Su obra redimensiona una nueva concepcion de la reali-
dad social, por medio de la cual se hace posible reinterpretar la sociedad
y la historia a la luz de los nuevos cambios sociales, culturales, econ6-
micos y politicos de la regién.

Un camino posible para repensar el andar y proyectar las nuevas
utopias del cambio y la transformacién educativa y social que urgen en
la regién latinoamericana,

EDUCACION POPULAR DESDE LA PERSPECTIVA FREIREANA
Para situar cualquier andlisis acerca del concepto de educacion traba-
jado por Paulo Freire, es necesario partir del reconocimiento de la im-
portancia, pertinencia y vigencia de su concepcién de educacion popular
como practica educacional y como una teorfa pedagégica para los liem-
pos presentes, vélida en el contexto latinoamericano y extendida incluso
al resto del mundo.

El alcance mayor de los principios basicos que constiluyen la
propuesta de educacién popular de Paulo Freire -la concientizacién
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y la pedagogia del oprimido- conforma una posibilidad acertada para
construir y reconstruir la teoria pedagégica en la medida en que se re-
laciona con la practica y los saberes populares. “Es una pedagogia para
la transicién social, v por tanto define su actividad educatliva como una
accién cultural cuyo objetivo central puede resumirse en el término con-
cientizacién” (Torres, 2002; 36-37).

Esta concepcion de la educacion vino a reajustar otros modelos
que existfan, al asumir la educacién como un proceso sistematico de
participacién, formacién e instrumentacion de practicas populares, cul-
turales y sociales. De alli la particularidad y relevancia de este enfoque
nacido en un contexto conservador, en el que, por una parle, se movie-
ron las estructuras de poder establecido, volviéndose mas democritico
y participatlivo el proceso educativo; por otra parte, emerge medianle
¢l una propuesla critica, de denuncia hacia las problematicas sociales
fundamentales. Ello se da, precisamente, medianle la concientizacion de
la participacion popular, que constituye el principal efecto de alcance y
ruptura de la concepcion de educacion critica latinoamericana.

Conciencia de participacién popular significa una propuesta edu-
cacional de apertura, de redelinicion de los actores sociales y sus fun-
ciones, que rompe con las formas tradicionales de educacion, con las
estructuras y la institucionalidad establecida, asi como también impone
una nueva distribucion del poder del pueblo y del acceso ptiblico y par-
ticipativo a la educacion.

Hugo Russo, al sistematizar la pedagogia liberadora de Freire,
toma en cuenta las siguientes variables: “La participacién activa de
la pareja educadorfeducando, el didlogo como forma estratégica para
alcanzar el aprendizaje y la necesidad de interpretar el mundo vivido
como primer compromiso para tornar el mundo en historia” (Russo,
2002: 145).

En este marco, situar al sujeto oprimido freireano en cuanto movi-
lizador de la emancipacién humana constituye otra de las dimensiones
relevantes de su propuesta. Este sujeto oprimido no sélo debe librarse
de la opresién mediante el proceso educativo, sino promover cambios
en las estrucluras existentes y en las relaciones de poder. Al decir de
Freire, “ahi radica la gran tarea humanista ¢ histérica de los oprimidos:
liberarse a si mismos v liberar a los opresores” (Freive, 1994: 2).

Asi la pedagogia de Freire se convierte en una pedagogia crilica,
liberadora y problematizadora del ambito educativo y social; y olrece
una propuesta revolucionaria, en tanto el sujeto educando, mediante su
participacién, se convierte en actlor indispensable al redimensionar la
realidad social que le es propia.

Las dimensiones de la propuesta participativa en el proceso edu
cativo entre el educador/educando constituyen un espacio comun el
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el proceso de aprendizaje social: la responsabilidad, percepcién, com-
prensién y conocimiento de la realidad se convierten en un hecho com-
partido. No obstante, el hecho de ser un proceso gradual de aprendizaje
mutuo demanda necesariamente la transformacion v el cambio, donde
los educandos constituyen actores esenciales. “Esta ensefianza y esle
aprendizaje tienen que partir, sin embargo, de los ‘condenados de la tie-
rra’, de los oprimidos, de los desarrapados del mundo y de los que con
ellos realmente se solidaricen” (Freire, 1994: 2).

Desde la herencia freireana, los proyectos de educacién popular
contextualizados en el presente deben enfreniar la relacion que ha exis-
tido entre el Estado y la institucionalidad educacional, en especial en la
esfera piblica, que no ha apostado por mayor coherencia e integracién
de sus politicas educacionales. En este caso, el papel del Estado en la
educacién ha sido desplazado por otras instituciones como las ONG,
que tienden a suplantar as funciones estatales en materia de politicas
educacionales. Un espacio oportuno para la educacién popular; en tie-
1ra que es de nadie, como recuerda el viejo refran.

Aunque las ulopias son posibles, el proceso de educacién popular
para potenciar una real participacion necesita de implementacién en la
practica de propuestas metodolégicas que se actualicen en funcién de
la complejidad social y las carencias educativas.

Disefar e implemnentar politicas educacionales integrales, conec-
tar instituciones y agentes sociales, asi como articular perspectivas y
enfoques educacionales de la educaciéon popular, pueden ser estrategias
‘que aseguren la perdurabilidad y supervivencia de la propuesta freirea-
na, como un enfoque acertado y actualizado para la region.

La realidad actual, precisamente, nos plantea nuevos retos y
caminos gue a veces se integran y otras se bifurcan. Esta experiencia
latinoamericana tiene mas potencialidades para provocar el cambio
esperado, que comparta el espacio para que ocurran profundas re-
voluciones y transformaciones educacionales y sociales, Se trata de
hacer de la educacién popular un verbo presente, y con ello hacer de
la educacién una de las metas ineludibles desde la propuesta freireana
contextualizada en estos tiempos.

CULTURA E IDENTIDAD DESDE LA PRAXIS PEDAGOGICA
FREIREANA

La tierra que la gente ama, de la cual habla, a la gue
se refiere, liene siempre un espacio, una calle, una
esquina, un olor de fierra, un frio que corta, un calor
que sofoca, un valor por el gue se lucha, una caricia,
una lengua gue se habla con diferentes enitonaciones.
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La tierra por la que a veces se duerine mal, tierra
distante por causa de la cual la gente se aflige, tiene
gue ver con el lugar de la gente, con las esquinas de las
calles, con sus stefios.

Paulo Freire, 1997

Interconectar la propuesta de educacion popular de Freire con una pers-
pectiva de la cultura y la identidad nos parece oportuno y acorde con
el propésito de articular la educacién y las practicas culturales como
procesos que puedan contribuir a un mejor aprendizaje social.

La educacién popular aboga por la conlluencia entre los espacios
simbélicos, la vivencia, la experiencia, los aprendizajes de la cotidiani-
dad, de las potencialidades de cada sujeto participante desde los dile-
rentes compromisos que asume en la sociedad. Una concepceién de la
educacion que acepla y legilimiza la diferencia, la transformacién del
ser humano, su papel en la construccién y en la critica permanente de
la realidad social y cultural mas inmediata en la que se inscribe.

La educacion popular debe ser entendida como un proceso sis-
tematico de participacion y formacion mediante la instrumentacion de
practicas populares y cullurales tanto en los A&mbitos publicos como
privados.

Educacién popular como proceso sistematico de participa-
¢ién en la formacion, fortalecimiento e instrumentalizacién
de las practicas y de los moyvimientos populares con el objetivo
de apoyar el pasaje del saber popular al saber orginico, o sea,
del saber de la comunidad al saber de clase en la comunidad
(Brandio en Gadolti, 2006a: 2-3).

Un aprendizaje actual de la concepcion de Freire debe partir de poten-
ciar la participacion popular desde el proceso de educacion mediaie (a
conslruccién de alternativas que respondan a la complejidad del proce-
so educativo y se articulen con la necesaria actualizacién en dependen-
cia de contradicciones y exigencias sociales.

En este escenario, sistematizar politicas educacionales e interco-
nectar diversos agentes sociales de los ambitos educativos y culturales
puede ser un camino que asegure la pertinencia de la apropiacién de
educacion popular freireana en contextos sin politicas publicas demo-
craticas.

Se hace indispensable la coherencia entre politicas culturales y
politicas educacionales, que aseguren la perdurabilidad de un enfoque
integrado, en el que educacion y cultura se articulen en pos de pricticas
comunes, rescatando al sujeto con sus aprendizajes y conocimientos
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previos, asi como con sus tradiciones populares y culturales mas diver
sas. En este sentido, resulta imprescindible una conceptualizacién de
cultura popular que movilice desde las practicas culturales a los sectores
populares en torno a proyectos comunes, que aseguren, en Gltima ins-
tancia, la legitimacién de identidades populares.

En este camino, las herramientlas conceptuales y melodologicas de
Freire aportan una alternativa hacia la comprension de la formacién de
la/s identidad/es de diversos grupos sociales, los ambitos con los que nece-
sariamente se relacionan y conforman. Estos espacios sociales los consti-
tuyen, entre otros: el espacio geografico y de territorio; la historicidad del
sujeto, su subjetividad; la memeoria histérica, individual: la conformacién
de la personalidad y su socializacién en los diferentes espacios sociales:
la formacion e identificacién cultural, nacional. Todos ellos a ser consi-
derados necesariamente en una propuesta educativa que articule cullura
e identidad de los sujetos involucrados mediante aprendizajes educativos
y desde la experiencia que las interrelaciones sociales establecen.

En el mismo sentido, la influencia en la formacién identitaria a
partir del anélisis de la biografia del sujeto participante en el proceso
educativo es la categoria que articula esta perspectiva. Precisamente
esta concepcion de Freire acerca de la biogralia del sujeto y de su lugar
constituye una propuesta pedagégica que incorpora al sujeto, su his-
toria personal, sus tradiciones culturales y populares en funcién de un
aprendizaje apropiado desde la vivencia de Jos sujetos participantes en
los procesos educacionales. Se convierte asf el sujeto en protagonista
de su educacion.

El texto Mi primer mundo de Freire constituye un punto de par-
tida para cualquier acercamiento a estas cuestiones de la educacion,
en relacién con la cultura y la identidad latinoamericanas, a la ver que
se erige en un referente necesario para entender la coherencia entre el
pensamiento, la vida y su obra,

Un pasaje de este texto devela la posibilidad del permanente reen-
cuentro de la historia de vida personal de los sujetos y las nuevas cir-
cunstancias conformadoras de su identidad,

Sitios en los que este hombre de hoy, viendo en si a aquel nifio
de entonces, aprende para ver mejor lo anles visto. Ver de nue-
vo [o antes visto casi siempre implica ver angulos no percibi-
dos. La lectura posterior del mundo puede vealizarse de forma
mas critica, menos ingenua, mas rigurosa (Freire, 1997; 6).

El proceso complejo y dindmico de formacién identitaria y cultural de-
pende de la posibilidad de ese sujeto de pertenecer y de ser, en la medida
en que se relaciona con los otros creando nuevos sentidos de pertenen-
cia y de referencia. Al mismo tiempo que el proceso de diferenciacion en
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la interrelacién con los otros, ello se vuelve un requisito indispensable
de conformacion identitaria.

Los sentidos de pertenencia y de referencia que tengan los indi-
viduos y grupos sociales en sus distintas interacciones resultan funda-
mentales en la configuracion de la identidad y, por tanto, en el proceso
de aprendizaje cultural y social compartido.

El reencuentro con el pasado y el presente, el lugar que se le asig-
na a la historia, la memoria y la identidad son nociones importantes. Si
entendemos por identidad aquello que los individuos asumen como lo
que los identifica y les pertenece, ello implica Ja posibilidad de estos su-
jetos, durante el proceso de aprendizaje y socializacién, de concientizar
su yo al tiempo que lo hacen respecto de su grupo o colectivo.

La identidad es la conciencia de mismidad, lo mismo se trate
de una persona que de un grupo. Si se habla de identidad
personal, aunque filoséficamente se hable de igualdad con-
si se trata de una identidad colectiva, aunque es igualmente
necesaria la diferencia con otros significativos, el énfasis esla
en la similitud entre los que comparten ¢l mismo espacio so-
ciopsicolégico de pertenencia (De la Torre, 1995: 47).

Una concepcién de lo idenlitario articulada con el proceso de educacion
popular debe tener en cuenta que la identidad constiluye una formacién
sociopsicolégica en la cual los individuos o grupos sociales realizan las
siguientes acciones: toman conciencia del ser del grupo; se reconocen
como grupo; al formar parte, crean sentido y sentimientos de pertenen-
cia; comparten valores, preferencias, guslos, creencias, aspiraciones,
motivaciones, culturas, tradiciones, elc., comunes o miuy similares; se
forman como grupo identitario, aun en tiempos y conlextos cambiantes
y a partir de constantes aprendizajes sociales compartidos.

En la construccién de identidad, por ende, tanto se incluye como
se excluye; y ese cardcter es el que marca las fronteras de lo identilario.
Al coexistir lo homogéneo con lo heterogéneo, se configuran y definen
los rasgos identitarios, primero desde lo individual y en la interaccion
con lo social.

La perspectiva de la educacion popular actual deberd potenciar
y aceptar la diferencia en la medida en que los educandos, al participar
en espacios sociales comunes de socializacién e interaccion en el pro-
ceso de aprendizaje, también compartiran configuraciones y represen-
taciones identitarias semejantes mas estables, aunque siempre sujetas
a nuevas transformaciones.

Oportunamente, Carlos Alberto Torres realiza un analisis de la
necesidad de encontrar una alternativa educativa que dé cuenta de la
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diversidad cultural que se expresa claramente en las instituciones for-
males como la escuela.

Es menester abordar distintos temas para este proceso de re-
pensar la educacién, incluyendo el incorporar nociones del
desarrollo desigual y combinado educativo, que sugiere la
presencia de islas de posmodernidad en América Latina, con
claras expresiones en el arte y las humanidades, con algunos
de los estudios méas avanzados en la produccién del conoci-
miento cientifico cohabitando con culturas premodernas, pe-
riféricas, marginales, incluso precolombinas. Estas culturas
estan marcadas por profundas discontinuidades lingtifsticas y
culturales, entre si, con respecto a los segmentos mas sofistica-
dos de la cultura de la modernidad y la posmodernidad, y por
supuesto con respecto al capital que predomina ¢n la escuela
(Torres, 2002: 44-45),

En este marco, lo identitario desde Ia propuesta de educacion popular no
puede pretender homogeneizar el conocimiento, sino apropiarse de esa
diversidad identitaria y cultural en funcién de un aprendizaje desarrolla-
dor y problematizador, que dé cuenta también de las diversidades socia-
les de los que participan en el proceso educativo: educador y educandos.

Por tanlo, en el proceso educativo y desde la propuesta freireana,
no se deben absolutizar ni simplificar identidades, sino gue es necesario
que estas puedan coexistir con otras formaciones identitarias: colec-
tivas, ¢tnicas, terriloriales, generacionales, institucionales, culturales,
etc., pero que tienden a interrelacionarse entre ellas, a la vez que son
influenciadas por un referente sociocultural comdn en el que se han
inscripto y se inscriben continuamente,

Torres alerta sobre otras coexistencias —por ejemplo, de género,
clases sociales, razas— que influyen en los procesos identitarios y que
deben ser tenidas en cuenta con especial énfasis en nuestra regién mul-
ticultural y multiétnica.

La noci6n de sujeto pedagégico y sus vinculaciones con las
estructuras sociales y pedagégicas de América Latina [...] re-
quiere a su vez de un pensamiento cada vez mas refinado para
entender la lucha por la identidad, incluyendo preocupacio-
nes cada dia mds candentes en la pedagogia, considerando
las multiples y asincrénicas determinaciones paralelas de la
clase, la raza, la etnicidad, la preferencia sexual, la religién, el
género y los regionalismos (Torres, 2002: 45),

No obstante, existen otras aristas en el proceso de conformacién iden-
titaria que tendrian un valor para el abordaje metodolégico interdisci-
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plinario, constituido por la expresion de la identidad y su relacién con
otros procesos mas amplios en los que ella se conforma.

La complejidad del fenémeno y la necesaria diversidad de
aristas conceptuales que requiere su andlisis obliga a un acer-
camiento metodolégico al tema de naturaleza interdisciplina-
ria donde se combinen, al menos como nicleos esenciales, la
perspectiva histérica con la indagacién antropolégica, socio-
psicolégica y especificamente sociolégica, y sus vinculos con
las relaciones econdmicas que le sirven de base, de manera
que se entienda el procese de formacién y consolidacién de
la identidad; sus modificaciones en el tiempo, los elementos
esenciales de su continuidad; sus expresiones a nivel macro
{politica, educacién, cultura) y microsocial (vida cotidiana),
y los nexos enire ellas; las peculiaridades de la multiplicidad
de identidades que coexisten aun en los marcos de una iden-
tidad solidamente conformada; los elementos racionales e
irracionales o intuilivos que convergen; y, todo cllo, en estre-
cha interconexién ¢on la evolucién sociceconémica y politica
del territorio ubicado en un contexto de relaciones sociales
(Dominguez, 2005: 4).

La comprensién de las dimensiones identitarias debe tomar en cuenta
no sélo la diversidad socioestructural y subjetiva que caracleriza a los
grupos sociales, sino las percepciones, autoiméigenes y representaciones
sociales que los individuos, tanto los portadores de esa identidad como
los que la reconocen y definen, tengan acerca de lo identitario en el
proceso educalivo. La identidad se convierle en una construccién sim-
bélica, asociada a determinados sentidos y significados que le atribuyen
cardcler; estructura y funcionalidad, en constante interaccién con los
contenidos educativos que entran a tener inlluencia.

Por tanto, las influencias educativas gue valoricen la formacién
identitaria mediante métodos de la educacion popular deben incidir,
ademas, en las vivencias, aprendizajes adquiridos y experiencias con-
cretas que intervienen en el proceso educativo, atribuyendo significativa
importancia a los sentidos subjetivos.

Constituyen sujetos activos y conformadores de sentido de o identi-
tario tanto los educandos, con conciencia de su identidad, como los otros
significativos, que desde afuera atribuyen identidad, 1al el caso de los edu-
cadores. La obra freireana, precisamente, retoma en el proceso educativo
una practica pedagdgica ligada a la vivencia y la experiencia conlormado-
ra de aprendizajes identitarios mutuos del educador/educando.

Cuanto mas articulada esté la practica pedagdgica con la expe-
riencia y la vivencia de los 4mbitos en los que los sujetos se lorman —es
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decir, familia, barrio, comunidad, instiiuciones, espacios y grupos hu-
manos formales e informales, etc.—, mayores posibilidades encontraré
el reconocimiento de la identidad popular y cultural de cada individuo,
grupo social o comunidad.

En ello juegan un papel fundamental los métodos educalivos que
rescaten y revaloricen las tradiciones populares y culturales de los edu-
candos, en estrecho vinculo con las practicas culturales que garantizan
el proceso de formacién e integracion de sus identidades culturales,

En esta perspectiva, la articulacién de los procesos educativos en
relacién con las dimensiones identitarias culturales nos obliga a partir
de una conceptualizacién también necesaria sobre la identidad cultural
y lo que implica la cultura en su sentido mas amplio. Para Freire, la cul-
tura era percibida como el resultado de la accién creadora del hombre,
“la cultura como el incremento que el hombre hace al mundo que no
fue construido por él. La cultura como resultado de su trabajo. De su
esfuerzo creador y recreador” (Freire, 1999: | 173

Similar es una de las propuestas actuales, que en este sentido
enfatiza la identidad cultural: “Al sistema de respuestas valores que, como
heredero, actor y autor de su cultura, este se encuentra en capacidad de
producir en un momento histérico dado como consecuencia de un proce-
so socio-psicolégico de diferenciacion-identificacién en relacién con otrofs
grupof/s o sujeto/s culturalmente definido/s” (Baeza, 1996: 63).

Corresponde retomar esas diferencias identitarias que obligada-
mente tendrdn que contar con métodos educativos que tengan en con-
sideracion los rasgos identitarios culturales compartidos para vincular
aprendjzajes comunes en el terreno cultural y educativo mas amplio.

El proceso educativo no s6lo debe consolidar un espacio de aprendi-
zaje cognoscitivo, sino que debe propiciar una experiencia cultural, politica,
ideolégica, estética y élica, etc., en la que los sujetos puedan percibir, proble-
matizar, resignificar y transformar criticamente su realidad social. Desde la
articulacion de los saberes con las practicas y las vivencias cullurales, desde
la cotidianidad y los diferentes &mbitos de socializacién en los que educan-
dofeducador participan, se aportar un aprendizaje diverso y comprometi-
do con las problematicas y realidades de sus espacios sociales.

La nocién de identidad cultural en un proceso de educacion po-
pular actual debe ser enfocada desde una perspectiva de la identidad,
conformada y conformandose ante nuevos contextos, momentos his-
tdricos, y no como producto ya acabado por una determinada cultura.
Las dimensiones de lo cuitural no constituyen solamente herencia o
tradicién —por lo tanto, popular-, sino que coexisten otros rasgos iden-
titarios que resultan de la interaccién de diversos procesos de formacién
cultural amplia. Por ello incluso podemos hablar, por ejemplo, de nues-
tra identidad latinoamericana o caribenfa.
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La posibilidad y la riqueza que denotan los procesos culturales y
su profunda relacion con los determinantes sociales mas diverseos —no
sélo histéricos, sino contextuales, regionales, espaciales, comunicacio-
nales, elc.— en los que se inscriben y conforman los grupos sociales re-
sultan indispensables para el proceso educativo y su efectividad.

Todos estos elementos deben integrarse en una concepcion acer-
ca de lo identitario, donde la nocién de cultura popular se defina como
las practicas culturales que corresponden a las herencias tradicionales y
culturales que conforman una determinada cultura. En este caso “poco
a poco se define como la practica de una relacién de compromisos entre
wmovintientos de cultura popular y movimientos populares a través de la
cultura” (Torres, 1994: 7).

Esta perspectiva actual de la educacién popular debe conjugar
la herencia de la tradicién cultural con otras influencias culturales mas
contemporaneas, para dar cuenta de una perspectiva mas integradora,
si se tiene en cuenta que ambas no son excluyentes de la conformacion
de rasgos identitarios, sino que surgen nuevos c6digos y significados
simbélicos de c6mo impacta la cultura en el presente.

Asi lo ha definido Jestis Martin-Barbero:

Estamos ante la formacién de comunidades hermenéuticas
que responden a nuevos modos de percibir y narrar la identi-
dad y ante la conformacién de identidades con temporalida-
des menos largas, mas precarias, pero también mas flexibles,
capaces de amalgamar, de hacer convivir en el mismo sujeto
ingredientes de universos cullurales muy diversos (Martin-
Barbero citado en Dominguez, 2005: 8).

Estas nuevas construcciones simbélicas de la realidad inciden en la
formacién, integracién, anulacién o sustitucién de identidades. Cada
vez mas, son miltiples y diversos los patrones culturales de consu-
mo que refuerzan estilos y précticas culturales que vienen a defnir,
redimensionar y conformar identidades a la luz de los nucvos acon-
tecimientos sociales tecnolégicos y culturales que tienen lugar en la
contemporaneidad; estos impactan “en los nuevos modos de percibir
el espacio y el tiempo, la velocidad y la lentitud, lo lejano y lo cercano”
(Martin-Barbero, 2000: 13) y en las nuevas maneras de acceder al co-
nocimiento en otros espacios no tradicionales, como las instituciones
educativas y la escuela,

El acceso a las nuevas tecnologias de las comunicaciones y la
informatica mediatiza los procesos educativos y aportla otros saberes
comunicativos que producen, también, impactos en la formacién y con-
figuracion de las identidades, si se tiene en cuenta que “son las tecnolo-
gfas audiovisuales las que practicamente monopolizan el tiempo libre
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de la mayorfa de la poblacién. Esto nos habla de un profundo cambio
en la cultura” (Urresti, 2000: 192).

En este escenario favorecedor, la actual propuesta educativa debe
asumir, pues, un reto mayor: la posibilidad de dialogar incluso con otros
referentes y précticas culturales de los sujetos participantes. Precisa-
mente, la concepcién de educacion popular que aporta la propuesta
freireana constituye un marco de referencia para potenciar el proceso
de conformacién identitaria de los educandos, mediante mejores y nue-
vos aprendizajes populares, culturales y sociales.

EDUCACION POPULAR: ACERCAMIENTO DESDE EL CONTEXTO
EDUCATIVO CUBANO

La cultura individual y social en la obra de Freire constituye uno de los
ejes fundamentales para entender y orientar el proceso de formacién
humana. La pedagogia cubana y sus politicas educacionales acluales se
orientan en esta direccion.

El proceso revolucionario durante las tltimas, casi ya, cinco dé-
cadas sostiene un proyecto de justicia social, en el que la articulacién
entre educacién y cultura constituye un eje medular. Las politicas socia-
les mis diversas van encaminadas, en tltima instancia, a potenciar una
cultura emancipadora y politica de todo el pueblo,

En este conlexto, la concepcion de cultura adquiere una centra-
lidad extraordinaria respecto de las otras decisiones y polilicas que se
toman en el orden social y politico. Este proceso gradual, sistematico y
consecuente con un proyecto politico socialista potencia que ¢l Estado
asuma y centralice la total responsabilidad de la educacion y la cultura,
ambas en estrecha relacién estructural y funcional.

El progreso cubano hacia una educacién critica en todos los &m-
bitos de la ensefianza muesira indicadores similares a los de los paises
del primer mundo desarrollado, e incluso supera a muchos de ellos.
Tales éxitos parten del hecho de que la educaciéon cubana “ha reforzado
su significacién como elemento clave en la jerarquia de valores socio-
culturales, fuente de satisfaccién y realizacién personal, mecanismo de
organizacion de la identidad psicosocial, orientadora del sentido de la
vida y del tiempo existencial” (Dominguez, 2003: 11).

La correspondencia entre todas las politicas educacionales
orientadas a coneclar todos los niveles de la ensefianza, desde la pri-
maria hasta la universitaria y la de pesgrado, asegura una concepcién
pedagégica del aprendizaje como proceso formativo participativo, gra-
dual y sistemalico.

Por otra parte, el modelo educativo cubano puede ser un ejemplo
para América Latina. Mediante proyectos de solidaridad e integracion
con la regién, comparte a la vez su experiencia educativa y sus numero-

41



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

sos profesionales con pafses que estan llevando a cabo verdaderas trans-
formaciones sociales, especialmente en las politicas educacionales.

Las alternalivas posibles para la construccién de un paradigma
de una cultura emancipadora como la cubana cuentan con un proyecto
de cullura para todo el pueblo, en un proceso en el que este ha partici-
pado activamente, como actor y generador de su propia cultura.

Por su parte, las politicas culturales, al integrarse en constante
interconexion con las dirigidas al &mbito educacional, privilegian un
escenario en el que la pedagogia de educacién popular freireana puede
situarse y releerse como en ningin otro contlexto. Nos queda preguntar
nos: ¢como lograr integrar la propuesta de educacién popular de Paulo
Freire en el contexio educativo cubano?

Justamente, la institucionalidad educativa cubana, también
académica e investigativa, respalda que existan estas estructuras en el
ambito local, comunitario, regional y nacional, acompaiftadas de una vo-
luntad politica. Existen ademads experiencias desde las ciencias sociales
en estudios comunitarios, en proyectos de intervencion y desarrollo lo-
cal, al tiempo que se comienza a identificar un gremio de prolesionales
en esta @rea, que ya muestra resultados cientificos de impacto en expe-
riencias concretas de transformacién, especialmente a escala local.

La coherencia entre pensamiento y accién, asi como la constante
necesidad de que dialoguen teorfa y priclica —y viceversa—, es una de
las ensefianzas mis significativas de la obra de Freire, sobre todo para
nuestro contexto social. El proceso educativo y las practicas peciag(').gi-
cas garantizan el vinculo; sin embargo, son los hombres comprometidos
los que desde la praxis hacen de las teorias y las utopfas su realidad.

El modelo de educacion inlegral cubana retoma la sabiduria po-
pular y las tradiciones culturales que le dan sentido y expresién a la
identidad nacional, territorial, Jocal, popular; aseguran que la educa-
cién popular y cultural deben integrarse en estrecha relacién, vinculo y
conformacién de sentido identitario para los educandos.

Promover una cultura también critica y reflexiva que refleje 1o sélo
el'hecho meramente cultural y estético, sino que actite como ideologia de
todo un pueblo y al servicio de nuestro proyecto de justicia social, sin duda
serd Uina alternativa para que perduren los logros alcanzados y se convier-
tan en motivos que sigan generando una cultura popular emancipadora.

La politica educacional, cultural y social en Cuba definitivamente
se reconoce como un proyecto que genera educacién y cultura e identi-
dad popular y nacional, puntos de encuentro con el paradigma del opri-
mido que abordé Freire. Aunque las politicas educacionales no estén
libres de criticas y la implementacion de los nuevos programas de la re-
volucion en el ambito de la educacion necesite de evaluacién y ajustes, el
camino es infinito y es preciso recorrerlo para perfeccionarlo cada dia.
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La pedagogia al servicio de la liberacién y de la constante nece-
sidad de transformar la realidad al estilo freireano, puntos de acerca-
miento también con la perspectiva educativa cubana, encauza un reto
para las sociedades latinoamericanas, quizas porque es donde existen
las potencialidades, los contrastes y las desigualdades sociales mas
apremiantes. En la medida en que la educacién y el acervo cultural de
los pueblos sean mas sélidos, también lo seran el camino de su libertad
y la defensa de sus identidades culturales, territoriales, nacionales,
étnicas, etc. Con toda razén, entonces, una de las ensefianzas de José
Marti, Héroe Nacional de Cuba: un pueblo instruido serd siempre un
pueblo libre.

Aun con aciertos y desaciertos posibles, en el caso cubano la pro-
puesta de educacién popular de Freire debe ser mas extendida, debatida
en los espacios académicos e institucionales, para luego desarrollarla en
articulacién con la politica educacional, especialmente en espacios co-
munitarios en los que las politicas sociales en su conjunto apuestan por
la relacién necesaria entre participacién, educacién y cultura al reto-
mar una concepcion de aprendizaje desarrollador; critico y reflexivo con
toda la complejidad social. En esta drea se situarian las contribuciones
de la metodologia freireana al servicio del desarrollo de una concepcion
integradora entre educacién, cultura e identidad popular,

Siempre quedarin espacios para profundizar, hilvanar, corregir;,
criticar, dialogar con nuestra realidad; y el camino de Freire se abre
como posible en nuestro contexto latinoamericano y, por qué no, cuba-
no. Una praxis que potencie la articulacién de la educacién y la cultura
al servicio de la formacién y consolidacion identitaria de los diversos
grupos humanos, y asegure con ello la constante transformacién critica
de sus realidades educativas, cuiturales y sociales.
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EDUCACION POPULAR -
JUVENTUD - PARTICIPACION

UNA ALIANZA POSIBLE

REALIDAD SOCIAL CONTEMPORANEA Y CIENCIAS SOCIALES

Es posible que esternos presenciando el fin
de un tipo de racionalidad gue va no es
apropiada para nuestro tiempo.

Immanuel Wallerstein

El puerto al que se pronosticaba arribar con la llegada del siglo XXI
certificaba, con lamentable antelacién, una realidad extremadamente
compleja y desesperanzadora: “Otro mundo reclamado a lo ancho y
largo del planeta en los dltimos afios a partir de la clara conciencia de
que el mundo actual es insoportable por su injusticia y su naturaleza
predatoria” (Boron, 2004: 133).

Laincertidumbre y la desesperanza se convirtieron en la epidemia
mis letal de fines del siglo pasado, pues multiplicaron la propagacién de
inoperantes formas de ciudadania y participacién social, de compren-

* Licenciada cn Psicalogia por la Universidad de La Habana, Cuba. Investigadora del Giu-
po de Estudios sobre Juventud del Centro de Investigaciones Psicolégicas y Sociolégicas
{CIPS). Profesora Adjunta de ta Faculiad de Psicologia de la Universidad de La Habang,
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si6n de la realidad y propuestas de transformacion social. La aceplacién
del cuadro de la realidad, en ocasiones convertida en complacencia, asi
como la no poca tendencia a enmascararg, a través de un supuesto pensa-
miento alternativo, la legitimacién del orden social imperante, son leta-
les manifestaciones con las que se arriba a este nuevo siglo:

El fin de la Guerra Fria produjo que, por primera vez en la
historia, el capitalismo comenzara a proclamarse como lo que
era, una ideologia que anunciaba la llegada de un punto final
del desarrollo social construido sobre los supuestos del libre
mercado mas alla del cual resultaba imposible pensar mejoras
sustanciales (Anderson, 2004: 38).

Ciertamente, ¢n el panorama internacional asistimos, desde hace algiin
Liempo ya, a una nueva [ase del capilalismo:; la globalizacién. La situa-
cién, al parecer, se consolida cada vez mas. Estados Unidos marca el
ritmo y las pautas del sistema internacional. Aunque sus herramientas
hayan cambiado, el poder es el mismo y, como consecuencia, la polari-
vacion de las riquezas aumenta cada vez mas y los estados parecen ser
ineficientes para resolver los problemas de sus paises.

Ante este panorama internacional, ¢por dénde anda el pensa-
miento social? ;Qué perspectivas ofrece? ;Qué alternativas abre? ;Qué
caminos esboza?

Hoy, hablar de la crisis de las ciencias sociales es bastante coti-
diano'. La incapacidad de los paradigmas heredados de la modernidad
para dar cabal comprensién de una realidad presente, que es abrumado-
ramente compleja y desestructurante, ha sido el detonante mds eficaz,

El positivisme cald profundo en las bases para comprender la
realidad y, mas alla de la declaracion a toda vox de su inoperancia, lo
vemos ulilizado, una vez tras otra, come (ragica letania.

Sin duda este ambiente de crisis, expresado en todos sus niveles,
reclama desde hace buen tiempo la necesidad de desarrollar cuerpos
teéricos criticos y emancipatorios que expliquen nuestra realidad, como
inica via para transformarla y revolucionarla.

A partir de un analisis critico de la produccién de conocimienlo
heredado de la modernidad, se han ido poniendo de relieve elementos
imprescindibles que deben conducir a la nueva manera de comprender
la realidad que los tiempos reclaman. Quizas los mas importantes que
pueden mencionarse son: la superaciéon de la divisién entre ciencias
naturales y sociales; la buisqueda de la integracion disciplinaria; la su-

I En el afio 1996, el Informe Gulbenkian, a cargo de Wallerstein, electiaba un anilisis
pormenorizada de la situacion de las ciencias (Wallerstein, 1998).
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peracién del reduccionismo; la subjetividad, los valores y los elementos
socioculturales en la construccién del conocimiento; la vision holista de
la realidad; la no linealidad de los fenémenos; asi como una revaloriza-
cién sustancial del papel de los elemenlos éticos.

¢Cémo acontece la produccién de conocimiento en Ameérica
Latina dentro de este contexto?

Abrir la reflexién al tema del desarrollo del pensamiento social la-
tinoamericano, sus debilidades y fortalezas, sus puntos luminicos y sus
saltos cualitativos, se convierte en tarea que renueva la esperanza, pues
América Latina se revela (incluso ante el ojo mds critico) como protago-
nista de una historia que expresa el desarrollo de un pensamiento social
muy solido, diferente, con raices nacidas desde las particularidades de
la regién, que le otorgan un matiz que marca una diferencia incues-
tionable en el capitulo de las tradicionalmente eurocentristas ciencias
sociales contemporéneas,

Numerosos son los aulores que han reflexionado sobre el tema.
Particularmente, Edgardo Lander considera:

En el pensamiento social latinoamericano, desde el continen-
te y desde afuera de este ~y sin llegar a constituirse en un
cuerpo coherente- se ha producido una amplia gama de bus-
quedas de formas alternativas del conocer, cuestionandose el
cardcter colonial/eurocéntrico de los saberes sociales sobre el
conlinente, el régimen de separaciones que les sirve de [un-
damento, y la idea misma de la modernidad como modelo
civilizatorio universal (Lander, 2003: 27).

Segun Marixa Montero, las ideas que caracterizan a la produccion de esta
nueva forma de conocimiento en Ameérica Latina son las siguientes.

- Una concepcion de comunidad y de participacién, asi como del
saber popular, como formas de constitucién y a la vez como pro-
ducto de una episteme de relacién,

- La idea de liberacién a través de la praxis, que supone la movili-
zacién de la conciencia, y un sentido critico que Heva a la desna-
turalizacién de las formas canénicas de aprehender-construir-ser
en el mundo.

- La redefinicién del rol de investigador social, el reconocimiento
del otro como si mismo y del sujeto-objeto de la investigacion
como actor social y constructor de conocimiento.

- El caracter histérico, indeterminado, indefinido, no acabado y
relativo de] conocimiento. La multiplicidad de voces, de inundos
de vida, la pluralidad epistémica.
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- La perspectiva de la dependencia, y luego la de resistencia. La
tension entre minorias y mayorfas y los modos alternativos de
hacer-conocer.

- Larevisién de métodos, los aportes y las transformaciones provo-
cadas por ellos (Montero citada en Lander, 2003: 27).

Entre estas propuestas de pensar la sociedad desde América Latina,
pueden mencionarse los trascendentes nombres de Fernando Henrique
Cardoso, Enzo Faletto, Theoténio Dos Santos, Ruy Mauro Marini, Gino
Germani, Celso Furtade, Orlando Fals Borda, Anfbal Quijano, Pablo
Gonzalez Casanova y Paulo Freire?,

A este (ltimo autor, a su propuesta de una pedagogia del oprinido
y una educacion popular, dedicaremos el anélisis préximo.

JUVENTUDY PARTICIPACION SOCIAL: UN PROBLEMA

En busca de un suerio se acerca este joven,
en busca de un suerio, van generaciones.

Silvio Rodriguez

El advenimiento del siglo XXI ha traido de la mano ¢l auge, dentro
del dmbito de la investigacion social, de diferentes temas objeto _de
estudio, discusién y reflexién, que como ya mencionamos no son mas
que la expresién de los puntos neurilgicos que caracterizan nuestro
panorama mundial actualmente. Algunos de estos temas suelen ser
participacién, movimiecntos sociales, politicas sociales, exclusidn, in-
tegracién social,

Enese contexto, los estudios sobre la juventud adquicren un valor
estratégico. Concordamos con la siguiente concepcién de juventud:

Categoria histérico-concreta que designa un grupo sociode-
mografico internamente diferenciado segiin su pertenencia a
la estructura social de la sociedad, en particular a las distinlas
clases y capas que la componen, a la vez que constiluye su
segmento mas dindmico y maévil. Se pone el énfasis en que la
juventud no estd biol6gicamente determinada sino definida
socialmente por la naturaleza de la actividad que se desarrolla
en esa etapa, la que condiciona un conjunto de relaciones so-
ciales especificas que conforman el estatus juvenil a partir del

2 Ello sin pretender abarcar la farga lista de contribuciones. Podria sepuirse con nombres
como Emir Sader; Atilio Boron, Enrigue Dussel, Edgardo Lander, enire olros,
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significado propio de dicho periodo [...] se consideran jovenes
en Cuba las personas comprendidas entre los 14 y 30 afios
(Dominguez et al,, 2000).

Este constiluye el grupo “encargado” de llevar adelante el desarrollo
social y liderar los dias [uturos, asi como se le demanda una mirada
global, transdisciplinar, diferente, pero también contextualizada en un
panorama marcado por la complejidad y la incertidumbre, dominado
por acelerados cambios, caracterizado por la pérdida de protagonismo
de los tradicionales mecanismos de control social y el reemplazo porlos
econdémicos, el consecuente desequilibrio y la desigualdad social dentro
y entre las naciones, la omnipresencia de las tecnologias, fundamental-
mente las audiovisuales, y un creciente auge del individualismo como
valor humano.

Pérdida de la confianza en las instituciones, visién del cambio y
la transformacién como algo utépico, consumismo, pérdida del sentido
del futuro, individualismo, desintegracién, desinterés politico y desen-
canto son atribulos que se repiten como calificativos de la juventud en
las més diversas regiones planetarias y alarman a aquellos que deposi-
tan en ella las esperanzas del futuroe®.

Ante este panorama, el tema de la participacidn y el protagonismo
comprometido, desarrollador, del sector joven de la sociedad se vuelven
un espacio sobre el que se requiere pensar y actuar, puesto que ;existe
alguna posibilidad de conducir las sociedades, su desarrollo y evolucidn,
sin contar con su presencia acliva? La respuesta evidentemente es nega-
tiva. Resulta dilfcil imaginar un desarrollo integral sin la participacion
conjunta de todos los actores sociales, sin las condiciones y espacios que
garanticen la expresion y desarrollo de sus potencialidades. Al respecto,
es preciso considerar que “el siglo XX1, en cambio, debera centrarse
en asumir que los jévenes, lejos de ser parte del problema (como suele
vérselos desde el mundo adulto), pueden ser parte de la solucién a los
agudos problemas que estamos enfrentando a todos los niveles, en su
calidad de aclores estratégicos del desarrollo” (Rodriguez, 2002).

Miltiples investigaciones y espacios para el debate de este temna
se han abierto en los ditimos afios, pues se identifica una tendencia a la
disminucién creciente de la participacion de los jévenes, tanto en dm-
bitos sociales como politicos: “La participacién juvenil en organizacio-
nes, en niveles que impliquen cierta toma de decisiones es considerada
relativamente baja” (Balardini, 2000: 11).

3 Especialmente si se les analiza y comprende desde los referentes que marcaron a las ju-
ventudes en épocas precedentes. La comparacion con generaciones anleriores se convierie
en elemenlo limitador para entender el presente en toda su diversidad, viqueva y valor:

51



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGTA

Sin embargo, cada vez con mas fuerza se llama la atencién hacia
la necesidad de visibilizar las nuevas formas que la participacién esta
tomando en los jévenes.

Las movilizaciones barriales, zonales o de pequenas ciudades
que ostentan orgullosamente sus rasgos locales, la promocion
de las fiestas presentadas como atractivos cullurales, el de-
sarrollo de micro-emprendimientos productivos, de trueque,
cooperativas de abastecimiento o de construccién, de defensa
de espacios verdes, cuidado de los nifios, celebracion de fiestas
religiosas, comparsas y murgas, serdan los presentes y futuros
ambitos de la inclusién de los jévenes. Son las nuevas maneras
de expresion participativa, celulary acotada, pero positiva en
este periodo de la vida social que parece haber cerrado los
caminos a la participacion ciudadana (Urresti, 2000: 203).

Mientras que en el pasado las identidades colectivas se cons-
Lruian en torno a codigos sociceconémicos e ideclogico-
politicos, ahora se construyen en lorno a espacios de accién
relacionados con la vida cotidiana (derechos de la mujer, de-
fensa del ambiente, entre otros); mientras que en ¢l pasado los
contenidos reivindicativos se relacionaban con la mejora de
las condiciones de vida (en educacién, empleo, salud, trans-
porte), ahora se estructuran en lorno al ejercicio de derechos
(en la sexualidad, en la convivencia, por ejemplo); mientras
que en el pasado los valores predominantes {enfan una im-
pronta mesidnica y global (el cambio social debe modificar la
estructura para que cambien los individuos), ahora estan mas
vinculados con el aqui y el ahora, desde la l6gica de los indivi-
duos, los grupos y las estructuras (en simultdneo); y mientras
en el pasado la participacién era altamenie institucionalizada,
ahora se reivindican las modalidades horizonlales y las redes
informales, mds flexibles y tlemporales, evitando la burocrati-
zacion (Rodriguez, 2002).

Dentro de esta realidad internacional, Cuba presenta peculiaridades que
la distinguen, aunque también algunos elementos en comtin,

Asf, es bien sabido que la participacion juvenil en Cuba tiene an-
tecedentes historicos significativos, cuyo punto mas relevante lo cons-
tituye quizdas la lucha revelucionaria que culmina en el afio 1959, asi
como lodo el posterior periodo hasta la actualidad, en el que la defensa
y la busqueda de presencia e inlegracién de todos los actores sociales
en la construccién del proyecto social de la nacién han constituido una
premisa esencial.
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Segiin Dominguez:

[En las primeras etapas de la Revolucién Cubana] la juventud
potencid su participacién sociopolitica a partir de una fuerte
insercién social, resultante de las nuevas condiciones creadas
para el acceso a la educacién a todos los niveles. Ambos fac-
tores, acceso a la educacién y al empleo, provecaron intensos
procesos de movilidad social ascendente [...] Y la oportunidad
de ingreso a la vida adulta con perspectivas de progreso legi-
timé el significado del cambio y reforzé su participacién y su
compromiso [...] esa generacion tuvo la posibilidad de poner
en practica un nuevo estilo de participacién que coneclaba la
satisfaccién de sus necesidades con la bisqueda de soluciones
a los problemas de los grupos mayoritarios de la poblacién
(Dominguez y Cristébal, 2004: 161).

Sin embargo, las investigaciones realizadas también han evidenciado
que estos niveles de participacién oscilaron en los Gltimos cuarenta
afios. Datos mas recientes apuntan que la participacién juvenil no se
expresa en toda su amplitud, pues tiende a limitarse a la presencia en
las instituciones, a la pertenencia a las organizaciones, al cumplimien-
to de tareas, pero es aun débil en cuanto a la influencia en la toma de
decisiones y a su cardcter autogestionado (Dominguez y Ferrer, 1996;
Dominguez y Cristobal, 2004: 162-171).

Estas oscilaciones han sido analizadas en su relacién, no sélo
con los cambios que ha vivido el pais, sino también con la dindamica que
caracterizé a las relaciones intergeneracionales, asi como con el papel
de algunas instituciones socializadoras:

En los dltimos cuarenta anos, la dialéctica de esa relacién [la
intergeneracional] ha tendido a pasar de un fuerte protagonis-
mo juvenil en la primera década —-con rupturas generacionales
intensas— a una convivencia mas arménica entre generaciones
para dar paso a partir de los afios ochenta a cierlo retormo al
predominio de Ja autoridad de las generaciones mayores y, con-
secuentemente, a cierto distanciamiento de las generaciones
jovenes que buscan refugio entre sus pares [...].

Ello va acompafiado por un mayor intento de las generacio-
nes mayores de reforzar la socializacién juvenil en los va-
lores, normas y patrones de comportamientos refrendados
como validos a lo largo de su experiencia vital, ante el temor
que dichos cambios le suscitan, lo que genera cierta tenden-
cia al incremento de la rigidez, el autoritarismo y el paterna-
lismo del mundo adulto hacia la juventud, y cierto rechazo
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o descalificacién de esta iltima hacia las propuestas de los
adultos. Estas tendencias se aprecian en ¢l [uncionamiento
de las distintas instancias socializadoras, ya sean formales o
informales [...].

Sin embargo, paralelamente al ensanchamiento de las brechas
y las afectaciones eén la comunicacién intergeneracional, se ha
producido un incremento de la cooperacién practica entre dis-
tintas generaciones, sobre todo en el plano de la familia, como
mecanismo de apoyo [rente a las contingencias cotidianas.
Y en la colaboracién cotidiana se han abierto espacios para
un didlogo més amplio que posibilite contrastar visiones para
identificar los puntos comunes y reconocer la posibilidad de
existir a visiones no compartidas (Dominguez, 2004).

Los jévenes, al compararse con generaciones anteriores en cuanto a se-
mejanzas y diferencias, destacan como diferencia la pérdida de cualida-
des positivas. Sin embargo, “la comparacion la realizan tomando como
referente la generacion que llevé a cabo la Revolucién, lo que indica el
papel que esta tiene en el mundo subjetivo de la juventud, pero también
la contradiccién que genera intentar socializar a las nuevas generacio-
nes en un modelo dificil de imitar, lo que puede provocar subvaloracion
y baja autoestima” (Dominguez el al., 2004).

Mas alla de estas oscilaciones, se identifican claros indicadores
que reafivman la existencia de condiciones para el desarrollo de un lide-
razgo juvenil formal, institucionalizado.

- Delos delegados de circunscripciones electos al Poder Popular en
el afno 2002, el 6,99% eran jévenes. En 2005, la cifra aumenté al
18,96% (Grarina, 2005).

- Para 2003, los jévenes trabajadores en el sector estatal civil (de 15
a 29 anos) fueron 1.027.200 de un total de 4.073.900 trabajadores,
es decir; el 25,2%. Los jévenes en la categoria ocupacional diri-
gentes fueron 69.700 de un Lotal de 326 mil dirigentes, es decir; el
21,4%. A su vez, los jévenes dirigentes son el 6,8% de los j6venes
trabajadores, mientras el total de dirigentes (de todas las edades)
representan el 8% de los trabajadores (ONE, 2004: 135).

Lo anterior sin duda esta relacionado con las particularidades del sis-
tema politico y social cubano, sus hilos directrices fundamentales y las
prioridades que para la juventud traza. Definitivamenle, estas se carac-
terizan por la bisqueda de la participacién popular en todos los niveles
de la sociedad, favoreciendo la presencia de los jévenes en posiciones
que implican roles de liderazgo formal. En cuanto a los roles de lideraz-
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go informal, resulla necesario prolundizar, especialmente por la signifi-
cacién que los espacios informales tienen en este periodo de vida.

Finalmente, mas alld de las diferencias enire paises, regiones y con-
textos particulares, el tema de la participacién social y politica de la juven-
tud se ha vuelto una agenda prioritaria que demanda urgente atencién.

Cualquier programa de accién que pretenda transformar la ten-
dencia creciente a la disminucién del interés de los jévenes por partici-
par activa y comprometidamente en sus contextos debera partir del ya
incuestionable hecho de que otros tiermpos corren v las formas de parti-
cipacidn social no escapan a la novedad. Habra entonces que comenzar
por entenderla como producto histérico, que se construye y reconstruye
en un presente extremadamente dindmico y complejo, lo cual la dota de
una identidad propia. Sin embargo, es innegable que existe, que palpi-
ta. Me pregunto, ¢estaremos sensibilizados y preparados para escuchar
estos nuevos latidos y potenciarlos adecuadamente?

EDUCACION POPULAR: ;UN CAMINO POSIBLE?

Ala de colibri, liviana y pura.
Ala de colibri, para la crra.

Silvio Rodriguez

Las ciencias sociales estan llamadas, hoy méas que nunca, a transitar del
diagnostico de la realidad a la creacidén e implementacion de propuestas
de accién que incidan en la transformacion de los problemas que nos
aquejan. Desde luego, a partir de las nuevas [ormas de comprension de
la realidad, que superen las debilidades heredadas de la modernidad.

Sin duda, uno de los ambitos de incidencia mas tradicionales y
efectivos es el educativo, pues, més alla de los cambios a los que en Lodas
las estructuras nos enfrentamos, la educacion sigue siendo un espacio
clave en la socializacién de los individuos.

Sin embargo, y paraddjicamente, las sociedades cambian, las for-
mas de vida cambian, las representaciones, los valores y las necesidades
de los individuos cambian a formas nunea vistas, pero las instituciones
educativas se aferran a modelos ya inoperantes.

Educar para qué y c6mo; cémo es el sujeto que educamos y qué
queremos de él; cémo consiruye el conocimiento; qué conocimiento ne-
cesita; son preguntas que ain encuentran respucstas practicas dudosas,
y el panorama mundial actual las complejiza todavia més:

Lo que aparece frente a nuestres ojos, como educadores pre-
ocupados tanto porla cotidianidad y la pricticadela Educacion
en las aulas como por las directrices _gen'erales, orientaciones,
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naturaleza y financiacién de la politica educativa, ¢s como se
inserta la Educacién en la crisis organica de las sociedades la-
tinoamericanas, mas atin cuando el proceso de globalizacién
agiganta los procesos, universaliza los simbolos, exacerba las
emociones, complejiza las opciones (Torres, 2002: 43).

La educacién continda siendo un importante eslabén de reproduccién
de la correlacién de poderes imperante. El respeto a la diversidad y a la
diferencia, la potenciacién de la aulonomia, del pensamiento critico y
divergente, la responsabilidad y el compromiso social, la adecuacion de
la ensefianza a las particularidades cotidianas de los sujetos son elemen-
tos aun ausentes en la generalidad de las aulas contemporaneas. Serfa
ingenuo y peligroso pensar que esto responde a juegos del azar, Estos
hechos s6lo reafirman el papel trascendente de la educacién como via de
potenciacién de valores y formas de entender la sociedad, de la forma en
que nos asumimos y posicionamos dentro de un espacio social.

Resultara extremadamente complejo lograr transformar la rea-
lidad, y en especial el tema de la disminucién de la participacién so-
cial de la juventud, si no se comienza por reestructurar los arcaicos
y tradicionales sistemas de educacién y desarrollar “una concepcion
humanista y liberadora que, sin desconocer la importancia de formar
destrezas generales y especificas que garanticen la insercién laboral
del joven en la sociedad, lo dote de una capacidad critica para asimi-
lar informacién y formar sus propios valores, asi como de una con-
ciencia de si mismo y una aulovaleoracién de sus potencialidades para
contribuir a la formacién y desarrollo de una conciencia colecliva
emancipatoria en las jévenes generaciones que contrarreste los efec-
tos alienantes hacia la pérdida de la memoria histérica y Ja identidad
cultural y hacia la aceptacién pasiva de la exclusién y la desintegracién
social” (Dominguez, 2003).

Ante esle contexto, la propuesta de la educacién popular, desarro-
llada en Brasil en la década del sesenta a partir de los estudios de Paulo
Freire, se nos ofrece como una alternativa de un valor inestimable.

Veamos sus principales planteamientos y analicemos su validez
para incidir en la preblemaéltica de la participacién juvenil.

Esta propuesta es de transformacién sociopolitica, y su valor ma-
yor esta dado por los principios en los que se sustenta: la busqueda de un
cambio mas lrascendente y humano; una reestructuracién del orden im-
perante; la procura de una sociedad en la que sus miembros tengan igual
espacio y voz. La emancipacion de los individuos, los olvidados y exclui-
dos, es su objetivo, y esto sélo se ve materializable a partir de la toma de
conciencia, por parte de los sujetos, de su realidad. A su vez, segtn Freire,
esto solo es posible mediante el desarrollo del pensamienio critico:
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La Educacién Popular surge de un analisis politico y social de
las condiciones de vida de los pobres y de sus problemas mas
visibles (malnutricién, desempleo, enfermedades), e intenta
gestar el esclarecimiento, al nivel de la conciencia individual
y colectiva, de estas condiciones (Torres, 2002: 36).

La riqueza de la propuesta de educacién popular reside en su cardcter
alternativo (mds atin si lo enmarcamos en un contexto caracterizado por
la educacién tradicional y conservadora), pues propone nuevos cristales
para mirar el proceso educativo en todos sus momentos. La educacion
deja de ser un proceso unidireccional y autoritario (jerdrquico) de cons-
truccién de conocimientos predefinidos y socialmente generalizados,
para ser vista como un proceso en el que ambas partes, educadores y
educandos, se retroalimentan ¢ influencian y en conjunto construyen
y reconstruyen el conocimiento, en funcién de las necesidades de los
educandos. Ambos son sujetos activos y participantes.

Quizas vale la pena que, por unos pocos segundos, nos demos
la merecida licencia de sofiar e imaginar que las nuevas generaciones
se socializan en instituciones que parten, como principio basico, del
reconocimiento de sus necesidades, que promueven el desarrollo del
pensamiento critico para entender la realidad y tlomar conciencia del
lugar que ocupan en ella y el por qué, y que la autoridad jerdarquica deja
de ser el mecanismo regulador para pasar a ser ellos mismos los actores
que construyen al interactuar con el resto y su entorno. No se puede
evitar sonreir porque, con esa imagen, un [uturo mejor se hace percep-
tible. Sin duda el compromiso es mas sélido si se construye a partir de
una necesidad y en la comprension de uno mismo y nuestra interaccién
con el contexto. La participacién social depende, desde luego, de un
entorno propicio, pero también se aprende a participar, especialmente
a participar activa, consciente y comprometidamente. El pensamiento
critico, auténomo y creativo, la rellexién constante, en particular sobre
la historia y la realidad social, conforman el andamiaje de la educacion
popular y son alimento directo para el desarrollo de una necesidad sen-
tida y consciente, individualizada, de participar.

La historia ya demasiado repetida y el efecto nelasto del tiempo
han jdo actuando sobre la estructuracién mental de los sujetos sociales,
tan acostumbrados a mirar el mundo de la forma en que otros, los que
tienen el poder, lo hacen, que no ven el otro lado de la colina. Sobre esta
tendencia en el hombre, comenta el propio Freire:

La estructura de su pensamiento [el pensamiente de los opri-
midos] se encuentra condicionada por la contradiccién vivi-
da en la situacién conereta, existencial, en que se forman. Su
ideal es, realmente, ser hombres, pero para ellos ser hombres,
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en la contradiccién en que siempre estuvieron y cuya supera-
cién no tienen clara, equivale a ser opresores. Estos son sus
testimonios de humanidad (Freive, 1994).

Sin duda, esto es un reto posible.

La educacion popular abre una puerta para transformar esta for-
ma de ver el mundo, y el terreno mas fértil serd el de las nuevas genera-
ciones, pues el tiempo atin no ha dejado mella profunda.

Sin embargo, cémo entender los términos opresor-oprimido al
asociarlos a conductas de la juventud; en cste caso especifico, a la falla
de participacién social.

La propia reflexién sobre este interrogante lleva a comprender
que estos Lérminos expresan una situacion, que puede ser también, y
sin duda, subjetiva, donde una de las partes estd en desventaja en lanto
no puede desplegarse y expresarse en todas sus potencialidades, Como
dirfa Freire, la vocacion de los hombres de ser mds (Freire, 1994).

En nuestro ejemplo especifico, habria que pensar cudles son las
situaciones que estdn impidiendo a los jévenes ser mus, que sin duda
implica participar socialmente, Las (radicionales sociedades adultocén-
tricas no favorecen la integracién social de la juventud. Su participa-
cioén social se ve frenada por su posicion desigual ante una sociedad
claramenle jerarquizada que, como consecuencia, limita la igualdad de
posibilidades, imprescindible para la participacion.

La educacién populan al considerar ¢l proceso de aprendizaje-
ensenanza, ¢l proceso de emancipacion, como un proceso del que todos
los sujetos implicados participan activamente y en el que se transforman,
construyen yreconstruyen a partir de la interinfluencia, permitiria remper
las estructuras adultocéntricas jerarquizadas y favorecer la integracién
social de las nuevas generaciones. “Es por-eslo que esta educacién, en la
que educadores y educandos se hacen sujetos de su proceso, superando el
intelectualismo alienante, superando el autorttarismo del educador ban-
cario, supera también la [alsa conciencia del mundo” (Freive, 1994).

Siguiendo este andlisis, vale cuestionarse si la relacién opresor-
oprimido, silgs tipos de relaciones que pueden establecerse con la cultu-
ra antagoénica, serdn siempre, valga la redundancia, antagénicos. Dentro
del lema de la juventud, seria imporlante analizar esta relacién en un
ambito especifico, el de las dindamicas que se establecen entre culturas
generacionales, que tradicionalmente se han visto como un confliclo.

El ambito cubano puede constituir un ¢jemplo interesante. Ante-
riormente, al analizar esta dindmica en Cuba, hemos visto que, si bien
pucde existir un antagonisimo, otras diferentes formas de relacion pue-
den coexistir y estardn relacionadas con el contexto en que se den y el
momenlo histérico que las enmarca, entre otros factores.
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Esta vision de antagonismo y conflicto puede ser una herencia
mas de tradicionales formas de entender la realidad, que parten de
comprender lo diferente come conflictivo y no como algo enriquecedor
e imprescindible. Dicha visién frena la participacién de los llamados
diferentes, mds atin si su participacién es también dilerente, como pre-
cisamente estd ocurriendo en la actualidad.

La propuesla de Freire ofrece una vision diametralmente opues-
ta. Asi se plantea que las necesidades de los educandos, que serdan un
reflejo de su historia pasada, de su conocimiento espontdneo v prictico
acumulado, juegan en esta propuesta un papel fundamental pues son
el punto de partida sobre ¢l cual encaminar el proceso de aprendizaje y
desarrollar un compromiso ¢n los individuos. La historia propia, indi-
vidual, es la via; es el camino del cual partir para cualquier proceso de
transformacién social, y la educacion debe serlo. Entender la historia
propia, rescatar la memoria, entenderla desde su presente fortalece la
identidad, la lleva a un plano consciente; y concientizar es un elemento
clave en la educacién liberadora, como ya vimos.

Este reconocimiento al saber popular y cspontineo expresa otro
principio basico de la educacién popular; el respeto a los individuos, sus
culturas, practicas y diversidad. En este senlido, esta propuesta se desta-
ca por su cardcter élico fundamental. Busca la unidad de la diversidad,
construirla o, como diria Freire, aprender a aprender de lo diferente.

Mas alld de buscar reproducir y polenciar las anteriores expe-
riencias histéricas de participacion social, es necesario adentrarse en el
mundo de las nuevas géeneraciones, buscar, rescatar y visibilizar sus pro-
pias necesidades y formas de participacion, adenlrarse en sus contextos
cotidianos y locales, en sus representaciones y valores, sus discursos,
en sus conhguraciones subjetivas, en {in, mirar su mundo no con los
acostumbrados y poderosos ojos del adullo sino con los de ellos, tnica
via de entender y desentranar, para luego polenciar, promover, ayudar,
apoyar, conducir, construir, educar.

En este sentido, la educacién popular parte, justamente, del prin-
cipio de respeto al otro, a su cuerpo, diversidad, cultura e identidad, de
aprender de la diferencia. La diversidad es una fortaleza, una posibili-
dad ante lodo. Sobre la necesidad de reconocer y asumir la identidad
cultural, comenta Freire:

Una de las tarcas mds importantes de la practica educalivo-
crilica es propiciar las condiciones para que los educandos en
sus relaciones entre si y de todos con el profesor o profesora
puedan ensayar la experiencia profunda de asumirse. Asumir-
se como ser social e histérico, como ser pensante, comuni-
cante, transformador, creador, realizador de suenos, capaz de
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sentir rabia porque es capaz de amar. Asumirse como sujelo
porque ¢s capaz de reconocerse como objelo, La asuncién de
nosotros mismos no significa la exclusién de los otros. Es la
otredad del no-yo o del 14 la que me hace asumir ¢l radicalis-
mo de mi yo (Freire, 1997b).

Es muy intercsante la visién que Freire incorpora de asumirse. Para
él, se trata de un término dialéctico que estd en relacion con la inter
conexién e interrelacion con los “otros” y también con el otro que hay
dentro de uno mismo. Si pensamos en la creciente tendencia al indivi-
dualismo, esta vision resulta de gran valor, pues deja de lado la idea de
ser individualistamente, e introduce, mas bien incorpora, al otro como
unica via de ser.

Otro elemento importante es lo local como ambito de expresién
y actuacidén, no sélo para los sectores populares y excluides, sine en
general como dmbito de conformacién del propio sujeto, de su realidad
existencial y, por tanto, como espacio desde el cual desarrollar un proce-
so de educacién emancipadora efectiva que busque lograr incidencias o
repiques mds universales. Este es otro ¢lemento mas que le otorga vali-
dez a esta propuesta, pues hemos visto que se afirma, cada ver con ma-
yor consenso, que uno de los aspectos que la participacién juvenil esta
adquiriendo es su expresion en los ambitos locales y comunitarios.

Por otra parte, el didlogo es visto por la educacién popular como
nucleo imprescindible en la construceién v reconstruccién del conoci-
miento necesario, lo que permite que el proceso educaltivo, en primer lu-
gar, se enmarquie en principios de respeto, de igualdad, de decisién, vale
decir, éticos. En segundo lugar; el didlogo sustentado en eslos elementos
€ticos, en tanlo comunicacion, es el elemento bésico en la construceion
subjetiva de los sujetos. Recuperar este elemento para la praxis educa-
tiva con j6venes, coloredndolo con los malices estéticos antes descrip-
tos, abre las puertas a una educacién prolundamente humana en fanto
constitucion de la humanidad del ser humano.

REFLEXIONES FINALES

La educacion, para ser liberadora,

precisa construir entre edicadores y educandos
una verdadera conciencia h istorica.

¥ eso demanda tieimpo.

Maoacir Gadotti

El desarrollo del pensamiento social critico ha contribuide notablemen-
te a la comprensién de la constitucién del sujeto y su actividad en de-
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fensa de la diversidad, la subjetividad, los valores y la idcologia, como
punto de partida para estudiar la realidad y la construccién del conoci-
miento social. La educacién populur es expresién viva de ello.

Asi, razones y sensibilidades sobran para pensar que esta es otra
propuesta para contribuir con la [ormacién de nuevas generaciones
conscientes de la significacién de su participacién social, asf como de las
herramientas para hacerla sentir en la prictica. La educacién popular
es mas que nada un modo de problematizar y enfrentar los problemas
de hoy, una nueva manera de actuar sobre €ellos que ataca justamente
sus puntos mas débiles, como son los elementos de desigualdad, poder,
intereses de sectores y clases sociales y su consecuente condicionamien-
to de las relaciones sociales y los modos de actuacién de los individuos,
asi como sus modos de interpretacién de este cuadro vital que estan
experimentando; con ello, puede incidir de manera mas clectiva en su
transformacion.

Sin embargo, vale pensar en los retos o dificullades que esta
propuesta puede enfrentar en el mundo de hoy, especificamente en
nuestra region.

Las contradicciones sociales en América Latina han llegado a
ser tan fuertes y sostenidas en el liempo que la claridad de los lemas
neurdlgicos de nuestras sociedades es alta, y sin duda estos forman
parte de la conciencia cultural de nuestros pueblos. Al respecto, ex-
presa Anderson:

En América Latina encontramos una combinacion de facto-
res mucho mas fuerte y prometedora que en Europa o Medio
Oriente. Aqui y solamente aqui la resistencia al neoliberalismao
y al neo-imperialismo conjuga lo cultural con lo social y na-
cional [...] Aqui y solamente aqui encontramos coaliciones de
gobiernos y de movimientos en un frente amplio de resistencia
a la nueva hegemonia mundial (Anderson, 2004: 45-46).

Este es el paso primero e imprescindible para que ¢l cambio pase de
ser un suefio remolo a ser un suefio posible. Sin embargo, mudltiples
factores deben tlomarse en cuenta: los intereses de clase, las estructuras
econémicas, asi como la posiciéon del Estado.

Paradéjicamente, el Estado en los procesos educativos, su cen-
tralidad o no, la definicién del sujeto que se quiere desarrollar y cé6mo
articular esto de manera posible en contextos nada fértiles siguen siendo
agendas pendientes.

Sin duda, el éxito educativo dependerd de, para utilizar palabras
de Moacir Gadotti, construir nuevas alianzas entre la sociedad civil y el
Estado. El Estado resulta vital, aunque paralelamente las semillas de la
responsabilidad individual se dejen plantadas con fertilizante diario.

61



PAUILO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

De nada vale pecar de ingenuos, las instituciones educativas no
cambiardn al margen de las sociedades y su estructuracién, Sin embar
go, existen ambitos de incidencia a ni el micro que, paralelamente a la
bisqueda de esta transformacién global, pueden ir sembrando, para
luego cosechar. Algunos primeros pasos deben ser los siguientes.

- Promover el didlogo reflexive y critico que se sustente en el res-
peto a la diferencia y en la apertura a la interinfluencia de todos
los polos del conllicto.

- Generar una cultura participativa que sélo serd auténtica vy com-
prometida ¢n la medida en que se estimulen la creatividad, la
libertad, la diferencia, la aultonomia.

- Formular e implemenlar programas dirigidos a los j6venes que
esién lejos de ser asistencialistas, pues s6lo asi promoveran su
actuacién comprometida y creativa, auténoma.

- Disefiar y aplicar programas gue partan de la realidad de los j6-
venes y no de la cultura adulta hegeménica, para que respondan
a sus necesidades, ya que tnicamente asf les generarin compro-
miiso y un vinculo alectivo estrecho, sentido de pertenencia,

- Legitimar las culturas juveniles, entenderlas, comprenderlas como
parte de un todo social y no como un apéndice problematico.

Sc trata de desalfos que requieren de la problematizacién y de una ac-
tuacién desde los diversos ambitos. Contar con una visién critica de
camino necesario y con una propuesta para ir andando es baslante para
concretar una experiencia con las nuevas generacionces. La construccion
social y la conduceién del propio proceso de transformacion demandan
retomar la participacién de la juventud desde los principios de la edu-
cacion popular critica.
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EL DIALOGO EN LA OBRA DE
PAULO FREIRE COMO REFERENTE PARA
EL DIALOGO INTERGENERACIONAL

El hombre necesita ser confirmado en su ser por el
hombre. Secreta v turbadamente espera un Si, gue
puede llegar a él sélo de persona a persona.

Martin Buber

EL DIALOGO INTERGENERACIONALY SU IMPORTANCIA EN
PROCESOS DE TRANSFORMACION SOCIAL
Comienza a vislumbrarse en América Lalina, en distintos grupos ge-
neracionales, una tendencia contestataria y una disposicion a releer y
vivir la historia de manera creativa. No obstante, la consolidacion de
un mundo unipolar, y el dominio que esle ejerce sobre los medios de
comunicacién masiva, hace que se dificulte la emergencia de propuestas
contrahegemonicas y su accionar hacia la transformacién.

Todo ello se refuerza con un modelo educative caracterizado por
el imperio de la tecnocracia basada en la informatica, a lo cual se anade

* Licenciada en Psicelogia de la Universidad Central de Las Villas (UCLY), Cuba. hivesti-
gadora del Grupo Creatividad para la Transformacion Social del Centro de Investigacio-
nes Psicolégicas y Socioldgicas (CTPS), Profesora Adjunta de la Facultad de Psicologla
de la Universidad de La Habana. Magister ¢n Ciencias de la Educacién Superior ¢n el
Centra de Estudios sobre Educacién de la UCLV.
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la influencia del recnderata que exalta la eficacia como fin en si mis-
mo, promoviendo un tipo de hombre cada vez m4s interesado en lograr
sus objetivos personales, sin que le importe mucho el bienestar de la
colectividad. En consecuencia, podria decirse que uno de los mayores
enemigos de la gestaciéon de una conciencia generacional singular es
producto de lo que Mardones llama “la paralizacién del pensamiento
critico” (citado en Piedra, 2004).

Si bien no se cuenta con clementos suficientes para atribuira una
unica generacién los fendmenos antes descriptos, si es posible afirmar
que estos marcan, cada vez mas, los procesos de socializacién en los que
participan las generaciones mds jévenes. En tal sentido, Ia formacién de
estos grupos supone, ademds del reto mismo de facilitar su integracién
cultural a través de diferentes dispositivos, ¢l desafio de legitimar su
protagonismo en circunstancias en que los mayores también se sienten
desorientados.

En Cuba, los estudios sobre las generaciones se han inspirado en
la consideracién y confianza en los jévenes a lo largo de la historia, asf
como en la interaccién entre generaciones en la configuracién de los
procesos de cambio social (Dominguez, 1993).

No caben dudas de que la interaccion generacional constructiva
€S un proceso necesario; especialmente en el caso de América Latina,
que vive momentos en los que cobran fuerza movimientos sociales
con propuestas integradoras. En tales condiciones, resulta oportuno el
andlisis contextualizado del didlogo intergeneracional y su pertinencia
como espacio para la ercacién y el fomento de propuestas alternativas
al neoliberalismo en la regién. Se trata de concebir el encuentro entre
generaciones como un intercambio que rompa el estanco reflexivo que
deviene de las maltiples influencias bancarias, y que al mismo tiempo
el espacio fertilice propuestas construidas en conjunto, entre actores
signados por la marca de su tiempo.

El tipo de didlogo coherente con esta finalidad esta basado en el
respelo al otro y se construye como proceso de reflexién critica acerca
de las realidades que distinguen y comparten los grupos géneracionales,
Los presupuestos de Paulo Freire acerca de la configuracion del didlogo
como espacio pedagogico constituyen un referente obligado para preci-
sar céomo implementar este encuentro.

Si bien no se explicitan sus fundamentos, las experiencias iden-
tificadas que se autodenominan como espacios para el didlogo entre
grupos generacionales describen el encuentro de sujetos convocados
en torno a disimiles temadticas. Los propésitos de lales practicas dan
cuenta de la importancia que se les atribuye y de su valor para la cons-
truccidn de saberes y decisiones conjuntas. De esta forma, las distintas
organizaciones, instituciones y profesionales que abordan o convocan
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el didlogo inlergeneracional legitiman la necesitad de integracion a este
nivel y la importancia del diglogo para la produccién ¢ implementacion
de soluciones.

EL CONCEPTO DE GENERACIONY SUS IMPLICACIONES PARA EL
DIALOGO INTERGENERACIONAL!

Se identifican en el estudio de las generaciones diferentes enfoques
tedricos desde los que se han emprendido la investigacién, la interpre-
tacién de la participacién generacional en los procesos histéricos y so-
ciales, asi como la atencién a la diversidad que se da entre estos Erupos
y al interior de ellos.

El enfoque historicista coloca el énfasis comprehensivo en el co-
nocimiento de los individuos; asi, estudia las generaciones sin valorar la
época y las relaciones contextuales en las que se configuran. Por el con-
trario, desde una concepcion malerialista de la historia, el concepto de
generacion es entendido a partir de las condiciones histérico-concretas
en las que esta se desarrolla,

Situados en la iltima de las perspectivas mencionadas y de
acuerdo con M I. Dominguez, entendemos la categoria generacion del
siguiente modo:

El conjunto histérico-concreto de hombres [y mujeres] proxi-
mos par la edad, y socializados en un determinado momento
del proceso histérico del pafs, lo que condiciona una actividad
social comun en etapas clave de formacion de la personalidad,
creando similitud de caracterfsticas objetivas y de rasgos sub-
jetivos, que la dotan de una fisonomia propia (Dominguez,
1988: 46).

La identidad generacional es una de las aristas de analisis al enfocar
esta fisonomia propia que distingue a las generaciones. Como identidad
colectiva, esta se conslituye en un momenlo y contexlo determinados,
sobre la base de la autoconciencia de grupalidad; se expresa en la capaci-
dad de estos grupos para diferenciarse con respecto a otras generaciones,
identificarse con determinadas caracteristicas compartidas y desarrollar
sentimientos de perienencia. Asi, sus miembros pueden reflexionar so-
bre la colectividad de la que forman parte y comunicar el devenir de su
historia, mas alla de incertidumbres y cambios (De la Torre, 2001).
Esta autoconciencia de grupalidad en la cual se funda la iden-
tidad constiluye un elemento importante al asumir el estudio de la

| Las reflexiones que se comentan en el texto son el resultado del desarrolle de una expe-
riencia de didlogo intergeneracional entre adultos mayores y jévenes por parte dil Grupe
Creatividad para la Transformacién Social del CIPS.
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categoria generacion, Especialmente en espacios de didlogo intergene-
racional, es oportuno propiciar la emergencia de posturas que denolen
el reconocimiento del sujeto como parte de una generacién, y al mismo
liempo articular estas posturas identitarias con los aspeclos comunes
resultantes de las tematicas que convocan al didlogo, los modos en que
este se organiza, las historias de vida de los sujetos, la dindmica que
se produzca, asi como de otras identidades que resulten significativas
y compartidas.

Dado que la identidad generacional se configura a partir de la
diferenciacién con otras generaciones, y que todas ellas ocupan un espa-
cio singular en el entramado social, es pertinente abordar el tema de la
sucesién generacional. Esta se concibe como un proceso dialéctico que
incluye tanto momenlos de continuidad como de ruptura, en funcién de
las caracteristicas del momento histérico-concreto (Dominguer, 1994).

La conlinuidad intergeneracional se identifica a nivel macroso-
cial; no obstante, pueden describirse algunas tendencias preocupantes
que se concretan en las relaciones entre representantes de diferentes
grupos generacionales (Piedra, 2004). Uno de estos estilos de relacién es
denominado acepiacion condicionada del otro y se atribuye a las genera-
ciones mayores. Cuando se describe dicha tendencia, se afirma que es-
tos grupos reconocen y aceplan lotalmente la actuacién de los jévenes,
siempre que demuestren su adhesién a los presupuestos tradicionales,

En otro sentido, la continuidad generacional puede expresarse
como paternalisino generacional, basado en una condescendencia ideo-
IGgica que apuesta por una transicién pacifica de una generacidn a otra.
Aungque cste estilo no refleje el conflicto o erisis generacional, oculta los
Ifmites que se colocan al protagonismo de Jas nuevas generaciones.

Si bien la ruptura intergeneracional podria inlerpretarse como
un acontectmiento negativo, es vdlido decir que se frala de un proceso
natural y necesario para el desarrollo de las sociedades. No obstante, las
expresiones de la ruptura pueden asumir desde formas constructivas
hasta manifestaciones denominadas como rechazo ciego del otro. En este
caso, la nueva gencracién considera que en las circunstancias actuales
se lornan inoperantes los esquemas pasados, por lo que asume una posi-
¢ién de rechazo ante el legado histérico de las generaciones anteriores.

El didlogo intergeneracional constituye un recurso de valor tanto
en situaciones de continuidad como de ruptura. En el primer caso, el
dialogo favorece la apropiacion critica de los saberes de las genera-
ciones mayores, asi como la evaluacion de su validez contextual entre
conlemporaneos. Ante procesos de ruptura, la importancia del didlogo
intergeneracional se multiplica como tnico espacio élicamente legiti-
mo para la integracion generacional, vevirtiéndose en procesos de or-
denamiento social.
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UNA PANORAMICA DE LOS TEMAS Y FORMAS QUE ASUMEN LAS
EXPERIENCIAS DE DIALOGO INTERGENERACIONAL

En las experiencias de didlogo intergeneracional identificadas, se perci-
ben dos tendencias fundamentales.

- Experiencias que se orientan a legitimar las caracteristicas, sa-
beres y posibilidades de participacién social de una determinada
generacion.

- Experiencias que convocan al didlogo a propésito de la integra-
€ion generacional en torno a temas generales.

En el primer punto, los grupos etareos que han sido més tenidos en
cuenta son los adultos mayores, los jévenes y los nifios. Llama la
atencion que los grupos de adultos no hayan sido el centro de este
tipo de experiencia. Creemos que esto se debe a que las posiciones
de poder a escala social estdn ocupadas por adultos, de modo que no
es necesario explicitar ante otras generaciones sus posibilidades de
influencia social.

Ante el fenémeno del envejecimiento poblacional, uno de los te-
mas que mas frecuentemente ha convocado al didlogo entre generacio-
nes ha sido el de reivindicar la figura del adulto mayor en la sociedad y
elevar su calidad de vida. Se identifican ademas asuntos relacionados
con la participacién social de la juventud y la defensa de los derechos del
nifio. Algunos temas de cardcter mas general lambién han sido tratados:
entre ellos se destacan los problemas medioambientales, el rescate de
las culturas nacionales, el uso de las TIC, asi como las posiciones poli-
ticas asumidas en diferentes momentos de la historia (Cossia de Pacer,
2004; Bolado, 2001; Ferndndez, 1999; Arias, 2004).

Se advierte, ademas, que el diglogo intergencracional es organi-
zado de diferentes modos; encontramos tanto experiencias précticas en
forma de talleres o eventos de intercambio y la convocatoria a espacios
virtuales de didlogo, como ensayos teéricos que proponen el dialogo
intergeneracional como alternativa de integracién ante un determinado
problema social?,

Las experiencias de didlogo intergeneracional que nos han servi-
do como referentes permitieron sensibilizar y concientizar a los Zrupos
generacionales que han formado parte de ellas acerca del valor de cada
etapa de la vida, de sus conflictos y satisfacciones, asi como de las mo-
tivaciones que subyacen a sus concepciones del mundo, a sus actitudes

2 Entre los sitios web de mayor reconocimienta internacional que convocan al didlago
virtual entre generaciones se encuentra ¢l sitio de UNICEF “La juventud opina”, gue puede
visitarse en «www.anicel.org/vay/spanish/speakout/speakout 1197, himls.
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ante las relaciones con las otras generaciones y a su orientacion con
respecto al tema sobre el que se dialoga.

UN ACERCAMIENTO AL DIALOGO EN LA OBRA DE PAULO FREIRE

Recurrir a la conceptualizacién de Paulo Freire acerca del didlogo, més
que un ejercicio académico, constituye un momento ineludible al fun-
damentar la practica del didlogo intergeneracional. La compresion que
tiene el autor acerca de este proceso permite articular, en una experiencia
transformadora, tanto las diferencias que distinguen a los grupos genera-
cionales como las comunidades que comparten como contemporaneos.

Las ideas acerca del didlogo que pueden leerse en la obra de Freire
nos aproximan al tipo de encuentro dialégico deseado y verdaderamen-
te provechoso ante las urgencias de integracién social que demandan
nuestras realidades latinoamericanas. El didlogo entre generaciones (las
que construyeron utopfas, las que las vieron realizadas, las que dejaron
de creer en ellas) es un espacio a promover y gestionar en ¢l camino
hacia esta integracién necesaria,

Como centro del proceso pedagdgico que Freire hilvana a lo largo
de su obra, el didlogo supone una carga de criticidad y realidad conte-
nidas en el lenguaje (Marifio, 1996). En cuanto a su esencia critica, el
didlogo promueve y acepla la pregunta y el cuestionamiento; asi, la inte-
rrogacién se torna afirmacién del sujeto vy confrontacion al lenguaje de
la instruccién, basado en respuestas anicas. De igual forma, el didlogo
permite el intercambio de contenidos signados por una perspectiva real
y de otros que se construyen desde lo pesible (Freire y Macedo, 1989).
Este proceso comunicativo es el espacio en el que se otorga significado
a los deseos y a las esperanzas de los involucrados.

El cardcter critico y liberador del didlogo (Freire, 1994) supo-
ne, al mismo tiempo, mas que un simple llamado a la reflexién como
gjercicio intelectual, una movilizacién a la accién, al compromiso de
los dialogantes con la ransformacién, ya sea individual, grupal o so-
cial; de modo que el fomento de una cultura reflexiva y eritica a través
del disglogo no se agota en las producciones reflexivas, sino que supone
trascender el espacio de encuentro y realizar acciones que impacten en
la vida cotidiana. De lo contrario, la experiencia del didlogo, a pesar de
que nos confronta con disimiles realidades y nos conduce a cuestionar
la propia, se torna un aclo estéril.

Este ir y venir del contexto del didlogo al contexto de pertenencia
es una interrelacién que Freire visualiza como parte de las acciones
del conocimiento (Freire, 1990). El autor describe estas dos instancias
interrelacionadas: la primera se refiere al contexto del didlogo entre su-
jelos, y la segunda, al contexto de la realidad social en la que los sujetos
existen. En el espacio gnoseolégico del didlogo, se analizan los hechos
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de la existencia de los invelucrados desde una perspectiva teérica. El
auténtico didlogo implica, ademas, volver al contexto concreto y expe-
rimentar nuevas formas de praxis.

La reflexién critica acerca de la practica, que ya fuera resultado
de escudrifar criticamente las condiciones de existencia (Freire, 1994),
es otro de los asuntos acerca de los cuales Freire deja importantes consi-
deraciones. En este sentido, el autor refiere que sélo este volver sobre la
accion la autentifica como prictica liberadora. Coincidimos con la idea
de la esencia mecanicista que supone un accionar acritico, convirtiendo
a los sujetos en meros activistas de la transformacién, descomprometi-
dos ¢ ilegitimados en un proceso que no comprenden.

El contenido del didlogo y los propésitos de su convocatoria tam-
bién deben ser punto de mira cuando se pretende propiciar el encuentro
dialégico. Estos aspectos deben evaluarse en las condiciones contextua-
les e histéricas y en funcién de la percepcién que tengan los participan-
tes de sus respectivas realidades. La solucién no radicaria en renunciar
al didlogo porque se crea que los sujetos no pueden asumir la dinamica
de construccién conjunta que este supone, sino en facilitarlo; se trata de
acompanar, ser solidarios von nuestra participacién en la emergencia
del didlogo singular que ¢mana de los saberes y modos de interaccién,
también tnicos, compartidos entre los involucrados.

Serfa un error, segin Freire, sustituir el dislogo por el antididlogo,
que supone esloganizacién y verticalidad (Freire, 1994), Esta alternati-
va esconde pretensiones contrarias a la emancipacion y se afilia, mas
bien, a la domesticacién. En tanto crecimos en medio de una pedagogia
bancaria, que embota los sentidos desde muchos sistemas de influencia
(escuela, medios de comunicacién masiva, comunicacion intergenera-
cional en la familia), siempre existe el riesgo de que las generaciones que
encabezan los procesos sociales desconozcan el grado de comprensién
que de estos proceses tienen otros grupos generacionales, Desde esta
ignorancia, o desde este saber manipulador, las generaciones que ocu-
pan posiciones de poder pueden reproducir la verticalidad bancaria y
convertir a los otros en sujetos manipulables.

Entre las amenazas contenidas en las “adhesiones inauténticas
a la causa de la liberacién de los hombres” (Freire, 1994: 21), el au-
tor menciona la desvalorizacién del oprimido. En el caso del didlogo
intergeneracional, hemos mencionado 1a manera en que la identidad
generacional se expresa en el contexto del didlogo, proyectando los
prejuicios y estereotipos que forman parte del contenido de la repre-
sentacién que una generacion tiene sobre la otra, sobre si misma y
sobre la relacién intergeneracional. En este sentido, corresponde a los
facilitadores del proceso de dislogo conformar las condiciones de se-
guridad, de aceptacién y de confianza que permitan la expresién de esa
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identidad, asf como legitimar la diversidad y resaltar las comunidades
que emergen del intercambio. Corresponden a los participantes, todos,
los aprendizajes de re-valorizacién del olro y de si mismos que resulten
del encuentro.

El proceso de concientizacién acerca de las posiciones que se
asumen como parte de una generacién, y los efectos que ello tiene en
nuestra mirada de otros grupos generacionales, constituyen parte del
camino del hombre en la realizacién de su vocacion de ser mds. Al abor-
dar este proceso, creernos necesarto senalar que las generaciones estan
fuertemente marcadas por los mecanismos de socializacién articulados
a su actividad social y sus condiciones histérico-concretas. No obstante
es posible, a través del didlogo, la concientizacién acerca de las cuotas
de poder que una generacién esta ejerciendo sobre otra, de las posibili-
dades de participacién que no han vislumbrado asi como de las renun-
ctas que se hacen a favor de otros grupos y en detrimento de los propios
intereses. Estas claridades, al tiempo que son resultado del didlogo, se
tornan premisas para profundizar la transformacién que deviene de
este, asf como la esencia critica del encuentro dialégico.

La connotacion ética que Freire atribuye al didlogo no se expresa
unicamente en los procesos de concientizacion y accién reflexiva que
el didlogo genera, sino también en un conjunto de precondicionces que
lo fertilizan (Ferndandez, 1999). Al entender el didlogo como el camino
mediante el cual los sujetos ganan significacién en cuanto tales, Freire
lo asume como exigencia existencial y acto creador.

El reconocimiento respetuoso del olro es al mismo tiempo funda-
mento, exigencia y resultado del didlogo; la posibilidad del encuentro de
los seres humanos en érminos de equidad tiene sentido sélo bajo esla
condicién. De ese modo, las experiencias de didlogo inlergencracional
colocan en espacios de horizontalidad a sujetos tradicionalmente rela-
cionados desde posiciones distintas en cuanto a poder. Allf participan
en la construccién de un conocimienlo nuevo acerca de la propia gene-
racién y de la que se sittia como coniraparte. En ¢sc espacio emergen
responsabilidades compartidas y objetivos sociales que les son signifi-
cativos como conteniporaneos.

AMODO DE POSICIONAMIENTO

Las consideraciones de Freire acerca del didlogo, ya sea en su concep-
cién pedagdgica, en su trascendencia a la accién reflexiva o en su di-
mension ética, aportan a la comprension del didlogo intergeneracional
en varias direcciones:

- la trascendencia del didlogo intergeneracional a la cotidianeidad
de los participantes, o bien a su compromiso en la insercion en
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procesos de trasformacién, es concebible en los marcos de la di-
mension reflexivo-critica del didlogo;

- la dimensién ética de un proceso de didlogo sittia a los represen-
tantes de las generaciones en un espacio en el cual legilimar la
diversidad y apostar por lo comun significativo;

- el didloge como condicién del ser (del estar sierido), en tanto his-
térico y social, ¢s un proceso en el que se comunican y construyen
significadas entre los sujetos dialogantes, permitiéndoles, en el
caso del dialogo intergeneracional, re-construir, de-construir y
problematizar las auto-representaciones y las represenlaciones
del etro grupo generacional. En consecuencia, las distancias ge-
neracionales se acortan en la compresién fundamentada del otro,
ya sea desde lo compartido o desde lo diferente.
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EL CONCEPTO DE PRAXIS
EN PAULO FREIRE

ALGUNAS REFLEXIONES
Elinmenso legado existencial de Paulo Freire posee la particularidad de
que permite recuperar algunas de sus categorias teéricas y resignificar-
las en la lectura de la actual realidad latinoamericana. En primer lugar,
estimo que porque la barbarie capitalista’ (Saltalamacchia, 1993) sigue
siendo el eje estructurante de nuestras sociedades, y en segundo lugar
porque mirar el mundo desde Paulo Freire continia representando una
opcitn ideolégica de educadores de América Latina.

Partiendo de la necesaria relacién “hombre-realidad, hombre-
mundo” (Freire, 1976: 10), considero importante comenzar por conlar

* Licenciada ¢n Psicologfa de la Universidad Nacional de San Luis (UNSL), Argentina.
Docente de Sociologia de la Educacion de la Faculiad de Ciencias Humanas.

! “Barbarie cuyos principales signos se muestran en el brutal desequilibrio dc las rela-
ciones entre las grandes potencias y ¢l resto de los paises, la apremianle crisis del CCosis-
tema mundial, el crecimiento de la pobreza extrema que lleva a la masiva salida de estos
sectores del contexlo regular de la sociedad, las migraciones masivas, los renovados en-
frentamientos étnicos, ¢l incremento d¢ la violencia y la delincuencia, la expansion de los
fundamentalismos y la impotencia y desmoronamiento de las organizaciones populares”
(Saltalamacchia, 1993).
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que hace veinte anos alras, cuando lenia tan s6le diecinueve anos, me
sumeé a un grupo de estudiantes y un profesor que realizaban trabajos
de educacién popular en los barrios més pobres de mi ciudad. Los que
éramos mas jévenes fuimos despertando al verdadero pais, el de los
“desharrapados del mundo” (Freire, 1972b), el de los marginales lati-
noamericanos —a los cuales ya no es posible tomar como la expresién
de un fenémeno pasajero, sino mas bien como les irreversiblemente
excluidos del neoliberalismo-, el del analfabetismo y el maltrato infan-
til; quien ilumind (Freire y Shor, 1987) te6ricamente aquellos afios [ue
Paulo Freire,

Conceptos como opresores-oprimidos, realidad como proceso
dialéctico, naturaleza politica de la educacién, praxis, educacién libera-
dora fueron elementos fundantes de una opcién ideoldgica-politica, yen
conscetencia también fue una eleccion de vida, Existio en ese momento
una lectura del mundo que me permitié saber-sentir de qué lado debia
estar, donde debia actuar y a favor de quién/es. A partir de alli, nunca
maés pude ni quise apariarme del pensamiento [reireano.

Actualmente irabajo en dos ambitos distintos; como docente uni-
versitaria en la cdledra de Sociologia de la Educacion, que se dicta para
varias carreras de proflesorados, v en educacién popular, concretamente
en el acompanamiento de un grupo de adolescentes de un comedor co-
munitario que recolectan papel y carton®.

Si bien son trabajos cualitativamente distintos, a esta altura me
animo a decir que tanto los jévenes que ingresan a la universidad pabli-
ca, después de trece afios 0 mas de educacién bancaria, como aquellos
ninos-adolescentes que desde que nacieron estuvieron excluidos de todo
(salud, educacion, servicios, contencién), en la situaciéon concreta, am-
bos estan convertidos en cosas (Freire, 1976: 12), meros objetos de los
opresores que prescriben su modo de estar en el munde.

Por lanto, trabajar seriamente con ellos es parte de la exigencia
del profesional que se compromete con su realidad, “Insercién que sien-
do critica, es compromiso verdadero. Compromiso con los destinos del
pais. Compromise con su pueblo. Con el hombre concreto. Compromiso
con ¢l ser mds de este hombre” (Freire, 1976: 20).

Encontré necesario este relato porque se trata de csos espacios
en los que uno asume su posicionamiento en el mundo, y en los que
pone en juego razon-afectividad-sensibilidad (Gadotti, 2005) a través de

2 En Argentina, los cartonercs se han constituide en una de Ias indgeries cotidianas de la
sobrevivencia. En las grandes ciudades como Buenos Aives la recoleccion de papel y carton
se encuentra reglamentada municipalmente como un trabajo mds. En nuestra ciudad, no;
es una actividadl que se realiza individualmentew, como muche, familiarmente. Aclaroesta
cuestién porque, en general, delras de los carloneros no hay organizaciones populares.
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la praxis; tema sobre el cual Paulo Freire nos legé un importante bagaje
tebrico, siendo uno de los elementos centrales que definen el paradigma
del oprimido. Afirma Moacir Gadotti (2005) que “el teatro de la pedago-
gfa del oprimido es para nosotros un paradigma, una referencia para la
praxis politica, pedagégica y artistica”.

Existe ademas un interés personal en la reflexién de esta temati-
ca, porque es la praxis concreta la que puede dar cuenta de las contra-
dicciones en las cuales es posible caer. De allf 1a obligacién de revisarla
permanentemente, en el sentido de que soy consciente de mi “concien-
cia condicionada” (Freire, 1976: 8).

SOBRE LA PRAXIS

Desde lo tedrico, considero que Freire tuvo varias influencias en la
elaboracién de su pensamiento en relacién con el concepto de praxis,
tales como las que s¢ mencionan a contnuacion.

- Hegel. Su dialéctica traspasa el pensamiento freircano cuando
analiza la situacién del hombre oprimido como un ser para otro
y la necesidad de convertirse en un ser para si, de tal modo que
un proceso educativo liberador debe permitir adquirir a ese hom-
bre oprimido los instrumentos que le posibiliten su transito pro-
gresivo hacia ese ser para si y, consecuentemente, operar esta
transformacién gradual que media entre el hombre-objeto y el
hombre-sujeto.

- Husserl. En sus primeros escritos, Freire toma de &l los térmi-
nos de visiones de fondo y percibidos, que hacen referencia al
proceso intuitive por medio del cual la conciencia no se limita
a aprehender esencias puras sino existencias y deducir de ellas
existencias subordinadas. En el proceso de concientizacion, el
sujeto va adquiriendo visiones de fondo —es decir, la problematica
general- que le permiten destacar percibidos, que serfan los de-
safios histéricos a responder. En este sentido, “la concientizacién
implica, pues, que uno trascienda la esfera espontanea de la apre-
hensién de la realidad para llegar a una esfera critica en la cual
la realidad se da como objeto cognoscible y en la cual el hombre
asume una posicién epistemolégica” (Freire, 1972a: 36).

- Marx. La propuesta marxista contempla la inversién de la dialée-
tica hegeliana, la superacién de la filosoffa que en el vocabulario
hegeliano significa suprimir y conservar. Esto es: superar la es-
peculacién filoséfica sera realizarla por la accién. La intencién
profunda de Marx no es conlemplar sino actuar y subordinar el
pensamiento a la accién. La accién sobre el mundo, la transfor-
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macion de la naturaleza y correlativamente la transformacién por
el trabajo es la praxis.

Marx subraya el papel activo del sujeto en la construccion del conoci-
miento, considerandolo como el resultado de un conjunto de determina-
ciones sociales, especialmente las relaciones de trabajo y produccién.

Podemos reconocer la influencia marxista en Freire cuando en
Teoria y prdctica de la liberacion afirma sobre el hombre que “solo ¢l es
capaz de distanciarse frente al mundo. El hombre sélo puede alejarse
del objeto para admirarlo. Objetivando, los hombres son capaces de
actuar conscientemente sobre la realidad objetiva. Es precisamente esto
la praxis humana” (Freire, 1972a: 35).

DEFINICION DE PRAXIS EN PAULO FREIRE

Reflexicn y accidn de los hombres sobre el mundo para
transformarto.

Pedagogia del oprimido
Paulo Freire

Reflexién y accién como unidad indisoluble, como par constitutive de
la misma y por lo tanto imprescindible. La negacién de uno de los ele-
mentos del par desvirtta la praxis, transformandola en activisrmo o un
subjetivismo, siendo cualquiera de los dos una forma errénea de caplar
la realidad. La tension entre este par dialéctico es una cuestion que
constantemente se repite en toda practica social,

Si bien en algunos escritos como "Aslulos e inocenles” Freire
habla de praxis teérica: “la praxis tedrica es lo que hacemos desde el
contexto teorico, cuando tomamos distancia frente a la praxis que se
ha realizado o se estd realizando en un contexto concreto con el fin de
clarificar su sentido” (Freire, 1979: 5), ello no implica que deje de estar
refiriéndose al par completo de la misma, ya que reconoce que “sélo es
auténtica en la medida en que no se interrumpe el movimiento dialécti-
co entre ella y la subsiguiente praxis realizada en el campo conereto. De
ahi que ambas praxis sean momentos indivisibles dentro de un mismo
proceso que podemos conocer en términos criticos” {Freire, 1979: 5).

LO COTIDIANO Y LA PRAXIS

Desde estas aproximaciones tedricas pienso ¢n mi quehacer, y advierto
que muchas veces no es facil cumplir con esta premisa que nos marca
la praxis cuando uno se encuentra frenle a jévenes que aceptan natural
y fatalistamente el modo en que las cosas son. Si hay algo en lo que con-
sidero han sido eficaces los neoliberales es en convertir el pensamiento
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tinico en sentido comun. “El gran poder del discurso neoliberal reside
mds en su dimensién ideolégica-politica que en su dimensién econémi-
ca” (Freire, 2003: 63).

Me parece que actualmente, y por encima de la condicién social,
existe una logica de lo posible que se impone como determinante y hasta
deseable.

Esta cuestion se manifiesta claramente en los dos espacios en los
que trabajo.

Con los alumnos, cuando se les pregunta qué suefios, pasiones
y proyectos tienen, muchos de ellos, ganados por ¢l escepticismo, sélo
apuestan a proyectos individuales como recibirse, tener un buen pasar
econémico, irse del pais; otros en cambio reconocen no saber “qué van
a hacer con su vida” y que entraron a esa carrera para “ver qué onda”;
son muy pocos los que tienen alguna inquietud social o politica. Es
recién en ese momento cuando uno comprende hasta dénde ha llegado
el grado de alineacion al que han sido sometidas nuestras sociedades.
Freire afirmaba: “Los oprimidos, acomodados y adaptados en el propio
engranaje de la estructura de dominacién temen a la libertad, en cuanto
no se sienten capaces de correr el riesgo de asumirla” (1972b: 44). Es
también alli cuando uno siente que, en vez de que el desasosiego y la
impotencia lo inmovilicen, tiene algo que decir y hacer.

A veces, algunas preguntas o disparadores puntuales sobre la rea-
lidad més cruda alcanzan para empezar a correr el velo con el que los
poderosos ocultan la miseria humana; esto sirve para situarnos, educa-
dores/educandos, en un plano més reflexivo, logrando un espacio dials-
gico que bien puede ser el comienzo de un camino diferente que permita
superar, por un lado, la contradiccion educadorfeducando vy, por otro,
el inmovilismo.

Hago un breve paréntesis aqui recordando que, respecto al dia-
logo, Freire destacaba la importancia y el derecho que tiene cada hom-
bre a pronunciar su propia palabra. Decia: “existir humanamente es
pronunciar el mundo, es transformarlo. Los hombres no se hacen en el
silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la accién en la reflexién”
(Freire, 1972b: 104). Considero que es precisamenle en el didlogo en
donde debemos hacer mayor énfasis en la actualidad, rescatandolo
como “exigencia existencial” (Freire, 1972b: 105). El contexto neoliberal
vende una falacia de comunicacion; la era tecnolégica hace desaparecer,
de alguna manera, espacio y tiempo, pero olvida el componente esencial
de la comunicacion: sus sujetos.

3 Término que ulilizan los jévenes con un dejo despectivo y que quicre significar sin nuw-
chas ganas oq ver gué pasa.
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Otras veces, los alumnos se resisten a abandonar su condiciéon
de objetos porque ello los despojaria de la comodidad que ofrecen el
placer, la inmediatez, lo liviano y superhcial. Afirman: “{No nos compli-
que!”; “Nosolros no tenemos la culpa de lo que pasa”; o directamente “El
mundo no se puede cambiar”. Ademas de provocar mucha tristeza, esto
nos obliga a todos los que creemos en “la posibilidad de otra sociedad”
(Gadotti, 1993) a redoblar los esfuerzos para demostrar que la historia
no es un conjunto de acontecimientos que se suceden mecanicamente,
sino ¢l producto de la decisién de los hombres, y que cada época his-
torica se revela ante el hombre como desalio, como situacién limite a
superar entre el ser mds y el ser inacabado que somos. Por lanlo, si la
cultura es creacién de los hombres, no existe ningin determinismo fatal
que impida recrearla, hacerla nuestra, volverla humana.

Con los adolescentes cartoneros, en tanto, la praxis se plantea
de modo diferente. El mayor esfuerzo estd puesto en no quedarnos su-
midaos en el activismo. Es cierto que las urgencias econémicas que los
chicos ticnen actian como un obsticulo para la reflexién, pero seria
erronco pensar en cllas como determinantes.

El nudo, obviamente, s¢ encuentra en la situacién estructural de
deshumanizacién a la que son sometidos a diario. No se plantean el ser
micis porque la violencia que se gjerce contra ellos niega la condicién
humana. Actitan desde la "prescripcion” (Freire, 1972b: 43) de sus con-
ciencias albergando la conciencia del opresor, mirdandose con los ojos
del opresor. Grafica muy bien esta situacién un velato del Subcoman-
dante Marcos, del Ejército Zapatista de Liberaciéon Nacional (EZLN}), en
el que narra que el leén mata mirando a su enemigo mas débil, porque
el animalito mds débil no se esta viendo a si mismo y a su fuerza, sino
que se estd mirando con los ojos del leén que ve su miedo y que, viéndolo
temeroso, lo vence (Subcomandante Insurgente Marcos, 1999).

En la prictica concreta, muchas veces la discusién con los jove-
nes se da en torno a esta dualidad interna oprimido-opresor, ya que las
normas que se ponen entre ellos son autoritarias y duras, los vinculos
tiecnden a ser violentos, reproduciendo la ley del mas fuerte e identifi-
cando su ser hombre con el ser opresor, fenémeno al que Paulo Freire
denomina “adherencia al opresor” (1972b: 41).

A algunos de estos jévenes los hemos visto, con dolor e indigna-
cién, optar por sumar violencia a la vielencia inclindndosc por el robo,
las drogas, la prostitucién. Ellos constituyen el testimonio de la cultura
necréfila del opresor de la que hablaba Paulo Freire, una cultura que
acentlia como rasgos constitutivos el cardcter violento y delincuencial
de los pobres, que opéra como una suerte de prolecfa autocumplida.

La recoleccion-venta de papel y cartén y el reciclaje de los mismos
a través de un taller de artesania permiten situarnos alrededor del eje del
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trabajo y abrir, no sin dificultades e interrupciones, un espacio semanal
donde adolescentes-educadores populares, trabajando juntos, discuti-
mos y reflexionamos sobre las posibles opciones que tienen frente a la
realidad, sobre el valor de apropiarse de su vida y sobre los riesgos que
ello implica.

AMODO DE CONCLUSION

Soy consciente de que mis pricticas y la refllexién sobre ellas no alcan-
zan para dar cuenta de un maestro como Paulo Freire, de su teoria, de
su grandeza; aun asi creo que valen, en tante comprometo en ellas mi
estar siendo en el mundo. Sé también que en Latinoamérica hay muchi-
simas practicas sociales de todo tipo; hay muchos grupos vy personas
trabajando para hacer de este un mundo humano.

Por ello es que coincido con Moacir Gadotti, cuando sostiene que
Freire pugnaba por lograr el proceso de construccion de la subjetividad
democritica y afirma “precisamos lener cuidado con la anestesia de
la ideologia neoliberal: ella es fatalista, vive de un discurso fatalista”
(Gadotti, 2005). Y obviamente atenta contra la autonomnia de los hom-
bres/mujeres, de allf la importancia de trabajar sobre este concepto.

Asumir la autonomia implica que los hombres/mujeres primero
se reconozcan como sujetos de derechos. Esto requicre romper con la
desvalorizacion que realizan los poderosos sobre nuestras capacidades
y posibilidades.

Muchas veces se habla de la necesidad de recuperar la autoesti-
ma, pero no es posible recuperar lo que nunca se tuvo. Entonces, es ne-
cesario comenzar desde mas atrds. En este sentido, comparto la idea de
Gadotti cuando expresa que la autonomia “no es algo dado. Es mucho
mas una conquista a realizar”(Gadotlti, 2006). Y no tenemos otra forma
de realizarla que en la praxis cotidiana.

Creo que existen dos cuestiones que nos corresponden a aquellos
que nos identificamos con la visién del oprimido para la construceion
de otro mundo. Por un lado, impugnar la idea de que las cosas séon asf.
Afirmaba Freire: “este discurso es inmoral y absurdo, La realidad no es
asi, la realidad esta asi. Y estd asi no porgue ella quiera. Ninguna rea-
lidad es duena de si misma. Esta realidad estd as{ porque estando asi
sirve a determinados intereses del poder” (Freire, 2003: 63), Es nuestra
obligacion denunciar en todos los espacios que podamos la mentira
neoliberal, que sirve a los opresores.

Por el otro lado, creo que, tal cual lo trabajaba Freire, la denuncia
por si sola no es revolucionaria, no es transformadora. Necesilamos
también anunciar que otro mundo es posible, y ese anuncio consiste en
trabajar por nuestra utopia, no como irrealizable, sino resignificando la
utopia como proyecto que se concreta en la praxis.
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APUNTES QUE SENALAN
UNA NUEVA CONCEPCION EDUCATIVA

EN ESTE TRABAJO se analizan algunos aportes del pensamiento de
Paulo Freire a la educacién desde su hurnanismo pedagégico. Paulo
Freire es conocido y reconocido mundialmente por sus planleamientos
teérico-metodolégicos en el ambito de la educacién. Principalmente, en
la educacién popular como una alternativa progresista y revolucionaria,
que a partir de los afios sesenta marcé un hito importante en la educa-
cién de adultos. Sin embargo, sus aportes no se reducen a la educacion
popular, sino a la educacién en una acepeién mas amplia y en la que la
educacion dialégica es presentada como un acto cognoscitivo y proble-
matizador del proceso educativo.

ANALISIS DE LA EDUCACION TRADICIONAL

A partir del proceso de alfabetizacién realizado en su contexto inmedia-
to, Freire observa el método y la ideologia subyacentes que hacen de los
estudiantes vecipientes y/o “vasijas” vacias a ser llenadas con las narra-
ciones y/o disertaciones de los profesores, palabras que se transforman
en verbalismo alienado y alienante (Freire, 1974: 71), que se convierten

* Profesora normalista del nivel secundario. Licenciada en Psicologia y Magister ¢n lnves-
ligacion Educaliva. Responsable del Avea de Formacion Docénte Inicial de la Direccion
General de Geslion Docente, Ministerio de Educacién y Culturas, Bolivia.
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en sonoridad, por no decir ruidos, pero no en fuerza transformadora de
la realidad en la que el educando permanece emergido, es decir, fitera de
y no inmerso como se piensa. Este proceso es concebido por Freire como
educacién bancaria, rigida, sindbnimo de opresion y alienacion. Represen-
ta no sdlo una critica a los procesos de alfabetizacion, sino a la educacion
tradicional en el marco de la filosofia positivista y funcionalista del siglo
XIX que considera al educando como una tabla rasa, un recipiente vacio
que debe llenarse con la sabiduria del docente. Los educandos a su vez
deben recibir los depésitos, guardarlos y archivarlos; en este marco, los
conocimientos previos de los educandos producto de la experiencia v/o
del sentido comun, asf como de la diversidad cultural y lingiiistica, no
tienen asidero, porque la cultura predominante es la denominada culta
0 acervo sociocultural e histérico, que debe conservarse.

Las relaciones educador/educandos en el marco de la educacién
bancaria no posibilitan la lectura eritica de la realidad en la que el sujelo
se encuentra, sino que el educando es convertido en escucha pasivo de
la permanente narracién de contenidos inermes a través de palabras
huccas y alienantes. En este tipo de educacién, Freire observo el rol
autoritario del docente, duefio del saber y, por lo tanto, del poder que
refleja la estructura social en la que se encuentra situado. Este anula la
capacidad creadora, o por lo menos la minimiza en la perspectiva de
estimular la ingenuidad del educando. La rigidez evita que la educa-
cion sea concebida como un proceso de indagaciém y de permanente
blasqueda en la que nadie es duenio de la verdad absoluta, sino que se la
construye en una perspectiva dialéctica. Por lo tanto, el educador no es
quien deposila el saber ni los educandos son depositarios de este.

De acuerdo con Freire, los llamados oprimidos son los ignorantes:
hombres y mujeres cultos en el marco de su cultura originaria, pero no
reconocida por la culta o de la clase dominante. A los llamados oprimi-
dos se les ha negado el derecho a expresarse vy, por lo tanto, se los ha
sometido a la cultura del silencio; de acuerdo con la pragmatica de la co-
municacién humana, el silencio es también una forma de comunicacién
humana que encubre no sélo pasividad sino impotencia, rebeldfa, odio
y otros sentimientos poco edificantes para dar respuesta a un mundo
tan complejo, contradictorio y en el que se busca la humanizacion del
hombre que no es una palabra mas, hueca, mitificante. Es praxis, que
implica accién y reflexién de los hombres sobre el mundo para trans-
formarlo (Freire, 1974: 84).

En los ultimos afios, América Latina ha emprendido reformas
educacionales dirigidas a transformar los sistermas imperantes con la
mira orientada a dar respuesta a las necesidades educativas de la po-
blacién en relacién con las exigencias de un mundo cada vez mas glo-
balizado e incierto. Sin embargo, las reformas no han resuelto la crisis
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educativa en la que viven los paises, porque responden a modelos eco-
némicos que no necesariamente benefician a la poblacién cn los ambi-
tos socio-econémico-cullural ni politicamente. Freire nos plantea una
propuesta educativa altamente innovadora y, ebviamente, de mejora y
de cambio que [acilite la adquisicién de conocimientos a partir de la
comprensién de la realidad que nos rodea, mediante la praxis, la accién
y la reflexién que dan sentido y significado al conocimiento.

TEMAS EN DEBATE PARA RESOLVER CONTRADICCIONES

Freire considera que la educacién debe resolver la contradiccién exis-
tente entre educador/educando, de manera que sean simultaneamente
educador y educando; es decir, que en el proceso descubran que tan-
to el educador como el educando son educadores/educandos en una
complementariedad y dialéctica permanente. En esta perspectiva, lanto
educador como educando son sujetos activos en continua comunién
con la mediacién del mundo y, por lo tanto, protagonistas del proceso
educativo. Freire enfaliza que el ensefiar exige respeto a la autonomia
del ser del educando. Por lo mismo, exige saber escuchar y, como con-
secuencia, demanda la necesidad de desarrollar una pedagogia de la
pregunta, ya que siempte se escucha una pedagogia de la respuesta; los
profesores contestan a preguntas que los alumnos no hacen.

Freire radicaliza la critica a los paradigmas pedagégicos vigentes
en los afos sesenta con base en la psicologia conductista, a la que ana-
liza y asesta, de manera licida, criticas maestras. Pero no se queda en
la critica, sino que a partir de esa mirada profunda e incisiva de la rea-
lidad plantea su humanismo pedagégico o de la liberacién, y también
revierte procesos y roles educativos rigidos, pasivos y alienantes —tanto
del educando como del educador— en biasqueda de la plena libertad del
hombre en una sociedad transformada y transformadora y que debe ser
mas humanizada (Freire, 1974).

La propuesta de Freire posibilité que términos como educacién
bancaria, alfabetizacién como concientizacién, educacién liberadora y
mas humanizada se incluyan en el lenguaje pedagégico mundial; que la
educacién no sélo sea pensada como instrumento de desarrollo humano
sino como insttumento de liberacién frente a un mundo cada vez mas
desafiante. Pero, sobre todo, desarrollé un humanismo pedagégico des-
de una perspectiva dialégica a partir de la cual se promueve capacidad
de escucha, de conversacion abierta, que establece corresponsabilidad
y protagonismo en las acciones y decisiones educativas dirigidas a pro-
fundas transformaciones sociales,

Freire considera que la educacién no es un instrumento en si mis-
mo para la transformacién radical de la sociedad. Esta mirada le parece
ingenua, pero lampoco esta de acuerdo con esperar la transformacién
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social para iniciar la educativa. La educacién es una posibilidad, un acto
de conocimiento en el que hay un objeto a conocer —comtinmente deno-
minado contenido- ubicado en un conlexto, a ser conocido cualquiera
sea la posicién ideolégica, cualquiera sea la opcién politica del educa-
dor o la educadora, individualmente o como grupo, como clase social
o como categorfa social. El aspeclo importante es cémo el educador
vislumbra el acto de conocer desde su comprension politico-ideolégica
frente a los educandos, puesto que la educacién no es neutra, asf como
tampoco lo es la concientizacién.

Freire plantea la educacién como un proceso dindmico de cons-
truccion, de apropiacion, de critica y autocritica del conocimiento por
parte de los sujetos involucrados para generar nuevos conocimientos y
no reducirse a repetir o copiar los existentes. Por lo tanto, es praxis que
no se queda en la accién, sino que es una actividad orientada a trans-
formar la realidad; y esta accién transformadora hace que la educacion
tenga la principal funcién de crear personas libres y auténomas. Por
lo mismo, la pedagogia debe renovarse y reconstruirse con la practica.
En este sentido, la prictica modifica la teorfa, y viceversa, y genera
nuevas miradas no sélo en cuanto a metodologia o contenidos sino
a formas de leer la realidad. Este proceso de renovacién permanente
es posible gracias al didlogo que imprime una dinamica diferente al
proceso educativo.

LA EDUCACION: UNA RELACION

Una de las principales capacidades que tiene el hombre es el desarro-
llo y perfeccionamiento del lenguaje (en su acepcién més amplia), en
inlima conexién con el pensamiento, que le posibilita entablar comuni-
cacién con el otro u otros a través del didlogo, cuyo perfeccionamiento
es objetivo de la educacién. El didlogo es un encuentro de los hombres
con los hombres para descubrir, comprender y transformar el mundo,
entendiendo que el hombre no sélo esta en el mundo, sino que también
esta con el mundo,

El didlogo es considerado un proceso de reflexion y accién, deve-
lador de la conciencia del sujeto en su relacién con el mundo, cuya sig-
nificatividad en la produccién del conocimiento es altamente relevante
por la complementariedad con €l otro u otros en un planoe horizontal de
respeto, humildad y generosidad.

El acto cognoscitivo del didlogo se produce cuando los que de-
sean conocer algo logran aprehender lo que se intenta conocer
y ese algo se rinde como un mediador ante los dos explorado-
res en su critico develamiento del objeto a ser conocido (Freire
e llich, 1986: 25).
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El didlogo no sé6lo implica participacion activa y comprometida, sino
también conocimiento y comprensién; predisposicién al cambio positi-
vo frente a las perspectivas diferentes e incluso divergentes de los otros
en el marco de la tolerancia, el respeto a la diversidad, la diferencia, la
democracia participativa y la promocién de la inclusion.

El acto cognoscente desde Freire estd mediado por el didlogo y la
comunicacién entre iguales, en un acto de amor, compromiso, humildad,
tolerancia, respeto, etc., que busca la significatividad de los significantes
mediante la interrelacién para poder leer criticamente la realidad. Estos
significantes adquieren sentido en el contexto en el que sc encuentran y
en el marco ideolégico-politico en el que se los inserta.

La educacion fundada en el didlogo freireano quiebra los roles
rigidos que desde siempre existieron entre educador/educando; desde
esta perspectiva, el que ensefia debe reconocerse como aprendiz del co-
nocimiento que va a ensefiar, reconocer gue no lo conoce todo, que no lo
sabe todo, asumir sus limitaciones y fortalezas intelectuales, humanas,
y aprender a reconocerse como sujeto de aprendizaje igual que el edu-
cando. Por lo tanto, nadie educa a nadie ni nadie se educa solo, sino que
la actitud dialogica de la educacién permitira la liberacién del hombre
de su enajenacién, de su adormecimiento y su opresién mediante la
comunicacion e informacién que implican un didlogo problematizador
en el marco de una nueva pedagogia y didédctica criticas; en ellas, los
sujetos pueden decir su palabra, palabra que no es sonoridad, sino que
despierta del letargo y les permite comprenderse como seres histéricos
en el mundo, capaces de (ransformar una realidad alienante y opresora
a la que se los somele.

Freire enfaliza que la educacion es concientizacién que supone
despertar la conciencia, desarrollar la capacidad de critica, de crear, ra-
zonar y racionalizar los hechos y acontecimientos, de descubrir el mun-
do circundante, desarrollar compromiso y responsabilidad en la lucha
por la humanizacién de la sociedad y por las contradicciones opresor/
oprimido. Freire busca la humanizacién del oprimido que debe partir
de él mismo (del oprimido). Esta debe ser conquistada a través de una
praxis que lo libere de su condicién actual mediante la concientizacién,
porque la liberacién nunca proviene de los opresores.

Desde Freire, no basta que el hombre conozca su posibilidad de
ser libre, sino que aprenda a ser efectivamente libre, y haciéndola efec-
tiva, la ejerza; que comprenda que el mundo no se construye en la con-
templacién sino en la dialéctica praxis-accién-reflexién-accion. Freire
pretende que los oprimidos elaboren una pedagogfa del oprimido en
tanto se reconocen como tales, pero en permanente lucha por recuperar
su humanidad. Sélo de esta manera se podra consiruir una pedagogia
de la liberacién y, aun mas, de la esperanza.
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LA DIGNIFICACION DE LA CARRERA DOCENTE

Un aspecto fundamental en la propuesta freireana es la concepcion de
docente, que rompe los esquemas mentales generados por los paradig-
mas pedagogicos vigentes y establecidos en la época. Freire marca tres
ejes [undamentales: no hay docente sin discente; enseiiar no es transfe-
rir conocimientos; y ensefiar es una cspecificidad humana.

El primer punto explicita las condiciones que requiere un maes-
tfro que va mas alla del simple conocimiento de lo que debe ensefiar,
Implica un profundo conocimiento de la realidad, pero en el marco de la
capacidad critica sobre la realidad social, polilica y econémica en la que
se inserta. A su vez, su practica exige respeto a los saberes de los educan-
dos como punto de partida, asi como el reconocimiento y asuncién de su
identidad cultural y lingiistica basada en la investigacién; exige critica
y creatividad, pero desde la practica social con todas sus implicaciones.
Los postulados de Freire no conciben la disociacion entre accién y re-
flexién para posibilitar que la construccién de Ja pedagogia del oprimido
se transforme en una auténtica pedagogia liberadora.

Enseiiar es un acto de amor, de tolerancia, de paciencia ¢ impa-
ciencia, de lucha, de esperanza, de respeto y comprensién del inacaba-
miento del hombre. Por lo mismo, el conocimiento no se deposita ni se
transfiere en el otro que es ignorante, sino que se posibilita su construc-
cion en un proceso de mediacién con el mundo, proceso en el que el pro-
fesor juega un papel fundamental. De acuerdo con Freire, el profesor no
es un facilitador ni mediador de aprendizajes; considera que el mundo
es el mediador, como lo son los objelivos cognoscibles; la pedagogia que
postula es directiva: no existe una educacién no-directiva, por lo tanto,
el profesor es directivo del v en el proceso educativo. “Cualquiera sea la
calidad de la préctica educativa, autoritaria o democritica, es siempre
directiva” (Freire, 2005: 75). La posicién de Freire respecto al rol y fun-
ciones del docente es contraria a los planteamientos de las corrientes
constructivistas trabajadas desde las reformas educativas vigentes, que
consideran la mediacion y facilitacién en los procesos educativos como
los aspectos mas importantes e innovadores.

El enseniar exige compromiso, predisposicion para entablar diélo-
gos problematizadores argumentados que induzcan a la meta-reflexién,
que comprometan la intervencién en el mundo; demanda saber escu-
char y responder a preguntas surgidas de la curiesidad y del inacaba-
miento propio del hombre; requiere reconocer que la educacién implica
tomar decisiones y, en especial, asumir que es ideologia y politica, y, por
lo tanto, nunca es neutra.

En este marco, ser un auténtico profesor no pasa Unicamente
por ser un profesional de la educacion en el sentido pleno del término,
sobre todo en cuanto a su formacién académica, sino por una forma-
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cién politica ideolégica que le posibilite la construccion de una mistica
profesional que lo comprometa con su profesién, con el desarrollo de
su pueblo y, especialmente, con los menos favorecidos. La formacion
del docente pasa Lanto por la conciencia élica como politica; mientras
no exista este lipo de formacién que deconstruya y construya las raices
profundas del ser del sujeto, sélo s¢ mejoran los métodos, los conteni-
dos, a lo mejor los procesos de aprendizaje, pero no la problemitica
social que los oprime.

Uno de los mayores méritos de Freire es la construccién —por pri-
mera vez en la historia— de una pedagogia latincamericana, que quizas
se encuentra poco sistematizada ¢ incluso poco conecida, Un aspecto
que es importantle retomar es la didactica aplicada a la allabetizacién,
gue caus6 una profunda revolucién en los afios sesenta en Brasil. El
poco conocimiento de esta pedagogia latinoamericana nos esta llevan-
do a volver a las cartillas cuyos mélodos no dejan de ser obsoletos, v
cuyos conlenidos implican de mayor domesticacion y alienacion de los
oprimidos.
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PEDAGOGIA CRITICA
PARA PROCESOS DE FORMACION
EN CTUDADANIAY DESARROLLO LOCAL

EN EL PRESENTE TRABAJO, pretendemos realizar un didlogo entre
los fundamentos de la formacion en ciudadania y en desarrollo local
en Ecuador, dirigida a adultos, y los conceptos de la pedagogia crili-
ca propuesta por Paulo Freire. Consideramos que estas experiencias,
especialmente las que se llevan a cabo con organizaciones sociales, in-
digenas, ciudadanas, de mujeres y de jévenes, entre olras, pueden ser
potenciadas como campos de educacion popular liberalizadora, para
desarrollar conciencia critica y desalar procesos de humanizacion fren-
te a la debacle globalizanle.

El deber de luchar contra cualquier discriminacién es un impera-
tivo ético de todo educador; de alli que la conciencia sobre y el ejercicio
de los derechos de la ciudadania sean un contenido indispensable en la
pedagogia liberalizadora.

A la vez, la formacién para la construccion de ciudadania es un
imperativo politico, pues es una educacién para la praxis liberadora, en
la que se construyen los nuevos mundos a partir de la esperanza y con el
fin de transformar radicalmente ¢l modelo econémico v politico actual.

* I[nvestigadora social. Directora de Corporacion Mashi. Docente universitaria en progiu-
mas de posgrado en temas de desarrolly loeal, ciudadania, planificacion territoviat y
metodologias de investigiacion social.
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;POR QUE EDUCACION EN CIUDADANIA?

Esto nos remite a redefinir el conceplo de ciudadania. Como subraya
Gadotti (2006b), ciudadania es esencialmente conciencia de derechos
y deberes (civiles, sociales y politicos) y gjercicio de la democracia. Sin
embargo, los ciudadanos siempre hemos sido relegados de la accién
gubernamental, tanto en ¢l Esiado centralista, paternalista, regulador y
de Bienestar como en ¢l actual modelo descentralizado.

Frente al concepto tradicional de la ciudadania como una partici-
pacién condicionada, ajena a las instancias de poder y por lo tanto des-
pojada de ejercer decisiones que la afectan individual y colectivamente,
se yergue un coneepto de ciudadania que implica el empoderamiento’
del individuo sobre su espacio, su tiempo, su historia y su cultura. El
individo se convierte en un sujeto histérico, activo y protagénico capaz
de transformar su realidad personal y su éntorno social.

Esta concepcion, que hemos denominado ciudadania protapgéni-
ca, supone un ciudadano con conocimienlo de sus derechos y respon-
sabilidades, orientado al ejercicio solidario del poder, poseedor de un
nuevo sistema de valores que fortalevzea los principios éticos, la soli-
daridad y sensibilidad {rente a la problematica social. Se refiere a ciu-
dadanos y ciudadanas cuestionadores, criticos y propositivos frente al
Estado y la sociedad, y por tanto capacitados para demandar del Estado
sus derechos y a la vez pedir rendicién de cuentas de las acciones gu-
bernamentales. Mas atn, consideramos que el ciudadano protagénico
es aquel capaz de organizar y estructurar su propio poder individual y
coleclivo y orientarlo hacia la construccion de un tejido social que supe-
re la descomposicién actual, Ciudadanos soberanos, capaces de tomar
decisiones independientemente del Estado y de los poderes econémicos
(Larrea et al., 2005). Este paradigma de ciudadania protagénica se co-
rresponde con el desarrollo de sujetos sociales que normen sus acciones
a partir de una relacién solidaria y respeluosa con su espacio y su diver
sidad, con su tiempo y su cultura.

La ciudadania es una institucion histérica v, en consecuencia, las
mancras de percibirla, de entenderla, de practicarla, de legislarla han
variado conforme lo han hecho las sociedades a través del tiempo. Por
otro lado, es indispensable resaltar que la ampliacién de la cobertura
de los derechos ciudadanos es producto de los moyvimientos sociales
y politicos v de la lucha de los pueblos por su soberania, y no dadiva
del legislador. En efecto, Ja historia de nuestros pueblos es una larga y
sostenida historia de resistencias y luchas por la conquista y delensa

I Usamos ¢l término empoderamiento en ¢l sentido que se le da en la literawra leminista y
sobre derechos, con la connotacion de decidir sobre, conocer, desarroliar identidad, Un debale
sobre el sentido del Wrmine empoderamiento puede encontrarse en Duefias ot al. (1998).
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de nuevos derechos, que ha llevado a la ampliacién de la ciudadania en
sentido incluyente y a la incorporacion de nuevos derechos econémicos
y sociales, hasta los ambientales, generacionales, sexuales y colectivos,
En ultima instancia, se trata de la transformacion de las relaciones entre
el Estado y la sociedad.

Uno de los efectos de la globalizacién en el campo de lo politi-
co es la crisis de los estados-nacion, el debilitamiento de su soberania
y la porosidad de sus fronteras. Desde la década del setenta prolifera
en el sistema capitalisia toda una institucionalidad supranacional con
pretensién de gobierno mundial al servicio de las transnacionales y las
potencias hegemodnicas. Frente a esa globalizacidn perversa, creciente-
mente se habla de una ciudadania mundial capaz de defender los dere-
chos individuales y colectivos de los pueblos. Dos desalfos surgen para
la construccién de ciudadanfas: por un lado, reforzar las identidades y
las soberanfas nacionales; y, por otro, avanzar en la globalizacién de las
solidaridades y las resistencias, y en la construcciéon de una integracion
latinoamericana desde los pueblos.

A diferencia de la ciudadania en su concepcion liberal, la visién
solidaria no es opuesta al afianzamiento de la organizacién social. Porel
contrario, un requisito para la construccién de tal ciudadania es la con-
solidacion de las organizaciones populares locales, a fin de que se con-
viertan en espacios de toma de decisiones y generadores de opinién.

Especialmente propicios para ello son los nuevos movimienlos so-
ciales contemporineos que, como destaca Maria da Gloria Gorii, mues-
tran caracteristicas nuevas, entre las que se encuentran: la defensa de las
culturas locales como proceso vinculado a la construccion de un nuevo
patrén civilizatorio; la ética en la politica, como un elemento del control
social sobre la actuacién de todos, especialmente de los gobiernos; la
superacion de la cldsica diferencia entre el individuo y lo social mediante
reconocimiento de lo personal y de la subjetividad de los actores; y la
autonomia de los movimientos sociales en el sentido de la formulacién
conjunta y creativa de un proyecto politico propio y flexible en ¢l que se
universalizan las demandas particulares (Rosero y Betancourt, 2002).

Los procesos de formacion para la construccion de ciudadania
adquieren asi una perspectiva transformadora, en la medida en gue se
constituyen en lo que Gadoltti llama espacios de vida, abicrtos a la diver-
sidad, respeluosos y valorizadores de las diferencias, constructores de
una nueva forma de ver y ser en el mundo (Gadotli, 2006b).

La gestién de la vida publica, y por ende la planificacion para el
desarrollo local, requiere de los protagonistas de ese proceso una visién
clara del espacio social, econémico, politico y cultural en ¢l que se de-
senvuelve y una definicién de hacia dénde dirigir los esfuerzos colecti-
vos. De aht la necesidad de la educacion para el desarrollo local.
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DESARROLLO LOCAL EN EL CONTEXTO ECUATORIANQ

sHACIA DONDE VA EL DESARROLLO LGCAL?

El derecho al desarrollo sostenible | a sido incluide entre los llama-
dos derechos humanos de tercera genei 1cién como uno de los derechos
humanos fundamentales del siglo XX1, Implica el derecho de todo ser
humano y de todos los pueblos a una existencia digna en un medio
ambiente sano, lo cual se resume en el derecho a la calidad de la vida
y el bienestar.

En Ecuador, un pais con indices de pobreza alarmantes, ¢l tema
del desarrollo ha sido una constanie, pero abordado tradicionalmente
en forma paternalista, verticalista y asistencialista. El asistencialismo,
con ayuda externa, que se entronizé por décadas en los proyectos ha-
cia los mas pobres, generalmente indigenas, sirvié eficazmente a expe-
rimentos de hegemonizacién y contrainsurgencia, logrando con éxito
imponer la cultura del mendigo, romper la organizacién popular vy re-
emplazarla, en gran parte, por las organizaciones no gubernamentales
de ayuda al desarrollo. Ingentes recursos destinados al desarrollo social
han servido para ¢l control ideolégico, la aculturacion, la inmovilidad
social y la creacién de grupos de poder al interior de las comunidades.
La participacion de la poblacién no logra atin desembarazarse de la ac-
titud pasiva de beneficiarios, en procesos cuyas prioridades y modelos
son impuestos por las entidades financieras.

Elementos como el fracaso de las experiencias de autogestién, el
desastre ambiental, la eliminacién de los programas sociales eslatales,
entre otros, llevan en las dltimas décadas a problematizar la idea de
crecimiento econémico y progreso. Las visiones alternativas al apertu-
rismo neoliberal y el mercantilismo de la vida y el ambiente?, por sus
electos devasladores, vienen desde los mismos organismes internacio-
nales, pero son apropiadas y radicalizadas en las nuevas agendas de los
oprimidos. Cada vez resulta mas clara la contradiccién intrinseca entre
el estilo de producciéon y consumo, por una parte, y el bienestar de la po-
blacién y la sobrevivencia del planeta, por otra. Este debate ha arribado
a dos consensos basicos. El primero es que ¢l paradigma de desarrollo
integral, con equidad social y manejo sustentable de los recursos natu-
rales, es opuesio al modelo de mercado, que busca aumentar la tasa de
ganancia del capital sin importar el costo social y ambiental. El segundo

2 El desarrollo a gscala humana (Max-Neel): ¢l desarrotlo como expansion de las capaci-
dades y los derechos de las gentes (Amartya Sen); el desarrollo sustentable (de la Comisién
Bruntthal}; el desarrolla econdmicamente redistributive, socialinente juste, culluralmente
respeluosa v politicamente democritico (delendido especinlmente-en América Latina); ¢l
desarrollo autoconcentrado (Samir Amin) y el ctnodesarrallo (desde los pueblos ovigina-
rios) (Mufier, 2005).
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es que en un mundo diverse el desarrollo debe ser diferenciado para
cada parcela de la Tierra y cada parcela de la sociedad humana, y que,
por lo tanto, no existe una férmula Ginica de desarrollo.

Las practicas del desarrollo local presentan tres grandes tenden-
cias. La fundada en el discurso neoliberal considera a las localidades
como enclaves para la acumulacién global, que de ese modo deben fa-
vorecer la inversién externa, compitiendo entre si en la creacion de ven-
tajas en cuanto a flexibilizacién laboral y fiscal, ausencia de controles
ambientales y sociales, apertura a la entrega de recursos y patrimonios
genéticos y de biodiversidad a las transnacionales. La corriente neoes-
tructuralista, o neocontractualista, cree en el papel regulador del Esta-
do, especialmente para la mediacién capital-trabajo, Estado-sociedad
civil y para mejorar las condiciones de vida basicas (educacién, salud),
brindando un rostro “humano” al capitalismo sin cuestionar el sistema
{Munoz, 2005).

El enfoque del desarrollo local desde los movimientos sociales y
el pensamiento critico ve al desarrollo local como construccién social;
cuestiona al orden vigenlte e impulsa programas de redistribucion de la
riqueza, de solidaridad social, de democracia participativa y de respeto
al ambiente; incorpora las nociones del desarrollo humano sustentable
y se nutre con las ricas experiencias de otros pueblos de América Latina.
En esta visién, el eje principal son los actores sociales, quienes asumen
el reto de levantar agendas de desarrollo local, tejer redes y acumular
capacidades de incidencia politica para lograr modificar las correlacio-
nes de [uerzas c¢n [avor de la equidad social.

Los seclores populares del pafs y sus representaciones politicas
han aprovechado el proceso de descentralizacién y desconcentracion ad-
ministrativa y la reforma del Estado, desde sus inicios en los anos noven-
ta. Diversas zonas del pais lestimonian la irrupcion de gobiernos locales
alternativos, protagonizados en muchos casos por autoridades indigenas,
que tienen como fundamento la participacion ciudadana, la equidad e
interculturalidad, y el desarrollo sustentable. Si bien los logros reales de
las gestiones alternativas son desiguales, colocaron en su agenda la parti-
cipacién de la ciudadania en la definicion de objetivos del desarrollo, en la
identificacién de necesidades y prioridades, en la determinacion del gas-
to, y en la identificacién de indicadores de desarrollo ligados al bienestar
general. Asambleas, mesas, foros, comilés y olras instancias participati-
vas se constituyeron en herramientas de negociacién y direccién politica,
rescaladas de mano de los grupos de poder oligarquicos.

REFLEXIONES SOBRE EL SUJETO SOCIAL
Responder a la pregunta sobre el oprinido supone la reflexion sobre el
sujeto histérico en capacidad de ejercer la praxis liberadora, que sea ca-
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paz de conocer y reconocer la necesidad de luchar por ¢lla, sujeto hacia
el cual se dirige la accion pedagégica eritica.

A la luz de las modificaciones significativas en el tejido social
que en las ultimas décadas ha observado la sociedad ecuatoriana, ace-
leradas por los efectos de las politicas neoliberales, y en [uncién del
desarrollo que deseamos en una sociedad humanizada, afirmamos la
multiplicidad, diversidad y complementariedad de ese sujeto. Las accio-
nes pedagégicas en ciudadania y desarrollo buscan favorecer en tiltima
instancia a los condenados de la tierra, que son la mayoria en un pais
con un 90% de pobreza, sin servicios bdsicos ni asistencia médica, en el
que 7 de cada 10 no tienen trabajo fijo, donde el malirate a la mujery el
trabajo infantil son pan de cada dfa, donde la educacién publica es una
quimera, y donde cada familia tiene al menos un integrante emigrado
al exterior, especialmente a Espafia y Estados Unidos.

Conviene mirar mas de cerca la heterogeneidad existente entre
esos condenados de lu tierra. En la composicién actual de la elase obrera
predomina el trabajador semiproletario, informal, flexibilizado, sin ex-
periencia organizativa, apatico a la defensa de sus derechos y motivado
por el paradigma de la productividad, la eficiencia y la competencia
individual. La clase obrera difiere, en su composicién, origen, capacidad
organizativa y de lucha, de aquella del periodo preneoliberal, enfren-
lada como se encuentra a la competencia externa y la desregulacion.
La industria se ha reducido; se han incrementado los lrabajadores de
la agroindustria exportadora (semicampesinos no totalmente prolcta-
rizados) y el trabajo informal (al subproletariado tradicional se suma
una amplia precariedad urbana [ruto de despidos masivos, ausencia de
empleo seguro para proflesionales jévenes, pluriempleo, semiempleo,
teletrabajo, etc.); los sectores medios se han empobrecido. Existe hoy
el doble y contradictorio fenémeno de exceso de oferta de trabajo/falta
de empleo. Estos sectores fluctiian entre la asimilacién y la resistencia.
No cuentan con amparo legal, ni seguridad secial, ni estabilidad labo-
ral. Se fomenta la autoexplotacién, sin capacidad de ahorro. El artesa-
nado, seclor pionero de la organizacién obrera combativa al capital,
cnfrenta la desigual competencia de mercaderia importada barata. El
campesinado ha sido duramente golpeado por las politicas de ajuste,
la reconcentracion de la tierra y el modelo exportador liderado por el
capital extranjero.

Historicamente, nuestro pueblo ha experimentado una variada
gama de formas de organizacién que posibilitaron el enflrentamiento
contra el sistema oligarquico. Cruento ha sido el combale que ejercie-
ron y, en contrapartida, fueron objeto de la mds despiadada represién
politica y policial. Mas, en la etapa actual de globalizacién, los secto-
res explotados del pais carecen de [uertes relerentes organizativos que
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aglutinen el descontento y la lucha popular®. La profundizacién de un
sistema de antivalores basado en el individualismo, ¢l consumismo y la
competitividad ha ahondado la crisis de representatividad. Este proceso
de desagregacidn es acelerado por la descomposicidén de la comunidad
rural, la ruptura familiar y el desarraigo cultural por la migracion. Las
instituciones y escenarios de lucha tradicionales han perdido credibi-
lidad frente a los sectores sociales, generando apatia y dejando a estos
sectores a merced del clientelismo populista.

La disgregacién y la descomposicién de las organizaciones son,
entre otras, las causas que determinan la necesidad de recuperar el pro-
tagonisme de la poblacion para el logro, defensa y conquista de sus dere-
chos plenos; es decir, para ejercer una praxis liberadora de st y del otro.

La conquista de los derechos ha avanzado, desde el reconoci-
miento de los derechos bésicos a los econémicos y sociales, los especi-
ficos de género, de jovenes, nifios, etc., hasta los de tltima generacion:
ambientales, sexuales, colectivos. Solamente en la Constitucion de 1998,
hoy vigente, se dejan sin efecto las discriminaciones expresas, al indi-
car que todos los ecuatorianos son ciudadanos. La larga lucha indigena
logra el reconocimiento de los derechos a las colectividades indigenas y
afroecuatorianas, la pluralidad cultural, el plurilingitismo y la adminis-
tracién de justicia comunitaria. A partir de all{, se inicia la ascendente
participacion indigena con sus represeniaciones polilicas propias. La
Constitucién introduce la circunscripcion territorial y la justicia indige-
na, importantes espacios de gestién auténoma cuya aplicacién ain no
es plenamente lograda.

En los dltimos afios asistimos a la visibilizacion de las diversi-
dades. En la década del noventa tue el mundo indigena; en la presente
década, la biodiversidad y la sociodiversidad. En la pasada década el
movimiento indigena se fortalecio, gané respeto a sus formas de organi-
zacién y cultura, y liderd importantes jornadas de defensa de la sobera-
nia. Por su parte, la intensa y extensa lucha ecologista ha dejado a la luz
nuestra megadiversidad, pero también la fragilidad de nuestros ecosis-
temas. Lentamente se visibilizan otras identidades populares: afroecua-
torianos, campesinos pobres de la costa, sectores populares urbanos y
joévenes son, entre otros, actores cruciales en las acciones locales, pero
no logran atin el rescate de su identidad multiple, diversa y rica, cultural
y socialmente.
| En la complejidad social del Ecuador, la cuestion regional ha sido
yes un dato significativo. Todos los rincones del territorio nacional estan

3 Puede considerarse una excepeion la erganizacion indigena, que ha logrado congenlrar
la iniciativa y la lucha de manera que las reivindicaciones éinicas sustituyen a las campe-
sinas como palancas organizativas y movilizadoras.
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hoy incorporados, a ritmos desiguales, a la l6gica del mercado globaliza-
do, al tiempo que persisten formas tradicionales de producceion, circuitos
auténomos y percepciones diferentes sobre la modernizacién. Se hace
necesario rescalar una vision integral, a la par que destacar ¢l aporte que
todos los grupos realizan a la historia del pafs y su identidad.

LA FORMACION EN DESARROLLO LOCAL

Ante el desafio de responder en ¢l nuevo campo de accion —el
desarrollo local-, sea desde sus comunidades, barrios, organizaciones,
o desde la funcién de gobierno, se crean en los Gltimos afios nUMerosos
y amplios cspacios de debate, de unién de estuerzos, de construccién
colectiva de conocimientos, de sinergias entre organizaciones sociales,
gobicrnos locales alternativos y sus aliados desde organizaciones no
gubernamentales y el sector académico. De ellas surgieron ofertas de
capacitacion formal e informal, unas localizadas en instituciones acadé-
micas, olras préximas a los propios espacios de accién, tanto del ambito
nacional, regional o local®.

Dicha demanda exige a la academia repensar sus contenidos, cons-
truir alianzas sociales v abrirse —quien mds, quien menos- al tramado
conjunto de mallas. Se multiplican las experiencias de interculturalidad,
los intentos de conectividad con la realidad local en contenidos, investi-
gaciones y lesis; se debaten mecanismos para ampliacién de democrati-
racion de los espacios locales y promacidn de un desarrollo integral; se
promueve la construccion de visiones desde la historia y la territorialidad.
Constituyen temas centrales el desarrollo, la democracia participativa, los
derechos, la equidad (de género, generacional, éinica y cultural, territo-
rial y social), la sustentabilidad y la sostenibilidad de los procesos.

Miltiples han sido, también, las experiencias con organizaciones
populares centradas en temas de liderazgos y actorias sociales en pro-
vectos atltogestionarios: productivos, culturales, de mujeres, de jévenes
y de campesinos, entre otros.

Las propuestas pedagdgicas, en todos los casos mencionados,
son problemalizadoras y parlicipativas, y se ubican como formas de
praxis critica. Esta practica pedagdgica ha permilido el descubrimiento
de las caracteristicas de la globalizacién aciual (mundializacién de la
economia, revolucién informatica, nuevo mapa del mundo, gucrra per-
manente, estandarizacién cultural) a partir de sus propias realidades
individuales y grupales, de coémo incide en la situacion de Ecuador vy

4 Es el caso del Programa Fortaleeimicnto de €apacidades Locales en Ciudadunia Prota-
gonica y Solidaria 2006, impulsado por un eonvenio interinstitucional (Mashi-Terranueva-
Ecaciencia), que seejecuta en la Escuela Politéenica del Chimborazo.
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de las implicaciones para el desarrollo local. Su principal logro con-
siste en el reconocimiento de los derechos de los sectores oprimidos,
la comprension del mundo y su desmitificacién para transformarlo, el
despertar de la plena coneclividad con la realidad teniendo como eje
al ser oprimido, y el compromiso politico ¢ ideoldgico de cambiar esa
situacién de opresion.

La formacién en cindadania y desarrollo local se justifica no sola-
mente por imperativos éticos y politicos, sino también por la necesidad
de aporiar al fortalecimiento de la organtzacién de los seclores oprimi-
dos y propiciar su vinculacién efectiva a la gestion del desarrollo.

Su objetivo central es la construccion de sujetos politicos que
creen y ejerzan sus formas de poder contrahegeménico, que tengan
conirol sobre la gestién del desarrollo, que impongan sus prioridades
en funcién de intereses colectivos v de equidad social. Estos procesos
deben ser incluyentes y generar una cultura democritica, de transpa-
rencia y didlogo.

En la pedagogia del oprimido, como pedagogia humanista y li-
beradora, lo central es el momento “en el cual los oprimidos van descu-
briendo el mundo de la opresion y se van comprometiendo, en la praxis,
con su transformacion” (Freire, 1994). Las tareas de [ormacion en ciu-
dadanfa, “una vez transformada la realidad opresora”, se apoyaran en
una pedagogia que “deja de ser del oprimido y pasa a ser la pedagogia de
los hombres en proceso de permanente liberacion” (Freire, 1994).

Sélo cuando los oprimidos descubren nitidamente al opresor y
se comprometen en la lucha organizada por su liberacién, comienzan a
creer en si mismos, superando asi su complicidad con el régimen opre-
sor. Este descubrimiento, sin embargo, no puede ser hecho a un nivel
meramente intelectual, sino que debe estar asoeiado a un intento serio de
reflexion, a fin de que sea praxis. El didlogo critico y liberador, dado que
supone la accion, debe llevarse a cabo con los oprimidos, cualquiera sea
el grado en que se encuentre la lucha por su liberacién (Freire, 1994).

REPENSANDO EL DESARROLLO LOCAL

La planificacion y la gestion del desarrollo implican, de un lado, la ac-
cién concertada sobre un espacio colectivo, asi comao retomar el papel
regulador del Estado en pos de un proyecto de desarrollo acorde con
una visién de futuro. De ahf que lo fundamental sea el esclarecimiento
de los objetivos y propuestas estratégicos, que se relacionan con la no-
cion de desarrollo que se adopte, es decir; con &f future que gqueremos
y con el espacio gque queremos, visién que infermara todo el camino
posterion. La utopfa estd permanentemente presente en la construccion
del desarrollo, a través del rescate del discurso de la esperanza y de la
propia esperanza.

99



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

El gran reto aclual consiste en propugnar ese desarrollo en el mar-
co de la globalizacién, de la escasez de recursos, de un modelo econé-
mico excluyente e inequitativo que ha tenido desastrosas consecuencias
para los recursos naturales, y del creciente traspaso de competencias a
los gobiernos locales.

La planificacién del desarrollo local con inclusién social parte de
la constatacién de que las propuestas de desarrollo local, para ser exito-
sas en la construccion de la equidad, deben plantear un enloque integral
e incluyente correspondiente a la complejidad y diversidad social: de gé-
nero, €étnica, generacional, cultural. Del reconocimiento de las miiltiples
identidades propias, es indispensable pasar al abordaje critico de las di-
mensiones de la inequidad, que se manifiestan, por ejemplo, en el acceso
y control de los recursos. La planificaciéon con inclusién social supone
también considerar las potencialidades que para la equidad lienen la
cultura, las construcciones sociales y las respuestas comunitarias,

La potencialidad de la planificacion territorial es aportar un
abordaje integral de la formacion socioespacial, considerando las re-
laciones sociales y naturales que han conformado el territorio en la
inleraccion sociedad/espacio (Larrea, 2006). La identidad territorial
se enriquece por la identificacidn del espacio local como producto
histérico cultural de relaciones socioespaciales y la reflexién sobre
los espacios de globalizacion y sus expresiones de desterritorializa-
cion, sociedad en red, los no-lugares. Las experiencias cotidianas son
practicas propicias para la re-construccion colectiva de la historia de
la conformacién del espacio ecuatoriano, el territorio y el Estado na-
cional, saberes necesarios para el ejercicio de ciudadania. El enfoque
crealivo se dirige hacia la identificacién de los lugares de la esperan-
za, la potencialidad de la territorialidad cultural, para culminar en
la construccién mental del lugar/pafs/mundo alternativos por y para
los seres humanos a partir de los lugares y de la diversidad, suefio del
espacio futuro (Larrea, 2008).

En el campo de la gestion local sustentable de los recursos na-
turales, se trata de reconocer la mega biodiversidad de nuestro pafs y
la responsabilidad de los actores locales en la conservaciéon de ecosis-
lemas fragiles, recuperar las propuestas alternativas y participativas de
manejo sustentable y proteccién de la biodiversidad, especialmente el
manejo comunitario e integrado, asi como el establecimiento de control
de impactos ambientales desde los gobiernos locales.

La recuperacién de la cultura, de la historia, de la identidad de
nuestros pueblos, de los conocimientos sistematizados o no, permite el
conocimiento del mundo y sentar las bases para la construccion del sa-
beralternativo a la ciencia del opresor. En términos freireanos, dirfamos
que se trata de la construccién de la epistemologia del oprimido.
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Aportes significativos a Lal construccién son la problematizacién
sobre la resistencia de los pueblos, sus propuestas culturales y produc-
tivas, sus conocimientos ancestrales, sus formas organizativas, su visién
de Futuro. Se trata entonces de lograr una mirada “que corresponda a
la condicién de los hombres como seres histéricos y a su historicidad
[...] para quienes el mirar hacia atrds no debe ser una forma nostalgica
de querer volver sino una mejor manera de conocer lo que est4 siendo,
para construir mejor el futuro” (Freire, 1994).

Por otro lado, la preocupacion por rescatar la culturalidad consti-
tuye un elemento propicio para la produccién de un discurso centrado
en la esperanza, con alternativas de autonomia vinculadas con lo coli-
diano. Los espacios locales, la comunidad, el barrio, la ciudad son los
lugares desde los cuales los pueblos pueden crear su propia historia y su
poder. Es en este cotidiano donde se generan y se defienden la cultura
popular, la cultura de los grupos, de los pobres, los nuevos territorios
y modelos econémicos, en resumen, los nuevos mundos. Nunca antes
se habia visto en las ciudades medianas y grandes tanta diversidad de
personas con tan distintos origenes (geograficos, étnicos, religiosos, de
lenguas, formaciones...), amplidandose asi las posibilidades de enrigue-
cer nuestra visién del mundo y aprender en el reconocimiento y respelo
del otro a interrelacionarnos de una nueva forma, creando bases para
construir nuestro propio y especifico modo de vida local, en el que cada
grupo tenga su propio espacio, sea importante, apreciado, protagonista
y se empodere de su realidad. Estos antecedentes indican que es posible
la revalorizacién de la vida colectiva solidaria por y para los ciudadanos.
Es en las localidades urbanas y rurales donde los pobres desarrollan su
produccién, la misma que no estd inserta ni sometida en los circuitos
de las trasnacionales. Es aquf donde se han creado redes solidarias, es-
pacios democréticos, mecanismos de defensa de la produccién local y
formas creativas de distribucién de bienes y servicios. Son los espacios
propicios para las distintas formas de economia solidaria.

Los procesos de desarrollo han de tener en cuenla que las comuni-
dades estdn hechas de personas poseedoras de caracteristicas individua-
les tinicas. La intervencion sobre la subjetividad resulta fundamental para
implementar proyectos de desarrollo, pues estos requicten el compromiso
de la mayoria de las voluntades individuales para lograr objetivos comu-
nitarios. La subjetividad es una construccién histérico-cultural: el modo
en que la persona interactia con su entorno se halla determinado por los
valores generados al interior del modelo social dominanie.

La preocupacién por el desarrollo de la subjetividad democratica,
del fortalecimiento de la identidad individual y colectiva, de la transfor-
macion en sujetos activos y protagonistas de su historia, es un intento por
romper con la apatia y el miedo; vale decir, es educar el miedo e irmas alla
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de la indignacion, de la rabia, y aprovecharlas en lavor de humanizarnos.
En la identificacién y problematizacién de los antivalores de la globali-
zacion neoliberal, se trata de reconocer lo que Freire llamé postura de
adherencia al opresor y los comportamientos prescritos, formados sobre
la base de las paulas de los opresores. Es el primer paso. La construceién
colectiva de una escala de valores de la subjetividad solidaria, respetuosa
de las diferencias, del medio ambiente v de la sociodiversidad, con con-
ciencia de equidad, es ¢l resultado esperado de este proceso.

El enfoque también apunta a la problematizacién del papel su-
peditado de los beneficiarios y a propiciar la autonomia a partir de la
construccion de contrapoderes. Las nuevas formas de gestionar el desa-
rrollo local aluden a una participacién efectiva de todos los ciudadanos
y ciudadanas en el proceso de toma de decisiones ¢n las diversas etapas
del desarrollo. A tal efecto, estos actores requieren mostrar capacidades
de liderazgo eficaz, surgidas de una identidad con su entorno, su histo-
ria y su cultura.

Se trata de despertar la inquietud sobre las posibilidades de uti-
lizar los avances de la globalizacién para darle un rumbo social acorde
con el desarrollo local y encontrar ¢l camino hacia una globalizacién
incluyente y solidaria. Se trata de identificar las implicaciones de los
proyectos creados con mirada hacia afuera, es decir, basados en la ex-
portacién. Para sensibilizar y generar propuestas de economia solida-
ria, el enfoque consiste en la reflexiéon sobre los limites de la economia
de mercado y sus impaclos: exclusién, inequidad, desastre ecolégico; y
abrir lincas de formulacién de formas econémicas alternativas locales/
regionales; repasar experiencias concretas, especialmente de formas co-
munitarias no mercantiles, en la economia andina; y rescatar experien-
cias solidarias latinoamericanas.

DESAFIOS PARA LA PRAXIS PEDAGOGICA
Las experiencias de formacién de actores sociales en ciudadania v de-
sarrollo local privilegian estrategias participativas, activas, con apren-
dizajes basados en las expericncias, intereses y necesidades de los
participantes. Es abundante el uso de dindmicas vivenciales, estudios
de casos, trabajo de campo y proyeclos de investigacién-accion parti-
cipativa. En tal sentido, se trata de précticas problematizadoras por
cuanto los participantes “van desarrollando su poder de captacién v de
comprension del mundo que, en sus relaciones con él, no sc les presenta
como una realidad estitica sino cormno una realidad en transflormacion,
en proceso” (Freire, 1994).

Al mismo tiempo, estos procesos formativos con adultos —prin-
cipalmente los que lienen contenidos técnicos y especializados— cons-
tituyen un desafio particular para el desarrollo de la pedagogia de la
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autonomia basado en la curiosidad epistemoldgica y la esperanza, en
contraposicién con las practicas bancarias. Sélo en la medida en que se
problematice la forma de ensefiar, cobraran sentido los contenidos de
dichos programas, tales como: equidad social, identidad, democracia,
construccién de ciudadania, desarrollo, defensa de los derechos sociales
y economicos, entre otros.

Se deben idenlificar y combatir las manifestaciones de la pedago-
gia bancaria, hegeménica, en la formacién de educadores y educandos,
y las posibles posiciones dogmaticas, reconociendo gue “ensefiar no es
transmitir conocimiento” (Freire, 1997).

El reto mayor lo constituye la necesidad de construccién de un
paradigma alternativo a las ciencias basadas en el positivismo, En 1ér-
minos de Freire, el desafio es construir la ciencia y la epistemologia del
oprimido. Freire considera que solo desde ¢l punto de vista del oprimido
puede realizarse un acercamiento para conocer el mundo, pues parte de
la certeza de que el oprimido lee el mundo de forma mas totalizante. De
alli que su cultura es superior, porque estd libre para ser; incluso para li-
bertar también al opresor y constituirse en ¢l hombre y la mujer nuevos.

Gadotli senala, como uno de los principios originarios de la edu-
cacién popular, la creacién de una nueva epistemologia basada en el
profundo respeto por el sentido comun que traen los seclores populares
en su praclica cotidiana, y describe el proceso que pasa por la proble-
matizacion de dicho sentido comtin para descubrir la teoria presente
en dicha préctica, para llegar a un raciocinio més riguroso, cientifico y
unitario (Gadotti, 2006a).

El empoderamiento del ciudadano involucra todoes los aspectos
de la vida del ser humano. Este empoderamicnlo resulia del saber, de un
saber que se reflexiona, se transforma, se apropia, se completa y hasta se
supera para [inalmente crear nuevo saber. El verdadero poder se ejerce
cuando somos capaces de intervenir y transformar la realidad.

Para incorporar la vision del oprimido sobre los problemas de la des-
truccién ambiental, la defensa de la eultura, la construccion de economias
solidarias, Ja participacién ciudadana, los alcances y propuestas en torno a
las nuevas tecnologias y la discusion sobre los procesos de desarrollo (léase,
blisqueda de bienestar humanizado, solidario, no privatizado), entre otros,
el abordaje necesariamente debe combinar una visién desde el oprimido
-lo transversal- y un acercamiento transdisciplinario.

En esta rclacion, la vision del mundo que trae cada participante
desde su experiencia cultural, educativa, social, politica, religiosa, etc.
.y desde su malliple identidad generacional, de género, étnica y social,
enriquece el debate sobre las distintas caracteristicas del desarrollo y del
papel de los sujetos ciudadanos-prolagonistas de ese desarrollo, como
multiples fases de un prisma.
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Finalmente, consideramos que las cxperiencias pedagdégicas en
ciudadanias para el desarrollo local constiluyen un campo prometedor
para la creacion de contextos educativos que favorezean la integracién
creativa y cooperativa de diferentes sujetos, asf como la relacién en-
tre sus contextos sociales y culturales, caracteristicas que sefiala Fleuri
como propias de la educacién intercultural, exigencia primera del curri-
culo intertranscultural (Fleuri citado en Padilha, 2003).

En esas propuestas se abren contexios de didlogo sobre nuestra
cultura, nuestros suenos, nuestros origenes y sobre las visiones del
mundo y las formas de planificar conscientemente el futuro, Desde la
pedagogia dialégica, es posible planificar juntos lo que sera estudiado
y los criterios de evaluacién. De alli, segin Padilha (2003), es posi-
ble pensar incluso en formas abiertas, mas complejas, de organizar
el curriculo, como por ejemplo una organizacién transdisciplinaria,
conformada al mismo tiempo entre las disciplinas, a través de las dis-
ciplinas y mds alld de cualquier disciplina, procurando la unidad del
conocimiento.
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PEDAGOGIA CRITICA:
ALGUNOS COMPONENTES
TEORICO-METODOLOGICOS

EL SIGUIENTE TRABAJO es resultado de las actividades realizadas
durante el curso virtual Paulo Freirve y la pedagogia critica, impartido por
CLACSO. Este articulo pretende un acercamiento a los diferentes prin-
cipios y elementos de la educacién popular, en tanto pedagogia critica,
con un especial énfasis en el papel del didlogo en los procesos de apren-
dizajes, funcién centrada en la construccién de significados a partir de
las experiencias practicas de los sujetos involucrados en estos procesos
educativos y transformadores.

El recorrido histérico-social de los procesos pedagégicos y las co-
rrientes desarrolladas hasta la actualidad ayudan a comprender por qué
la pedagogia critica constituye la ctspide de las vertientes pedagogicas
desde sus componentes tedricos-metodolégicos v la necesidad palpable
de asumirla como opcién dentro del mundo desigual y globalizado en
que nos encontramos. La pedagogia del oprimido como base de esta
pedagogia critica es la linea a seguir para alcanzar un mundo de paz y
esperanza, donde sean posibles las utopias proyectadas,

La pedagogfa critica tiene componentes élicos, politicos, metodo-
légicos, y vitaliza al hombre como sujeto dentro del proceso. Un sujeto

* Socidloga. Investigadora Agregada. Magister en Direceién y Gestidn Priblica Locil del
Centro de Investigaciones Psicolagicas y Secislagicas, Cuba.
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con conciencia critica capaz de reconocerse en el mundo y translormar-
lo, llegando a obteneresia conciencia, necesita una educacién dialégica,
en la que se establezcan relaciones horizontales y €l conocimiento sea
reflexivo (y co-construido),

Un didlogo que signifique construccion colectiva de conocimientos,
que se aleje de las concepciones emisor-receptor, y en el que, en cambio, los
sujetos del proceso sean emirec (emisores-receptores al mismo tiempo).

La pedagogia critica supone un crecimiento personal de educa-
dores y educandos; no es puro formalismo o activismo con acciones sin
sentidos, sino que supone un accionar reflexivo y transformador,

La dialogicidad de esta corriente pedagdgica implica que educa-
dor y educando intercambien activa y reflexivamente sus conocimien-
tos, no que sea solo el educador quien de antemano decida sobre qué
tema brindara su conferencia, sino que indague cn los intereses de los
educandos y desde esta posicién se construyan, desde la préctica y la
realidad de los educandos, el conocimiento v la refllexion critica del
mundo. Un educador que respete a sus educandos y no los subvalore.
La humildad, el amor y el respeto son parte de los principios de esta
pedagogia critica.

Un educador revolucionario y asertivo es quien caracleriza a esta
pedagogia, en la que el respeto al diferente y a la diversidad constituye
una de las principales bases. No es posible transformar al munde preten-
diendo establecer relaciones de poder entre opresores y oprimidos, entre
educadory educandos, en las que los primeros representen a una minoria
que pretenda reproducir un sistema desigual, injusto, marginador.

La pedagogia critica es esperanzadora en tanto brinda la posibi-
lidad de construccién de un mundo nuevo, luego de reconocerlo dentro
de cada contexto y con respeto a las tradiciones culturales.

En muchos patses de América Lalina, la educacién popular se
ha diseminado y estd logrando espacios cada vez mas diversos en tanto
supone una pedagogia crilica con énfasis en la participacion, una par
ticipacién real, cuyos principios sean tener parte, tomar parte v formar
parte. Se estd superando aquella (radicién educativa que supone que el
profesor es el que tiene el conocimiento y se lo brinda a los alumnos, y
que estos lo asimilan como una verdad dada a la que no critican.

Nos encontramos ante realidades que necesitan de un didlogo
constante, en el que los revolucionarios de hoy tengamos claro que
aunque nuestras intenciones sean buenas no podemos manipular a las
poblaciones; estas deben dejar ofr su voy, participar, buscar soluciones
propias adecuadas a sus contextos.

Freire nos conmina a formar sujetos criticos y reflexivos, con con-
ciencia colectiva de cambio, de transformacion: a que se parta de su prac-
lica concreta, se vaya a la teoria y se vuelva a la practica transformada.
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Esta propuesta de pedagogia critica ¢s traspolable a todos los
ambitos de la vida. Es, a mi juicio, pedagogia de vida, No podemos
obviarla ni como educadores ni como educandos, pues en ocasiones
reproducimos estereotipos en nuestra vida cotidiana, en la que muchas
veces nos comportamos de diferentes maneras segtn el contexto, Es
usual que en ocasiones asumamos posiciones respetuosas, dialégicas,
en nuestros circulos politicos o de amigos, y luego en el ambito familiar
no las recordemos o sencillamente las obviemos, estableciendo relacio-
nes de poder con nuestros hijos, padres, hermanos, etc., olvidando dia-
logar, preguntarles cuales son sus preferencias, deseos, sentimientos y
necesidades, imponiéndoles lo que nosotros queremos o pensamos que
es mejor para ellos. Se demuestra asi la incoherencia de un proceso que
requiere de preceptos éticos que apunten a su necesaria coherencia, La
l6gica indica que debemos ser coherentes, una persona critica y dials-
gica en todos los momentos. Como dice Freire, los oprimidos de hoy ne
pueden convertirse en los opresores de manana.

Lo mismo puede suceder en el plano jele-subordinado, donde el
primero asume el poder para imponer y no para dialogar; también se ve
en las relaciones médico-paciente, en las relaciones de pareja hombre-
mujer, que reproducen relaciones verticales y no horizontales.

Desde mi punto de vista, es sumamente importante lo que Freire
refiere acerca de la humildad de los hombres necesaria para el didlogo.
Y, en este sentido, los interrogantes planteados por €l resumen la esencia
de esta pedagogfa critica. ¢Cémo puedo dialogarsi alieno la ignorancia,
esto es, si la veo siempre en el otro y nunca en mi? ;Cémo puedo dia-
logar si me admito como un hombre diferente, virtuoso por herencia,
frente a los otros, meros objetos en quienes no reconozco otros yo?
¢Coémo puedo dialogar si me siento participante de un gueto de hombres
puros, duefios de la verdad y del saber, para quienes todos los que estan
fuera son esa gente o son nativos inferiores? ;Cémo puedo dialogar si
parto de que la pronunciacién del mundo es tarea de hombres selectos
y que la presencia de las masas en la historia es sintoma de su deterioro,
el cual debo evitar? ;Cémo puedo dialogar si me cierro a la contribucion
de los otros, lo cual jamas reconozco, y hasta me siento ofendido por
ella? ¢Cémo puedo dialogar si temo la superacién y si con sélo pensar
en ella sulro y desfallezco? (Freire, 1977).

La pedagogia critica se opone a la pedagogia bancaria que atn
coexiste con esta primera. La pedagogia bancaria en el contexto actual
sirve de base y manipulacién a los gobiernos que pretenden perpetuar
las diferencias entre los hombres.

Antonio Gramsci, el fil6sofo italiane, tiene un texto al que siem-
pre hago referencia y es su trabajo Todos somos filésofos (Croce, 1966).
Alli demuestra que todos tenemos un conocimiento legitimable y pro-
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pio. Sus ideas son desatrolladas en el contexto de la lucha contrahege-
maonica y el poder desigual, y desde esta filosofia auténtica que da poder
y sentido a los conocimientos diversos es que los hombres deben erigirse
para detenderse y revelarse, Estas cuestiones se encuentran cn el pen-
samiento de Freire cuando plantea que todes los hombres lenemos un
saber, un conocimiento, que no estamos totalmente vacios tal y como la
pedagogia bancaria pretende.

Gabriel Kaplin (2002), el educador y comunicador popular uru-
guayo, también a tono con el pensamiento de Freire, ha planteado —a
partir de sus expericncias practicas como docenle y revolucionario- la
importancia del didlogo y ¢l respeto a las identidades culturales. Ha
escrito muchao sobre realidades diversas de trabajos comunitarios, re-
pletos de buenas intenciones, en los que la ausencia del dialogo con
las masas ha traido como consecuencia que los procesos de cambios y
transformaciones hayan (racasado por el simple hecho de no partir de
las realidades de las comunidades, de los descos de estas, de tener en
cuenta sus criterios respecto a los provectos, y en los que la escasa par-
ticipacidn de los implicados ha llevado al fracaso de proyectos cargados
de autoritarismo y poder a pesar de tener objetivos transformadores en
muchos casos. Ello demuestra que no es posible llevar ideas preconce-
bidas y dadas a las personas; hay que construirlas én conjunto para que
asi los proyeclos perduren.

Resumiendo, la propuesta teérico-metodologica de la pedago-
gia critica no deberia obviar, para su desarrollo transformador, los
siguientes elementos: el principio de préictica-teorfa-préctica; el saber
popular; la construcciéon colectiva del conocimiento; el proceso edu-
cativo que debe partir de la prictica; el vespeto a la identidad cultu-
ral; el respeto al diferente; el didlogo como base educativa; el respeto
al conocimiento del educando; la coherencia; el reconocimiento del
mundo y del hombre dentro de este: el establecimicnio de relaciones
horizontales; la humildad, el amor, la fe y el compromiso; la posicién
del hombre como sujeto de los procesos de cambio: la ascrtividad del
educador; la reflexividad.

A partir de los elementos anteriores, me gusitarfa hacer énfasis en
alguno de ¢llos como ejes imprescindibles de la pedagogia critica. Debe
ponerse significado en la formacion de actores que interactien con su
realidad y desarrollen una recepcién critica de los procesos educativos,
y de esta forma asuman el proceso de aprendizaje desde la practica
concreta de cada educando; que reconozean los puntos de contacto de
sus practicas con los clementos tedricos de cada proceso, teniendo Ia
posibilidad de confrontar estos con la teoria referida al proceso de tra-
bajo, aportdndoles elementos de legitimidad y validacién e incluso de
mejoramiento de lo empiricamente demostrado. Una vuelta a la pric-
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tica mejorada a partir de la incorporacién de estos elementos tedricos
reconocidos y aprehendidos.

Resulta imporlante para ¢l trabajo educative y lransformador el
énfasis en el saber popular. Un saber relacionado con los elementos prac-
ticos v de experiencias cotidianas, que adquiere connotacion cientifica
toda vez que es recurrente en las transformaciones y tiene resultados efec-
tivos y legitimados por los actores que lo producen y llevan a la practica.
El saber no es propiedad absoluta de los intelectuales y académicos.

De la misma manera, la construccién colectiva del conocimiento
debe enfocarse desde la pedagogia critica a partir de que el saber se
desarrolla desde el didlogo y la reflexién colectiva dentro del propio
proceso educativo, no en forma individual, sino con el aporte de todos,
tomando en cuenta las experiencias diversas de los educandos, orienta-
dos por el coordinador.

La pedagogia critica es un eslabén imprescindible para la cons-
truccion de un hombre nuevo construclor de un mundo nuevo, teniendo
en cuenta que este hombre es el sujeto principal del proceso de cambio.

A modo de reflexiones generales podriamos decir que el didlogo
es elemento articulador de una pedagogia revolucionaria, transforma-
dora, democritica y popular, v ademas es una base de sostenibilidad
para todos los proyectos humanos. Sostenibilidad vista desde el sentido
practico como garantia de preservacion, de conlinuidad, de posibilitar
cambios segin ¢l contexto histérico, de mantenimiento de tradiciones
culturales. Un didlogo que permita relaciones horizontales entre los di-
ferentes grupos, ya sea a nivel micro y macro.

El didlogo se convierle en el punto de encuentro donde se cons-
truye conocimiento y se legitima el mismo dentro de la diversidad de
realidades en las que se edifica y se rehace necesariamente.

El didlogo es un componente ético y politico que supone la igual-
dad, la fraternidad, la lealtad, el respelo y el compromiso, y que no debe
admitir estereotipos preestablecidos que lo limiten y lo trunquen, ni pre-
juicios relacionados con raza, re]igién, clase; aungue sf es preciso tener
en cuenta estas cuestiones para respetarlas en todos sus sentidos.

El didlogo es un arma noble que educa desde la esencia humana y
puede contribuir a hacer realidad las utopfas posibles y un mundo mejor
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ESCUELA CIUDADANA:
ESPACIO DE DIALOGO
ENTRE “LAS PEDAGOGIAS”
DE LA PEDAGOGIA FREIREANA

INTRODUCCION
Quisiera en este trabajo recuperar parte del legado esperanzador de Pau-
lo Freire: la escuela ciudadana, como posibilidad de trazar una cartogra-
fia liberadora que se rebele ante una educacién excluyente, recuperando
la vocacion ontolégica de ser mds, abrevando de las potencialidades de
una légica educativa sin adolecer de las limitaciones de una l6gica esco-
lar, proyectando su accionar mas alld de las fronteras de la escuela.

Crco ademas que en la escuela ciudadana convergen todas sus pe-
dagogias (del oprimido, de la esperanza, de la autonomia, de la pregun-
ta, de la indignacién, de la tierra) sin perder coherencia, interactuando
dialécticamente.

He de partir por reconocerme en primera instancia afin a la pe-
dagogia critica' que denuncia la escuela como Aparato Ideolégico del

Educandofeducador en el curso Paulo Freire y lu pedagogfa critica de CLACSO. Profesora
de educacién inicial y de Ciencias de la Educacion (UNICEN). Ayudante de primera en
la cdtedra Pedagogia, Area Fundamentos Teéricos de la Edueacién, Universidad Na-
cional {d¢l Comahue, Bariloche. Profesora de escuela media de adultes. Coordinadara
pedagogica de Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS),

1 Tal comu la define Moacir Gadotti en el Capitulo 13 (“Pedagogia critica”) de su Historia
de las ideas pedagopicas {Gadotti, 1998).
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Estado, que admite la existencia de una violencia disfrazada (violen-
cia simbélica), que renuncia a la existencia de una “escuela (inica”, en
suma, que destruye la neutralidad de la escuela, que devela su intencio-
nalidad, su potencial legitimizador de diferencias preexistentes. Y gque
en segunda instancia se enfrenta al fatalismo inmovilizante que implica
dar cuenta de su funcién reproductora, y se permite retomar la contra-
diccion, la ruptura como espacio de Iucha, y se contrapone a la fatal
eficacia que le asigna el reproductivismo, recuperando la posibilidad
de resistir. |

Allf es donde Paulo Freire me parece superador, tanto de la teoria
de la reproduccién como de ta resistencia, ya que plantea una esira tegia
transformadora, a partir de interpelar y organizar esas maltiples resis-
tencias reinstaurando una humanidad perdida. El suyo es un sistema de
pensamiento que recupera la interdiscipling, la intersubjetividad, ante
un modelo de pensamiento tinico, monolégico, que aniquila las diferen-
cias y protege las desigualdades.

ESCUELA CIUDADANA Y EDUCACION PARA LA
SUSTENTABILIDAD
Reconozeo como imperativo, por mi perlenencia ecologista, la necesidad
de entrelazar lo ecolégico con lo educativo, lo politico, lo econémico ylo
social, asumiendo los condicionamientos que plantea el conlexto, tales
como la feroz globalizacion, el avance de la revolucion tecnologica, la
internacionalizacién de la produccién, la expansion de los flujos finan-
cicros, los enlrentamientos politicos, éinicos y confesionales, la regiona-
lizacion/lragmentacion que divide entre globalizadores y slobalizados,
centro y periferia, Norte y Sutr; los que mueren por el excesivo consumo
de alimentos y los que rrueren de hanibre (Marquez v Yannielo, 2004).
Entonces, para pensar a la escuela ciudadana como una educa-
cion para la sustentabilidad?, se debe trabajar en pos de una sociedad
cquitativa, una sociedad sustentable, que sca lograda a través de la par-
ticipactén de las personas, capaz de satisfacer las necesidades de las
generaciones de hoy sin comprometer la capacidad ni lus oportunidades
de las generaciones futuras’, Es una invitacién a trabajar desde una peda-
gogia de la tierra/ecopedagogia, que nos convoca a asumir y jerarguizar
responsabilidades en el cuidado del ambiente, ya que implica revisar las

2 Sustentabilidad definida desde la perspectiva enunciada en los objetivos de 1a Agenda
21, ver <httpiwwrwun orglesalsustdevidocumentsfagenda2 spanish/agenda2 Lsploe. hims
acceso noviembre de 20086,

3 Utilizamos el concepto de educacién para la sustentabilidad en vez de educavion susten-
table, pucsto que en ¢l coexisten aspectos sociales v culturales, econsmicos y leenoldgicos,
con aspeclos polilicos y aspeclos ambientales o ecol6gicos (Bilder y Loper. Meders, 2005),
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necesidades humanas teniendo como horizonte la humanizacién de los
grandes sectores excluidos y no el consumismo, superando la visién de
que es la pobreza la que con sus residuos del subconsumo contamina,
pues asi se inhibe la posibilidad de percibir criticamente la inseripeion
en estructuras mds amplias de dominacién y reproduccion.

Las instituciones educalivas son producto y productoras de esta
modernidad insustentable, pero también son espacios de lucha y resis-
tencia, de produccién de cultura, de creacion y recreacion del mundo, e
implican toda una opcion, luego de reconocer ambas cuestiones: resig-
narse, o rcbelarse recuperando las riendas de la historia.

La globalizacion y la implementacion de politicas neoliberales
han generado vaciamientos materiales y simbdlicos profundoes. Esto
representa un condicionamiento a asumir, criticamente, para iniciar la
busqueda de lo posible recortando las distancias hacia lo que hoy apa-
rece ante nosolros como inalcanzable. El desalio de la educacion critica
en general, v de una escuela ciudadana en particular, debe ser interpelar
al Estado para que no abandone la responsabilidad que tiene sobre el
espacio piblico y ¢l cumplimiento de los derechos de sus ciudadanos.

La actual educacién, con rasgos fuertemente bancarios/domesti-
cadores, responde a un proyecto "neo-neo™, pues concentra en pocos
el poder politico (neoconservador), ademas de achicar las prestaciones
del aparato estatal (neoliberal), desplazandose de ser el garante de los
derechos sociales a ser el garante de las reglas del mercado. Es en este
marco en el que finalizé un largo proceso de “falsa descentralizacién”
(pues sélo se ha limitado a transferir la responsabilidad a las provincias
sin la asignacién de fondos correspondientes), que fragmenté el poder
de los sindicatos y gremios y desfinancié los servicios sociales, favore-
ciendo la privatizacion y profundizando la desintegracion y la exclusion
soctal y, por ende, politica.

Un vasto panorama de recorte y saqueo {mineria contaminante,
papeleras, monocultivo de soja, extranjerizacién de la tierra, expulsion
de comunidades aborigenes por parte de mullinacionales o neoterrate-
nientes), que cobra legitimidad en la década del noventa, contintia hasla
hoy llevando a grandes sectores de la sociedad civil a la expoliacién y
el clientelismo, subsidiando la desocupacién y vaciando de sentido ¢l
ejercicio sustantivo de la ciudadanfa.

En el ambito local, se ernsaya la realizacion de la Agenda 21, mar-
ginando de la participacién popular a la sociedad civil desde la etapa de
diagnostico, monopolizando la informacion, obstaculizandao la gestion

4 Recuperando la leclura en la que Pablo Genlili (1994) hace alusién a un modela de ges-
tisn que combina las ideologias neocenservadora y neoliberal.

115



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGEA

compartida y el debate, pese a nuestros reclamos, que por oira parte son
devaluados al catalogarnos de fundamentalistas y obstaculizadores.

Ante el desalentador panorama y la desmovilizacién de una parte
de la sociedad, la indignacién va despertando de su letargo a un sector
creciente conlormado por educadores, desocupados, pueblos origina-
rios, feministas, ecologistas, campesinos, etc. La diversidad de luchas
que confluyen reconoce la opresién y la cuestiona en sus mtltiples {lan-
cos, recuperando la capacidad vincular tan debilitada por ¢l hambre y
cl individualismo; pero no es facil acordar acciones, fragmentandose
ante el disenso.

Tal vez suene demasiado optimista afirmar que estamos en ca-
mino de organizarnos, pero hemos emprendido un arduo proceso de
aprendizaje, en encuentros y desencuentros. Una parte de este proceso
de organizacién consiste en la conformacién de efreulos de cultura a
partir de las luchas sindicales y varios movimientos de protesta, que
nos permiticron reunirnos fuera de la dindmica alienante y deshuma-
nizante, dar cuenta de nuestras multiples debilidades y encontrar sobre
la marcha la fortaleza, con otros, siendo.

ESCUELA CIUDADANA: ENTRE EL SAQUEO Y LA INDIGNACION

La lucha trasciende ampliamente el reclamo salarial, ya que se trata de
educar en condiciones dignas, con educandos/educadores y educado-
res/educandos haciendo pleno ejercicio de sus derechos, impregnando
nuestra préctica educativa de indignacién y esperanza activa.

Si bien no estamos en condiciones de generar grandes acuerdos,
concordamos en la necesidad de pensar otra educacién, que responda
a un proyecto de sociedad democratica, justa y solidaria, y creo que,
alin sin ponerle un nombre, se orienta a la ya mencionada escuela ciu-
dadana, liberadora, abierta a la comunidad, valorada como espacio de
produccién de cultura popular, de construccién de herramientas que
fortalezcan la participacion ciudadana critica y transformadora, dotada
de autonomia politica y financiera, comprometida con el fortalecimien-
to y la formacién permanente de los trabajadores de la educacién.

Se trata de asumir una perspectiva que permita generar posibilida-
des de debatir y decidir colectivamente el presente y el futuro que quere-
mos. Ello implica un cambio epistemolégico y pedagdgico, que ademas
debe ser paradigmatico y no programatico, tal como lo plantea Morin en
su participacién en el Programa Transdisciplinario de Educacién para un
Futuro Sostenible de la UNESCO durante los atios 1998 y 1999,

Asumir esta perspectiva nos compromete a erigirnos conira ¢l [rac-
cionamiento del conocimientlo, negador de la complejidad de lo vivo, de
la relacion entre el todo y las partes, de la multiplicidad de saberes, de
la préctica transformadora de lo “dado”, condicionando las miradas yla
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accién de los hombres sobre el mundo. Y es a partir de sabernos inacaba-
dos, y no determinados, que aflora un débil sentido de la responsabilidad
y la solidaridad frente a los otros y al mundo; cimiento necesario para la
construccioén del conocimiento, a la luz de un paradigma distinto, que
rompa con la hegemonia de la racionalidad instrumental y cientificista
afin a un modelo de desarrollo univoco, que aplasta y oculta otros desa-
rrollos y otros desafios, problemas intrinsecamente humanos.

“Es preciso rechazar el concepto subdesarrollado del desarrollo,
que hacfa del crecimiento tecnoindustrial la panacea de todo desarrollo
antroposocial, y renunciar a la idea mitologica de un progreso irresisti-
ble en aumento hasta el infinito” (Morin, 2000: 93).

Derribar mitos y melarrelatos se presenta como una tarea inelu-
dible para quien opte por asumir la responsabilidad politica de educar, e
implica abrirse a cuestionamientos tales como: ¢la educacién moderna
ayuda a los educandos a descubrir su relacién con el mundo? ¢A partir
de qué concepciones sobre los sujetos, el ambiente v el mundo que habi-
tamos y construimos lo hace? ;Ofrece posibilidades de cuestionamien-
Lo, resignificacidn, revisién de la dupla conocimiento/mundo?

La variedad de respuestas y argumentaciones a dichos cuestio-
namientos nos permite reintegrar algo de riqueza e incertidumbre al
proceso de conocer.

Si queremos evilar, 0 empezar a evitar, que nuestra vida (rans-
curra de una manera perversa y estipida, hay que partir des-
de el lugar mismo donde se forma el pensamiento, donde los
ricos seleccionan y dan informaciones [...] 8i no nos defen-
demos contra el plan de estudios impuesto en las escuelas,
los periddicos, la radio y la televisién, nuestros pensamientos
seguiran siendo nuestros enemigos, por ser los pensamientos
del enemigo (Romano, 2002: 85).

ESCUELA CIUDADANA: INTENCIONALIDAD Y CONOCIMIENTO
Resignificar la educacion, y con ello la realidad educativa, es un derecho
y un debet, que comienzan a ejercerse comprometiéndose con la posi-
bilidad de intervencién sobre la realidad; reconociendo la incidencia
de variables de indole histérica, politica y sociecultural en el proceso
educativo; admitiendo que la educacién es una practica social compleja,
politica e histérica; recuperando la importancia del grupo como facili-
tador del aprendizaje. Este ejercicio requiere del educador/educando y
del educando/educador lo que Carretero (1995) denomina flexibilidad
de razonamiento y comprensién narrativa, e implica la pertenencia a un
paradigma que reconoce la influencia ideolégica, el relativismo, la acep-
tacion de que diferentes enfoques se ciernen sobre sus componenles.
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La inclusién de la intencionalidad de sus agentes, que opera a su
vez dialécticamente sobre el conocimiento/munde, hace de este tiltimo
un objete dinamico, cuya percepcidn esta sujeta a una “légica” de “con-
ceptos cambiantes” sin un tinico significado a lo largo de la historia, y
es por ello que “conseguir un contexto en el que interpretar la nueva in-
farmacién es uno de los aspectos que parece presentar mas dificultades
a los estudiantes” (Carretero, 1995: 38).

Resulta imperativo para encarar este proyecto valorar la posibili-
dad de revisar y cambiar. Se trata de retomar una posiciéon activa ante la
realidad que se nos presenta, e implica incorporar al proceso educativo
construcciones mentales que posibiliten la revision y el establecimien-
o de relaciones que trasciendan la "causa-efccto”. Abordar la prictica
educativa bajo esta postura epistcmolégica exige una busqueda activa,
desafiando a la curiosidad a ser cada vez menos ingenua y cada vez mas
critica, creando contextos que polencien el desarrollo metacognitivo y
cl cambio metaconceptual, a partir de buscar el logro consciente del
propio aprendizaje y de su actividad cognoscitiva.

En la raiz del planteo pedagégico estd lo que también Lehgrand
(Sirvent, 1996: 74) denomina ¢l desarrollo de un "hombre de la pre-
gunla”, pues para identificar el problema se problematiza y le pregunta
constantemente a la realidad, para que de esa manera se “descongele” la
cognicion y pueda apoyarse en la busqueda y aplicacion de estrategias
complejas, ya que se debe tender a promover el desarrollo de procesos
reflexivos (Sanjurjo, 2002: 30).

La opcién es por una concepcién de saber y de vinculo pedagdgi-
co que impligue al sujeto —tanto ¢l que enseria come el que aprende—en
una posicién activa de blsqueda compartida de autonomia cognitiva
y de construccién de aprendizaje significativo a partir de una relacién
activa, eritica con ¢l conocimiento.

La necesaria concientizacion y problematizacion de nuestro lu-
gar en el mundo como educadores/educandos y como educandos/educa-
dores exige abandonar la posicién ingenua y fatalista, y ello constituye
el punto de partida para aberdar la complejidad en la cual se inserta
nuestra préctica. Es de gran utilidad la herramienta conceptual que
Adriana Puiggrés (1994) denomina “campo problematice”, ya que acep-
la que se materializan luchas y disputas por el poder, reconociendo a la
educacion como una construccion de indole histérica, politica, social,
cultural y econémica, sujeta a la necesaria contextualizacion y posicio-
namiento ideolégico; o bien, como apunta Liliana Sanjurjo (2002: 23):
“La ensenanza desde el paradigma critico, como practica socialmente
construida, contextualizada socio-histéricamente, cargada de valores,
intenciones, no puede analizarse desde la racionalidad técnica”.
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ESCUELA CIUDADANA Y DIALOGO

Laescuela ciudadana reconoce ¢l valor de la comunicacién en el proceso
de ensenanza/aprendizaje, ya que conlempla la posibilidad de comuni-
car no s6lo conocimiento sino también un tipo de relacién con el cono-
cimiento, con ofros, en el mundo.

Existc ademas la posibilidad de marcar la practica [utura, con
lo que cobra mayor importancia ¢l hecho de democratizar la palabra y
compartir estralegias para incentivar la cooperacion y el intercambio
colaborativo. Es a través del didlogo, esencia de las relaciones humanas
y democriticas, que se hace al hombre dialégico, critico, que aprende
que el poder de crear, recrear y transformar es un poder propio que en
ocasiones le fue restringido o anulado.

Resulta de vital importancia reconocer, asimismo, la relacion
que existe entre lo cognitivo y lo afectivo, come también la incidencia
del aspecto autovaloralivo del educando al momento de potenciar el
caracter activo y transformador del mismo, recuperando a partir de
ello la importancia que asigna Paulo Freire a esos pequenos gestos que
conforman la pedagogicidad del espacio y las relaciones asi como de los
silencios oportunos que permiten pensar y recrear el conocimiento. Es
una instancia potencial en cuanto a recuperacioén de la propia capacidad
creadora, ya que, anle tanto vacio y asepsia, “abrir el silencio que per-
mita escuchar, escucharse y escuchar lo colective, que lleve a la inver-
sién-con-versidon-conversacién pedagégicas”, recupera la importancia
del silencio en el espacio de la comunicacion, puesto que supone que el
acto educalivo es esencial, “me permite, por un lado, escuchar ¢l habla
comunicante de alguien, como sujeto y no como objelo, procurar entrar
en el movimiento interno de su pensamiento, volviéndome lenguaje; por
el otro, torna posible a quien habla, realmente comprometido con co-
municar y no con hacer comunicados, escuchar la indagacién, la duda,
la creacién de quicen escuché. Fuera de eso, la comunicacién perece”
(Freire, 1999: 113; Abril et al., 2000),

Lo educativo, tal como lo concibe Paulo Freire, constituye una
instancia importante del proceso de formaciéon sociopolitica de la ciuda-
danfa: la educacion es un acto politico, resulta impensable una préactica
pedagdgica vacia de significado politico, neutra, aséptica.

En este sentido, la pedagogia freireana apuesta a la sustantividad
democrética al asumir la dimensién politica y estrarégica de la educa-
cién, yva que la democracia (y, en esle caso, su tratamiento} no puede
agotarse en la enunciacion y verbalizacién de los derechos de las perso-
nas: es una libertad conquistdndose.

La nccesidad de sustantividad democratica habla de la existencia
de un déficit, o bien, como afirma Atilio Boron, de un cascardn vacio,
una forma sin contenido, haciendo referencia a la actualidad, con ciu-
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dadanos que viven inmersos en una profunda apatfa politica y una no-
toria desmovilizacion social. Es necesario entonces formar ciudadania
critica y participativa; y la educacién, si bien no todo, algo puede hacer
al respecto. Una escuela que se asuma ciudadana debe responder a la
exigencia de la participacion activa de los sujetos en el proceso educati-
Vo, y por tanto formar para la participacion en la sociedad, no sélo por
una razon de coherencia, sino también porque sélo involuerdndonos,
haciéndonos preguntas y buscando respuestas, problematizando y pro-
blematizandonos, es posible conocer; recordemos que “se aprende de
verdad lo que se vive, lo que se recred, lo que se reinventé y no lo que
simplemente se lee y se escucha”,

Es necesario ademas repensar la realidad histérica coma un pro-
ceso, como un estar stendo, captandola como un devenir constante ¥ o
como algo estatico, rebeldndose ante el inmovilismo, trabajando por
recuperar la capacidad de significar el mundo.

Debe recuperarse el doble aspecto personal/social que compone la
educacién, pues esla no concluye en lo individual, sino que siempre debe
trascender a lo global, a la dimensién comunitaria. El potencial libera-
dor del didlogo cobra fuerza en el intercambio, en la interaccién de los
participantes. Ello no significa prescindir de la informacién ni equivale a
afirmar que todo ha de salir del “autodescubrimiento” del grupo.

Cabe aclarar que la informacién es un momento fundamental del
acto del conocimiento, ya que “conocer no es adivinar” y que es preciso
preguntarse ;Como? ;(Por qué? ;En qué conlexto? (A quién favorece/
perjudica? Para establecer una relacion auténoma con la informacién,
esta debe responder a una previa problematizacién y es condicién sine
gua non para ello el compromiso social, politico, de ayudarnes y ayudar
a superar el “sentimiento aprendido” de inferioridad, y recuperar la con-
flanza en las propias capacidades creativas; aprender estd relacionado
con la elaboracion de una conversacion cultural, porque el aprendizaje
se realiza de manera situada.

ESCUELA CIUDADANA, CRITICIDAD Y COMPROMISO

Esta escuela se inscribe en una dinamica que permite abrir espacios
para la comprension, la critica y la busqueda compartida de estrategias
para transformar la realidad opresora. Se trata de una labor que debe
ser tejida desde maltiples formas de entender y vivir, desde 1o territorial,
desde las identidades diversas redisefiando los limites del pensamiento
y la accién.

5 Afirmaciones vertidas en el contexto del Primer Efcuentro Tnlernacional de Ta Carta de
|a Tierra en la Perspectiva de la Educacion.
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Es de vital importancia proponer actividades aulénticas, en las
que el contenido no esté vacio de sentido politico- pedagdgico, no pre-
sente una escision enlre aspectos macro y micro; promoviendo que la
comprension de la realidad social pueda conquisiar mayores niveles de
complejidad, de simbolizacién, y as{ superar la visién domesticada de
sf, tornando evidentes las relaciones de fuerza que enmarcan nuestro
quehacer social; poniéndonos en perspectiva. No obstante, para cum-
plir con estas cuestiones debe intentarse una educacién que se nutra
de la diversidad, la interdisciplinariedad, y que ademas trascienda los
muros escolares; una escuela que asuma el desafio de formar ciudada-
nos criticos, creativos, participativos, solidarios, comprometidos con la
transformacién, que se rebelen ante la injusticia. Es una edueacién que
debe reconocer a la comunicacién como un punto central, en la que los
medios masivos de comunicacién son emergentes, reproductores y en
parte productores de la realidad. Estos co-actiian con otras formas dc
produccién y ¢irculacién de la informacién.

Por consiguiente, saber leer la prensa, la radio v la television
e Internet es sumamente imprescindible para comprender y
utilizar las diferentes formas de expresién, los medios y los ¢6-
digos para la participacién y el cambio social. Ello contribuye
a formar sujetos capaces de alrontar y enfrentar con criterios
propios y precisos les cambios vertiginosos tecno-comunica-
cionales y politico-econdémicos en pos de una sociedad mds
cquitativa (Floris y Landivar, 2004).

Ello se proyecta hacia una educacién para la comunicacién humana, en
el marco de la accién comunicativa, para fundamentar la accién de un
ciudadano capaz de ser comprometido, responsable, auténnomo y ¢ritico
con el mundo que lo rodea.

Tal abordaje promueve en los sujetos cognoscenies ta disposicién
a indagar, a cambiar de posicién, un proceder analitico-cognitivo con
herramientas para la apropiacién (acceso y decodificacion) yel procesa-
miento de la informacién. Asi, la criticidad se entiende como:

La toma de conciencia de los propios valores y cultura (indi-
vidualmente y como parte de un seclor social), de qué y cémo
se resignifican a partir de ello los valores y culturas de otros
sectores sociales.

La construceién, cada vez mas amplia y consciente, de cono-
cimientos que impliquen una formacién de eriterio y opinién
propios para poder evaluar, decidir, discernir, intercambiar,
exigll; etc.; que permitan la participacion social efectiva e in-
dependiente, que faciliten el consenso social.
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El poder identificar, elegir y acceder a diferentes fucntes de in-
formacion para disponer de informacién veraz, suficiente, com-
pleta. Poder analizar, identificar problematicas, evaluar, objclar,
decidir, actuar y aportar de modo creativo y transformador des-
de una opinién lundamentada y con un objetivo social.

Comprender el lugar que ocupa lo actitudinal y los valores
como parte de la ética en las practicas y acciones humanas.

La accién comprometida y solidaria con y para otros.

La interpretacion y comprension del sentido social de la infor-
macian de cualquier discurso/mensaje [y la identificacién de]
las coincidericias, diferencias y/o contradicciones.

La comprensién del rol como sujeto social dentro de cualquier
proceso de comunicacién social desde la recepeion (Floris ¥
Landivar, 2004).

Por ello, la senda de la “escucla ciudadana” se inicia en el cuestiona-
micnto de lo incuestionable, al dar lugar a lo negado, lo oculto, pues
“los mitos de una civilizacion determinan su mirada y su impulso: su
capacidad/incapacidad de ver el mundo y de verse a sf misma, sus op-
ciones de accion” (Pdcz, 2004), poniendo al descubierto los problemas
de fndole ideolégica, cultural v gnoscologica que condicionan nuestra
practica cotidiana.

RECAPITULANDO...
Pensar/sofiar con una escuela ciudadana exige hablar del papel politico
de la educacién, que implica hablar de cindadania pera ya no €n su con-
cepeion tradicional (limitada y limitadora) sino ciudadania en el sentido
moderno, como proyecto inconcluso o irrealizado en nuestras socieda-
des, signadas por la exclusion en sus multiples facetas: econdmica, cul-
tural, social, politica; integrando dmbitos: local-nacional y planetario.
Insistir en la politicidad de nuestras acciones cotidianas, que de-
manda un proceso educativo que “impregne de sentido las practicas de
la vida cotidiana” (Gutiérrez citado en Abril, 2003); que nos ayude a
apreciar criticamente, a buscar en experiencias de olros y lambién en las
propias otra manera de vivir, otra manera de aprender y de aprehender.
Redefinir eriticamente el lugar del educador/educando y sus [un-
ciones. Ello nos mucve a repensar la educacién para una sociedad mas
justay democritica, pero debemos atender a premisas (Rigal, 2004) epis-
temolodgicas y politicas gue asuman: la realidad como totalidad (mar-
co de relerencia complejo y dindmico); la contextualizacién histérica v
espacial de la realidad social (permanenie articulacién entre lo macro
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y lo micro institucional); la autonomia relativa de la escuela (existen
mediaciones a nivel de escuela y del curriculum que pueden confrontar
transformadoramente con las estructuras de poder establecidas).

Revalorizar el papel de los sujetos, los grupes vy los movimientos
sociales desde el andlisis politico, rechazando la nocién de que la escuela
es simplemente un sitio de instrucciéon. Reconocer gue lo pedagodgico
estd atravesado por la negociacién cultural que se produce en relacion
de asimetria. La escuela debe ser vista como potencial productlora critica
de sentido, ya que lo pedagégico 1o es una mera dimensicn {écnico-ins-
trumental de procesos adaptativos sino que, considerando la ensehanza
y el aprendizaje como instancias de produccion colecliva y negociacién
cultural (a través de relaciones dialégicas y circulares), se debe cues-
tionar constantemente la pertinencia de las estrategias, para evitar la
reproduccién acritica, renovando cotidianamente el trabajo existencial
de expulsar al opresor que llevamos dentro para crecer en autonomia,

Redimensionar el hecho educalive, resituarle en un contexto con-
tradictorio, como prictica polilicamente intencionada de un proyecto que
trasciende las paredes de la cscuela y la tetra de las veformas escolarcs.

Reconocer fa necesidad de un cambio en educacion pero no li-
mitado a ella y la reelaboracién del curriculum que supere la inclusiéon
degradada, como un compartimiento estanco mas del proyecto educa-
tivo de la modernidad.

Disefar un curriculum (en tanto preducto cultural, forma ins-
titucionalizada para la constitucién de sujetos gue e¢s un campo de
construccion y disputa) desde una estrategia participativa, inlerdisci-
plinaria, multicultural y colaborativa que apueste a la transformacion y
el reconocimiento de la igualdad en la diversidad.

No puede ser una pura plantilla o molde que varia segiin la
siluacion geografica y las edades de los educandos o los siste-
mas educativos vigentes, sino que debe abordar la interdisei-
plinariedad, huir de la compartimentacion en la que estamos
imbuidos y que dificulta la aprehensién de la globalidad de
la realidad y de los problemas reales. La comprension de la
diversidad, y en nuestro caso ¢l rechazo al etnocentirismo oc-
cidental o al eurecentrismo gue impregna tanto a las ciencias
sociales como incluso a las naturales, debe ser un elemento
central (Morin, 2000).

En el contexio de una escuela ciudadana, que asume que la educacion
no se limita al edificio escolar, la educacion para la sustentabilidaed debe,
transversalmente, estimular al ser humano a aprender del mundo y no
sobre el mundo, aprender cémo [unciona, como son sus relaciones: "ali-
mentar un pensamiento que puede considerar la situacién humana, en
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la vida, en la tierra, en el mundo, y que pueda afrontar los grandes
desafios de nuestre tiempo” (Morin, 2000: 19). Es decir, incorporarse
consciente y activamente en el proceso, para conocer la dindmica de
la naturaleza y de la sociedad, a fin de saber actuar de manera acorde
con sus necesidades, y no simplemente memorizar informacién sobre
aspectos puntuales del ambiente (Tréllez Solis, 2001).

Comprometerse con la dimension politica colectiva que le da sen-
tido a esta instancia liberadora de recuperar la humanidad y ser mds. Es
una tarea tan [aradnica que puede realizarse solamente con olros, pues
no podemos ni debemos marginar a nadie de la capacidad de significar
su propia realidad, como sujetos en proceso de construirse como tales,
estableciendo una relacion con la naturaleza, con la sociedad y consigo
mismos para que el desarrollo sea sustentable en el sentido ya explici-
tado y conspire contra la administracién irresponsable de los recursos
por parte de unos y el hambre de otros (Gadotti, 2001).

Apelar a la multiplicidad de lenguajes, enriqueciendo la comuni-
cacion, potenciando la expresién, recuperando el valor de lo ético y de
lo estético para que al conjugarse nos permitlan reconquistar el caudal
politico que tiene la voz, la palabra del hombre leyendo y escribiendo su
munde, su version de la historia,

Mapa del tiempo: Hace unos cuatre mil quinientos millores
de anos, afo mas afo menos, una estrella enana escupid un
planeta, que actualmente responde al nombre de Tierra, Face
unos cuatro mil doscientos millones de afos, la primera cé-
lula bebié el caldo del mar, y le gusts, y se duplicd para tener
a quién convidar ¢l trago. Hace unos cuatro millones y pico
de afos, la mujer y el hombre, casi monos todavia, se alzaron
sobre sus patas y se abrazaron, v por primera vez tuvieron
la alegria y el pianico de verse, cara a cara, mientras estaban
en eso. Hace unos cuatrocientlos cincuenta mil anos, la mu-
jer y el hombre [rotaron dos piedras y encendieron el primer
uego, que los ayudd a pelear contra el miedo y el Irio, Hace
unos lrescientos mil afios, la mujer y el hombre se dijeron las
primeras palabras, v creyeron que podfan entenderse. Y en
eso estamos, lodavia, queriendo ser dos, muertos de micdo,
muertos de frio, buscando palabras (Galeano, 2004).
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LA ESCUELA PUBLICA COMO
EXPRESION DE EDUCACION POPULAR

QUISIERA COMENZAR con una frase que he guardado de una de las
lecturas del curso Paulo Freire y la pedagogia critica, y que considero de
vital importancia para la posterior comprension del desarrollo de este
texto: “Para los nifios de clases dominantes la cscuela puede significar
continuidad, mientras que para los hijos de la clase dominada el apren-
dizaje se torna una verdadera conquista” (Freire, 1994).

BREVE RESENA HISTORICA ACERCA DEL SURGIMIENTO DE LA
IDEA DE EDUCACION POPULAR EN ARGENTINA

Algunas ideas sobre la educacién popular en Argentina comicnzan a
vislumbrarse con Domingo Faustino Sarmiento', quien soslenia que a la
escuela primaria debfan concurrir todaos Jos nifios sin excepeién (claro

Prolesora de Matemilicas, Aslronomia ¢ lulormatica en distintes establecimicntos pa-
blicos y privades de la provineia de Buenos Aires, desde ¢l afio 1996 hasta B Lecha, Ad-
tuabmente cursa la Licencialura en Ciencias de la Educacion en la Universidad Nacional
de Quilmes.

I Politico y eseritor argentino que en 1868 sucedio a Mitre en la Presidencia de Ta Repd-
blica. Fomenté las obras pablicas y fund6 ¢l Observatorio Astronémico de Cérdoba y las
escuclas Militar v Naval.
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que en esa época la expresion sin excepeion no era acertada, ya que que-
daban excluidos de este proyecto los indigenas y los gauchos), mientras
que la educacion de elite seguiria otra direccién (Sarmiento, 1896).

Otra de las ideas con las que comenz6 luego a conocerse la edu-
cacién popular data de principios del siglo XX, época en la que cra en-
tendida como no oficial. Intervenian instituciones que s¢ hacian cargo
de las personas que quedaban fuera del sistema educativo oficial y se
planteaba como una educacién complementaria, dado que para el curri-
culum de ese entonces los saberes dados en la educacién complementa-
ria no hacfan a los ejes fundamentales de la escuela comun.

Durante el gobicrno de Juan Domingo Perén? (primer mandato
de 1946 a 1952 y segundo mandato de 1952 a 1955), lo popular se con-
vierle en oficial, dado que se funden lo que en esa época cra la escue-
la publica con los contenidos expresados en la ensenanza popular que
hasta ese momento, como mencionaramos, no era contenido oficial.
Muchos han llamado a esta fusion politizacidn de los contenidos, debido
a que se nolaba una fuerte carga ideolégica, tanto en los textos como en
la diagramacién de los programas escolares. También debe destacarse
el crecimiento de la matricula escolar, especialmente en el nivel medio
v superior. Con esle cambio se produce una reorganizacién estructural
del sistema educativo y un intento de reorientar la matricula hacia la
ensefanza técnica. Este tipo de ensefianza estaba destinado en particu-
lar a los excluidos o expulsados del sistema.

Mds tarde, en las décadas del sesenta y setenta, aparece el conceplo
de la educacion popular no como algo complementario, ni como fusién
de la escuela priblica con la educacién no oficial, sino que se la incorpora
como diferente a la escuela. Se orienta a la recomposicion y el fortaleci-
miento de la sociedad civil, excluida de los sectores educativos oficiales.

Las ideas y propuestas de Paulo Freire adquieren importancia
cuando plantean a la educacién popular como la educacion del pueblo,
en contra de la forma educativa de los seclores dominantes. La esencia
de su legado reside en el hacer, por medio de la educacién y con el pue-
ble, un mundo menos feo, menos malvado, menos deshumano, viviendo
hacia el amor y la esperanza.

Fue durante estos afios que en Argentina la escuela comun [ue
entendida como una forma educativa permeable a toda influencia po-
litica, social y cultural; y es cuando la educacién popular vuelve a estar
en disyuncién con la educacién comun oficial.

2 General y politico argentine, [ue elegido presidente de ese pafs vy 1946 v derrocado en
1955, Lucgo de un exiliode dicciacho afios regresa v es elegido nuevamente presidente
¢n 1973,
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Es posible afirmar que Ja educaciéon pepular estuvo en movimien-
to, albergando dilerentes concepeiones, que pueden verse cn el esquema
a continuacion.

[ MODELOS DE EDUCACION POPULAR |

N

dado por con

idea \

[ SARMIENTO ] [ peronisTa ) L PAULO FREIRE |

/ \

sostenia que sostiene

/ determind \

debe ir a la escuela

El pueblo todo ' El pueblo como participe
de su propia ensefianza

|

Educacion popular asociada con
la educacion piablica

LA ACTUALIDAD EDUCATIVA ARGENTINA DE LOS ULTIMOS
ANOS: LA ESCUELA PUBLICA

La escuela de hoy se divide, principalmente, en privada y estatal, v es
aqui donde creo conveniente explicar, a grandes rasgos, cémo es el siste-
ma organizativo de ambas escuelas. La escuela privada es creada por los
representantes legales. Estos pueden ser personas con un estudio afin a
lo educativo o no; son los duefios econémicos de la escuela y se encargan
de dirigir la parte administrativa y funcional de la misma. En la parte
funcional se encuentra el director; cuya tarca consiste en conducirla parte
pedagdgica del lugar. Las escuelas privadas se concentran en dos grandes
grupos: las que pertenecen a la Direccién de Educacién de Gestion Priva-
da (DIEGEP), que se manejan en el ambito nacional, y las que correspon-
den a la Direccién Provincial de Gestion Privada (DIPREGEP),

La educacion puablica, por olra parte, tiene su cargo de mayor
Jerarquia en el dircclor. Este, a su vez, es supervisado por un inspeclor
zonal que debe controlar el funcionamiento de las escuclas ubicadas en
su drea de trabajo y volcar sus informes en el Consejo Escolar. Existe
un Consejo Escolar en cada partido en los que esta dividida la pro-
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vincia, que se encarga de evaluar la parte estructural, administrativa y
pedagdgica de las escuelas (también cumple con otras funciones, pero
no es el objetivo del presente articulo ahondar en este tema) e informa
finalmente a las autoridades provinciales.

Cada una de estas agrupaciones tene una organizacién nmucho
mds profunda, y su explicacién podria abarcar varios capitulos mas.
Pero nos apartarfamos del tema que me convoca.

Entonces, volviendo al tema central, dentro de esta ultima es-
tructura se encuentra la escuela ptblica. Es en ella donde se educa a
grandes sectores de la Repuiblica Argentina. Sin embargo, si bien acoge
también a la gente mas humilde, el sistema educativo en nuestro pafs
esta lejos de reducir las designaldades. Los nifios que viven en hogares
de bajos ingresos no acceden a una educaciéon de calidad y en general
no completan los estudios secundarios.

La propuesta curricular y los planes de estudios mantienen en
todas las escuelas un criterio basico, no asi los recursos para imple-
mentarlos.

Tampoco es igual la cantidad de dias de clases que tiene la escuela
ptiblica con relacién a la privada. Al respecto, podemos referir que en los
ultimos anos se ha registrado una cantidad enorme de paros docentes,
provocados por la situacién econémica que atravesaba el sector de los
maeéstros. Como consecuencia, en muchas provincias argentinas, como
por ejemplo Entre Riog, San Juan y Chubut, en uno de estos anos, no se
dictaron 50 dias de clases, sobre un total de 180. Esto perjudicé muy es-
pecialmente a los alumnos que no pueden concurrir a escuclas privadas
(muchas de las cuales no se adherfan a las huelgas), y cuyo tinico recurso
era la escuela pablica. Por lo tanto, la pregunta es la siguiente: ;Cémo
recuperar lo piblico a través de la educacion? ¢Cémeo educar a contra-
tiempo? Es en este punto donde entra en juego la estrategia pedagogica
del docente para contribuir con la mejora de la calidad educativa, para
que los alumnos de sectores humildes no pierdan la partida.,

Y es por ello que no podemos dejar de pensar, reflexionar y eseri-
bir sobre la educacién para el [uluro, pero Lampoco podemos sepurarla
del presente, dado que ambas estan en relacion dialéctica y guian la
accion pedagoégica con los alumnos.

Sin dudas, la actualidad educativa apunta a forialecer todo lo que
se refiere a las individualidades, a que cada uno pueda encontrar su h-
gar en la sociedad en la que le toca vivir, por medio del desarrollo de sus
capacidades intelectuales Gnicas, que pucda tener sus propias ideas, y
esto sin quedar atrapado en las estructuras de pensamiento impuestas.

Nuestira tarea como educadores consiste en trabajar para lograr
que también los contenidos sirvan para cste propoésito; para que, juntio
al alumno, podamos educar en lo espiritual y también en lo intelectual,
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lo que significa luchar contra todos aquellos conlratiempos sociales,
economicos y culturales.

Como mencionamos anteriormente, en las escuelas ptiblicas, el
sistema educativo vigenle apunta a fortalecer la educacion para que los
Jjévenes puedan insertarse en sus actividades futuras, pero resulia impo-
sible poder ensenarles a participar, colaborar, despertar el sentimiento
de investigacion, cuando ¢llo no es vivencia del docente o de la comuni-
dad, vale decir, de nosotros y del entorno social intimo.

Eslo tltimo también [orma parte de otro grave problema que
enfrenta la escuela hay, y que necesita ser problematizado: el entorno
social intimo del alumno, y muchas veces del profesor, encuentra au-
sencia de condiciones sociales o econémicas, motivo para que jévenes y
profesores tengan falencias gravisimas en diferentes aspectos, en espe-
cial emocionales, ante la ausencia de referentes vilidos.

La ausencia de estos referentes internos/externos se siente par-
ticularmente en la conducta y relaciones, que a su vez interfieren en
el aprendizaje cotidiano del alumno, del profesor y de la propia insti-
tucién. Estos, al buscar este referente fuera de su ambito, esperan que
la escuela se los proporcione y luncione como lugar de contencién. La
escuela ptblica ha intentado proveer soluciones a tales carencias por
medio de la fragmentacién y ampliacién del empleo docente, que deja-
ria asf de ser s6lo el docente para cumplir con ciertas funciones que no
le corresponden. Poco a poco, y explicitamente, ¢l alumno y el docente
han perdido el sentido de pertenencia. Es entonces cuando la vulnerabi-
lidad deja pase a otras situaciones, innovaciones y culturas ajenas, que
se adoptan, o mejor dicho se imponen, y que hacen que el desarraigo
sea aun mayor. Hs alli que la frase de Ficire “nadie se hace local a partir
de lo universal” cobra sentido.

Y es esta la escuela publica que tenemos hoy en Argentina, llena
de falencias, pero llena de personas, de suefios de docentes y alumnos,
que no hacen otra cosa que pensar en mejorar la situacion y contribuir,
desde el lugar que ocupa cada uno. Lo popular en el seatido freiréano
se hace imprescindible.

LA EDUCACION POPULAR EN LA ESCUELA PUBLICA

Una nacidn que aspira a la emancipacion supone ciudadanos
conscientes de sus derechos y con voluntad de organizarse
v luchar por defenderlos. La escuela debe transformarse en
un espacio social donde los nifios y adolescentes se formen
desde muy pequeiios en préicticas de autonomia, organiza-
cion y participacién activa en la concrecion de sus derechos
(Suteba, 2006).
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La escuela como espacio ciudadano es un lugar de socializacién, en el
que pueden generarse condiciones [avorables para el aprendizaje. Con-
tribuye a que hombres y mujeres asuman su identidad cultural y a que,
siendo cindadanos con conocimiento de todos sus derechos y deberes,
reconozean situaciones-limites que les permitan la formacion ética,
(rabajar cuestiones de violencia, de pobreza, de elite, de conciencia, y
que les ensefien a vivir en comunidad valorando la problematizacion, la
libertad, la autonomfa y el respeto mutuo dentro de la convivencia de-
mocratica. Por esos motivos, es preciso trabajar por una escuela piiblica
popular, gratuita, obligatoria y laica.

Es responsabilidad de la comunidad y de los gobiernos afrontar
este desafio cuando la crisis llegue a su punto maximo. Ninguna magqui-
na, por perfecta que seéa, puede reemplazar la calidez y contencién que
brinda la escuela ptblica popular.

Como se ha mencionado, la escuela piblica aparece como el es-
pacio democréalico para viabilizar la educacién popular, pero lo que se
vuelve imprescindible es la participacién del pueblo para que la escuela
deje de ser, en clerta manera, expulsiva para adentro o para afuera, jus-
tamente con los sectores populares.

La escuela publica popular, por ser ciudadana, puede ser la prin-
cipal herramienta que la democracia debe permitir para que las perso-
nas se emancipen en libertad.
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FORMACION DE TECNICAS
Y TECNICOS DEL CAMPO

UNA PROPUESTA FREIREANA

INTRODUCCION

El presente articulo tiene como propésito realizar una reflexién inicial
desde la perspectiva de la pedagogia critica y dejar planteados algunos
desafios de la formacién de personas adultas y en especial de las que
trabajan en ¢l campo ecuatoriano.

Como pretexto para lograrlo, relato una experiencia concreta ed -
cativa con la que colaboro desde hace varios afios, Se trata del Sistema
de Capacitacién para el Manejo de los Recursos Naturales (CAMAREN).
He tomado como base para ello la consulta bibliografica y mi propia
experiencia laboral.

EL PAIS EN EL QUE HABITAMOS

Porgie soy un ser en el mundo y con él tengo, no
un trozo inmediato del “soporte”, sino que tengo

* Comunicadora Social. Técnica en Desarrollo Local del Instituto de Estudios Ecuatoria-
nos. Ia coordinado el curso de Desarrollo Local con Enlasis en la Gestion de los Recur-
sos Naturales. Ha trabajudo en el Sistema de Capacilacion en el Manejo Sostenible de
los Reeursos Naturales (CAMAREN) come éenica dal drea de capacitacion.
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mi mundo mds inmediato y particular: la calle,

el barrio, la ciudad, el pais, el "quintal” de la casa
donde nact, aprendi a andar y hablar, donde recibt
mis primeros sustos, mis primeros miedos.

Paulo Freive, 1997

Ecuador, situado en la mitad del mundo, es un pais relativamente
pequefio. Tiene 256.370 km2. Gran parte de su territorio estd ocupa-
do por la selva amazénica. Tiene una regién costera, una montanosa
donde los Andes se levantan (y donde se encuentra Quito, su capilal,
capitaneada por el voledn Pichincha y desde la cual es posible ver
gran parte de la cordillera) y la Amazonia. En esc espacio convi-
vimos 12.156.608 de hombres y mujeres: mestizos, indios, negros
(SIISE, 2001). |

Seis millones de ecuatorianos y ecuatorianas son personas adul-
tas y apenas el 18% tiene instruccion superior. En el campo, sélo el 6%
de la poblacién ha podide estudiar en la universidad. Cuatro millones
de personas en el pafs viven en la extrema pobreza y, de esos cuatro, casi
tres son de las vonas rurales,

El campo, el espacio en ¢l que viven casi cinco millones de
ecuatorianos, donde se producen los alimentos para todos, donde
estan el petréleo y el agua, es a su vez el Jugar donde se encarnan
las inequidades. El campo es también un lugar vivo, un lugar donde
la cultura se crea y se recrea; €s un espacio de resistencia. Es en el
campo donde viven los protagonistas del movimiento social mas
importante que tiene el pafs: la Confederacion de Nacionalidades
Indigenas del Ecuador.

Ecuador estd organizado en veintidés provincias. Cada una de
ellas liene un Consejo Provincial, tradicionalmente encargado de reali-
7ar obras de infraestructura basica en las zonas rurales (caminos, casas
comunales, etc.). Las provincias se dividen en cantones y cada cantén
tiene su alcaldia. Estas también esldn a cargo de las obras de infraes-
tructura, aunque muchas alcaldias y consejos provinciales ~sobre lodo
aquellos en los que las autoridades pertenecen al movimiento indigena
o a partidos de izquicrda- estdn asumiendo nuevas responsabilidades y
retos en salud, educacién y produccion.

EL CONSORCIO CAMAREN Y SUS CURSOS DIRIGIDOS A
TECNICOS Y TECNICAS DEL CAMPO: DESARROLLO LOCAL CON
ENFASIS EN LA GESTION DE LOS RECURSOS NATURALES

En 1996, un grupo de instituciones publicas y privadas forman el con-
sotcio CAMAREN para impulsar un sistema de capacitacién para téc-
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nicos y técnicas del campo que superara, lanto en contenidos como en
la propuesta pedagégica, al extensionismo’.

Se plantea entonces trabajar en seis ejes lemdlicos, cada uno
de los cuales constituye un curso: agroforesteria, agua para consumo
humane, manejo de suelos, manejo de paramos, riego andino y desa-
rrollo local.

La propuesta metodolégica de los cursos CAMAREN se dibuja del
siguiente modo: partir de la experiencia, reflexionar sobre ella y volver
a la practica para transformar la realidad.

Teniendo siempre la realidad y la préctica como principio de for-
macion, en el sistema CAMAREN se han hecho esfuerzos para sistemati-
zar las experiencias de vida de los técnicos y lécnicas del campo, a través
de la recopilacién de las fichas de capitalizacidn de experiencias, en las
que los participantes de los cursos escriben sus experiencias en el cam-
po para compartirlas y ponerlas en valor. Muchas de esas experiencias
hacen referencia a conocimientos ancestrales. “El dialogo respetuoso
de saberes constituye la esencia de la verdadera participacion, que es
intercambio, interaprendizaje, y no imposicién de los que saben sobre
los que no saben” (Cardona, 1998).

El Sistema CAMAREN intenta superar la transmisién de cono-
cimientos como eje educativo; se esluerza por trabajar de manera mas
profunda y problematizadora la realidad del campo ecuatoriano v la
situacién de los recursos naturales.

Los cursos CAMAREN procuran pener en practlica principios
como la democratizacién del conocimiento, el didlogo de saberes, la
tormacién desde la prictica, el respeto a las formas de aprender de las
personas adullas, la necesidad de mediar los conocimientos.

Los cursos son semipresenciales, de enlre cinco v siete meses de
duracién, y en cada mes se trabaja un mdédulo lematico. Un médulo
comprende la asistencia a una semana presencial, la lectura de un libro
y la realizacion de un trabajo. |

Durante la semana presencial, los participantes se concentran
en algin lugar del pafs que permita reflexionar sobre el tema que se

L A fines de los afios cincuenta, Estados Unidos, comao parte de sus programas de ayuda,
trasladé al campo latinoamericano el paquete tecnoldgico (mecanizacian, gendética, indus-
tria agroquimica) desarrollado en las universidades, institutos de investigacion y empre-
sas privadas nortcamericanas, Para hacerlo, utilizé coma estrategia el extensionisnio. Se
instalaban parcelas demostrativas en las que se aplicaba ¢l paquete tecnoldgico (Lractares,
semillas mejoradas, lertilizantes) y se demostraba su eficiencia a los campesinos. El exten-
sionismo [ue fuertemente criticado por Paulo Freire. Dicho procedimiento constituyo el
modo en que los téenicos v (écnicas del campo se relacionaron con los campesinos. Este
tipo de relacion adin forma parte de la capacilacion que los téenicos hacen cn el campa
ecuatoriano (Cevallos y Garzotti, 2003),
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abordara. Asi, por cjemplo, en uno de los cursos, para trabajar lemas
como democracia, participacién y conflictos alrededor de los recursos
naturales, el curso se realiza cn el Cantén Cotacachi. En este cantdén,
desde hace varios anos, funciona una Asamblea Cantonal que decide el
plan de trabajo del municipio y el presupuesto. Ademds, a traveés de su
Comision de Medio Ambiente, la Asamblea lidera la lucha contra una
empresa minera canadiense que opera en la zona. Los participantes
pueden conversar con los dirigentes de la Asamblea y conocer de cer
ca el conflicto ambiental. Luego los capacitadores desarrollan su tema
(partiendo siempre de la experiencia que los participantes acaban de
conocer) y les plantean actividades. Cada participante tiene ademas la
obligacién de leer un texto modular y realizar un trabajo de aplicacion
v/o rellexion sobre lo estudiado.

Los cursos lienen un sistema de evaluacién tanto de aspectos del
proceso mismo de formacién como de aprendizajes. Al finalizar, los parti-
cipantes reciben un certificado de aprobacion otorgado por CAMAREN.

sQUIENES SON LAS PERSONAS QUE SE FORMAN EN LOS CURSOS
CAMAREN?

Bn los cursos para técnicos y (éenicas del campo se ferman profesio-
nales hombres y mujeres de todo el pais, vinculades al trabajo en el
campo; agrénomos, ingenieros forestales, bidlogos, antropologos, abo-
sados, entre otros. Hay un grupo de personas que no tienen f[ormacion
superior que trabajan en gobiernos locales o al interior de organivacio-
nes populares vy campesinas, Uno de los requisitos para postularse a los
cursos es que quienes participen estén vinculados a un espacio laboral
que les permita aplicar lo aprendido.

Existe en Ecuador la necesidad de formacién de profesionales
y técnicos del campo que han salido de la universidad. La universidad
ptiblica ecuatoriana, al igual que todo el sisterna educativo, esta en cri-
sis. La universidad publica se ha alejado de la realidad, y en sus aulas
se reproduce lo que Paulo Freire llama cducacién bancaria. Una edu-
cacién que se basa en la retérica, en la transmision de conocimientos,
la acriticidad, la carencia de reflexién, que se encuentra atrapada en el
corporalivismo. Se trata ademas de una universidad excluyentc, a la
que sélo un pequeiio porcentaje de la poblacién puede acceder, como
las cifras antes mencionadas lo indican,

Muchos de estos profesionales trabajan como técnicos y Lécnicas
del campo para organizaciones populares, organizaciones no guberna-
mentales e instituciones del sector publice. Hay ademds un importante
porcentaje de personas que, si bien no han realizado estudios universi-
tarios, desarrollan su actividad laboral alrededor del apoyo técnico de
quienes viven en el campo, en su mayoria oprimidos.

136



Maria Belén Cevalilos

LOS CAPACITADORES Y LAS CAPACITADORAS DE LOS CURSOS
Para pensar y proponer los contenidos de los cursos CAMAREN, se con-
voca a una mesa de trabajo a instituciones y personas que trabajan en
torno a eslas tematicas. Ese equipo organiza los contenidos curricula-
res, define qué materiales deben escribirse y quiénes pueden ser capa-
citadores. Alrededor del 30% de los capacitadores y capacitadoras han
participado en cursos o talleres de [ormacién de [ormadores. Hay un
esfuerzo por incorporar a estudiantes del curso como capacitadores.
Esta contextualizacién permile, seglin veremos a continuacion,
aigunas reflexiones y desafios a partir de la lectura de Paulo Freire.

REFLEXIONES Y DESAFIOS

La pedagogia del oprimido, como pedagogia huimanista
v liberadora, tendrd, pues, dos monentos distintos
avnque interrelacionados. El primero, en el cual

los oprimidos van descubriendo el murnido de la
opresion y se van comprowietiendo, en la prdctica,

con su transforinacion, y el segundo, en que una vez
transformada la realidad opresora, esia pedagogia deja
de ser del oprimido vy pasa a ser la pedagogia de los
hombres en proceso permanente de liberacion.

Paulo Freire, 1996

Los cursos no nacen de la nada, sino de una rica experiencia nacional
en educacién popular, en las campaiias de alfabelizacién promovidas
por Monsefior Leénidas Proano, en ¢l propio legado de Paulo Freire. En
algin momento de la historia, y después de la caida del Mure de Berlin
en 1989, también este rico pensamicnlo y desafio pedagégico decac.
La educacién popular entra en un franco desprestigio, v es confundida
con prdcticas para pobres, poco serias, ligeras en sus plantcamientos.
Educacién popular, en los afios noventa, era sindénimo de dindmicas de
grupo. Decae también en todo el pais el debale pedagégico, incluso al
interior de una de las mas grandes conquistas del movimiento indigena
ecuatoriano: la educacién intercultural bilingiie.

Es necesario, enlonces, volver a colocar en debalte el paradigma de
la pedagogia del oprimido, de la educacién popular, de la pedagogia cri-
tica en los espacios de formacién gue promovemos; generar espacios de
formacién como espacios de resistencia y de construccion de otro mun-
do; inscribir los procesos de [ormacion de técnicos y técnicas del campo
€n un proyecto mayor transformador, emancipador, liberador, teniendo
como principio el saber acumulado por los v las participantes del curso.
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Se ha intentado que los contenidos que se lrabajan durante los
cursos CAMAREN tengan una corriente de pensamiento critico. Sin em-
bargo, es necesario profundizar la reflexién sobre la formacién misma,
desarrollar una linea de pensamiento critico pedagégico, una pedagogia
de técnicos v técnicas del campo, elaborada con ellos y no para ellos.

Dado que los programas de lormacién van divigidos a prolesiona-
les, empleados, lideres, es decir, a las personas que cotidianamente estan
junto a los oprimidos, es inexcusable que se trabaje a fondo alrededor
del sujeto de la opresion. Vale decir, trabajar alrededor de la perspectiva
del oprimido, asumir al oprimido politicamente como “factor de propul-
sion para la construccion de la esperanza y de la utopia, en la blisqueda
incansable de ser mas” (Romao, 2006: 5). Es necesario pensar ¢c60mo se
asumen los técnicos y técnicas del campo en relacién con la resistencia,
con la liberacién de los oprimidos. Y cémo, desde los cursos de forma-
¢ién, con una perspectiva pedagogica critica, se plantea esa relacién
técnicos/oprimidos.

En una reunién de evaluacién de uno de los cursos CAMAREN, ex
participantes sefialaban que alli habfan encontrado una mirada rellexi-
va sobre la realidad del pais, sobre la historia de exclusién, sobre lo in-
sostenible que resulta el capitalismo desde la perspectiva de los recursos
naturales (hambriento de petréleo), sobre el mercado, etc., pero que es
necesario trabajar alrededor de las salidas, del futuro. Mirar el presente
como inexorable y el futuro como ya pronto se acerca mas a una practi-
ca bancaria que a una practica liberadora de educacién. Sin futuro, sin
la construccion de la humanizacién de los seres, sin la perspectiva de
la liberacion, sin el “inédito viable”, no podemos hablar de pedagogia
critica. Se (rata entonces de una tarea, de un desalfio, la incorporacién
de la esperanza, de la “conviccién de que el cambio es posible” (Freire,
2005: 74). El debate sobre el desarrollo local y los recursos naturales
debe conducirnos también a la lucha por alcanzar la libertad, la huma-
nizacion, a trabajar por el “inédito viable” al “estar siendo”; sin elle, no
podemos construir la pedagogfa critica.

Varios cursos trabajan bajo la perspectiva de lo local, Si bien esta
apuesta por lo local se reflexiona desde Ia perspectiva del desarvollo y la
problematica de los recursos naturales, también es importante colocar
la desde la practica pedag6gica. Desde la apuesta local para desarrollar
procesos de formacion, una pedagogia de lo local. Y ese ¢s justamente
un reto, la reflexién y la accién pedagogica en el espacio local y como
esta reflexion y esta practica pedagégica se inscriben en un proyecto
mayor regional, nacional,

Asumiendo al Estado como un espacio contradictorio, de "acu-
mulacion y de legitimacion” (Gadotti, s/f: 3), es importante comenzar a
crear lazos de colaboracién entre iniciativas de formacion de las organi-

138



Maria Belén Cevillos

zaciones no gubernamentales, de las organizaciones sociales y el Estado
(desde los resquicios que este permite). Asimismo, es necesario crear
mayores vinculos y enlaces entre el trabajo de las organizaciones no
gubernamentales y el de los movimientos sociales; sabiendo, ademas,
que la tarea de la emancipacién estd en manos de los hombres y mujeres
oprimidos organizados.

En el ambito del trabajo con los formadores, es preciso profundi-
zar en torno al conocimiento de las condiciones de vida de las personas
que estamos formando. Las capacitadoras y capacitadores de los cursos
tendran no sélo un conocimiento intelectual sino un conocimiento pro-
fundo de las personas con quienes van a trabajar, respetando su cultura,
su manera de ver el mundo.

En este sentido, debemos ir detrds de la ciencia del oprimi-
do, de la misica del oprimido, de la literalura del oprimido,
¢lc., no apenas por generosidad y compromiso politico con
los “desarropados del mundo”, méas también, porclarividencia
epistemoldgica y necesidad ontolégica de realizaciéon de nues-
ira humanidad (Romdo, 2006; 5).

Es necesario establecer puentes de didlogo y comunicacién entre los
saberes de los educandos y los saberes de los educadores, rompiendo
as{ el antagonismo educador/educando. Se debe trabajar con los forma-
dores el paradigma de la educacién popular emancipadora y reflexio-
nar profundamente, con ellos y ellas, alrededor de su mediacién como
educadores populares.

El didlogo de saberes es uno de los fundamentos de los cursos
CAMAREN. Sin embargo, resulta dificil ponerlo en practica en el aula.
Una pista importante para hacerlo se encuentra en el aporte de Paulo
Freire en relacidn con este tema: la necesidad del paso de la curiosidad
ingenua con la que llegan los educandos a la curiosidad epistemolégica.

En la diferencia y en la “distancia” entre Ja ingenuidad y la
critica, entre el saber hecho de pura experiencia y el que re-
sulta de los procedimientos metédicos rigirosos, no hay para
mi una ruptura, sino una superacion. La superacién y no la
ruptura se da en la medida en que la curiosidad ingenua, sin
dejar de ser curiosidad, al contrario, al continuar siendo curio-
sidad, se hace critica. Al hacerse crilica, al volverse entonces,
me permito repetir, curiosidad epistemolégica “vigorizando-
se” metadicamente en su aproximacién al ebjeto, connota sus
hallazgos de mayor exactitud (Freire, 2005: 32).

El didlogo y la interlocucién de los seres que intercambian sus voces
{como los define Daniel Prieto) deben ser el eje de relacion entre educa-
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dores y educandos. En el aula, cuando se empiezan a trabajar los temas
y contenidos, muchos educadores llamados progresistas contintan te-
nicndo préicticas bancarias, ensefiando como ellos aprendieron, repi-
tiendo, transfiriendo conocimientos a personas “con cabezas vacfas”.

Esas pricticas son contradictorias en un espacio de formacion
que se asume popular, critico, emancipador, que reconsidera (emas
como el género y la diversidad cultural. En los cursos propuestos des-
de CAMAREN ha sido dificil impulsar la participacién de las mujeres,
entre otras razones porque ellas deben dejar su casa y su familia una
semana al mes. Es preciso repensar la modalidad, teniendo como prin-
cipio laequidad en la participacion de hombres y mujeres. Asimismo, el
género debe atravesar toda la propuesta de formacién. Otro tema-eje de
la formacioén es el de la interculturalidad. Debe comenzar a responderse:
¢Como trabajar con grupos interculturales? ;Cémo los formadores se
acercan al habla popular, al idioma, a las pricticas de los sectores con
los que se trabaja?

A medida que el sislema de formacién ha venido funcionando,
existen varias demandas de anclar los cursos a procesos formales de
educacién (universidades, colegios agropecuarios, etc.). Es necesario
pensar despacio acerca de ese anclaje y profundizar en el derecho que
tienen las personas que no pueden acceder a la universidad (porque no
han terminado el bachillerato) a continuar formandose. La {ormacién
es un derecho y una necesidad de toda la vida y debe defenderse; ademads
esté el derecho a la existencia de sistemas de capacitacién por fuera de
las universidades. La universidad no es ¢l dnico espacio donde la for-
nacion es posible,

Los cursos CAMAREN se implementaron en 1996. Diez afios mas
tarde, la lucha por la soberania de los recursos naturales es estratégica.
Aunque en Ecuador se llevaron a cabo dos reformas agrarias (en 1968
v en 1973), la tierra sigue estando en pocas manos y por lo lanto la
movilizacion por ella continda vigente. Impulsar el trabajo sobre estos
dos ejes de contenidos es vital para pensar otro mundo. Es necesario,
entonces, problematizar en torno de la tenencia de la tierra y las ac-
ciones que posibiliten un futuro con equidad; revisar los contenidos
a ensciar, teniendo como horizonte juslamente la soberania sobre el
agua, los padramos, la selva, la biodiversidad. Enfrentar el vasallaje que
nos quieren imponer, a través de las agendas incluidas en las agencias
de cooperacién y que esconden planes privatizadores de los recursos na-
turales, planes saqueadores. Es impostergable posicionar la posibilidad
de otro mundo que no sea el capitalismo, que promueva nuevas formas
de cconomia, de organizacién social y de solidaridad que coloquen el
profundo amor entre los seres humanos como eje de relacién y organi-
zacion del mundo.
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REPENSANDO LA PEDAGOGIA CRITICA
A PARTIR DE LAS UNIDADES PRODUCTIVAS
RECUPERADAS POR SUS TRABAJADORES
EN URUGUAY

ESTE TRABAJO SE PROPONE aportar elementos de discusién acer-
ca de la pedagogfa critica en Uruguay desde una preocupacién por la
construccién de ciudadania en contextos de alla vulnerabilidad y [rag-
mentacidn social. Para ello, se partira del anilisis especifico de las uni-
dades productivas recuperadas (autogestionadas o cogestionadas) por
sus frabajadores', examinando las potencialidades y limitantes en los
procesos de democratizacién tanto en sus relaciones sociopolilicas in-
ternas como a través de su relacionamiento con la universidad.

Socidloga. Docente e Investigadora en la Facullad de Ciencias Sociales, Universidad de
la Republica Oriental del Uruguay. Educadora del proyecto de Incubadora Universitaria
de emprendimientos asociativos y cooperalives populares (Servicie de Extension Uni-
versitaria).

I He investigado ¢l lenomeno de las unidades preductivas recuperadas por sus trabaja-
dores como becaria junior del coneurso Transfornaciones en el mundo del trabajo; efectos
socioeconomivos y cultarales en América Latina y el Caribe (2005) del Programa e Becas
CLACSO-Asudi,
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;POR QUE DESDE LA RECUPERACION DEL TRABAJO?

A los que estinen que efectivamente en nuestra
sociedad el trabajo esid enfermo, el mejor remedio no es
hacer un duelo prematutro.

Robert Castel

En Uruguay, la translormacién que devino luego de tres décadas de la
implantacién de un modelo de desarrollo basade en una légica neoli-
beral no fue la reduccion de los asalariados, sine que se ha afectado la
condicion misma salarial trayendo como resultado el desempleo masivo
y la precarizacién de las situaciones de trabajo (Olesker, 2001},

Considerando al trabajo como soporte privilegiado de inscripcién
en la estructura social y participacién en redes de sociabilidad, la ma-
yor informalizacién y desempleo estructural han generado una lractura
en el tejido social que se traduce para ciertos seclores sociales en una
constante frustracién ante la basqueda de identidad, participacion e
inlegracion social.

Ante esta vertiginosa sensacién de inscguridad experimentada por
los trabajadores, se propone estudiar la reconstruccién de la cohesion
polltico-social a partir del analisis de grupos que, [rente a situaciones
cercanas de disociacién generadas por ¢l cierre del lugar de su trabajo,
deciden emprender una accién colectiva desde la cual recuperar, mante-
ner, exigir y reapropiarse no sélo de su trabajo sino también —en algunos
casos— del fruto de sus ganancias.

El cierre del tugar de trabajo genera una situacién radical de ur-
gencia material y desesperacién que podria significar el pasaje de la re-
signacién individual a una “indignacion colectiva” capaz de canalizarse
en un proyecto de esperanza.

Romiéo propone comprender el impulso de la accidn proveniente
de la conciencia humana sobre la propia incompletitud, lo que actuaria
camo clemento catalizador de insatisfaccion y propulsién para la cons-
truccion de la esperanza y ulopia (Romiéo, 2006).

Si bien la estructura social condiciona, no determina a los indivi-
duos, quienes son capaces de emprender acciones con el objetive de escapar
a lormar parie de la gran masa de desempleadeos. Esta [uncién del trabajo
como lazo social, creemos, puede ser una potente herramienta en la cons-
truccion de ciudadania, dado que "activa” la pasividad de ciertos individuos,
quienes a partir de la urgencia material comienzan a exigir su inclusion y
participacién en las decisiones politicas que los alectan directamente, requi-
sito indispensable para cualquier proyecto democrdtico que se plantee a la
ciudadania como cjercicio practico y no sélo derccho abstracto.
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¢Qué rol juegan en este proceso la universidad y la pedagogia
critica? Esta serd la pregunita gue guiara nuesiro trabajo.

DE LO REAL A LO UTOPICO, Y NO VICEVERSA

Ella estd en el horizonte...

me acerco dos pasos, ella se aleja dos pasos.
Camino diez pasos y el horizonte

se corre diez pusos mds alld.

Por mucho que yo camine, nunca la aleanzaré...
cPara qué sirve la utopia?

Para eso sirve... para caminar.

Fernando Birvi

Revisando la amplia bibliografia sobre los procesos de recuperacién del
trabajo a (ravés de la accién de los trabajadores, se encuentran enfoques
que los proponen como vanguardias o islas socialistas que llevaran al fin
del capitalismo.

Partiendo de un nivel tedrico-ideal, la propuesta de poder pro-
ducir sin patrones ha encontrado un amplio desarrollo en el ambito
académico. Dichos antecedentes podrian clasificarse en dos lendencias
fundamentales,

- Los que parten de un enfoque tedrico-idealista, realizando inves-
tigaciones hermenéuticas que no dialogan con los propios acto-
res y sus practicas arribando a conclusiones tautolégicas. Dichos
resultados no pocas veces han generado un cierto rechazo por
parte de los trabajadores, por no sentirse —ni ser— parle de dichas
construcciones, lo que finalmente termina blogueando ciertas
btisquedas y transformaciones por parte de los propios actores
sociales que se sienten lejanos a lo que se dice de ellos.

- Los que basados en un enfoque ledrico-idealista se encuentran
con una realidad contradictoria que los decepciona y por lo tanlo,
buscando la critica comprometida con la académica y no con un
proyecto élico-politico, acusan a los nuevos emprendimientos de
no ser revolucionarios.

Partiendo de la subjetividad de los trabajadores, se encuentra que el
cierre de su lugar de trabajo es sentido como una inercia sin freno a
la des-afiliacién. La incomprensién de este comienzo en el proceso de
autogestion generado por una necesidad muy concreta de mantenerse
en la esfera laboral, mas que del ideal de trabajar sin patrén, puede pro-
ducir andlisis con un contenido politico reaccionario, reproduciendo
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relaciones de opresion a través de los universitarios que contribuyen a la
deslegitimacién y culpabilizacién de las victimas de un sistema social.

Respecto de eslas aproximaciones al objeto de estudio podrian
hacerse interesantes contribuciones desde la pedagogia critica, reto-
mando la propuesta de Suchodolski, que polariza y contrasta histori-
camente entre la pedagogia que enfatiza cémo deber{a ser el hombre
(concepcion idealista) o cémo es el hombre (concepcién materialista)
(Suchodolski, 1972).

Partiendo de una concepcion materialista, encontramos que la
posicion de las unidades recuperadas es defensiva —ante la ofensiva del
capital; si bien su accién puede jaquear la propiedad privada, no se diri-
ge conlra esla, sino a pesar de esta. Ante la escalofriante realidad que lo
rodea, el primer objetivo del trabajador es mantener su fuente de traba-
jo. El trabajar “sin patrén” no se enmarca en principio en una bisqueda
principista, ni es producto de un triunfo de la clase trabajadora frente
al capilal, sino que constituye una dltima alternativa; como dice Pablo
Guerra, el iiltimo manotazo del ahogado para resistir de los que frente al
cierre de la empresa en la que trabajan experimentan una expulsion del
sisterna de trabajo formal como condena a corporizar ¢l desempleo y la
marginalidad (Guerra ¢t al., 2004).

Los investigadores/educadores deben comprometerse con la si-
tuacién desde una comprension de sujctos histéricos que estdn siendo
(desde un punto de inflexién en lo gue experimentan como pasaje de la
eslera del trabajo formal a la exclusién) y no desde definiciones basa-
das en un deber ser. Sélo asf se podra construir conocimiento desde la
dialoguicidad y el compromiso con un proyecto ético-politico, donde in-
vestigadores/educadores deben rigurosamente aportar a la objetivacion
de la realidad con el fin de transformarla y no simplemente describirla
y adaptarla a las condiciones existentes.

Paulo Freire propone gue “la reflexion critica sobie la practica se
torna una exigencia de la relacién Teoria-Practica sin la cual la teoria pue-
de convertirse en palabreria y la practica en activismo” (Freirve, 1997: 1).

Se propone buscar la objetividad dialogando y siendo parte de
la realidad —siempre contradictoria— que se intenta comprender para
mirar el horizonte hacia donde queremos caminar, en buisqueda de
mavor coherencia; no se trata en cambio de partir de un horizonte
tedrico-ideal (que invisibiliza nuestras propias contradicciones entre
teoria y practica) para ver dénde estamos (o, lo que es peor, donde
estdn). Dicha distancia (que parte desde un horizonte-teérico), a pesar
de un paso acelerado, no varfa y puede al fin paralizar lo vital y real que
se construye caminando.
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EL LARGO CAMINO EN BUSQUEDA DE LA AUTONOMIA POPULAR

Paraddjicamente, la sociologia libera al liberar de
la flusion de la libertad, o, mds exactamente, de la
creencia mal ubicada en las libertades ilusorias,
La libertad no es algo dadv, sino una conquista. ..

Pierre Bourdieuw

Moacir Gadotti (2006: 1) propone una diferenciacién entre los siguien-
tes términos:

aulogestién y participacion, en donde la primera busca la trans-

formacién mientras que la segunda significa cngancharse en una

actividad ya existente, con su propia estructura y finalidad;

autogestion y cogestion, en donde la primera hace referencia a
una direccién propia mientras que la segunda significaria la diree-
cién conjunta, manteniendo una misnia estructura jerdrquica.

Partiendo de la mencionada diferenciacién, encontramos varias limi-
tantes en los procesos estudiados, que desde su tinica condicion de pro-
yectos aulogestionados no garantizan mayor autonomia, enlendiendo
a la autonomia como “capacidad de decidir; dirigir, controlar, y autogo-
bernarse” (Gadolti, 2006: 7).

Los proyeclos de autogestién productiva, en su biisqueda por la

transformacién, deben enfrentarse tanto a lfmites desde la objetividad
de las estructuras sociales como desde la subjetividad de las estructuras
mentales. Se identifican dos problemas fundamentales [rente a las cate-
gorizaciones anteriormente expuesias.

Por un lado, algunos proyectos de aulogestion pueden ser interpre-
tados, mas que como transformadores, como lugares desde donde
generar una participacion en la estructura del mercado existente.
Desde el enfrentamiento c¢on las leyes del mercado -que se hace ine-
vitable para conseguir materia prima, capital de giro ,y colocar sus
productos o servicios-, en muchos casos se encuentran nuevos me-
canismos para englobar las nuevas formas de organizacién dentro
de cadenas mercantiles mayores, inclusive radicalizando la légica
capitalista a través de la mayor desproteccion y precarizacion labo-
ral de los trabajadores de la unidad productiva. Un ejemplo claro lo
conslituyen los provectos que trabajan g facon?, que, ante la falta de

2 El trabajo & fagen se define cunndo el capitalista les otorga la materia prima necesaria
para la produccién y luego se encarga de la comercializacion del producto final. Asi, el
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capital y materia prima, radicalizan su condicién de dependientes
respeclo a la l6gica y los vaivenes del mercado.

- Por otro lado, en varios de los proyectos autogestionados se en-
cuentran estructuras jerarquicas que no se diferencian en gran
medida de la cogestién, Encontramos el peligro de reproduc-
ci6n de las estructuras de explotacién al interior de los proyec-
tos de autogestién, a través de un camino de rejerarquizacién
entre los propios trabajadores que reproducen la estructura
anterior. Es decir, la I6gica jerdrquica ya no serfa impuesta por
un patrom o inversor, sino a través del reposicionamiento de los
trabajadores con una inercia de la cultura empresarial anterior
que tienden a conservar por tenerla internalizada a través de
sus practicas cotidianas.

Estas limitantes encontradas a la hora de alcanzar la autonomia desde
las clases populares por medio de la autogestién pueden ofrecer un suelo
fructifero en la bitsqueda de favorecer el camino y pasaje propuestos por
Paulo Freire, desde la curiosidad ingenua a la episterologia critica.

A partir de estos casos, se propone aportar elementos al debate
mas amplio de la pedagogia critica en lo que respecta a la generacién y
construccién de ciudadanfa en contextos vulnerables. Se plantea ana-
lizar esta pedagogia, no desde el aula, sino desde el propio lugar de
trabajo de seclores vulnerados.

El taylorismo, al igual que la educacién bancaria, aisla, cosifica
a los individuos, los priva de su crealividad. En la educacién bancaria,
la violencia se instaura a través de la creencia de los que posecn y los
que no poseen el conocimiento; en el modelo de produccién taylorista,
la violencia se instaura a través de los que poseen y los que no poseen
los medios de produccién, diferenciacién que a su vez habilita a nivel
simbélico la dominacion de unos sobre otros.

En este sentido, la autonomia, al igual que la democracia y la co-
herencia, es una busqueda y una construccion constante a la que nunca
se arriba cabalmente.

La humanidad no progresa lentamente, de combate en com-
bate, hasta una reciprocidad universal en la que las reglas sus-
tituirdn para siempre a la guerra; instala cada una de estas
violencias en un sistema de reglas y va asi de dominacién ¢n
dominacién (Foucault, 1981: 17).

emprendimiento queda dependiente del empresario, quien se benelicia ton el wabajo de
los trabajadores sin tener que cumplir con los derechos salariales que le implicaria contra-
tarlos directamente, derechos obtenidos a través del movimiento sindical.
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Pero como cada proceso de dominacién también genera resistencias,
la biisqueda por la autonomia es un proceso siempre inconcluso. Es
alli donde redunda la importancia de la pedagogia critica, entendida
como la construccién de conocimientio que permita comprendernos,
comprendiendo nuestro entorno para accionar sobre nuevos princi-
pios de realidad.

:COMO ALCANZAR AUTONOMIA EN CONTEXTOS VULNERABLES?
Desde varios programas politicos uruguayos, se ha propuesto la autoges-
tién de las clases populares como manera de garantizar un movimiento
emergente a través de la experiencia cotidiana capaz de constituirse
como colectivo, generando espacios de inclusién, solidaridad v partici-
pacién ciudadana.

Por otro lado, se acusa a la autogestién de servir; en algunos ca-
sos, para fragmentar y desestructurar al movimiento de rabajadores,
agudizando su vulnerabilidad y la precariedad en sus condiciones labo-
rales. ¢A qué se deben visiones tan divergentes?

Serfa ingenuo pensar que a través de la autogestién popular po-
drfan combatirse la pobreza y la creciente fragmentacién social, sin
atacar paralelamente las causas mas profundas que las generan.

La busqueda de autonomia popular no puede ser comprendida
fuera de las relaciones de opresién de indole mas general; de lo contra-
rio, puede transformarse en mayor fragmentacion dificultande la situa-
cién de los oprimidos, a quienes por no saber (o mejor dicho, no poder)
aprovechar los nuevos espacios de participacién se los puede llegar a
culpabilizar por su situacién.

La autonomfia sélo puede comprenderse denlro de las relaciones
sociales de clases planteadas en una sociedad, tanto en su dimensién
objetiva (condicionamientos externos) como subjetiva (internalizacién
de los cédigos que habilitan la opresién).

LUCHA DE CLASES Y ESFERA PRODUCTIVA

Para volver al ejemplo de las unidades recuperadas por sus trabajado-
res en Uruguay, observamos que al nivel de las relaciones sociales mas
amplias el sector empresarial ha intentado limitar la autonomia de las
unidades productivas recuperadas de dos maneras.

- Rechazo ante la derogacion, a través del Poder Ejecultivo, del de-
creto 514 firmado en 1966, que habilitaba a la policia a desalojar
empresas ocupadas por sus trabajadores mediando tnicamente
¢l pedido por parte de la patronal. La derogacion delega en el
Poder Judicial la decisién sobre la legalidad de las ocupaciones
o su levantamiento por cuenta de la fuerza policial, El sector
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empresarial mostré su preocupacién por la decision aduciendo
que ¢l Estado alejaria de esta forma las inversiones, advirtiendo
acerca de un vacio legal e invocando el derecho a la propiedad
y derecho a trabajar que todos tenemos. Se logra implantar un
miedo a través de una ideologia parlicularista que se presenla
como universal.

- Rechazo y lucha para que los proyectos de recuperacion del traba-
jo por parte de los trabajadores no sean protegidos por el Estado,
aduciendo la igualdad de competencia y necesidad de proyectos
eficientes y productives en el pafs, que deberian alcanzar su au-
tonomia independientemente.

La matriz liberal logra instalarse mediante la imposicién de una idea de
independencia y autonomia de los individuos, homogeneidad que no se
encuentra en la realidad. Para algunos, la individualidad se convierte en
anomia, ya que no exisle la cohesién social sin una minima situacién
de proteccién gue garantice condiciones minimas para ¢l desarrollo de
las capacidades humanas.

Robert Castel (1997) sostiene que en nuestros liempos existe un
“individualismo positive”, pero también uno negativo que se define en
términos de [alta (falta de consideracion, seguridad, bienes scguros y
vinculos estables).

Es decir, se da una unilormidad de derechos y espacios de par-
ticipacién en los que se inspira el proyecto de descentralizacién, pero
existen contextos en los que los individuos cuentan con recursos para
poder aprovecharlos, y otros contextos en los que predeciblemente ello
no ocurre. No se puede (o por lo menos no se deberfa) pedir el mismo
grado de organizacién a individuos que durante toda su vida estuvieron
ocupando lugares de opresion.

Dicha discusién se plantea ante el problema fundamental de la
falla de capilal de giro, decisivo en el momento de reapertura, en el que es
preciso financiar la reconexion de los servicios basicos (gas, luz, teléfone,
agua), arreglar la maquinaria, comprar la materia prima, entre otros.

Los trabajadores de las empresas recuperadas estan mayormente
condicionados, y, si bien no estan deteriminados, se necesitan politicas
integrales que propicien y brinden mayores incentivos en estos lugares,
no para generar relaciones de dependencia, sino para garantizar mi-
nimas condicienes desde donde impulsar un proyecto auténomeo. De
lo contrarig, obtendremos mayor {ragmenlacién que resultard en una
“polarizacién entre quienes puedan asociar el individualismo y la inde-
pendencia, porque su posicién social esta asegurada, por un lado, y por
el otro, quienes lleven su individualidad como una cruz, porque ella sig-
nifica falta de vinculos y ausencia de protecciones” (Castel, 1997; 477).
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El proyecto ético-politico que busca mayor igualdad no se logra
tratando a todos “como” iguales, sino comprendiendo las diferencias
e injusticias en las relaciones sociales, actuando en beneficio de los
mas desfavorecidos para disminuirlas. Los derechos civiles deben estar
acompaiados de derechos sociales que garanticen las condiciones para
poder ejercerlos.

La riqueza de las unidades recupceradas no consiste (an sélo en
su productividad, sino en su caricter de mecanismo de inclusién social:
por lo tanto, la importancia reside en un lugar desde donde construir
cindadania y garantizar la participacién de los mas deslavorecidos. Para
ello, la educacién ciudadana debe fortalecer los proyectos sociales en su
cardcter popular e histérico, desde donde podrdn constituirse fuerzas
instituyentes de una sociedad nueva.

INTERNALIZACION DE LOS CODIGOS DE OPRESION

Las relaciones de clase no sélo se conforman a través de la diferencia-
cién entre propietarios y no propietarios de los medios de produccién,
sino que se consolidan en relaciones autoritarias al nivel de estructuras
mentales e ideologias particulares.

De esta manera, se encuentra que en algunas unidades recupera-
das porsus trabajadores se pueden reproducir relaciones de dominacién
a través de la incorporacién de los cédigos que permiten la opresién.

Este proceso ocurre basicamente a lravés de la rejerarquizaciéon
de estructuras organizativas autoritarias por parte de los propios tra-
bajadores, o en el momento de la contralacién de nueves trabajadores,
conira quienes se reproduce la 16gica anterior, invirtiendo los términos
de la contradiccién, situdndose ahora en un lugar que les permite repro-
ducir la estructura contra otros.

Hace més de tres décadas, Freire (2000b: 63) advirtié acerca de
esta “atraccidn irresistible” de los oprimidos por el opresor y la imita-
cion de sus patrones de vida, como aspiracién a “ocupar su lugar”.

En la relacién opresorfoprimido esta la mediacién de la situacién
de opresién. El oprimido, en su impulso y movimiento transformador,
puede tomar dos caminos: o busca pasar a la posicién dominante, lle-
gando eventualmente a intentar derrotar y sustlituir al opresor, o lucha
para cambiar la situacién de opresion (Romio, 2006 : 6).

El aporte de Pierre Bourdieu se vuelve esencial para comprender
la naturaleza muchas veces no consciente que lleva a la reproduccién
de estos procesos.

Las estrategias de reproduccion engendradas por las disposi-
ciones alareproduccién inherentes al habitus pueden duplicar
se en eslrategias conscientes, individuales y a veces colectivas,
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que, estando casi siempre inspiradas por la crisis del modo de
reproduccion establecido, no contribuyen necesariamente a la
realizacién de los fines que persiguen (Bourdieu, 2002: 7).

LA UNIVERSIDAD Y LA PEDAGOGIA CRITICA

En primer lugar, encontramos que los lrabajadores vienen de una
cullura empresarial que para lograr dominarlos los afsla entre si,
disenandoles una tarea prescripta a la que deben adaptarse acriti-
camente, sin incorporarlos como individuos reflexivos. La divisién
entre el pensar y el hacer ancla a nivel simbélico la explotacién que
se da en el nivel material.

De esta manera, sila relacién entre la universidad y estos empren-
dimicentos se plantea a través de la accién antidialégica que diferencia
entre ¢l pensar y el hacer, indefectiblemente contribuira a reproducir
viejas estructuras de silenciamiento y opresién.

Para romper con la inercia cultural empresarial anterior que los
divide y oprime, se vuelve necesario retomar desde la universidad a
Paulo Freire, quien propone desarrollar un liderazgo como esluerzo de
union de los oprimidos entre si y de estos con los educadores —en nues-
lro caso, universitarios— para lograr la liberacion a través de una praxis
translormadora conjunta (Freire, 2000b: 226).

En este sentido, el aporte que puede hacerse desde la universidad
parece basarse en la esfera cultural, contribuyendo a la objetivacion de
las relaciones de opresién a través de las cuales se conforman espacios
y luchas de poder especificas, pero también reflexionando sobre las pro-
pias practicas.

Freire sostiene que la union de los trabajadores sélo podra darse
por medio de una accién cultural a través de la cual conozcean el por gué
y el edmo de su “adherencia” a la realidad que les da un conocimiento
falso de si mismos y de ella (Freire, 2000b: 228). Para decirlo con cate-
gorfas de Bourdieu, es necesario definir las luchas de poder que se dan
dentro del campo del emprendimiento productive objetivando el habi-
tus especifico que poseen los trabajadores v los patrones, adquiridos a
traveés de sus practicas cotidianas, a lo largo de su experiencia histérica,
pero —agregaremos- con el fin de transformarlas.

De esta manera, ¢l rol de la universidad podria ser contribuir a
translormar [a realidad promoviendo la coherencia entre la palabra y el
aclo, siendo parte del trabajo creador.

La recuperacion del trabajo a través dec la autogestion de los tra-
bajadores habilita un potencial crilico v reflexive hacia las creencias
objetivadas sobre las cuales descansan la estructura social y la légica
del capital, sdlo si lo que se recupera es el trabajo y no las relaciones de
opresion que alicnan a los sujetos en un tipo de organizacién taylorista.
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Si los trabajadores son capaces de entenderse y definirse como
tales, a partir de un proyecto colectivo donde no se necesita de los pa-
trones ni capitalistas, logran una autonomia en el nivel simbélico ~que
siempre es relativa a la coyuntura histérica— que crea un mito univer-
salista capaz de cuestionar y desnaturalizar los supuestos en los que sé
basa la polarizacién del capital, cuestionando asi también su hegemonia
y creando un nuevo principio de realidad.

A esta altura, es necesario recordar que la recuperacién de uni-
dades productivas por sus trabajadores surge como una accién colecti-
va inspirada no tanto en {ines solidario-politicos de clase sino en fines
estratégicos. Ante el cierre de la empresa para la que trabajan, y en un
contexto de crisis econémica generalizada en el que se hace dificil —si no
imposible- la reinsercién de los trabajadores en nuevos lugares de Lra-
bajo, la reapertura y recuperacién se orientan a generar una actividad
desde la cual permitir su reproduccion material.

Que dicha accién se transforme en un proceso en el que se re-
nueve el saber simbdlico-cultural y se desprendan acciones orientadas
al entendimiento —construccién de una identidad colectiva- no es una
cuestién automatica, sino un proceso estriclamente pedagégico que se
construye intersubjetivamente,

Retomando las categorias de Jiirgen Habermas en su teoria de la
accidn comunicativa, se podrian interpretar estas iniciativas como una
reaccién racional de ciertos colectivos en riesgo de exclusién, que exigen
su inclusién al sistema [ormal de trabajo con el fin estratégico de lograr
su reproduccién material (Habermas, 1999),

Pero esta sociedad funcionalmente diferenciada a la que se inte-
gran es una sociedad descentrada, basada en una légica autorregulada del
capital que se complejiza instrumentalizando y colonizando el mundo de
vida de los sujetos, quienes se ven empujados al entorno o periferia.

Sin embargo, las reuniones y asambleas permanentes a partir de
las cuales comienzan a activarse y coordinarse acciones colectivas para
la recuperacion del trabajo v la autogestion también pueden significar
una instancia de defensa de la razén del mundo de vida, que permita
rearticular una voluntad comin formada intersubjetivamente, median-
te la razén lingiiisticamente materializada.

A partir del analisis de las condiciones necesarias del entendi-
miento, se desarrolla la idea de intersubjetividad no menguada que
posibilitaria un entendimiento no coercitivo, como la identidad de
un individuo capaz de entenderse consigo mismo sin violencia. Inter-
subjetividad apoyada en el principio libre y reconocimiento reciproco
(Habermas, 1990: 187).

Si bien la teoria de la accién comunicativa ha sido criticada como
una construccion altamente sistémica, se cree que a través del concepto
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de racionalizacién del mundo de vida pueden incorporarse la accion y
la praxis transformadora desde una perspectiva critica.

La individuacién (reconocimiento del alter ego que proporciona
una identidad prepia y colectiva) por via de ciertos mecanismos de so-
cializacién en instancias comunes que se dan entre los trabajadores de
las unidades recuperadas (generalmente bajo el fin de tomar decisiones
con fines estratégico-comerciales) podria significar un mecanismo de
resistencia a las relaciones de dominacién que se habilitan a través del
aislamiento individualizante.

REFLEXIONES SOBRE MI PROPIA EXPERIENCIA COMO
DOCENTE/INVESTIGADORA

Viendo los rostros, los testimonios, los cuerpos, los espacios de resis-
tencia en los que los trabajadores se atrincheran para resistir al desem-
pleo, dado lo esenciales que resullaban dichos intercambios tanto en
el ambito vital como profesional, muchas veces sentia la necesidad de
“transterir” dichas charlas al aula universitaria,

Al hacerlo, buscaba incentivar y desafiar a los alumnos en sus
btisquedas y su formacién tanto proflesional como integral y moral (fo-
mentando el impulso del corazon); sin embargo, siguiendo la propuesta
freireana de que no es hablando del pueblo que los individuos aprenden
sino con el pueblo mismo?, creo que pueden plantearse grandes desalfios
para nuestra universidad. La concientizacion no sélo es conocimiento o
reconocimiento, sino opeién, decision y compromiso que se adquiere en
¢l transito de la curiosidad académica a una solidaridad conerela.

Asi lo expresa un (rabajador entrevistado, representante de
FUNSA (unidad recuperada), al hablar de los intelectuales:

Hay muchos que hablan de las empresas recuperadas y jamas
nunc¢a estuvieron en una [...] hay muchos que nosotros los in-
vitamos que vinieran [...] nos estuvimes muriendo de hambre
ahialuera y es lo que vo te digo, la vecina pasaba y nos Lrafa
un pancilo, los companeros iban al mercado a manguear pa’
comer; y aca muchos de los que ahora salen a hablar de las
empresas recuperadas no estuvieron.

Creo que esto ejemplifica cémo los universitarios atin no hemos enten-
dido que el conocimiento y el aprendizaje no se generan de una ver para
siempre, sino en didlogo. Los hallazgos se esterilizan si pierden su papel
central en el proceso de objetivacion.

3 "Nadie libera a nadie, nl nadie se libera solo. Los hombies se liberan en comunion”
(Freire, 2000b: 35),
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Los cientistas sociales debemos comprender que el conocimiento
se genera en un proceso activo de coparticipacién entre distintos tipos
de saberes. Sin embargo, la produccién académica sulre de un “narci-
sismo” que desvaloriza el conocimiento local a favor del conocimiento
académico. El rechazo a explicitar compromisos y marcos de referencia
que se verifica en el 4mbito académico forma parte de esta “cultura eru-
dita” que bloguea la blisqueda de coherencia en la prictica, al plantearse
como un proceso objetivo-neutro y racional-abstracto.

Esta logica es la que garantiza la reproduccion y educacion de la
aceplacion del sometimiento (en la que se basa nuestra sociedad pola-
rizante y excluyente) por parte de los educadores. Al respecto, el aporte
de Bourdieu y Passeron (2001) resulta central para entender la repro-
duccién del sistema desde la objetividad de las eslructitras sociales, pero
también en la subjetividad de las estructuras mentales. Desde ¢l pla-
no simbdélico-politico es que se hace relevante reflexionar en el espacio
educacional, va que los educadores basan sus practicas pedagdgicas en
concepciones y construcciones arbitrarias de la realidad burguesa, las
que, al ser interiorizadas, dejan de ser problematizadas por los prole-
sores y personal jerdrquico de los centros educativos, los que terminan
reproduciendo dicha doxa.

Al institucionalizarse la autoridad pedagégica en la educacion,
se institucionaliza el autoritarismo sobre el individue, que a lo largo
de su vida se le impondra bajo distintos nombres: politico, palrén, cte.
La libertad quedaria asi bloqueada ante el sometimiento al que se ve
forzado el alumno,

Investigar sobre los espacios de conflicto y contradiceion, abrien-
do una posibilidad de resistencia y oposiciéon a través de Ja accidén por
parte de los oprimidos, parece central a la hora de ensefiar, ya que desde
estos espacios —que serian algo asi como un sintoma de malestar social-
podrian surgir las pricticas pedagégicas que apunten a la transforma-
cion de los sujetos y las estructuras de las que hacen parte®.

Esta cierta esperanza en los procesos pedagogicos se vuelve espe-
cialmente relevante en las soctedades dependientes que muchas veces
han perpetuado la colonizacién experimentada en Ja historia de su terri-
torio. Se han implementado planes y metodologias de estudios basados
en una visién eurocéntrica que garantiza su reproduccion a través de la
asimilacion de los explotados a la mentalidad del colonizador, facilitan-
do el sometimicnto de sus comunidades a estructuras del orden mundial
actual, que es vislo como inevitable, inico y —lo peor- superior.

4 "Investigo para comprobar, comprobande intervengo, interviniendo educo v me educo”
(Freire, 1997).
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LA INVESTIGACION RIGUROSA, COMPROMETIDAY DIALOGICA
HABILITA EL POTENCIAL CRITICO

Si los intelectuales han buscado en nuestros contextos nuevas identida-
des politicas de resistencia a través de las agrupaciones de diferencias
posmodernistas y no en las diferencias de clase socioeconémica, es por-
que su posicion en una de ellas les impide objetivar la generalidad, o
porque los antecedentes académicos con los que se forma y autogestiona
su produccién intelectual han provenido de Europa y Estados Unidos
—por lo tanto, de la visi6n de los intelectuales en esa parte del munde.

El estudio acerca de las nuevas formas de subjetividad se vuelve
hoy urgente en la blisqueda de mayor justicia social, para lo que se pre-
cisa tener claras las raices y no las consecuencias de la [6gica del capital,
que se expande ahora también a la esfera de la cultura.

El profundo compromiso de clase con los mas oprimidos consti-
tuye un proyecto ético-politico desde el cual generar con nuestros edu-
candos ~alumnos— una ruptura desde la pedagogia de la indignacion.
Aqui se encuentra la inevitable tensién entre la educacién y la politica,
entre las relaciones sociopolilicas y las practicas pedagégicas.

La Ginica manera de conocer es dialogando; dialogando, uno for-
ma parte de Jas relaciones sociales que estudia y por lo tanto de su
principio estructurante: lo politico.

Negar o neutralizar cierto contenido parcial como no politico es
un gesto politico por excelencia. Como afirmaba Freire, “nuestra utopia,
nuestra sana insanidad es la creacién de un mundo en que el poder se
asiente en la ética de tal manera que, sin ella, se arruine y no sobreviva”
{Freire, 2000b: 131).

Las instituciones académicas atin hacen eco de esta pasividad
agresiva —modo interpasivo habitual de nuestra participacién en la vida
socioideolégica— que mantenemos activa para garanlizar que nada ocu-
rra (Zizek, 2005: 200).

Desde la pedagogia crilica, se sosliene que no resulla suficiente
entendery dictar a través de una realidad educaliva, sino que es preciso
transformar dicha realidad, democratizando los lugares educativos y la
sociedad a través de una praxis compartida.

Aceptar que el proceso por el cual conocemos nuestra realidad
esta perturbando electivamente las relaciones de poder existentes es
compromelerse a denunciar dicha violencia implicita que descansa so-
bre la suspensicn politica de la ética. Dicha ruptura, canalizada a través
de una educacion libertadora, propone a través de la practica dialdgica
un proceso de conocimiento propio, l6gico, intelectual que busca la co-
herencia, solidaridad y esperanza también en el plano afectivo-social,
oponiéndose radicalmente a todo tipo de dominacion.
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Guadalupe Judrez Ramirez*

LOS CIRCULOS DE CULTURA:
UNA POSIBILIDAD PARA DIALOGAR
Y CONSTRUIR SABERES DOCENTES

Lnserar exige conciencia de ser sujetos inacabados, por
lo que siempre se deberd estar atento para continuar
construyendose comao sujeto histirico,

Paulo Freire

SI PARTIMOS DE LA NECESIDAD de enfrentar las condiciones actua-
les de existencia con la mira y el deseo de que se instaure un sistema
social humano, entonces habra que reconocer la urgencia de armar pau-
tas de accién que organicen la fuerza en curso y planteen allernativas
sociales viables para quebrantar la enajenacion imperante, lejos de con-
siderar que la tinica posibilidad es el determinismo. En algunos pafses,
como en México, por ejemplo, el determinismo es planteado a través de
la ideologia del neoliberalismo, que para muchos/as se presenta como
la Gnica opcién. Esta pretende imponerse como ideologia insuperable,
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ca en el Programa Nacional de Aclualizacion y Capacilacion de Maestros en Servicio
(ProNAP), Centro de Maestros-Pachuea, México,
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como zirica postura hegemdonica. Cobra pertinencia entonces recuperar
el inmenso legado de liberacién que Paulo Freire ofrece; urge releer
sus planteamientos, reflexiones, conceptos y categorias que ayuden a
resignificar la realidad, v en especial la realidad educativa, en la que
eslamos inmersos.

Pensar en la pedagogia de la existencia nos permile reconocer que
la vida, como lo plantea Suchodolski, es el aspecto actual de la construc-
cidn del futuro; por lo que es invitacién a la accién y la partlicipacion
(Suchodolski, 1972). Asi enlonces tendremos que ser capaces de orga-
nizar actividades concretas y viables, dentro de nuestras posibilidades
y condiciones de existencia, con miras a lograr un [uturo diferente. En
¢l presente trabajo, se plantea la posibilidad de impulsar los circulos de
cultura, como resultado de las reflexiones que propicié el curso Paulo
Freire v la pedagogia eritica. Considero que es posible impulsar y esta-
blecer espacios de reflexién, andlisis y critica entre los docentes y, en un
momento posterior, seguramente con los alumnos; de modo que se pue-
dan aprender, construir y reconstruir saberes que ayudcen a enfrentar de
manera significativa la practica docente.

EL CONTEXTO EDUCATIVO COMO ESPACIO DE ACTUACION
Mi historia laboral esta ligada al ambito educativo desde hace mas de
treinta anos. Soy profesora de educacién primaria, actualmente (rabajo
en un programa de actualizacién de docentes y en la Universidad Peda-
gégica Nacional-Hidalgo, en México, lo cual me posibilita relacionarme
tanto con docentes en servicio como con jévenes alumnos. A través de
este trayecto prolesional y de mis reflexiones en torno a los procesos
educativos, considero que existe la necesidad de impulsar un trabajo
colegiado y formativo en los propios centros de trabajo. Estimo que es
factible y necesario impulsarlo a través de la instauracion de circulos de
cultura, en los cuales los participantes podamos reconstruiry resignifi-
car nuestro quehacer docente. Hablo en plural, porque me queda claro
que es sélo a partir del didlogo con el otro y con los otros que se podra
trabajar e impulsar los cambios necesarios.

Freire seniala la importancia y el derecho que cada sujeto tiene a
pronunciar su propia palabra.

La existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silencio-
sa, ni tampoco nutrirse de falsas palabras sino de palabras
verdaderas con las cuales los hombres transforman el mundo.
Existir, humanamente, es pronunciar el mundo, es transfor-
marlo. El mundo pronunciado, a su vez, retorna probleinati-
zando a los sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo
pronunciamiento (Freire, 2005: 106; énfasis en el original).
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Asi, entonces, es precisamente el didlogo lo que posibilitara superar la
incomunicacién y aislamiento que, en la practica, vivimos muchos de
los docentes. Nos permitira transgredir ¢l contexto de silencio y ena-
jenacion que es parte de las condiciones actuales en las que estamos
inmersos.

Algo de lo mucho que me inquieta son las condiciones de la edu-
cacion en general, y la ensefanza piblica es una de mis preocupaciones
mas acuciantes; ello me Ileva a reflexionar en torno a lo que sucede
al interior de las escuelas y las aulas. En estas, sc¢ lienden a priorizar
aprendizajes memoristicos, triviales, en muchos casos alejados de las
necesidades de los alummos, y por lo tanto poco o nada significativos;
aprendizajes sin sentido, que son retenidos en la memoria a corto plazo,
que serdn olvidados semanas después. Centro mi atencién en el queha-
cer docente. Somos nosotros, los y las profesoras, quienes jugamos un
papel imporiante en la formacién de los sujetos, y tenemos una gran
responsabilidad. La educacién es el medio a través del cual se posibilita
el trasponer los idcales universales y sociales para la vida. Es a partir de
la modificacién de nuestras concepciones, saberes, practicas v actitudes
—que son manifestaciones de nuestro pensamiento, sucfios y deseos—
que se podra inculcar en las generaciones jovenes el proyecto de sujeto
y de sociedad que se necesita, para construir una sociedad huniana.

Las practicas educativas actuales en su gran mayoria coadyuvan
allogro de sujetos cosificados, lo cual genera y da continuidad a actitudes
de sumision, indiferencia y/o repulsion hacia los procesos educativos,
generados por las practicas escolares enmarcadas en diversas posturas
tedricas, principalmente las que surgen de docentes que asumen una
posicion deshumanizanie y enajenante. Ante esta realidad, se plantea
como prioritario construir un nuevo ambiente educativo y modificar en
particular la pedagogia. Estas se perciben como alternativas que pueden
contribuir a transformar las formas de ensefianza y de aprendizaje. Por
ello, se hace preciso centrar la atencién en los sujetos encargados de la
educacién escolarizada: los docentes.

Asi, entonces, la educacién actual debe atender no s6lo a la ense-
flanza y el aprendizaje de contenidos y saberes conceptuales y procedi-
mentales, sino especialmente a la formacion social de los educandos, la
conformacion de sentimientos, de la moral, que se vuelve imprescindi-
ble para que el individuo sepa c6mo actuat, qué decisiones adecuadas
tomar cuando se le presenten conflictos interiores, de tal forma que la
alianza entre las actividades pedagégicas y las actividades sociales sea
la que promueva una participacién propesitiva, creativa y dindmica de
la juventud. Vale decir, alender a la formacion aclitudinal de los edu-
candos. Par ello, es posible y necesario recuperar los aportes de ambas
corrientes pedagoégicas -la esencialista y la existencialista- para recons-
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truir una pedagogia que posea las caracleristicas que posibiliten la cons-
truccién de un presente y un futuro distintos, que se nutra de la realidad
actual para tundar concepciones y métodos educativos que promuevan
una educacién que apoye el proceso de vida de los sujelos en sociedad.

Si la educacién brinda una posibilidad de incidir en la conforma-
cion de los sujetos, resulla urgente poner atencién en la relacién que se
establece en ella; es esta relacién, cuyo soporte es el vinculo epistémico
que la integra, y que sostiene la conexién entre el sujeto cognoscenle,
el objeto de conocimiento y un mediador (que en este caso es el educa-
dor), la que debe ser develada para los participantes (docente y alumno).
Freire concibe a la educacién como didlogo, como “un encuentroe entre
sujetos interlocutores que buscan la significacidn de los significados”
(Gadolli y Torres, 2001: 727). Es por esto que ¢l solo impartir una clase,
dictar una citedra, promover una competencia (ahora lan en boga) no
permite promover ¢l sentido de la accion educativa. Es la educacion
problematizadora (Freire) la que facilitard la creatividad comprometida
con la transformacion auténtica de la realidad. Es a través de la relacién
conocer-transformar como se puede incidir en la construccién de nues-
tra propia historia. Lo anterior me permite asumir que es aqui, en este
espacio universitario (uno de los espacios posibles), donde podemos
asumirnos como sujetos historicos; se¢ trata de un dmbito que, aunque
pareciera insignificante ante tanta problemética (violencia, explotacion,
marginacién, carencia de salud, déficit en cducacion, ete.), posibilita
direccionar nuestro propio espacio de aceién, para la edificacién de un
mundo diferente.

POSICIONAMIENTO DE LOS DOCENTES DESDE UNA
PERSPECTIVA CRITICA
s necesario abrir espacios formativos, donde los y las docentes podamos
leer, analizar, conocer diversos aspectlos del ambito educativo gue nos
permitirdn, entre otras cuesliones, reconocery clarificar nuestra posicién
ante la realidad en la que estames inmersos. De ese modo se iniciaria
un proceso progresivo, colectivo de transformacion del pensamiento, al
asumir una posicién de anélisis y de cuestionamiento gue posibilite la
construccion de una perspectiva critica, y asi abandonar el nivel de con-
cieneia ingenua, entendida como “la conciencia humana en los grados
mas elementales de su desarrollo [...] percibe los {endmenos, pero no
sabe ponerse a distancia para juzgarlos” (Gadotti y Torres, 2001: 723).
Un ejemplo es la asuncién que muchos docentes tienen al consi-
derar a la educacién como una actividad neutra, y también su accionar,
Los prolesores y profesoras necesitamos clarificar ideas y perspeclivas
a través de la informacion, el cuestionamiento v la rellexién colectiva,
la discusion y argumentacion, con apoyo en diferentes posiciones teo-
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ricas. Para ello ayudarfa enormemente la revisién de autores del Tercer
Mundo que han sido ocultados, como lo plantea Bourdiew, quien afirma
que sélo se prioriza y ofrece a las masas lo que a la cullura hegeménica
le importa impulsar; asf entonces, efectivamente, poco o casi nada sabe-
mos de nuestro propio campo de trabajo {Bourdicu, 1999).

El trabajo docente serd mas completo y enriguecedor para edu-
candos y educadores si logramos pasar de la conciencia ingenua a la
conciencia critica, que Freire concibe del siguiente modo:

El conocimiento o la percepcién que consigue develar ciertas
razones, las cuales explican la manera como los hombres “os-
tan siendo” en ¢l mundo, revela la realidad, conduce al hom-
bre a su vocacion ontolégica e histérica de humanizarse, se
fundamenta en la creatividad y estimula Ia accién verdadera
de los hombres sobre la realidad, promoviendo la transforma-
¢ion creadora (Gadotti y Torres, 2001: 722-723).

De este modo, pasar de un nivel de conciencia a otro permitird, entre
muchas cosas, que los educadores logremos el soporte para reflexionar
sobre nuestro quehacer educativo de manera mas sustantiva, lo cual hara
posible la problematizacion de los fenémenos que enflrentamos, asumir
una actitud de cuestionamiento e indagacion, para avanzar e intentar la
asuncion de una postura critica, entendiendo a esta como la actitud “de
continua reflexién, de curiosidad ante las cosas. El deseo de conocer las
cosas tal y como suceden en la realidad, desafiando a los demds y dejan-
dose desafiar sin adoptar prescripeiones dogmaticas” (Gadotti y Torres,
2001: 733). Asumir una condicién con eslas caracterfsticas nos permitird
avanzar en el andlisis y posicionamiento eriticos. Trabajar bajo estos pa-
rametros posibilitard generar lortaleza, criticidad y autoconfianza en los
educandos y educadores que asisten a nuestras escuelas —en este caso,
nuestra universidad—, lo cual requiere un pensar y actuar dilerentes al
interior de las aulas. Sin embargo, ese quehacer docente dislinto, mas hu-
manizado y humanizante, sélo puede lograrse a partir de la transforma-
cién de los propios sujetos participantes, una cuestién en la que nosotros,
los docentes, tenemos una gran responsabilidad.

En un allo porcentaje de las escuelas de mi pais, México, se vio-
lenta de manera constante a los alumnos y alumnas, al igual que a los
profesores y prolesoras, entre oiras causas por el propio sistema eco-
nomico y social que padecemos. Especificamente en el ambito educa-
tivo, por la propia organizacion verticalista que prevalece tanto a nivel
patronal como sindical. Por ello, se hace necesario v urgente revisar,
problematizar y revertir esta relacion desde nuestros propios ¢spacios
cotidianos. Vale decir, es preciso actuar desde distintos dmbitos: el en-
torno familiar, laboral, de las relaciones sociales, entre otros.
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La violencia, como sefiala Freire, no sélo es fisica, verbal o psico-
l6gica, sino que también existe aquella que es més dificil de develar: “la
subrepticia, simbdlica, violencia y hambre, violencia e intereses econé-
micos de las grandes polencias, violencia y religion, violencia y politi-
¢a, violencia v racismo, violencia y sexismo, violencia y clases sociales”

(Freire, 2000: 131).

Recuperar los planteamientos freircanos permile encontrar sus-
tenlos a la necesidad de sofiar, comunicarnoes, crear utopias y trabajar

para concretlarlas. Freire sostiene:
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Nadie me puede afirmar categéricamente que un mundo asi,
hecho de utopias, jamés sera construido. Esie es, al final, el
sueio subsiantivamente democritico a que aspiramos, si so-
mos coherentemente progresistas. Sofiar con esle mundo, por
lo tanto, no basla para que se conercte. Precisamos luchar in-
cesantemente para construirlo. Seria horrible si tuviésemos la
sensibilidad del dolor, del hambre, de la injusticia, de la ame-
naza, sin ninguna posibilidad de captar la o las razones de la
negatividad. Seria horrible si apenas sintiésemos la opresion,
pero no pudiésemos imaginar un mundo diferente, sofiar con
¢l como proyecto y entregarnos a la lucha por su construccion.
Nos hicimos mujeres y hombres experimentandonos en el jue-
go de estas tramas. No somos, estamos siendo. La libertad no
se recibe de presente, es bien que s¢ enriquece en la lucha por
él, en la brisqueda permanente, en la medida misma en que
no hay vida sin la presencia, por minima que sea, de libertad.
Pero, a pesar de que la vida, en sf, implica liberlad, esto no
implica de ningtn modo que la tengamos gratuitamente. Los
enemigos de la vida la amenazan constantemente. Precisa-
mos, poreso, luchar, sea para mantenerla, para reconquistaria

o para ampliarla, De cualquier manera, sin embargo, no creo

que ¢l niicleo [undamental de la vida, la libertad y el miedo
de perderla pueda ser jamas suprimido, Amenazado, si. De la
vida extendida en la totalidad de la extensién del concepto y
no sélo vida humana. Vida que implicando la libertad como
movimienlo o permanente busqueda implica también cuida-
do 6 miedo de perderla. Libertad y miedo de perder la vida
engendrandose én un ndcleo mas hondo, indispensable a la
vida, el de la comunicacién. En este sentido me parece una
conlradiccion lamentable hacer un discurso progresista, revo-
lucionario v tener una practica negadora de la vida. Practica
contaminadora del aire, de las aguas, de los campos, devasta-
dora de la mata (Freire, 2000: 131).
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A partir de reconocer estas reflexiones, que comparto y asumo como
innegables, considero que se puede sofar, organizarnos, proponer y tra-
bajar para poder asumirnos como sujetos histéricos, y a parlir de ello
direccionar nuestra vida social, familiar y, especificamente en este caso,
la vida educativa.

RESPONSABILIDAD ETICA DE LOS DOCENTES

Un planteamiento primordial en la Pedagogia de la autonomia (Freire,
2002a) es la responsabilidad ética en el ejercicio de la tarea docente. Freire
considera que la ética debe acompaniar toda Ja practica educativa, es-
pecialmente el trabajo de formar a los educandes. Reconocer esta res-
ponsabilidad ética resulta vital en el trabajo pedagégico. Freire sefiala
que la mejor manera de luchar por ella es “vivirla en nuestra practica,
testimoniarla, con energia, a los educandos en nuestras relaciones con
ellos. En la manera en que lidiamos con los contenidos que ensefiamos,
en el modo en que citamos autores con cuya obra discordamos o con
cuya obra concordamos” (Freire, 2002a: 18). Es entonces en la propia
préctica docente, en la relacién que se establece con los educandos,
donde los docentes podemos manifestar esta responsabilidad ética.

Otra de las responsabilidades que el trabajo de educar requiere
es el rigor metodolégico. Los docentes necesitamos desarrollar capi-
cidad critica, concebir ¢l trabajo no como un recitado de contenidos,
sino como una actividad creadora que ensefie a pensar reflexivamente; y
para ello debemos desarrollar una actitud investigativa y cuestionadora;
para que, lejos de repetir lo que los texios (contenidos) dicen, sin rela-
cionarlos con la realidad y con nuestra propia existencia, propiciemos
el otorgamiento de seutido y significado al proceso educativo,

Asi, otra condicién de esta responsabilidad ética a la que Freire se
refiere es la necesidad de que la ensefianza cxija la corporificacién de la
palabra en ¢l ejemplo, por lo que se hace necesario ser coherente entre
el decir y el hacer, para que los alumnos puedan encontrar coherencia
y verdad en nuestro pensamiento. El deciry el hacer requieren hacerse
visibles de manera coherente, es decir, que ¢l propio profesor crea en lo
que hace y que las personas que lo observan puedan dar credibilidad a
su trabajo. Es necesario que los docentes resignifiguemos nuestro gque-
hacer docente, que construyamos un sentido dilerente al que el neoli-
beralismo nos desea imprimir, sé6lo como los ejecutores de programas
y politicas que el Estado neoliberal pretende impulsar, Es preciso que
los docentes, cuando leamos, dialoguemos y nos comuniquemaos. De ese
modo, seguramente podremos reconstruir ¢l sentido del tra bajo docente
desde una perspectiva més humana, menos enajenada y enajenante.

Olro de los planteamientos relacionados con este aspecto es el
que sefiala Freire cuando afirma que enseiiar exige la conviceion de que
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el cambio es posible, lo cual requiere tener la certeza de gue este mundo
puede ser transformado, tener la certidumbre de que para nosotros, los
maestros, una de las vias es la educacion, para lo cual es necesario que
entremos en procesos de extrafamiento y andlisis de lo que acontece en
¢! mundo, ¢n el poblado donde vivimos, en el propio centro de trabajo.
¢Para qué extranarnos de lo gue pareciera parte del contlexto? Para ne-
gar la acepiacion de que asi son las cosas; para poder cuestionar, anali-
zar, proponer y acluar para modificar lo que es neccsario translormar.
Por ello se hace necesario estar atentos y vigilantes de las praclicas que
discriminan, explotan, desprecian, ctc, Estas son generalmente aprendi-
das por imilacion, porgue han estado presentes de manera permanente
entre nosotros y nosotras. Hemos aprendido a convivir con ellas, encon-
trandolas como parte del contexto, asf como su justificacién. Sebre todo
en el actual contexto neoliberal, que de manera impositiva, encubierta,
simbolica v permanente nos envuelve,

Por lo dicho hasta ahora, se requiere una actitud diferente por
parte del docente y de los educandos; asumirse como sujelos historicos,
¢s decir, personas que se insertan, deciden, eligen e intervienen en la
realidad, personas que pueden romper con el pensamiento cosificado. A
través del trabajo dialégico, iniciar y progresar en un proceso de recono-
cimiento de la propia incompletitud, de tal forma que se pueda avanzar
en la toma de conciencia de ser sujelos inacabados, porle que siempre
se debera estar atenlo para continuar construyendo la Historia como
posibilidad y no como determinismo; ello posibilita conlinuar constru-
yéndose a través de la problematizacion del futuro a construir.

Freire considera que ensefiar exige buen juicio, humildad, tole-
rancia y lucha por la delensa de los derechos de los educandos, y sobre
lodo la vision esperanzadora de que es posible el cambio. Eslo debe ser
algo intrinseco a la aclividad docente. La alegria 'y la esperanza son puntos
también necesarios que no se deberdn perder, sino compartiry defender,
especialmente la esperanza. Es la condicion que forma parte de la natura-
leza humana; por tanto, quien la pierde se deshumaniza y se transforma
en una persona desesperanzada, que se paraliza, pues ha perdido el impe-
tu que ofrece el anhelo. Los maestros y maestras no podenos ser sujetos
desesperanzados, porque estamos cerca de muchos adultos, jovenes y/o
nifios, Ellos y ellas toman sin querer el ejemplo de lo que somos, de lo
que pensamos y de lo que hacemos, por lo que nadie deberia ser un sujeto
desesperanzado sino que, por el contrario, ante tanta perversidad que
vive la sociedad actual, nosolros y nosotras, y en especial los maestros y
maestras, debemos tener la necesidad de ser sujetos esperanzados.

El deseo esperanzado permite asumir decisiones, elecciones para
poder intervenir en la conformacion de [a historia, la translormacion
de las condiciones que afeclan, oprimen y laceran la situacion humana,
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como sucede con una gran poblacién de hombres y mujeres que viven
en condiciones econémicas y sociales humillantes. Asf, quien no vive en
esa situacion tiene que ser sensible, debiéndole lastimar el hecho de que
otros seres humanos existan en tales circunstancias, por lo que deberd
participar en la transformacién de las condiciones que los oprimen.

CIRCULOS DE CULTURA VS. CULTURA DEL SILENCIO

Se hace necesario recordar que la infraestructura de dominacién y opre-
sion que existe en nuestro mundo erea representaciones y comportamien-
tos que son su reflejo y consecuencia; y que al mismo tiempo le posibilitan
su mantenimiento y prolongacién. Ello nos exige poner atencién en lo
que Freire denominé la cultura del silencio. Esta cullura seria el conjunto
de modos de pensar y hacer, mentalidades que se han formado desde la
colonizacién y dominacién en América Latina. El sistema colonial tiende
inevitablemente a reducir al pueblo al silencio. La conciencia del dominag-
do asimila la conciencia dominadora; los lugarefios a quicnes oprimieron
y oprimen desarrollan una manera de pensar y concebir los repertorios
culturales traidos, que no sélo mantienen una situacion determinada,
sino que desarrollan creencias y comportamientos justificadores de la si-
tuacién de dominacién. La conciencia oprimida justifica sin comprender;
justifica con el determinismo: asi soi las cosas, ast tiene ge ser. Estas ul-
timas palabras, lamentablemente, forman parte del decir -y por ende del
pensar—de muchas personas y también de una gran cantidad de docen(es.
Desafortunadamente, algunos profesores y profesoras consideran que no
puede modificarse el contexlo de vida, que asi son wo deben ser las cosus,
estdn mal, pero qué se puede hacer, es nuuy dificil, por lo que ni siquiera
tiene sentido intentar una transformacién real y duradera.

Cultura del silencio y cultura de la pobreza tienen elementos
comunes; {lorecen en sociedades con economias caseras, trabajos jor-
naleros, produccién para beneficio inmediato, desempleo y escasas
oportunidades para trabajadores no calificados; sueldos bajos, con va-
lores de clase dominante, con acumulacién de rigueza y sin conciencia
de clase; caracteristicas de nuestros paises, principalmente de América
Latina, con honrosas excepciones como Cuba.

Los rasgos mencionados forman parte del contexto en el que vi-
vimos los mexicanos y mexicanas. Eslas condiciones parccieran ser lo
normal para vivir, y muesiran un pensamiento enajenado, paramelra-
lizado, con el que nos moevemos una gran parte de los sujetos. Dicho
pensamiento evita que tales condiciones de vida nos parezcan anémalas
y terribles. Es necesario extrafiarnos, cuestionarnos sobre si realmente
es asi como los seres humanos tenemaos que vivir, o si es posible, urgente
y necesario modificar las condiciones de existencia en las que estamos
inmersos. Saber si se desca continuar de esta forma o si decidimos di-
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reccionar nuestras vidas. Realmente todos y todas necesitamos efecti-
vamenle comunicarnos, salir de la culiura del silencio, heredada de la
colonizacién de nuestros pueblos a través de los fenomenos de conquis-
ta en Latinoamérica y que de manera inconscicnte ain vivimos, como
pensamiento tnico, al que podemos enfrentar y contrarrestar a través
de nuestra propia alfabetizacion, la alfabetizacion del mundo.

Cobra entonces relevancia recuperar el planteamiento de Freire
sobre la alfabetizacién. “Es el proceso educativo que tiene como sujeto a
un adulto y euyo objetivo es la concientlizacion” (Gadotti y Torres, 2001:
719). Enlendiendo a esta tillima del siguiente modao:

El proceso pedagégico que busca daral ser humano una opor-
tunidad de descubrirse a través de la reflexidn sobre su exis-
tencia [...} es ¢l desarrollo critico de la toma de conciencia,
La concientizacion implica, pues, un ir mas alld de la [...] [ase
espontanea de la aprehension hasta llegar a una fase critica,
en la cual la realidad se torne un objelo cognoscible v se asu-
ma una posicion epistemolégica buscando conocer (Gadolti y
Torres, 2001: 723-724).

Ello sin olvidar que nadic concientiza a nadie, sino que es en el proceso
dialogico y mediante el trabajo cotidiano donde se logra.

Ante la situacion de opresién y la cultura del silencio, se hace
necesario abrir espacios para (ransformar esas condiciones. Una opeion
es la educativa, que, para que fa transformacién sea duradera y viable,
exige liberacién de las conciencias. La pedagogia del oprimido es una
posibilidad de romper con esa cultura del silencio, no para él, sino de
¢l, de los que no hemos podido decir nuestra voz. Serd a través de esta
pedagogia como podremos transformarnos y transformar el espacio de
existencia. Asi, una vez que logra asumirse la pedagogia del oprimido,
puede convertirse en pedagogia de liberacion. Se logrard inicialmente
con las palabras generadoras, v a través de la altabelizacion podran re-
tomarse la libertad y la asuncion de ser sujetos constructores de nuestra
propia realidad, a través de participar de manera creadora en la trans-
formacién de la sociedad. Aprender a decir la propia palabra es un acto
de expresarse a uno mismo y al mundo, de ¢rear y recrear, de decidiry
participar en el proceso histérico de la sociedad.

A través del dialogo y la aliabetizacidn en la perspecliva de Freire,
algunos docentes que trabajamos en esta universidad podemes dialogar
y vislumbrar la importancia de rellexionar, hablar, preguntarnos ante la
praoblematica de la cosificacién de los sujetos (alumnos y los propios pro-
fesores). Por eso, ante estas diversas problematicas, elijo una de ¢llas,
quiza la mas preocupante: ¢cémo iniciar un proceso que de manera pau-
latina permita pensar, reflexionar, dialogar con otros seres humanos, so-
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bre temas y procesos inéditos? Estos estan presentes, pero se nos ofrecen
de manera enajenante, como respuestas terminadas, incluse a través de
la ciencia, del conocimiento, del pensamiento cotidiano, del pensamiento
ingenuo; este es fomentado a través de los medios de comunicacion, de
mediacién, y de los propios niveles educativos de escolarizacion; ese pen-
samiento cosificado se reproduce, permanece y avanza de manera feroz.
La educacién bdsica, nivel medio superior, universidades, etc., en una
gran mayoria, convierten de manera paulatina el pensamiento del sujeto
en pensamiento cosificado, inamovible, terminado. Por lo que entonces
pareciera —para una gran cantidad de personas, incluidos los docentes y
los sistemas educativos— que las condiciones de existencia neoliberal en
las que vivimos, (an inhumanas y brutales, esas que despojan, explotan,
reprimen y desprecian, son la Gnica posibilidad de existencia, Asi, en-
tonces, muchas personas, incluidos los docentes, consideran gue ya no
tiene sentido cuestionarse, ni preguntarse, ni mucho menos pensar en
reflexionar, dialogar, esclarecerlas o intentar modificarias.

Asi se producen, en varios espacios educativos, sujetos pararmie-
tralizados, sujetos que no lienen ninguna posibilidad de trascender ni
transgredir los limites que les son establecidos por las propias condi-
cionantes en las que estan inmersos. Carecen de una posibilidad que les
permita realmente incidir en la formacién de los sujelos no parametra-
lizados, sujetos sociales, sujetos que puedan crear historia, que lengan
potencial para poder trascender, que puedan pensar la realidad a partir
de esquemas que les posibiliten “ir creciendo con la propia historia y no
quedarse desfasados respecto de la misma” (Zemelman, 2000 36).

Una allernativa que considero viable para romper con esta cosifica-
cién de conocimientos y actitudes que se nos plantean como lo tinice posi-
ble es impulsar, entre los docentes que trabajamos en esta universidad, los
circulos de cultura, concebidos por Paulo Freire de la siguiente manera:

Una escuela dilerente, donde se discuten los problemas que
tienen los educandos y el educador. Aqui no puede existir el
maestro {radicional ("bancario”} que todo sabe, ni el alumno
que nada sabe. Tampoco pueden existir las lecciones tradicio-
nales que solamente sirven para ejercitar la memoria de los
estudiantes. El circulo de cultura es un lugar —junto a un srbal,
en la sala de una casa, en una l[dbrica, pero también una escuie-
la—, donde un grupo de personas se retine para discutir sobre
la practica: su trabajo, la realidad local y nacional, su vida
lamiliar, etc. En el eirculo de cultura los grupos que se retinen
aprenden a leer y a escribir, al mismo tiempo que aprenden a
“leer” (analizar y actuar) su practica (... 1 Los circulos de cultu-
ra son unidades de ensefianza (Gadotti v Tarres, 2001: 720),
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Es en nuestros propios sitios de trabajo y convivencia en donde podre-
mos impulsar y establecer espacios de reflexion, lectura, analisis y praxis,
Asi, en la universidad donde trabajo, podremos decir nuestra palabra
~los educadores y educandos- con libertad, con confianza; podremos
preguntarnos y apoyarnos para avanzar en la construccién de nuestro
campo de accién, en la develacion de nuestra realidad; podremos com-
partir y hablar de nuestras problematicas como sujetos historicos.

Los circulos de cultura son concebidos como el lugar donde se
promueve un didlogo vive y creador, donde todos sabremos algo y todos
ignoraremos algo, pero donde juntos podremos buscar, saber mas. El
coordinador del circulo de cultura debera tener confianza en los sujetos
participantes, creer cn ellos, en su posibilidad de crear, de cambiar las
cosas. Freire afirma que ese educador debe ser humilde y sentiv amor
por el hombre, promover reflexiones tedricas y acciones para liberar y
no para domesticar. La estrategia que se plantea es la problemaltizacién
de situaciones, para desenmascarar, analizar y dialogar con otros y asi
superar la conciencia ingenua.

De este modo, para incorporarnos al proceso de reflexién y anali-
sis y poder superar la condicién enajenante en la que estamos inmersos
—tanto docentes como alumnos—, es preciso lograr pasarde la conciencia
ingenua a la conciencia critica. Para ello, ¢l educador y el coordinador
deben crear condiciones, situaciones para provocar curiosidad, a través
de las cuales el oprimido transporte, sin distorsiones mistificadoras, su
existencia oprimida hacia su conciencia de oprimido. Asi entonces, es
necesaria la concientizacion, un proceso gue Gadotti, recuperando a
Freire, describe en los siguientes términos:

En su acepcion original implicaba aceién, es decir, una relacion
particular entre el pensar y el actuar. Una persona {o un grupo
de personas) que se concientiza —sin olvidar gue nadie concien-
tiza a nadie sino que los hombres y las mujeres concientizan
mutuamente mediante su trabajo cotidiano—es aquella que ha
sido capaz de encontrar (develar) la razén de ser de las cosas (el
porqué de la explotacion, por ejemplo). Este descubrimicento
debe ir acompanado por una praxis transformadora (de orga-
nizacion politica que posibilite dicha accién, o sea, una accién
contra la explotacion) (Gadotli y Torres, 2001: 723).

Lo anterior nos permite sefialar que es necesario considerar gue la
concienlizacién acompana la praxis. Ella permite a los hombres y
mujeres superar el estado de objelo dominado, oprimido, y asumir
la condicién de sujetos de la hisloria; concebirse como un sujeto his-
térico, capaz de incidir en su mundo, direccionarlo y asi abandonar
los planteamientos delterministas que nos inmovilizan. Lo anterior es
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una posibilidad que permitiria pasar de una cultura dominadora y do-
minada por los grupos opresores a una cultura liberada y liberadora,
entendiendo esto Gltimo como proceso que posibilita la biisqueda y la
construcciéon de un sujeto diferente.

Los educadores y educadoras tenemos una gran posibilidad de
colaborar con la transformacién de las condiciones de vida de nuestra
sociedad, pero necesitamos formarnos para ello, iniciar y/o continuar
con nuestro proceso de emancipacién a través de la formacion liberado-
ra; trabajando para avanzar en la reconstruccion de nuestra conciencia
histérica, entendida como la construccién subjetiva e intersu bjetiva que
los sujetos podemos realizar en el presente y como posibilidad transfor-
madora de futuro; en ella se corporizan el conocimiento, los sentidos y
significados que nos permiten darnos y dar cuenta de la propia situa-
cionalidad, como proceso que posibilita la indagacién acerca de dénde
se estd, cémo se esla y por qué se estd subjetiva y colectivamente, lo
que puede comprometer al sujeto concreto en un quehacer politico-
econémico y cultural (Zemelman, 2000).

Reconocer y asumir que todo lo que atafie al mundo, por muy ale-
jado que parezca, nos involucra —tanto en el pasado, como en el presente
y el futuro- porque somos parte de esta humanidad, de este planeta. A
través de nuestra insercién en este presente que estanos construyendo,
debemos asumir que la historia se construye dia a dia, come sujetos his-
toricos que somos, y posesionarnos del poder transformador que cada
uno de nosolros y nosotras tiene, para que a partir de incidiren nuesiro
pequenio espacio de actuaciéon encontremos la posibilidad de transfor-
mar la historia, nuestra historia.

AMANERA DE CONCLUSION
La riqueza de los planteamientos de Paulo Freire incide en el trabajo
educativo, principalmente en estos tiempos en que la incertidumbre, la
violencia y la desesperanza forman parte de nuestro cotidiano vivir. La
pedagogia de Freire propone, al igual que las de otros teéricos coinci-
dentes, categorias y conceptos que nos permiten concebir que es posible
pensar, sonar utopias, no como irrealizables, sino como posibilidades
de accién, como proyeclo que se concreta en la praxis, Asi, entonces, es
posible construir cotidianamente una sociedad distinta, que no adolez-
ca de las condiciones que hoy afectan al mundo inserto de la barbarie
que se perpetta a través de la educacion bancaria, la misma que somete
y continda silenciando a los educandos y a los propios educadores y que,
por no reconocerla, continuamos perpetuando.

Retomar los aportes de Freire nos impulsa para la construccién
de espacios donde el didlogo, el amor, el respeto al otro v la certidumbre
pueden transformar las condiciones de opresién en las que vivimos. Los
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circulos de cultura, considerados por algunos docentes de la universi-
dad, pueden inicialmente estudiar y compartir el pensamiento de Paulo
Freire y otros referentes olrecidos en el curso Paulo Freire y la pedago-
gia pritica. Ello para recuperar planteamientos, perspeclivas, calegorias
tedricas que nos permitan resignificar el contexto en el que trabajamaos,
de tal forma que podamos modificar las maneras de relacionarnos en
el trabajo cotidiano: aulas, escuelas, incluso otros espacios como los
familiares y sociales en los que estemos participando.

Iniciar un proceso cducativo y lormativo en los circulos de cultura
coadyuvard a que los colectivos de esta universidad percibamos la im-
portancia de asumir una postura de didlogo y responsabilidad ética en la
praclica docente, lo cual implica posicionarse como sujeto del procesa
de formacién permanente, adoptar una postura veflexiva, critica, analiti-
ca, que no solo examine el trabajo académico aislade, sino que recupere
v cuestione el contexto en el que se vive a través de la problematizacién de
lo que ocurre en el mundo, que a todos y lodas nos atafie e involucra.

A través del proceso de concientizacion, los educadores y edu-
cadoras podemos develar las contradicciones en las relaciones sociales
gue nos cnvuclven; nosotros y nosoiras, los oprimidos y oprimidas, po-
demes posibilitar acciones colectivas concretas y progresivamente mas
organizadas de oposicion a las estructuras que establecen tales relacio-
nes; los docentes somos sujetos oprimidos, pero lambién somos sujetos
capaces de concientizarnos, de tal [orma que podemos translormar las
condiciones de opresién.

Leer, analizar y recuperar planteamientos, categorias y reflexio-
nes a través de la bibliografia de Paulo Freire es una posibilidad que se
nos ofrece. Los circulos de cultura son espacios para comprender y com-
promelternos con el aclo de educar. A través de ellos podemos reconocer
la importancia de la relacién educador/educando, y no sélo establecer
un pacto de transmisién de conocimientos. Unicamente asi podremos
echar a andar el proceso educativo critico, en los términos en que lo
concibe Freire; buscar el sentido de la educacion, como significacidn
de los significados que posibilite la construccién de procesos educativos
diferentes a los actuales, que no permitan amputar, violentar ni cosificar
a los alumnos. Es necesario considerarlos educandos, j6venes valiosos,
que junto a los educadores hagan distinta a la historia, un presente y un
futuro esperanzador, construido desde nosotros y nosotras.
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DISPOSITIVOS DE LA EDUCACION
EN RED QUE SE PROCESAN
EN SUBJETIVIDADES DEMOCRATICAS

CONSIDERANDO QUE ESTE LIBRO es parte de un proceso de for-
macién en red', introduciré la reflexién por esa brecha, analizando los
dispositivos experienciales, teéricos y legales de la educacion en red que
se procesan en los modos de subjetivacion contempordnea. Se deslaca,
para esta finalidad, la captura de la subjetividad por las mallas del sis-
tema educativo capitalista como si fuera materia prima, y también se
afirma la existencia de experiencias democriticas de educacion en red
en el contexto educative latineamericano.

La propia experiencia, como dispositivo metodelégico, v la inves-
tigacion bibliografica sustentaran en parte este trabajo, que encuentra
sus anlecedentes en mi actuacién como profesora, desde 1999, de los
cursos sobre Paulo Freire en el Campus Virtual del Consejo Latinoame-
ricano de Ciencias Sociales (CLACSO)® y en algunas participaciones re-

* Profesora de cursos ofrecidos en el Campus Virtual de CLACSO por el Centra Micmbie
Paulo Freive. Profesora de la Maestria en Educacion de 1a Universidad Vale do Rio Verde,
Minas Gerais, Brasil. Doctora en Bducacian por la Universidad de San Pablo, Brasil,

1 Para prolundizar esla propuesta, ver Gomez (2005).

2 Comuo expresion de este trabajo, ver Gadaotli ¢l al. (2003).
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c¢icnles en debates: 1V Conferencia de CLACSO; Conferencia ofrecida
en la Central Unica de Trabajadores; San Pablo (CUT-SP) v en el I Foro
Internacional de Epistemologia realizado por el Cuerpo Académico de
Epistemologia del Departamento de Estudios Ibéricos y Latinoameri-
canos (DEILA) de la Universidad de Guadalajara (UdG), México. Con el
presente trabajo pretendo abrir un espacio para la reflexién v el debate
de la educacién en red y la formacion de subjetividades democriticas,
v asi restituir y contribuir a un buen (rejencuentro con el/la lector/a, a
partir de la reflexién de lo que se elaboré en dichas instancias.

LA FORMACION A DISTANCIA CRITICAY SUS AVATARES

Los cursos de formaciéon a distancia ofrecides en el Campus Virtual de
CLACSO estan orientados a educadores y otros inferesados en su propues-
ta académica. Esta formacion, desplegada especialmente en/con los pai-
ses de América Latina, ha adquirido una dindmica con identidad propia
al mantenerse fiel a los principios de la sociologfa critica, a la democra-
tizacién de la produccién y el conocimiento, aprovechando criticamente
la convergencia digital. La formacion a distancia aproxima a las personas
y potencia la comunicacion en pro de una produccidn académica en di-
versas tematicas. Se realiza con una metodologia {lexible, aprovechando
los dispositives de colaboracién propios del Campus Virtual. El material
(bibliografia digitalizada y programas) es enviado a cada participante, a
su direceidn personal o profesional, en un kif en CD-Rom. También est4
disponible en linea en ¢l Campus Virtual. Los procedimientos bdsicos
para la formacion comprenden: presentacién de los alumnos, profeseres
y ltécnicos; asesoria y sensibilizacién para el desempenio en el Campus
Virtual a través del programa FirstClass; organizacién y formacién de
los participantes para el uso pleno de la tecnologia y las modalidades
operativas; presentacién de la propuesta temética; bibliografia v links en
espafiol y portugués; orientacién de lecturas y reflexiones en lorno a la te-
miltica de cada uno de los cncuentros; conlerencias, preguntas y didlogo
on line y/o presencial enlre colegas de la misma institucién, e interaccién
con equipos docentes y de apoyo leenoldgico; sistematizacién del tema
y didlogo; lectura critica por parte del proflesar; practica de navegacién
relacionada con la tematica especifica; sistematizacion y publicacion de
la reflexién grupal en el Campus, Esa combinacion de elementos esta
permitiendo la produccién y publicacion de libros al final de los cursos,
en version impresa y electrénica, que permanecen disponibles en el sitlio
web de CLACSO y que sirven de bibliogralfa para otros cursos®.

3 Para ampliar la visidn en relacion con el rabajo del Campus Virtual de CLACSO, consul-
Lay<www.claeso.orgar/dilusion/seccionesicampus-vivtual-de-clacsos,
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Estos cursos se expanden en una comunidad orquestada en tor-
no al pensamiento critico, en este caso especifico, de Paulo Freire y su
actualizacién por parte de los alumnos y profesores de los mismos. Los
encuentros virtuales, en ocasiones, de desdoblan en foros y otras acti-
vidades presenciales.

Se puede decir que se trata de una experiencia democréatica, que
se actualiza con estudios y nuevas reflexiones en torno a esa modalidad
de educacién. Una expresion de ello fue el panel realizado en la TV Con-
ferencia Herencia, Crisis y Alternativas al Neoliberalismo, llevada a cabo
por CLACSO en agosto de 2006, en Rio de Janeiro, Brasil, Dicho pancl
fue reunido para pensar y discutir los desaffos politicos, metodolégicus
y pedagogicos que la implementacién de la educacion superior a distan-
¢ia en América Latina significa para las ciencias sociales. Para debatir
tales desafios, y asumiendo el principio freireano de analizar la propia
praxis, fueron invitados docentes y participantes del Campus Virtual de
CLACSO gue dialogaron tomandoe come cje la propia experiencia.

Algunos de los desafios que aparecieron, en la voz de los pane-
listas, se refieren a la necesidad de observar la expansién e incidencia
de politicas instrumentales, cuidar de los profesores/alumnos v de los
aprendizajes necesarios para lidiar con los dispositivos del Campus Vir-
tual; potenciar criticamente las nuevas vias de didlogo, de teletrabajo y
de formacién; mantenerse fiel a los principios del pensamiento eritico;
atender la riguisima convergencia digital que se esta dando en el Cam-
pus Virtual para contribuir con una red de pensamiento socioldgico
critico en América Latina que pueda irradiar acciones locales y globales
emancipadoras.

También, la Conferencia organizada por la Secretaria Nacional
de Formacion de la Central Unica de los Trabajadores (CUT)?, basica-
mente, buscé reflexionar sobre el uso de la modalidad de educacién a
distancia para la formacién sindical (de formadores) en economia so-
lidaria, en un momento en el que se pretende sustituir el trabajo por el
empleo como eje articulador de la organizacién y movilizacién social.

Y continuando el debate, en el 1 Foro Internacional de Epistemo-
logfa El Calidoscopio de las Tdentidades, los investigadores y docentes de
la UdG, reunidos de manera presencial y virtual, intercambiaron ideas
con los profesionales de otras universidades nacionales v extranjeras
para pensar; discutir y producir en torno a la experiencia de educacion

4 Ese encueniro de formacién fue erganizade por la Escuela Sindical San Pablo-CUT, en
el ambite del PROESQ-;Quicn lucha lambién educal, y realizada e ¢l mares del Convenio
entre la Escuela Sindical San Pablo-CUT y el Ministerio del Trabajo y ¢ Emples (MTE),
Departamento de Calilicacion (DEQY), Plan Nacional de Calificacién (PNQ), linanciade por
la Fundacion de Amparo al Trabajador (FAT), ¢n 2006.
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en red, la identidad y la formacién de subjetividades democrélticas. La
dimension calidoscopica, en muiltiples perspectivas, permitio analizar
la epistemologia del fendmeno y los imperativos éticos y estéticos, en el
contexto social e histérico, que liberan lineas de fuga de las amarras de
la razén instrumental,

APROXIMACIONES REFLEXIVAS

Estas experiencias y reflexiones cierlamente se pautaron en la bisque-
da/uso de brechas para la realizacién de educacién a distancia de corte
emancipador, ya sea para la formacién superior o la formacién sindical
(formacién prolesional y empleo), mas alla de la ola de la estructura
capitalista y del pensamiento tinico que cxpande, cada vez mds, un con-
lexto de desigualdad social/econémica y achicamiento de los espacios
para el ejercicio de la libertad vy la ciudadania, tales como educacién,
salud, trabajo o transporte, propios de procesos democralicos.

En la explicita ampliacion del espacio educativo de interés mer
cantil, sustentado legal y tedricamente, que abre lugares para la forma-
cién global incluida en el proceso econémico-cultural contemporineo,
confirmando nuevos espacios de poder relacionados con ¢l saber, la in-
formacién y el conocimiento; en este espacio reticulado, en la sociedad
global interconectada, circulan, a alta velocidad, cantidades infinitas
de informaciones, y entre ellas la divulgacién de nuevos conocintientos
y la educacién continuada, generando una cultura, un consumo v una
identidad en su entorno.

El conceplo de pensamiento iinico, acuniado por Ramonet y Este-
fania (Gomez, 2004), nos resulta Gtil para caracterizar a cse movimicento
y a una de las principales ideas refrendadas por el neoliberalismo, que
consiste en afirmar que el mercado es ¢l Gnico pilar para ¢l funcio-
namiento de la economia y para la movilizacién social (a través del
consumo). Este conceplo contribuye para entender que, en parte, la glo-
balizacién neoliberal, sustentada en la tecnologia informatica y de las
telecomunicaciones, genera la sociedad de la informacién, que puede
ofrecer conocimicntos como mercaderia al sector de servicios y de ne-
gocios del comercio ¢lectrénico, En ese contexto, la educacion es conce-
bida como un servicio o una mercaderia; el alumno y el profesor, como
capital humano; el conocimiento es la materia prima; y las relaciones,
simples contlaclos instrumentales al negocio. De ese modo, el modelo
cpistemoldgico orientado a soluciones educativas prevalece en este tipo
de formuaceion, y se sustenta en la translerencia/compra/venta de cono-
cimientos (datos e informaciones), siguiendo la élica instrumental del
mercado y de los negocios, generando relaciones de saber y de poder
(des)centralizadas, verticales, segmentadas o en red que contribuyen a
la formaciéon de subjetividades disciplinadas, domesticadas, controla-
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das, Las personas perciben el mundo impregnadas por valores cargados
de la ideologia del propio sistema que la sustenta para erguirse sumisos,
arrodillados, al haber introyectado sentimiento de culpa y angustia por
debilitar su potencial creador al desarrcllar su potencial consumidor,
pero conformados por consumir/asumir una identidad.

En parte, la digitocracia se va actualizando y nos promete la demo-
cracia directa y universal reorganizando ¢l poder sostenido por la ances-
tral ideologia de la exclusion de los que por no estaren la red la sustentan
y de la inclusién de aquellos que garantizan servilmente la manutencién
de ese poder. 8i ello es asi, la alfabetizacion politica no resulta suficiente;
es necesaria la alfabetizacion conceptual que permita lidiar con las nue-
vas producciones de conecimiento critico, la diversidad, la diferencia, la
lectura-escritura lineal e hipertextual, como también el uso de variados
géneros y hasta el uso diferenciado de la gramatica-sintaxis generada en
la cibercultura y que nos va constituyendo como personas,

No obstante, la situacién del homo digitalis®, que coexiste con el
homo videns de la era de la television, pone en evidencia, cada dia mas,
que Internet no es la panacea de las relaciones y producciones humanas;
por el contrario, genera un tipo de subjetividad préxima de identidades
aisladas socialmente, recepcionistas indiscriminadas de informaciones,
hasta quedar exhaustas e improductivas®, exacerbadas en la ansiedad,
tornando banales y superficiales los saberes, conocimientos y relaciones.
El sujeto estd siendo formateado hasta por el modo en que se presenta la
informacién en Internet; y esto ocurre cuando, en vez de establecer co-
nexién con olras personas, las aleja, perdiéndosc a si mismo y al propio
texto como nexo o referencial, desde el momento en que pasa a ser de
todos y de ninguno al mismo liempo por no mediar orientacién.

Estas siluaciones, que se expanden en ¢l contexto educalivo en
América Latina, mueven a pensar que, si bien existen redes para capturar
a los individuos en las mallas de la ideologia capitalista, también estd la
educacion en red, que permite que se tejan mallas de relaciones solida-
rias. Porello, se piensa la l6gica del sistema de valores sustentados en el
pensamiento tinico, en la burguesia financiera, para ir en la busqueda de
experiencias sensibles y solidarias a un proceso emancipatorio, empa-
padas de vida, de critica, creatividad y acciones utiles para una vida en
plenitud de las personas. La idea o propuesta que se intenta fortalecer es
la de una educacién que no cosifique, que no torne objetos manipulables
a las personas, para conectar practicas educativas que se sustenten en

5 Para profundizar este andlisis, ver Sarlori {1998) y Negroponie {1995).

6 Para una aproximacion literaria a esta situacion, sugiero leer el cuente “Fuies, ¢ memo-
rluso” de Jorge Luis Borges v contraponerlo a otro de sus cuentos; “El hacedor”.
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afectos, sensibilidad, solidaridad y aprendizaje en comunién, sin dejar
de lado la rigurosidad politica y conceptual del acto de educar y cons-
lruir conocimiento.

Ademas, es necesario afirmar que los recetarios oficiales estdn
para dictar medidas (de [uerza) en las que deben entrar los hombres
y mujeres si quieren ser incluidos en el banquete de la civilizacién, en
la educacién de calidad y la excelencia. Debe decirse que es imposible,
verdaderamente, internacionalizar de manera instrumental la agenda
educativa; que no existe educacién por simple repeticién, por mandato,
normalizada, y si por diferenciacién. Por ello, los hombres libres, los
pensadores como Paulo Freire y los que con él dialogan, posibilitan
la sensibilizacién solidaria para la lectura critica del mundo, para la
epistemologia de la problematizacién y no simplemente de solucién de
problemas, para la oxigenacién del pensamiento que se expande en la
realizacion de inédilos viables, desde que estos son percibidos.

Y esa lectura de mundo tiene historicidad, e implica comprender
que “la raiz mas profunda de la politizacién de la educacion se halla en
la educabilidad misma del ser humano, que se funda en su naturaleza
inacabada y de¢ la cual (el sujeto) se torné consciente. Inacabado y cons-
ciente de su inacabamiento histérico, necesariamente, el ser humano se
hara un ser ético, un ser de opcién y de decision. Un ser ligado a intere-
ses y con relacién a los cuales tanto puede mantenerse fiel a la eticidad
como puede transgredirla” (Freire, 1999b: 124).

OPCION POR LA EDUCACION EN RED

La opcion o decision por una propuesta educativa en red implica una
politicidad/eticidad también inherente al acto educativo en la esfera vir-
tual. Esta modalidad de educacién tiene sus antecesores, Es necesario
referir que la educacion a distancia (EaD) existe desde hace bastante
tiempo y que se ha caracterizado no solamente por la separacién fisica
entre alumno-profesor, los organizadores del aprendizaje y la media-
cién, sino también por envolver sistemals de transporte, ¢l sistema de
comunicaciones, el sistema {ormal o informal de educacién, ¢l sistema
productivo y, hoy, el sector financiero, de marketing y de los negocios.
En cada época, la educacidn a distancia comportd diferentes denomi-
naciones y se sustentd en paradigmas pedagégicos diversos —conductis-
ia, instruccional, fordista, constructivista—, dande lugar a cierto sujeto
pedagogico, sea como sujeto de la conducta, sujeto-epistémico (que co-
noce), sujeto constructivista, sujelo-supuesto saber, u otros. El sujeto
inacabado, resuliado de la produccién de si y de los otros, inconcluso,
como una singularidad resultada de los atravesamientos subjetivos, ca-
pitalistas, sociohistdricos, es menos reconocido en el proceso educativo
por no ser acogido por las propuestas de politicas puiblicas.
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Segun Istvan Mészaros, Renalo Conslantino sefiala:

Desde el inicio, la colonizacién espafiola operaba mas a través
de la religién que por la fuerza, afectando, por tanto, profun-
damente la conciencia [...] El modelaje de conciencias seglin
el interés del control colonial seria repetido en otro planc por
los americanos, que después de dura represién operaba de
modo similar a través de la conciencia, usando esta vez la edu-
cacion y otras instituciones culturales (Mészaros, 2005: 57).

Es un proceso de subjetivacién que atraviesa al pueblo en lo personal,
social e institucional, y que puede ser pensado también en ¢l contexto
de la universidad a distancia, ya que se trata de una institucién cultu-
ral que surge en un movimiento mundial, industrialista, ocurrido en la
década del setenta. Tales experiencias se desarrollan refrendadas en la
Open University de Inglaterra (1969), la UNED de Espafia (1972} y la
FernUniversitat de Hagen, Alemania (1974). En América Latina, fueron
creadas algunas en ese movimiento, que en su mayoria siguicron los
lineamentos [ordistas de educacién, en los que la imagen que nos quedé
es la del personaje de la pelicula Tiempos Modernos de Carlitos Chaplin:
sujeto-diente de una linea de montaje.

La propuestia pedagdgica de estas universidades, inscriptas ini-
cialmente en una concepcién tecnocratica industrialista fordista de la
curricula, fue la referencia a seguir en América Latina; v se hizo efectiva
en la formacidn de conciencias y subjetividades contextualizadas en la
masa, adquiriendo particularidades en cada propuesta, sea socialista,
capitalista, pablica o privada.

En el curso ofrecido en el Campus de CLACSO durante ¢l segundo
semestre de 2006, del que participaron los autores de los articulos que
componen este volumen, discutiamos con Gerardo Cerdas y Otros com-
pafieros que la comprensién desde el marxismo de ciertos hechos sociales
pasa por entender que existe una conexién entre la produccién intelectual
de una época y el desarrollo de sus fuerzas productivas, es decir, una
correlacién entre el desarrollo intelectual y el desarrollo material de la so-
ciedad. Esta correlacion noes facil de aprender, en tanto aparece mediada
por critetios ideoldgicos que de alguna manera la disfrazan o atentan:
pero no por ello es menos cierta. La comprensién histérica de esta mo-
dalidad de educacién también pasa por entender esos movimienlos junto
a los sistemas ya mencionados, para luego comprender los dispositivos
sociales, legales, tedricos, y también fuerzas productivas deseantes Y re-
volucionarias que se procesan en la formacién de subjetividades.

Algunos de esos instrumentos legales, tedricos y politicos que estdan
alli como referenciales validos para reflexionar y articular la experiencia
de las personas en torno de la educacién a distancia son:
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- lainternacionalizacién de la agenda educativa (Grupo de Trabajo
Educacién y Sociedad, CLACSO, 2000), sustentada en los pilares
de la agenda hegeménica impulsada por las agencias inancieras,
en especial por el Banco Mundial, que abre, entre otros tépicos,
la discusién sebre la implementacion de la EaD para la formacién
de profesores como modalidad rdpida v barata;

- la emergencia de la educaciéon a distancia en América Latina,
especificamente de la mano del e-leariing, en universidades cor-
porativas (Gomez, 2001);

- el fortalecimiento de la idea de educacién en red desde una visién
emancipadora sustentada en la pedagogia critica de Paulo Freire’,
entre otros;

- laimplementaciéndelaEaDdemaneraexperimental-“emeérgencial”
para la formacién superior de maestros y profesores en ejercicio?;

- la continuidad de formacién de adultos, especialmente para el
trabajo?;

- la universidad a distancia/virtual que se expande entre 1998 y
2003;

- las megauniversidades con més de cien mil alumnos implemen-
tadas en el contexto de la internacionalizacion de la educacién
superior.

La educacién a distancia y las catedras libres como modalidades emer-
gentes de lormacion en América Latina son parte de una discusién ini-
ciada en el libro Pawlo Freire y la agenda de la educacion latinoaniericana
en el siglo XXI, organizado por Carlos Alberto Torres (2001), en el que
se analiza, entre otras tematicas, la emergencia de tales modalidades de
educacidén, en particular asociadas al e-learning en universidades cor-
porativas. También, en ¢l contexto del encuentro del Grupo de Trabajo
Educacién y Sociedad de CLACSO, quedd explicito en ¢l debate que la
internacionalizacién de la agenda educativa fue realizada bajo Jas dispo-
siciones del Banco Mundial, incluyendo entre sus pilares a la formacion
docente y la educacién a distancia (Grupo de Trabajo Educacion y So-

7 Invesligacion realizada en la Universidad de San Pablo e Institulo Paulo Freive (1998-
2002).

8 Ejemplo de esa politica s la implementada o ¢l gstudo de Minas Gerais, Brasil, a través
del Proyecto Veredas de formacién superior de prolesores en gjercicin (2000-2006).

9 Ver al respecto Fundacion Roberte Marinha (2006) en <www.[tmiorg. br> acceso 12 de
noviembre de 2006.
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ciedad, CLACSO, 2000). El Banco Mundial explicita que la opcién porla
educacion a distancia para la formacidén de profesores se fundamenta en
el entendimiento de que dicha modalidad atiende el cardcter emergen-
cial de su politica de formacién superior para la actuacién del docente
en la lamada sociedad del conocimienlo, y lambién porgue podria ser
implementada de manera rapida y barata. Electivamente, puede decir-
se, sin desconocer algunas contribuciones, que la [ormacién superior
a distancia de profesores en ejercicio realizada a través del Proyecto
Veredas, en el estado de Minas Gerais, entre 2003 y 2005, se constituye
como tal dentro de este programa de educacion superior subvencionado
por el Banco Mundial.

Desde 1998 se venfan observando, haciendo e investigando pro-
cesos de educacion y formacién docente a distancia. Como resultado
parcial de ese proceso, en el afno 2002, se llegd a defender la tesis de que
la educacion en red desplegada a partir de la pedagogia critica y las con-
tribuciones de Paulo Freire se constituye cn espacio educativo y potencia
la dimensién emancipadora global/planetaria de la formacion humana.

Tal afirmacién implica reconocer otras voces, En América Latina,
tradicionalmente, la UNESCO ha sido la que orienta las politicas cultu-
rales y educalivas; y, recientemente, el ex director del Instituto Interna-
cional para la Educacion Superior IESALC), Claudio Rama, reconocid
que las primeras experiencias de educacion superior a distancia se rea-
lizaron en el marco de acuerdos internacionales, del tipo de ranquicias,
convenios de doble titulacién, compra-suministro de servicios y alianzas
interuniversitarias que hoy estian ayudando a enfrentar la virtualizacion
de la educacién superior impuesta o necesaria para la alineacion global
con el sistema productivo (Rama, 2006).

Segtin este autor, la educacién virtual es una de las modalidades que
asume la educacién transnacional como derivacién de la globalizacién
econdémica que alcanrza al sector de servicios. Asi, dice, surge la educacion
transfronieriza, facilitada por el uso de las tecnologias de inflormacién
digital, de comunicacién y sistemas de acceso en red. En este sentido,
también, es preciso tener en cuenta que la Organizacion Mundial del Co-
mercio (OMC) releva cuairo modalidades de educacién trans{ronteriza:

- suministros provenientes del territorio de un pais a otro (por
ejemplo, cursos a distancia o virtuales);

- consumo en el extranjero de un servicio educativo (por ejemplo,
estudios en el extranjero);

- presencia comercial que permile a los provecdores extranjeros
dispensar el servicio en un pais distinto (por ejemplo, franquicias
o instalacién de universidades extranjeras);
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- presencia de personas [isicas en otros pafses (por ejemplo, movi-
lidad de docentes y profesionales).

Segtin la visién de la UNESCO, presentada por Rama, con la educacién a
distancia virtual se busca la reduccion unitaria del costo de contacto por
alumno y de los precios para obtener una mayor [lexibilidad de acceso y la
implementacidn de pedagogias interactivas a través de modclos de simu-
lacion. Entendiendo que la educacién superior virtual sera transnacional
y los proveedores de educacién, o megauniversidades globales, entregardan
y suministraran cl servicio por medio de la red. La suslentacion teérica
estaria en la pedagogia de la simulacicn anclada en la experimentacién en
laboratorios virtuales. Asi, la educaciéon presencial, por su estructura de
coslo, puede llegar a ser una educacion de elite; y Ja cducacion virtual,
por sus escalas, una educacién universal. De esle modo, en esa conver
gencia digital, el rol del profesor estarfa sujeto a los bienes y servicios
culturales digitales de los mercados globales (Rama, 2006: 18). Y aqui
el lector deberia detenerse para analizar la idea de educacion como bien
ptiblico/social (ni bien privado, ni mercantil) pregonada por las reformas
de la educacion superior que estin siendo desplegadas en Amiérica Latina,
cemo también necesaria para la alineacion global.

Y refiriéndonos a la alineacién global, interesa considerar, aunque
sea brevemente, el alcance en América Latina del Tratado de Bolonia para
tal efecto ("Processo de Bolonha”, 1999; "Declaracio de Bolonha: uma
explicacao”, 2000). Este Tratado, firmado por rectores de las universida-
des de la Comunidad Europea, tiene entre sus linalidades la alineacién
a iravés de la educacion transnacional. Para ello propone hacer uso de
los miedios inleractivos, poi* entender que su alcance contribuye a que
lag instituciones olrezcan educacion en la modalidad de e-fearning. Con
dicha finalidad, recomienda que las universidades de cada pais actten
en red con asociaciones o consorcios formades por otras universidades
o instiluciones relacionadas con la educacion superior de, por lo menos,
scis pafses, para tornar atractivas sus ofertas educativas y culturales.

Especificamente, la Comunidad Europea quiere volver atraciivas
sus tradiciones culturales y cientificas para caplar alumnos del mundo
entero. Para desarrollar y mantener esta iniciativa, serian necesarios pro-
gramas dc cooperacion intergubernamental en colaboracién con instilu-
ciones, asociaciones y ONG con compelencia en la educaciéon superior.

Asi, segin esas recomendaciones para la universidad, se entiende
que la educacién superior debe pensar una propuesta pedagdgica cu-
rricular flexible que pueda contribuir con la innovacién, la creatividad,
la conectividad y el espiritu emprendedor; que ensefie a lidiar con la
incertidumbre v promucva el aprendizaje para toda la vida, la sensibili-
dad social, la actitud para la comunicacién y ¢l trabajo en equipo; que
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promueva el trabajo internacional interdisciplinario; que incorpore la
diversidad y las tecnologias en las actividades docentes y universitarias
(y la necesaria formacion del docente universitario en estas cuestiones);
que adopte sistema de créditos; y que use lenguas extranjeras y conoci-
mientos sobre cuesliones de derecho internacional, nacional y regional.

Es necesario decir que cada pais de América Latina ya esta legis-
lando y dando inicio al movimiento de alineacién educativa. Brasil, por
ejemplo, fue uno de los primeros paises de la region en legislar la EaD, a
través de la Ley 9394/96, y en crear la Secrelaria de Educacion a Distancia
(Seed-MEC). Las primeras experiencias son de tipo piloto, einergenciales o
experimentales, que se sustentan en fundamentos teéricos y legales para la
formacién de maestros y profesores. La perspectiva de algunos analistas
sostiene que Brasil, por contar con una gran red de educacién superior
privada -aproximadamente del 80% de la educacion total-, puede resul-
tar un consorcio de educacidn rentable a escala global.

Evidenlemente, se despliega un movimiento de intercambio y
nuevos aprendizajes, por momentoS interesante, pero también las rma-
lHas capitalistas se estdn expandiendo al mercado educativo de manera
bastante polémica y perversa, gue se evidencia en un discurso con un
susirato conceptual, politico-ideolégico, metodoldgico y pedagégico
que no se desconoce, y que esta formateando a los sujetos por las opcio-
nes éticas y/o identitarias, especificamente en ese sentido instrumental
del mercado. Se trata de situaciones paradgjicas e ideolégicas que ha-
bitan al sujeto en la organizacién social. Cierta cultura del saber y del
poder esta siendo generada en torno a Inlernet y, segiin esa visién, cada
pais/institucién deberd lornar interesante y rentable su oferta educativa/
cultural para personas e instituciones de cualquier latitud geografica y
necesidad de formacién. Al legilimarse o prevalecer la dimensién mer-
cantil del proceso educativo, se asume una nueva modalidad de (rabajo
docente global, institucional y profesional, que tendra que lidiar tam-
bién con su anomia'® en ese contexto de desigualdades, pero que exige
tomar conciencia sobre el trabajo con las diferentes razas, etnias, géne-
ros, entre otras cuestiones.

Puede afirmarse que el sujeto va incorporando, a lravés de su
experiencia y en el juego de identificacién/decision ética, en una de-
mocracia de la sobrevivencia, estas visiones del mundo para nucvos
emprendimientos, signadas por el acto creativo y c¢ritico o por el ins-
trumentalismo poco crealivo y productivo que lo tornan decadente por
la falta de produccién de si. Son situaciones sutiles que se expanden y

10 Coneepto trabajado por E, Durkbeim para deseribir ¢l lendgmenn moderna de la pérdida
de sentido de pertenencia al grupo.
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compenetran. El educador/educando/institucién, al no ejercer el acto
creativo, asume la ejecucion planificada por otros y no se expande
en subjetividades aulénomas. Se van taponando: nada pueden drenar,
ni abrir; y eso traba al docente, al alumno y a las instituciones en su
proceso de aprendizaje. Se llega a un punto ¢n que estos son aquellos
de los cuales nada puede afirmarse, pues nada crean ni se recrean; no
[uncionan, pues algunos se resisten a [uncionar para ese instrumenta-
lismo y prefieren desaparecer en la imagen del infamne, del cualquiera,
del hombre comiin o, todavia pcor, del hombre amansado/domestica-
do por el consumo y las ansias de reconocimiento y la mercantilizacion
del trabajo. Asi, frente a tales desafios, ¢c6mo tornar interesante y
superior nuestra educacién?

Considero que la vida estd bastante colonizadalalrapada por esa
l6gicalética mercantilista, necrofilica o biofébica: y entiendo que, para
pensar y hacer educacion emancipadora, la pedagogia propuesta por
Paulo Freire estd ahi para la vida (biohlia). Esta pedagogia invierte la
l6gica burguesa de pensar y hacer educacidon. Al hablar de editcacidn
bancaria', se entiende que los alumnos son considerados recipientes
pasivos para los depdsitos del educador. Aqui el profesores el detenta-
dor del saber, el que ensena, y el alumno es el que aprende. Los conoci-
micntos pueden ser transteridos y repetidos cuando asi sea solicitado,
haciendo uso de la memoria, para la correspondiente evaluacién meri-
tocratica, Es una educacion domesticadora que cree estar mis alld del
pueblo, gue asume, como hiciera referencia anteriormente, a la edu-
cacion como mercaderia; y cualquiera podria tener un banquilo para
comprar o vender conocimientos. El conocimienlo asi concebido co-
sifica, eslanca, paraliza, captura del sujeto su proceso de devenir en
subjetividad democratica.

Paulo Freire fue un educador latinoamericano que no se dejo
domesticar'? con el discurso fatalista del capitalismo que busca impe-
dir el pensar otras posibilidades. En su poesia “Cancion obvia” (Freire,
2000), dice:

Desconfiaré de aquellos que verpan a decirme
ent voz baja y precavidos:
¢s peligroso actuar

11 Bancario se reliere literalmente 4 banco. Es un conteplo creado por Paulo Freire para
cdesignar ese modelo. Ver INODEP (1972} v Gadotli ¢t al. (1998: 720).

12 "La capacidad de domesticarmes que tiene la ideologia nos hace algunas veees aceplar
mansamente que fa globalizacidn de la eceonomia es una invencion de ella misma ¢ de un
estino que mo s¢ podifa evitan una entidad easi miclafisicn v noan momenta del desario-
o eenndmico sometida, como toda produccidn econdmica capitalista, a cierta oricntacion
politica dictada por los intereses de los gue vstentan ¢l peder” (Freive, 19990 142-143).
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es peligroso hablar

es peligroso andar

es peligroso esperar, de la forma que esperas

[..d

Desconfiaré también de gquienes vengan a decirme,
con palabras fdeiles, que ya llegaste,

porque esos, al anunciarte ingenuanente,

antes te denuncian.

No se puede esperar a que lleguen tiempos mejores, hay que ir haciendo
y creando situaciones. Por la espera activa se puede ir produciendo y
produciéndonos, entrando en el proceso de subjetivacion por medio de
la desconfianza, el desconfort, la paradoja que genera el propio discurso
fatalista. Invertir la manera de pensar y hacer educacién tiene que ver
con un posicionamicnloe poliiico y filoséfico-antropolégico frente a la
pregunta por el hombre: ni pura objetividad, ni pura subjetividad; es la
conciencia mediadora del mundo. Ni el hombre esencial aristotélico-
tomista, que se educa sin reconocer los conlliclos, para servir a una so-
ciedad aristocratica, virtuosa, elitista; ni ¢l puro hombre-deber de Kanl
que obedece al imperativo categdrico; ni el determinado {inicamente
por lo econémico de Marx. Indiscutiblemente, Paulo Freire irradia y
orquesta pensadores y subjetividad democrélicos cuando no se intere-
sa por la formacion individualista del hombre, ya que por el principio
de conectividad busca el sujeto inacabado (oprimido, de la praxis y en
potencia), el que al producir se va produciendo, aquel ser de relaciones
consigo, con los otros, con el cosmos, con nos-otros, situado social e
histéricamente. Asi, la pedagogia de la liberacién (rabaja por la apertura
del hombre al mundo, y viceversa.

Se trata de una apertura que, en su dimension antropolégica, es
construida en el respeto por el crerpo en relacicn con la conciencia, con
la presencia; ni puro objeto, ni puro sujeto, pues es en la intersubjeti-
vidad que se da la produccién subjetiva que acontece en la dimension
colectiva. Se puede decir que, en el proceso de formacion de subjetivi-
dades democriticas, el sujeto es lo contlingente, y lo trascendente ¢s el
(lo) colectivo (ver Freire, 2000), constituido en el atravesamiento de los
planos personales, sociales, econémicos, politicos, comunicacionales
y afectivos.

La trama de las relaciones saciales e interacciones implica una
inflexién entre conciencia y mundo. En el proceso educativo, los con-
ceplos frama y cireulo de cultura (jy no de conocimicnto ni de talentos!)
permiten pensar la formacién en red como una creacion solidaria co-
laborativa, porque permite que la palabra, el texto de los educadores/
educandos, la sensibilidad y la alectividad circulen y secan compartidos,
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El circulo™ es un espacio educativo y una estrategia de aprendizaje, en
la que el conocimiento producido es reflexion y accion transformadora
mediante la discusién de la propia prictica, la realidad local-global, los
temas especificos y el reconocimiento del otro diferente. No son grupos
masivos, sino que estia previsto un maximo de veinte personas. El cir-
culo permite la circulacién de la palabra verdadera y de los textos y, por
tanto, del poder. La idea de circulo remite a la circularidad dialégica
del lenguaje, que el ser humano, en la convivencia, reconoce e identifica
como lugar del propio ser, y a la reflexividad en su dimensién cognitiva,
como socializadora de informaciones, mediada por el conocimiento.
Aqui, educar no es transferir conocimientos, sino crear las posibilidades
y condiciones para su propia produccién.

Un circulo, al entrar en relacion con otros, va formando la red o
trama con la conexidn de vivencias y afirmando la vida contextualizada,
histérica y socialmente, en la esfera virtual. En el efreulo de cultura di-
gital, el educador actiia como el nauta de épocas remotas; navega para
adentrarse en el mar con coraje, con liderazgo para orientar, arrastrar
a los otros, con curiosidad, empatia, solidaridad e intuicién, porque no
dispone de carta ndutica y la red es una herramienta de sobrevivencia
y existencia. Se produce un arrastre mutuo, llegando ambos a la playa
transformades por una nueva realizacién; se retorna como acto inau-
gural. Gandhi, pensador indiano, también sc aproximé a la idea de los
circulos buscando no caer en la organizacion corporaliva v burocrdlica
(Galtung, 2004). La red de circulos, en este sentido, cstarfa sustentada
en la participacién, la cooperacion, en el espiritu de fraternidad, para
tornarla lo mas saltisfactoria y equitativa posible para la sociedad civil.

Es una red que no aprisiona al sujeto, ya que es un proceso, inaca-
bada (lo mismo que ¢l sujelo), estd en continue movimiento y no reco-
noce un “pienss” individual sino un “pensamos”, como acto colectivo,
resumido en la frase de Freire: “nadie educa a nadie, nadie se educa a

13 Los primeros efreulos de culiura, en el decir de Paulo Freire (1994: 155), “eran cireulos
gue se Jormaban en asociaciones benélicas, et clubes de fithol, en sociedades de amigus
de barrio, en iglesias, Los educadores se encargaban de preparar-el werreno para li ¢rea-
cion del cireuls, visitaban ¢l club popular o la iglesia parroquial o la sociedad e amigos
de barvio y hablaban de la idea de la posibilidad de un (rabajo pedagogico. Cuando era
aceptada la propuesta, se hacia buena divulgacién en ol drea, usando los vecursos pupu-
lares [ ] Creados dos, tres cireulos, los educadores hacian un examen wematico ente log
participantes gue eracestudiado por nosotros, en equipe, en la sede del movimiento. ‘Tra-
tados’ los Lemas, se organizaba con etlos un programa a ser discutido con los participantes
del cfreulo [...] Prepardbamos los materiales para las discusiones teniendo e vista los
recursos de que disponiamos [...] Pienso en lo que podiiamos hacer hoy cont los r'ecursos
teenotogicos a nuesira disposicion... En lugar de profesor, con (radiciones lueriemente
‘dadoras’, el Coordinadar de Debates. En lugar de aula discursiva, didlogo. En lugar de
alumno, con wradiciones pasivas, el participante del grupo”,
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sf mismo, los hombres se educan ¢ntre si mediatizados por el munde”
(Freire, 1987: 68). En el didlogo, 'as relaciones de poder aparecen en
todas partes por medio de la técnica, y tenemos como obligacion tor-
narlas ttiles para la formacioén en red. Esa esfera, as{ entendida, desafia
a una nueva politica publica que contesta la exclusién, la alienacién,
la mercantilizacién como principio organizador de cualquier proceso
social-educativo, sea presencial o virtual,

Tal vez para dar consistencia a la red, también se pueda recurrir
ala tesis de la desconexion propuesta por Samir Amin (1988). Este autor
egipcio plantea la necesidad de desconectarse de los valores capilalistas
para repensar el cardcter desigual del desarrollo capitalista, como con-
dicién necesaria para el avance socialista, especialmente de los paises
del Sur, para construir un nuevo futuro y una politica fuera de las pre-
siones del orden mercantil. Samir Amin se refiere a un sistema mundial
policéntrico y su idea moviliza para pensar y construir la sociedad por
medio de procesos solidarios de socializacién, Producir y producirnos
con autonomia, como cuestién fundamental de la democracia, implica
la conexién emancipadora que comporta una desconexién de esos valo-
res a modo de fuga para otros mundos. No serd, pues, la educacitén mo-
vida por la ética instrumental del mercado, que sigue ciertos patrones
de calidad y comportamientos, la que conseguira liberar la formacién
de subjetividades democriticas.

El muro de la sociedad capitalista no es intrasponible. Al decir de
Deleuze y Guattari (1976), tiene orificios que permiten fugas constantes.
Creo que la educacién en red en su dimensién rizomatica presenta bre-
chas de escape para congregar las mayorias. La propuesta pedagdgica
de Paulo Freire, desde su concepto de trama y circulo de cultura, y el
concepto de rizoma de Deleuze y Guattari (1983) entran en consonancia
con este modo de pensar la educacién. El rizoma opera segin el princi-
pio de conexién y de heterogeneidad; donde ¢l educador, por ser conee-
tivo, liga un circulo de cultura a otro, evilando el efecto espejo para dar
consistencia a la multiplicidad a través de la diferencia. Este educador,
por la lectura de mundo o principio de cartografia, entrafia lo obvio
con una mirada no estercotipada y se permite pensar, construir conoci-
miento y no hacer calcomania, pues implica descubrir; problematizar y
aprender por medio de la curiosidad epistemolégica. Por ¢l principio de
ruptura a-significante, el procesa educativo virtual asume rupturas di-
versas, sociales e histéricas, pero lambién la esperanza (espera activa),
que las reinventa sin abandonar el sentido de la accién. Las rupturas en
la comunicacién se restauran por medio del didlogo. La red asi desple-
gada constituiria una posibilidad de desconectarnos de la educacion a
distancia de corte mercantilista. El discurso anticonvencional, politico,
amoroso ¢ inacabado de estos autores los aproxima y nos permite pen-
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sar el procese de formacién de subjetividades democraticas en América
Latina sitluados en nuestra contenmporaneidad.

En ¢l texto “A tragédia de ser o1 do ser contemporineo”, Freire se
refiere a que las experiencias de aprendizaje con tecnologias de la infor-
macion y de la comunicacién en la priclica pedagégica deben ser rea-
lizadas por medio de una educacion crilica que estimule la capacidad,
la curioesidad de conocer, con buenos andlisis del punto de vista ético
para no aceptar el discurse neoliberal que afirma que es necesario dar
respucstas tan rapidas como sca posible a las cuestiones que surgen de-
lante de nosotros. Considera que somos mucho mds que las respuestas
técnicas que damos, por lo que sugiere que es preciso ser muy respeluo-
sos con las cosas y hechos que nos estdan constituyendo-reconstruyendo
coma genle (Freire, 1995:99),

Los rexos con lo pepudar de su propuesta de educacién se encuen-
tran cuando se invierte la légica burguesa/mercantilista de pensar y ha-
cer educaciéon y se incorpora la cultura de los participantes al proceso
educacional, la cultura del silencio donde estian los elementos para la
transformacion, la radicalidad al afirmar que la educacién no es neutra,
la organizacién politico-pedagégica, la metodologia dialdgica, el pronun-
ciamiento del sujeto, la relacién texto-conlexlo. Se trata de incorporar la
cultura gue si puede ser transtormada desde que es una construccién de
los hombres y mujeres. No s¢ incorpora lo popular como educacion para
pobres, sino aquella cultura que coloca al hombre praxiolégico (su praxis/
cultura) como €je para pensar, comprender y hacer educacion, Es la opcién
de colocar al hombre oprimido, el hombre comiin, el infame (sin fama), el
ctialguiera y su praxis como ejes de la produccion de si y de los otros lo que
torna popular y critica la educacion. Se trabaja con aquel hombre que ha
sido impedido de hablar, dialogar y pensar; el que, aprisionado, muestra la
diferencia a] estallar, pues escoge el camino de la inclusién, de la emanci-
pacién y no el de la exclusion ni la violencia. En esa lransicion, y siguiendo
a Freire, se (rabaja la tensién de las relaciones generadas en contextos
autoritarios y de emancipacion, porque se entiende que el auloritarismo
niega ontolégicamente al ser humano y niega politica e ideoldgicamente la
democracia. Al dejar abicrtas brechas para que el educador y el educando
se relacionen en un cierto conlexto lempo-espacial, se va afirmando la
politicidad de la educacidn, su radicalidad: la edicacion no es newtra.

La pedagogia critica en el contexto virtial acoge estos principios y
las contribuciones de algunos pensadores de la Escuela de Frankfurt'

14 Se pueden mencionar alpunos auwtores de la escuela de Frank[urt y otees pensadores
eriticos que dialogaron con Freire: Erich Fromm, Jigen Habermas, Carl Roger, Frantz
Fanon, lvan Ilich, Martin Buber, Karl Jasper, Maurice Merleau-Ponty, Karl Marx, Auténio
Gramsci, Jean Plagel, Alvare de Vicira Pinto.
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y otros criticos, para considerar junto a Freire al sujelo inacabado, su
cultura en la lectura, la comprensién critica de mundo, la problemati-
zacién, la discusién, la accidn, la cuestion del poder y del lenguaje, v
el pensamiento que ofrece elementos para decidir, optar y ser éticos.
Opcidn critica que acontece al pronunciar la palabra verdadera, aque-
lla que es producto de la reflexién y la acciéon. El lenguaje comporta
también la conexién ser-mundo, mavilizandoe una estructura dialogal y
aceptando la alteridad total en el proceso de aprendizaje. La identidad
cultural aflora en una dimension antropolégica v simbalica que mueve
al sujeto, a las colectividades, a tejerse con el conocimiento y el poder:

Alvaro de Vieira Pinto (1986), filésolo brasileio con quien Freire
mantuvo un didlogo enriquecedor, denuncié en las décadas del sesenta
y setenta la falta de responsabilidad de las universidades al desviar a
su pueblo de la cultura e imponerle una educacién elitista que le impe-
dfa pensar y elaborar una epistemologia, una filosofia, una pedagogia
emancipada de las amarras de la necrofilia del capitalismo americanao.
Segin Pinto, se trata de un delito de responsabilidad social.

Considero que Freire puede dialogar con Deleuze y Guattari
cuando estos nos colocan un desafio contemporanco, que consiste en
pensar y hacer educacion en red desde una matriz de pensamiento pro-
blematizadora, inventiva, que deje circular el poder para avanzar en
nuestra direccion, desdoblar el propio pensamiento en red.

Como atirmé anteriormente, estar en la ved 1o es garantia de nada,
pero en ella se encuentran lineas de fuga para evitar la cristalizacion
en un dispositivo de control que no permita (luir al potlencial creativo,
propio del hombre que aprende en la red. Tal potencialidad inventiva
también se encontraba en el maestro trotamundos Sinén Rodriguez. El
decia: o creamos o erramos; sélo el pensador saca provecho de los erro-
res, pues sabe que la incapacidad de inventar o la pereza de pensar
hacen al hombre imitador. “América no debe imitar, sino ser original”
(Rodriguez, 2004).

En ese acto de inventar, la sensibilizacién y el conocimiento en la
red acontecen y, si bien para el sujeto puede no ser facil aprendcrlos, va
que el espejo puede impedirla salida {(podemos estar/enlraren un proce-
so narcisista), es necesario abrirse para el colectivo. Una vez enla red, es
dificil desvencijarse. Evidentemenle, es necesario reintegrar al docente
a estos movimientos de formacién en red, instrumentalizandolo para el
uso de tecnologias como dispositives politicos, éticos v estéticos.

El potencial de la idea de red como frama v rizoina se fortalece en la
apertura que posibilita un sistema a-centrado de magnitud local y global
que, por no seguir un sistema de representacion, permite la fuga de cierto
sistema educativo formateado en el sentido bancario. Claro, no se puede
fingir ingenuidad frente a la politica subsidiaria, preventiva y de la anti-
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cipacién del imperio americano, en la que se atirma que el conocimiento
estd pronto y gue sélo hay que consumirlo, y que suelta lineas para ello.
Esa idea es ya de por si castradora de olras, pues pareciera, en ese discur-
so fatalista, que el futuro ya esta pronto. Freire nos recuerda que conocer
no es transferir conocimientos, que la experiencia humana se¢ da cuando
estd empapada de curiosidad, de suenos, de deseos, de vida... de continui-
dad... no hay educacién, ni aprendizaje, ni sujelo por anticipacién.

Por eso, pensar y hacer educacién fuera de los dictdmenes del pen-
samiento bancario orientado por las innovaciones educativas, muchas
de ellas subvencionadas por organismos internacionales, nos aproxima
a la pedagogia crilica emancipadora que nos permite ser mensajeros
de la utopia, pensadores némadas, trotamundos, asumiendo la respon-
sabilidad —consigo y con el otro- que ello comportia, Ese nomadismo
permite, al ser creativos, evitar que nos encajonen en ciertos sectores de
poder; en nichos de mercado o educacién bancaria.

SUBJETIVIDADES DEMOCRATICAS EN LA EDUCACION EN RED

Al desmontar certezas e instalar ciertos modos de produccién/educa-
¢ién, Internet naturalizé los contactos en vez de incentivar las relacio-
nes educativas; pero, de cualquier manera, abrié el debate y permitié un
particular proceso de subjetivacién. Las personas pueden reconocerse
como miembros de una comunidad imaginaria en la biisqueda de entre-
tenimiento, placer, [ama y reconocimicnlo, en propuestas de educacién
e-bancaria, debilitando su potencial creador y desencadenando proce-
sos de subjetivacién deprimida, debilitada por procesos narcisisticos, de
consuma o de reconocimiento, o entrar en conexién por medio de redes
solidarias que potencien su emancipacion.

Vale decir que la gente, al estar siendo e wn espacio virtual, como
el de CLACSO, sustentado en parte en las contribuciones de Paulo Freire
v la pedagogia critica, vive esa otra situacion dejando explicito que pue-
den establecerse conexiones de sentido. Al dejarse circular en la red
como uno en lo maltiple, los alumnos, protesores y técnicos, al producir,
se van produciendo y dejando producirse al otro que se confirma cuando
s¢ encuentiran y operan modos de resistencia (culturales-educativos) y
se pone en juego el hacer diferente que lleva a crear nuevas eslrategias
de convivencia para existenciarse en la red por medio del aprendizaje,

La subjetividad es coextensiva de la objetividad, pero no deter-
minada por esla, v se entreteje en las multiples confluencias y alrave-
samientos. En esa trama, el sujeto y el objeto son interpelados, pero el
sujelo no se constituye como simple reflejo de lo teenolégico y si en las
conexiones con las multiplicidades.

Asi, por el principio de conectividad, el porvenir del sujeto inaca-
bado, en permanente devenir, lo convierte en otro, en alguien nuevo que
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establece relaciones con algunos y no con otros. Aqui la comunicacién y la
informacién pueden ser importantes para dejar aconlecer los encuentros
que permitan al sujeto abrirse para el pensamiento y para la problemaltiza-
cién, més que para confirmar certezas, De este modo, se van delimitando
permanentemente nuevos espacios de subjetivacién y se va generando una
cultura particular para la educacién, en ese sentido de posibilidad.

La educacion como posibilidad es también una dimensién consti-
tutiva de su ser, y est4 sustentada en una utopia general, no fantasiosa.
Es una posibilidad de ser realizada en ese sentido liberador. Es un modo
de existir, de subjetivacién en frama solidaria, donde prevalecen el cuer
po, el lenguaje, el didlogo, el silencio, la soledad positiva, la cooperacion,
la ética, la comunicacion, el conocimiento, los bienes culturales, la soli-
daridad, la autonomia, la libertad y la conciencia humana.,

El ser humano es coneiencia de sf y del mundo, es cuempo cons-
ciente. El también puede venir a existir en la web por medio de la re-
flexién y de la accion y, al hacer nuevas conexiones con/en ¢l espacio
virtual, vivir su posicién fundamental, intermediaria entre el mundo, la
intersubjetividad y la formacién de subjetividades.

El cuerpo leve, sensible, que se deja (luir en la red, también es
producido en esa esfera de poder y no es posible, desde esta perspecti-
va, educar para generar un cuerpo décil, disciplinado o de control. Las
multiplicidades ¢ intensidades van constituyendo y atravesando al suje-
to para dejar emerger las subjetividades producidas en un movimiento
de accién responsable, al pronunciar la palabra verdadera. El lenguaje
constitutivo del sujelo permite asociaciones y le posibilita un camino
flexible y el dominio cultural en el que se moviliza en su condicién de
aprendiz, potenciando sus realizaciones y conocimientos.

Asi, el sujeto internaliza modos de existir (corporalidad, percep-
cién, intuicién, memoria, cultura, socializacién), manteniendo una re-
lacién inacabada, evitando la cristalizacién del conocimiento y de sien
identidades estaticas. El espacio virtual es una dimensién constitutiva
del aprendiz, y él vive esa posicién para establecer conexiones criticas
y creativas. Las subjetividades pedagégicas reales/virtuales se dan en
las relaciones y encuentros que se dejan acontecer; con modos de afian-
zamiento cultural y por el sentido que se dé al otro (al texto, al propio
encuentro) para existenciarse en la red, sea por modalidades textuales o
no textuales que implican relaciones de poder, lo que envuelve eleccion,
seleccion, exclusién e inclusion.

Es posible afirmar que la formacion, en esta perspectiva, contribu-
ye con las subjetividades democriticas cuando deja prevalecer modos
de existir y conocer en wuna red como un rizoma. En ese movimiento, la
paciencia pedagdgica, que es histérica y social, se torna importante para
trabajar con las tensiones y construir esa red emancipadora. Aqui la
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formacion de subjetividades no es centrada, es multiple, contradictoria,
€S N Proceso.

El proceso del despliegue de una red de aprendizaje se entiende
sustentado por la filosofia de lo obvio, aguella del sentido comun, que
extrafia lo obvio del ser humano en su cotidianeidad, que reflexiona cri-
ticamente para llegar a conocimientos mds elaborados relacionados con
un drea de conocimiento. Es aquel esluerzo para desvendar lo que esti
embulido en Internet, para saber de los propios sujetos, para sistemati-
zar una accién y un pensamiento que permitan ampliar la experiencia
en el contexto educativo planetario.

Estos intereses o curiosidad epistemolégica, ese modo de existir
cn lared, implican cuestiones politicas, de élica y estética. La ética como
estética de la existencia en la red no es un atribulo pronto y acabado, y
si opera como flujo continuo de opciones, definiciones, proposiciones,
desvios, rupturas, decisiones. Esta ética es una posibilidad a ser cons-
truida por hombres, mujeres y jévenes que se encuentran en la red. Por
no ser un fin en sf misma, es lo gue mueve al hombre a ser ético (placer,
interés, curiosidad).

La dimerision ética de la educacion en red no acontece por la velo-
cidad con que circula la inlormacién, pues lo que origina el aprendizaje
cs ¢l intercambio de experiencias y las nuevas producciones, que dan el
ritmo a la comunidad participante. Por ello, es importante no caeren la
ilusion de la democracia virtual, creyendo que el acto de navegar por las
imagenes equivale al acceso a los bienes culturales, ya que las desigual-
dades sociales en la sociedad capitalista devienen de forjar la concien-
cia, el cuerpo, la captura del deseo, de la emocion, de la capacidad de
producir, no dejando circular ni compartir los bienes producidos social-
menle, tornando improductivos y decadentes a los sujetos. El sujetlo es
influenciado por modos de ser serviciales, consumistas, quec le impiden
producirse al producir; por eso es necesario continuar pensando en una
cultura politica que posibilite procesos de subjetivaciéon democrélica.

Existe un devenir emancipador mas alla de la captura subjetiva que
¢l capitalismo experimenta dia a dia. Por ello, en el proceso educalivo,
las opciones y decisiones pueden contribuir con la formacion de subjeti-
vidades y singularidades desde la virtualidad, al dejar fluir el poder y €l
conocimiento para ser ejercidos y no poseidos, ya que no son atributos
de autor o dueno tinico. Son las comunidades con eslabon en los circulos
de cultura que tornan comunes a todos la propia historia, la cultura, los
bienes y el deseo de saber de los otros, de s mismo y del munde. De allila
importancia de acoger la otredad en los circulos de cultura digital/virtual,
La otredad gue impide nuestra sustitucion, ser descartados o reciclados,
que es lo que hace el capitalismo para pasteurizarla y poder manipular
y controlar a la gente (Levinas en Ricoeur, 1998).
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Es preciso cuidar del Otro sujeto, del Otro conocimiento, espe-
cialmente hoy, cuando el mercado interpencira la vida de las personas,
apropiandose hasta de la sintaxis y la seméantica de las informaciones
que circulan por la Internet; es necesario tener un posicionamiento
ético. Asi, la educacidn en red, al desatar nuevas sensibilidades, habi-
lidades, competencias y comportamientos, puede contribuir bastante
con el proceso de subjetivacién democréatico, desde el momento en que
permite la enunciacion, argumentacién, descripcién, problematizacion,
aceptando la heterogeneidad del pensamiento. Tal vez, y con osadia, se
trate de pensar las subjetividades como sintesis disyuntivas, al decir de
Deleuze, que operan por la diferencia y no por el consenso.

La dimension conectiva-disvuntiva del ser profesorfalumno no
pasa por la simetria total, sino por las disimetrias, la regulacién de
las tensiones que se generan en esa blsgueda antolégica por ser 11ds y
aprender. El profesor conective, por ser critico y creativo, es movilizado
por la curiosidad de conocer, por ser mds gente, por su derecho de op-
cién, ruptura, humanizacién, felicidad y boniteza. Un buen encuentro se
reconoce por su efecto élico, cuando las modulaciones, ritmos de las in-
teracciones, de la informacién enviada/recibida y de los textos diversos
van mas alld de lo instrumental: alcanzan cuestiones de significacion,
identificacién y subjetivacién, Y esa conexion se da necesariamente en
el terreno de la cultura de los participantes, en lo mas obvio de su cultu-
ra, de su cotidiano. La red, al ser un dispositivo abierto a la creatividad
y al pensamiento, permite al sujeto olras conexioncs para experimen-
tar/se en la constitucion de procesos de subjetivacién. La subjetivacion
democritica se produce en el devenir de la existencia, en la pluralidad,
la polifonfa de voces y la diversidad, entendiendo que aprender implica
estar en la red, pero especialmente implica estar en la historia. Por eso,
es preciso indagar y desvendar los dispositivos tedricos, politicos-legales
que organizan la educacién en red y modalidades a distancia y ser muy
respetuosos con aquello que nos constituye como personas.

BIBLIOGRAFIA

“Declaragéio de Bolonha: uma explicagio” 2000 en <www.lpp-uerj.net/
olped/documentos/1095.pdl> accesa 18 de abril de 2006.

“Processo de Bolonha” 1999 en <htip:/leuropa.cu.int/scadplussleg/pt/
519001 . him> acceso 18 de abril de 2006

Amin, Samir 1988 La desconexion (Buenos Aires: [EPALA),

Deleuze, Gilles y Guattari, Félix 1976 O anti-édipo: capitalismio e
" esquizofrenia (Rio de Janeiro: Imago).

195



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

Deleuze, Gilles y Guattari, Félix 1983 “Introduccion” en Rizoma
(México DF: Premia).

Didrio Oficial da Unido 1996 “Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagéo
Nacional Brasileira (N® 9394)”, N 248, 23 de diciembre.

Freire, Paulo 1987 (1970) Pedagogia do oprimido (Rio de Janeiro: Paz
e Terra).

Freire, Paulo 1994 Cartas a Cristina {San Pablo: Paz e Terra).

Freire, Paulo 1995 “A tragédia de ser o nio ser contemporineo” en
O encontro. Um olhar sobre a cultura, o cidaddo e a empresa
(Rio de Janeiro; SENAI).

Freire, Paulo 1999a Educacdo como prdtica da liberdade (Rio de Janeiro:
Paz e Terra).

Freirve, Paulo 1999b Pedagogia da autonontia: saberes necessdrios a prdtica
educativa (San Pablo: Paz ¢ Terra).

Freire, Paulo 2000 Pedagogia da indignagdo: cartas pedagdpicas e otilros
escritos (San Pablo: UNESP).

Fundacién Roberto Marinho 2006 “Proyeclo Telecurso 2000” en
<www.frm.org br> acceso 12 de noviembre.

Gadotti, Moacir et al. 1996 Paulo Freirve: nima biobibliografia (San Pablo/
Brasilia: Cortez/IPF/Unesco).

Gadotli, Moacir; Gamez, Margarita y Freire, Lutgardes (comps.) 2003
Lecciones de Paulo Freire. Cruzando Fronleras: experiencias que
se completan (Buenos Aires: CLACSO). En <www.clacso.org/
wwwelacso/espanol/htmllibros/freire/ freive.html> acceso 10 de
noviembre de 2006.

Galtung, Johan 2004 O camirtho é a meta. Gandhi hoje (San Pablo:
Palas Athena).

Gomez, Margarita Victoria 2001 “Educacion a distancia y cdtedras libres:
reflexionando sobre emergentes en el conlexto de la educacion
latinoamericana” en Torres, Carlos Alberto (comp.) Paulo Freire y
la agenda de la educacion latinoamericana en el siglo XXI (Buenos
Aires: CLACSO).

Gomez, Margarita Victoria 2004 Educagao em rede: wna visdo
emancipadora (San Pablo: Cortez/IPF).

Gomez, Margarita Victoria 2005 Educacion en red: una vision
emancipadora para la formacion (Guadalajara: UdG). En

196



Margarita Victoria Gomez

<www.udgvirtual.udg.mx/biblioteca/handle/ 1234567897352 >
acceso 12 de noviembre de 2006.

Grupo de Trabajo Educacion y Sociedad-CLACSO 2000
“Internacionalizacion de la Agenda Educativa”, Documento
Interno, mimeo.

INODEP 1972 El mensaje de Paulo Freire. Teoria y prictica de la liberacicn
(Madrid: Masiega).

Mészaros, Istvan 2005 A educagdo para além do capital (San Pablo:
Boitempo).

Negroponte, N. 1995 A vida digital (San Pable: Companhia das Letras).
Pinto, Alvaro de Vieira 1986 A questdo da universidade (San Pablo: Cortez,).

Rama, Claudio 2006 La tercera reforma de la educacin superior ent América
Latina (Buenos Aives: Fondo de Cultura Econémica).

Ricoeur, Paul 1998 Outramente (Petrépolis: Vozes).

Rodriguez, Simén 2004 [nventamos o erramos (Caracas: Monte Avila).
Sartori, Glovanni 1998 Homo Videns (Madrid: Taurus).

Serres, Michel 1995 Arlas (Madrid: Catedra).

Torres, Carlos Alberto (comp.) 2001 Paudo Freire v la agenda de la educacion
latinoamericana en el siglo XX1 (Buenos Aires: CLACSO). En
<www.clacso.orghvwwelacso/espanol/html/libros/torres/torres. himls
acceso 12 de noviembre de 2006.

197



SEGUNDA PARTE

POR UNA PEDAGOGIA PARTICIPATIVA



Miguel Angel Duhalde*

PEDAGOGIA CRITICA
Y FORMACION DOCENTE

INTRODUCCION
En el marco del proceso conceplualizado como la segunda moderniza-
cion', la mayoria de los gobiernos latinoamericanos fueron ajustandose

Profesor en Ciencias Econdmicas y Ciencias de la Educadion. Magister Scientize en
Metodologia de la Investigacién Cientifica. Maestrando en Teorfa ¥ Metodologia de las
Ciencias Sociales de CLACSO, Directivo del Instituto Superior del Prolesorado N 3 {Vi-
lla Constitucion) y Coerdinador de la red de doceries que hacen investigacion educativa
de la Escuela Marina Vilie (CTERA). Miembro de la comision direcliva de Ja Asociacion
Magisierio de Sanla Fe (AMSAFE).

I Cuando hablames de {a segunda modernizacién nos estamos reliriendo a o que BEcha-
varrfa, en los afios sesenta, ya presagiaba como la arremetida liberal, ¥ gque duvanle los
setenia se impusiera como ¢l modelo neoliberul, en el marco de 14 crisis mundial v a lravés
de los golpes de Estado que se sucedicron en paises como Chile, Uruguay v Argentina.
Esta segunda modernizacion, ya sea en su formato neoliberal violento de las dictaduras o
en su otra version canovida coma el fiberalisiiie soclal, ¢ consiruye ¢n consenancia con
la perspectiva filosélica y prictica del neodarwinisine social. Y la nueva modemnizacion se
presentaba coma la tnica salida en este nuevo contexto, en ¢l que la reflundacion del orden
politico y social estaba adjetivada por la liberalizacion. En Argentina su hablaba del sdlvese
quien pueda y <l capitalisine salvaje como maneras cotidianas de caracterizar a esia nueva
forma evolucionisla de modernizacién, que continud proflundizandose con los gobiernos
pseudodemocraticos y llegd a su punio emblemitico con ¢l menemismo de lu Argéntinade
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a los requerimientos del sistema capitalista en su [ase neoliberal. En
este contexlo, y ya iniciada la dltima década del siglo XX, se llevé a
cabo en cada pais, con casi imperceptibles diferencias de matices, la
implantacién de reformas educativas que respondian en su conjunto
a las exigencias de la globalizacién instrumentada desde la 16gica del
capitalismo salvaje y el neoconservadurismo politico.

En este marco, también conocido como las reformas de los no-
venla, el eje de la formacion docente sc constituyé en epicentro de de-
bates, evaluaciones, propuestas y ajustes, que tuvieron como punto de
coincidencia un diagnéstico critico que condenaba a este subsistema a
una necesaria e inmediata transformacién. Las miradas cuestionadoras
y las consecuentes propuestas de cambio provinieron tanto de los secto-
res ncoconservadores —que diagnosticaban la erisis como una forma de
justificar la reforma y el ajuste- como de los sectores progresistas que
reconocian la necesidad de transformar este nivel que, en todas sus di-
mensiones, mostraba contradicciones internas y un marcado deslasaje
con respecto a la realidad educativa.

Sin embargo, el conjunto de proposiciones para modernizar este
punto nodal del sistema devino en una verdadera Torre de Babel. Espe-
cialmente si se consideran para el andlisis los lineamientos de las politi-
cas neoliberales que se objetivaron en las leyes nacionales de educacién,
por un lado, y por otro las manifestaciones de los movimientos que se
resistieron a la implantacion de estas politicas, concentrindose en un
sector que podria denominarse como el progresismo de izquierda.

De todos modos, este progresismo que resistio la reforma educa-
tiva, en Argentina particularmente, tuvo tonalidades, diferentes modos
de oposicién y diversas maneras de reflexionar y actuar, que hoy nos
permiten afirmar que dicho movimiento de oposiciéon no ha sido ho-
mogéneo y se ha [ragmentado en su propio interior. Si se profundiza
el andlisis de las dilerentes perspectivas, resulta evidente que las mis-
mas presentan discrepancias signilicativas, no solo en los discursos
politico-pedagégicos, sino también en las acciones concrelas de inter-
vencion en el proceso de implementacion de la reforma del sistema de
educacion nacional.

Este marco brevemente descripto ¢s considerado un trasfondo a
tener en cuenta en las propuestas gue, como esta, prelendan repensar

los anes noventa. Neoliberalismao o caos social era la disyuntiva que plateaban los geber
nantes de wirne y hacian revivir en sus discursos aquella preccupacién que Sarmicnto for-
mulaba: civilizacion (ncoliberal) o barbarie. Bajo esta amenava, los sectores doniinantes se
apropiaban de los conocimientos cientilicos y leenolégicos para emprender un proceso de
sucesivas reflormas que, segiin este mismo discurso, permilirian a log pafses incorporarse
al procese de¢ globalizacion, no peder el tren del progreso, ¢ ingresar asi al Primer Mundo,
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la formacién docente para su transformacién, La idea que aqui se de-
sarrollard consiste en recuperar desde una perspectiva critica algunos
aportes de Paulo Freire, y a partir de los mismos organizar y exponer los
planteamientos que podrian tenerse en cuenta en tal sentido.

El argumento central gira alrededor del intento de delinear cier-
tos bordes desde los que se establezcan o definan posicionamientos po-
liticos, ideolégicos, epistemolégicos, pedagégicos y éticos a considerar
ala hora de pensar un modelo de formacién docente que pueda superar
efectivamente las contradicciones del sistema de opresién.

Asimismo se espera dejar expuestas, para agudizar la critica,
aquellas propuestas que bajo el aspecto de pseudoprogresismos no ha-
cen mds que legitimar el sistema hegeménico de opresién y avalar las
politicas que reproducen las desigualdades e injusticias sociales.

Este argumento, al que se hara referencia a lo largo del articulo,
se construye teniendo como motivacién un fenémeno de reciente apa-
ricion en Argentina: el lanzamiento, por parte del gobierno actual, de
una propuesta para reformar la reforma educativa de los afios noventa.
En este sentido, la preocupacion central surge a raiz de que se observan
m4s continuidades que rupturas con respecto a las politicas neoliberales
implicitas en el discurso oficial, y puestas de manifiesto en las acciones
gubernamentales, que hasta el momento parecen presentar propuestas
de cambios superficiales y al nivel de la forma, pero que, en iltima ins-
tancia, no plantean significativos cambios de fondo.

LOS BORDES DE LA FORMACION DOCENTE CRITICA

Hablar de bordes, desde los que pueden establecerse o definirse los di-
ferentes posicionamientos para repensar la formacién docente, implica
asumir que las proposiciones hechas deben ser consideradas méviles y
cambiantes segun las condiciones de contexto. Es decir, que se proponen
enunciaciones caracterizadas tanto por su historicidad como por un es-
tado de permanenle resignificacién, que rechaza todo intento de sacra-
lizacién y universalizacion de las mismas. A su vez, significa no aceptar
la posicién universalista y homogeneizante de fijar esquemas rigidos,
cerrados y estéticos, en la que por lo general han cafdo algunas teorias
gue consecuentementie quedaron desfasadas con respecto a una realidad
que, por su propio dinamismo, cambia de un mode acelerado.

En cuanto a esta idea de historicidad, Hugo Zemelman realiza
un planteo en el cual, recuperando a Gramsci, establece que el “gran
problema del conocimiento social es poder construir un conocimiento
que sea capaz de crecer con la historia” (Zemelman, 2001). Y aqui adver-
timos la idea de la realidad no sé6lo como inconclusa e inacabada, sino
como algo a ser constantemente resignificado al compas del desarrollo
de los contextos sociohistoricos.
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Planteada esta perspectiva, la formacion docente como objeto de
analisis y reflexién también debe ser entendida en toda su complejidad
y con la potencialidad que trae aparejada la idea de entender que cual-
quier transformacién que se construya en ¢sta dimensién seguira siendo
incompleta e inacabada.

Este estado de incompletitud no debe inmovilizar o desesperan-
zar sino que, por el contrario, obliga a realizar un esfuerzo reflexivo
dirigido a sortear los reduccionismos que simplifican su abordaje a la
hora de proponer los cambios y que inhiben el didlogo como la forma
necesaria para la superacién de la contradiccién opresor-oprimido.

Las nociones de corocimienio, educando y educador conforman
categorias clave en la pedagogia de Paulo Freire, y es a partir del tra-
tamiento de ellas que se monta la presente propuesta para repensar la
formacién docente. Reflexionar desde estas categorias, entendiéndolas
como herramientas epistemoldgicas, significa realizar una reflexién
acerca de las situaciones concretas de la realidad para problematizarlas,
desnaturalizarlas y resignificarlas. Es decir, para sembrar mas dudas
que certezas y para habilitar la curiosidad epistemoldgica. Para ello, se
ira tejiendo una red de conceptos y relaciones que se conjugaran con los
aportes hallados en la obra de Freire.

Comenzandeo con el andlisis propiamente dicho, una de las pri-
meras observaciones a realizar consisle en gue la tarea docente no se
reduce a ensenar contenidos, como una regla téenica o un mecanismo
rfgido y exacto, sino que el desatio radica en ensefiar y aprender a pen-
sar correctamente. Y los aportes que Paulo Freire hace en este sentido
tienen un valor inestimable.

Por ello retomamos su esquema reflexivo, pues en él se presenta
un conjunto de saberes que Freire considera indispensables para la prac-
tica de educadoras v educadores criticos. Estos saberes cobran mayor
significacion a la hora de repensar la formacién docente en Argentina,
cu liempos que parecen estar signados por la ideologia de las reformas
de la reforma. Al detallarlos, se describe el proceso de ensefianza y apren-
dizaje que serfa necesario refundar para alcanzar la emancipacion del
oprimido y el opresor, del educando y el educador.

En el caso de este dltimo, el formador de formadoeres, se da la
particularidad de gue, sin dejar de ser oprimido del sistema, a veces
con précticas tradicionales, conservadoras, bancarias, se transfor-
ma en opresor de los educandos. Y ¢n otras ocasiones se posiciona
como oprimido: por ejemplo, en la exclusion para participar ¢n las
instancias de discusion y construccion de politicas educativas, donde
s6lo es considerado a la hora de implementar recetas o lineamien-
tos elaborados por otros (espectalistas, funcionarios del sistema y/o
cientificos).



Miguel Angel Duhalde

En sus analisis, Paulo Freire muestra claramente uno de los
principales obstaculos que detecta, v que consisie en la conslitucién
dual de los sujetos oprimidos, ya que ellos alojan al opresor; argu-
menta que “el gran problema radica en cémo podran los oprimidos,
como seres duales [...] participar de la elaboracién de la pedagogia
para la liberacién” (Freire, 1985: 35). El desafio, entonces, residiria
en la capacidad de descubrir y tomar conciencia de la existencia de
este visitante (el opresor en el oprimido), para alcanyzar la verdadera
liberacién.

Volviendo a la problematica de la construccién de un pensamien-
to acerca de la ensefianza, es clara su posicién en cuanto a que ello no
puede lograrse sin pensar también en el aprendizaje. Es decii; entender
la docencia con discencia?.

La formacién docente deberfa entonces abrir la posibilidad para
la construccién de un pensamiento epistémico. Y cuando hablamos de
pensamiento, no hacemos referencia a la mera teoria, sino a una forma
de estar en el mundo. Damos continuidad aqui a una perspectiva ya
puesta de manifiesto con anterioridad, desde la que se entiende al pen-
samiento como “una postura, como una actitud que cada persona es
capaz de construirse a s{ misma frente a las circunstancias que quiere
conocer’ (Zemelman, 2001).

En un sentido analogo se encontraria la idea de curiosidad epis-
temoldgica, que atraviesa la propuesta de Freire, quicn justamente
plantea superar el pensar teérico para avanzar hacia un pensamiento
epistémico desde el cual cimentar los saberes indispensables para la
formacién docenle.

Por todo esto, sc considera que los bordes desde los cuales es posi-
ble redefinir la formacién docente desde una perspectiva critica pueden
comenzar a construirse a partir de pilares o ejes, donde se puedan atar
cabos y tejer redes conceptuales que habiliten la posibilidad de pensa-
mientos provenientes de la praxis. Acerca de estos pilares o ejes desde
los cuales es posible construir el didlogo, se proponen seguidamente un
conjunto de reflexiones.

LA CONCEPCION DE CONOCIMIENTO

Uno de los principales planteos que hace Freire se refiere al conocinien-
to, y en este sentido sostiene que el mismo no se transmite sino que se
construye o produce, y que tanto educando como educador deben per-
cibirse y asumirse como sujetos activos cn este proceso de construccion.

2 Al hablar de discencia, $e retoma la definicion de Paule Freire (1997): “Se puede entender
como el conjunto de lus funciones y actividades de los disceries, esto es, los educandos’”.
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“No hay docencia sin discencia, las dos se explican y sus sujelos, a pesar
de las diferencias que los connotlan, no se reducen a la condicion de
objeto, uno del otro. Quien ensefia aprende al ensefiar y quien aprende
ensena al aprender” (Freire, 1997: 25).

La formacién docenle ha mostrado sus liniites en este aspecto,
y los desafios que se le presentan para convertirse en una verdadera
herramienta al servicio de la liberacién de los oprimidos a través de la
pedagogia implican una ruptura con estas concepciones tradicionales
que atin persisten en los sistemas educativos y que mantienen las poli-
ticas conservadoras,

Uno de los pilares constitutivos de la pedagogia bancaria es su
concepcién del conocimiento. Desde esta visién, “el saber, el conoci-
miento, es una donacién de aquellos que se juzgan sabios a los que
juzgan ignorantes” (Freire, 1985: 73). Para el campo que estamos ana-
lizando, la educacién aparece como una especie de obsequio que los
educadores (sabios) entregan a los educandos (ignorantes). En esta idea
de conocimiento subyace un mecanismo de opresion, basado en una
|6gica en la cual el educador aliena la ignorancia depositandola en el
otro y posiciondndose en el lugar de ¢l guie sabe.

En esle sentido, se advierte una posible analogia con ¢l pensa-
micnto de Pierre Bourdieu, quien establece que al conocimiento (enten-
diéndolo como un bien) lo posee cierta clase social, en un determinado
campo social (en este caso, el campo de la educacién), y el educando es
quien no posee ese conocimiento y por eso se da la lucha de intereses
entre quienes lo tienen y desean mantenerlo contra quienes no lo tienen
y luchan por apropiarse del conocimiento. En el sub-campo de la [orma-
cién docente, cxisten intereses genéricos que podrian aglutinarse bajo
el principio del derecho a la educacién superior ptblica al alcance de
toda la poblacién. Sin embargo, también se verifican intereses propios
de los distintos sectores que conlorman este sub-campo, que devienen
en tensiones tales como: exigencia de calidad vs. contencién y reten-
cion; requerimientos universales de acreditacién vs, particularidades
propias de las instituciones; derechos de los docenltes vs. derechos de
los estudiantes; adaptacioén al mercado vs. funcién social de la escuela;
formacién de grado vs. primeras experiencias de insercién en la insti-
tuciones, por nombrar algunas de una lista que podria resultar mucho
mads extensa y diversa.

Sin embargo, esta lucha, segin lo que plantea Paulo Freire, niega
la educacién y el conocimiento como proceso de bisqueda. Entonces,
en la formacién docente se vuelve necesario resignificar la concepcion
dc conocimiento que se construye en ella, entendiéndolo como una
construccién gue es posible a partir del didlogo, tal como se habia hecho
referencia anteriormente.
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En este sentido, nos valemos del estudio realizado por Lidia Ro-
driguez’ sobre la produccién del conocimiento en Freire, en el que se
otorga relevancia a la categoria de “didlogo problematizador” como una
alternativa para acortar las distancias entre el educadory el educando.
Freire (1993: 90-91) entiende al didlogo como “la sstructura fundamen-
tal del conocimiento [...] que el educador siente la necesidad de ampliar
el didlogo a otros sujetos cognoscentes. De esta manera, su aula no cs
un aula, en el sentido tradicional, sino un encuentro, donde se busca el
conocimiento, y no donde se transmite”. Y ligado a esto se encuenira el
tema que se desarrolla a continuacién.

INTERACCION EDUCADOR/EDUCANDO Y LAS SALIDAS DEL
SISTEMA DE OPRESION

En la formacién docente, como en todos los niveles y modalidades del
sisterna educativo, es exigible el respeto por los saberes de los educan-
dos, especialmente aquellos construidos por la clase social oprimida.
Un reconocimiento que no implique quedarse en esos saberes que sélo
justifican la reproduccién del sistema injusto y desigual, sino que habi-
lite la partida desde ellos, para la superacién de las situaciones limites,
Y también para poder pensarlas como “inéditos viables” (Freire, 1985:
121). Esto no significa romper con el sentido comtin, sino partir, echarse
a andar desde la curiosidad ingenua y én el mismo proceso de caminar
en el mundo, avanzar hacia una euriosidad critica.

El desafio estd en la construccién de un sujeto diferente, que no
es ni oprimido ni opresor, sino un hombre nuevo liberdandose perma-
nentemente, ensefiando y aprendiendo al ensefiar. Cuando se plantea
entonces partir de los saberes de los educandos, se esta queriendo decir
“partiendo del sujeto oprimido, pero no para quedarse, sino justamente
para partir a olro lugar” (Freire, 2006: 67).

Es esa actitud a la que hacemos referencia en los parrafos ante-
riores, la que brinda las condiciones de posibilidad para la creatividad,
que tampoco podrd estar separada de una exigencia élica y estética. La
formacién se da porque existen el hombre y la mujer en el mundo; por
lo tanto, no se la puede pensar independientemente de ello, como puro
adiestramiento técnico. No se la puede pensar independientemente de
la naturaleza del ser humano. Y en esa naturaleza, resulta clave el reco-
nocimiento de la autonomia de las personas.

Al respecto, Gadotti realiza un planteo importante pues reconoce
en la autonomia la posibilidad de la insercién en la comunidad y la con-

3 Este estudio se denomina “Produccion y transmisién del conocimiento en Froire” y hue
publicado en Gadotti ¢t al. {2003: 35-49).
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dicién para alcanzar la emancipacién social, Para ello, la pedagogia de la
participacién es vital y brinda la posibilidad para que los proyecios de for-
macion sean efectivamente democréticos y constructores de ciudadania.

En la salida del sistema de opresidn, la pedagogia dialéctica es
central, pues se opone a la bancaria, especialmente en lo que hace a la
posibilidad de intercomunicacton entre el educador y el educando, ree-
ditando la posibilidad que esta ha inhabilitade desde su origen. Desde
la perspectiva dialégica, se rompe con la linealidad unidireccional pro-
puesta por la pedagogia bancaria que no sélo concibe al acto educativo
como un mondlogo {donde se deposita el conocimiento en el otro, pasi-
vo), sino que anula la posibilidad de didlogo real y fortalece la légica de
la imposicién del pensamiento tnico, caracteristica predominante en el
contexto actual del capitalismo salvaje.

La educacién dialéctica, en este sentido, propone la superacion
de la contradiccion educando/educador, como una condicién sine qua
non para pensar en la educacién como prictica de la libertad, donde el
sujeto es cognoscente. Y en este sentido, la educacién problematizadora
propone al didlogo como la relacién indispensable en el acto cognoscen-
te que cenduce al descubrimiento de la realidad de modo critico.

Volviendo a las tres categorias bdsicas con las que se iniciaba esta
rellexién (educando, educador y conecimicnto), se llega al entendimiento
de que el objeto cognoscible opera como un mediador entre los sujetos y
sc torna en epicentro para la reflexién de ambos. Y a su vez, el “didloge
es la relacién que hace posible el acto cognoscente [...] Ahora, ya nadie
educa a nadie, asf como tampoco nadie se educa a sf mismo, los hombres
se educan entre si, mediatizados por el mundo” (Freire, 1985: 86).

CIENCIA, INVESTIGACION Y METODOS EN LA ENSENANZA

Otra condicién para analizar la formacién docente y repensarla desde
la perspectiva critica es el vgor metédico, que no significa reproducir
mecdnicamente las rigurosidades del método positivista, sino crear y
recrear las condiciones en las que es posible aprender criticamente.
Educador v educando rigurosamente curiosos (Freire, 1997),

Este rigor en el método, que resulta necesario en el proceso de en-
sefianza, no significa tener certezas definitivas o verdades absolutlas sobre
como se ensefia, Por el contrario, ese mismo rigor implica gue no estemos
demasiado seguiros de nuestras certezas (Freire, 1997). Y ligada a este plan-
teo estd la condicién de historicidad del conocimiento, ya que ¢l sujeto
que intervine en el mundo y conoce ¢l mundo es también histérico.

La investigacion también es clave en el planteo de Freire, porque
la tarea misma de ensenar lleva implicita la basqueda y la indagacién.
La actitud investigativa también abre las puertas del pensar crilico, pues
clla se justifica cuando hay objetos desconocidos; y en el proceso de des-
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cubrimiento, el sujeto conoce, reconoce y aprende. Al aprender de esta
manera, no se somete a la transmisién mecénica, sino que resignifica su
manera de estar en el mundo, de intervenir en el mundo.

El trabajo del profesor tiene la particularidad de ser tan riguroso
como el que realiza el investigador. El educador debe trabajar como un
investigador. “Lo que se necesita es que el profesor, en su formacion
permanente, se perciba y se asuma, por ser profesor, como investigador”
(Freire, 1997). Asumirse como tal, identificando problemas de ensefian-
za, construyendo propuestas de solucién, tomando como base su propia
experiencia, poniendo en accién las alternativas planeadas, observando
y analizando los resultados obtenidos, corrigiendo les aspectos que re-
sultan poco satisfactorios en un proceso de investigacién, interviniendo
en la realidad.

De esta forma, educadores v educandos se conciben como pro-
ductores de conocimientos y no como meros consumidores y transmiso-
res dedicados a la implementacién de conocimiento producido en otros
espacios € inslancias,

En el contexto actual, existen tradiciones que estdn mas ligadas
a la concepcidn bancaria de la pedagogfa. Una de estas tradiciones (efi-
ciencia social) es la basada en la produccién de conocimientos que pue-
dan ser aplicados en la practica docente, torndandola mas cientifica. Otra
consiste en preparar al profesor para comprender la realidad educativa
y tener una actitud experimental con relacién a dicha practica. Para
superar estas perspectivas se propone, en palabras de Zeichner, la tradi-
cién de la reconstruccion soctal que, ligada a la pedagogia dialéctica, se
basa en la preparacion de los educandos y educadores para ser pensa-
dores criticos y sujetos capaces de participar en la creacién de procesos
de investigacién, y por ende conocer el mundo para transformarlo.

En este aspecto, resulta clave estimular la pregunta. Entender la
curiosidad como un derecho. La tarea docente debe estar centrada en
la estimulacién de la pregunta y la reflexién critica sobre la propia pre-
gunta. O, al decir del propio Freire, “lo que importa es que profesores y
alumnos se asuman epistemolégicamente curiosos” (Freire, 1997).

TEORIAY PRACTICA, FRAGMENTACION Y SUPERACION DEL
ABISMO

Otro de los puntos clave radica en la coherencia indispensable que exi-
ge la formacién docente en lo que respecta a la “corporificacion de las
palabras en el ejemplo” (Freire, 1997: 38).

La necesaria unidad entre el pensar, el hacer en el proceso de
formacion docente, se torna problemética; mas aiin si se tienen en cuen-
ta las contradicciones existentes entre la leoria y la practica. Especial-
mente cuando se imponen las concepciones aplicacionistas de la teoria
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preestablecida sobre situaciones de la practica en las que la realidad
pretende hacerse encajar en dichas teorfas explicativas que operan como
corsé de las estrategias de la ensefianvza.

Por eslo mismo, Freire da importancia a la reflexion critica sobre
la prdctica, como posibilidad de apropiarse crilicamente de la realidad
educativa, que no es estatica sino que, por el centrario, tiene un movi-
miento dindmico y cambiante, en un permanente proceso dialéctico
entre el hacer y el pensar sobre ¢] hacer. Reflexién-accién-reflexion se
tornan indispensables en la formacién docente, no sélo para modificar
la practica a partir del pensamiento, sino para generar nuevos pensa-
mientos a partir de la practica.

Seguin el mismo Freire (1997: 46), “una de las tareas més impor-
tantes de la practica educalivo-critica es propiciar las condiciones para
que los educandos en sus relaciones entre si y de todos con el profesor o
profesora puedan ensayar la experiencia profunda de asumirse”. En este
sentido, aclara que el asumir no significa aceptar, suscribir o ceder sino
que, por el contrario, tiene que ver con un reconocimiento de la identi-
dad cultural. La ideaes “asumirse como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador; creador, realizador de suenos,
capaz de sentir rabia porque es capaz de amar” (Freire, 1997: 46).

En este altimo planteo, se pone explicitamente en evidencia que
si bien la formacion docente debe entenderse como la facilitadora de un
movimiento que vaya desde la curiosidad ingenua a la curiosidad epis-
temologica, este camino no puede hacerse sin el reconociniento de una
identidad eultieral que también esta atravesada por lo emocional. Se trata,
en definitiva, de una tuerza creadora del aprender en la que se privilegie
“la duda rebelde y el gusto por la rebeldia, la curiosidad no facilmente
satisfecha” y en la que la tarea docente lleve a “estimularla capacidad que
tiene el educando de arriesgarse, de aventurarse” {Freire, 1997).

Ahora bien, la real superacion de la contradiceién estarfa ligada
a la praxis, es decir, entendiendo al oprimido como sujeto de la prictica
en la que la reflexion y accién de los hombres se dirigen al mundo para
translormarlo.

Freire llega a plantear que sin la praxis serfa imposible la verdade-
ra superacion de la contradiceién opresor-oprimido. Y en el desarrollo
que hace sobre el sujeto oprimido, pone a la pedagogia en un lugar cen-
tral para el proceso de emancipacién y focaliza como objeto de reflexion
de la misma a la opresion y sus causas.

INTERRUPCION...

Para ser coherentes con la perspectiva que se viene planteando en el texto,
es preferible hablar de interrupciones, y no de canclusiones. La interrup-
ci6n se entiende como un momento en el que el caminante se detiene,
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pero sabiendo que inevitablemente seguird caminando. En esle caso, ¢a-
minando por los bordes. La conclusion a veces implica el fin, fijaun punto
de llegada, y la nocién de concluir se liga mas a la idea de lo completo y
acabado. Seguramente en el proceso de construcciéon de conocimientos
hay momentos para establecer conclusiones que son necesarios e impor-
tantes. Sin embargo, en las actuales circunstancias y para el lema que
hemos abordado en este trabajo, se considera que lo conveniente es hacer
una interrupcién, para volver luego a replantear la posicién y el modo de
pensar la realidad. A repensar lo dicho. A reconfigurar los bordes.

Este es un tiempo de interrupciones, que se relacionan con tomar
conciencia de las condiciones concretas que tienen hoy los sujetos que
pueden y deben participar de un verdadero debate que conduzea a la
resignificacién de la formacién decente y la educacion.

Para graficar mejor lo que se pretende sefalar en este séntido,
traemos a la memoria un pasaje del libro Pedagogta de la esperanza, en
el que Freire muestra, por un lado, la concienciacién alcanzada por
algunos sujetos de la clase oprimida y, a la vey, la necesidad de que
la reflexién y la toma de conciencia sobre la posicién de oprimido va-
yan acompanadas de la accién por alcanzar la liberacién (praxis). De
lo contrario, siguen reproduciéndose las injusticias y no se transforma
radicalmente el sistema opresor.

En ese fragmento, Freire narra lo acontecido en el acto de su docto-
rado honoris causa, cuando un joven de unos cuarenta afios de edad pidié
la palabra para pronunciar un discurso que jaméas habria de olvidar®.

Recordemos que ese hombre, luego de describir la geografia de
los hogares de los oprimidos y las caracteristicas de la casa de Paulo
Freire, muestra las diferencias de clase en el mundo concreto y le plan-
tea al flamante doctor que la comprensién del mundo esta condicionada
por la realidad concreta que también debe ser cambiada para cambiar
la compresién. “Sin embargo, el cambio de la comprensién no significa,
todavia, €l cambio de lo concreto” (Freire, 2006: 25).

Es decir, que la concienciacién no alcanza, que es un paso vital,
pero no el tinico. Este sujeto oprimido, capaz de lograr su emancipacién,
podra superar definitivamente la contradiccién si potencialmente con-
tiene las posibilidades de convertirse en el hombre nuevo. Si su potencial
deriva en un nuevo opresor (cambiando de polo o identificindose con su
contrario), la transformacién del mundo corre el peligre de reproducir
la légica que habia combatido para emancipar al sujeto oprimido.

4 Nos referimos al fragmento que se inicia diciende: “Al terminar, un hombre joven..” y
que va hasta “Elles te entendieron 4 i pero necesitaban que tu los entendieras a ellos. Esa
es la cuestién” (Freire, 1997: 23-25).
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La otra cuestion a tener a cuenla es que la superacion del sistema
de opresién tampoco podra ser elaborada por los opresores. Esto es, por
quienes sostienen un orden social injusto, en el que la explotacién, opre-
sion y violencia son la moneda corriente para la negacion del proceso de
humanizacién de la sociedad.

En el marco de este esquema reflexivo puede observarse que, tal
como estan planteadas las cosas hoy en la Argentina, los educadores y
educandos estdn siendo espectadores ante la presentacién de un nuevo
proyecto educative que el opresor estda preparando para “declarar a la
educacién como un derecho social”®,

Los intelectuales y funcionarios que (rabajan para los opreso-
res generan mecanismos pseudoparticipativos de consulta, en los que
invilan a debatir, compartir y aportar ideas, siempre y cuando no esté
en peligro o en cuestionamiento el orden social vigente. Esle accionar,
desde el cual se prelende llevar a cabo la reforma de la reforma, pone
otra vez al descubierto que “los opresores, falsamente generosos, tienen
ta necesidad de que la situacion de injusticia permanezca a fin de que
su generosidad continte teniendo la posibilidad de realizarse” (Freire,
1985: 33); y los que trabajan para los opresores, lambién.

No podra repensarse, entonces, la formacion docente sin la posi-
hilidad de romper con este esquema de decisiones. Sin recrear una peda-
gogia verdaderamente critica, que se ejercite como practica de la libertad
hacia la construccién de un hombre y una mujer nuevos. Sin concebir
una pedagogia del oprimido y no una pedagogia para el oprimido.

Hoy podemos leer en él discurso oficial que “la ley de educacion es
una herramienta fundamental para la transformacion del pais” (Freire,
1985: 33). Sin embargo, en la realidad concrela del proceso mismo de
su conslruccidn, el pueblo juega un papel secundario. Por ello, en este
tiempo de interrupciones, mas que ideas acabadas o conclusiones falsas
para reformar la educacion, quizis sea preferible seguir haciendo pre-
guntas, como las que se hacia Freire (1985):

¢Quién mejor gue los oprimidos se encontrard preparado para
entender el significado terrible de una sociedad opresora?
¢Quién, mas que ellos, para ir comprendiendo la necesidad
de la liberacién?

5 Fragmento lextual del anleproyécte de la Ley Nacional de Educacién preseatada por el
Gobierno Nacional de la Repiblica Argenlina, a los clecios de reemplazar la Ley Federal
de Eduecacidn suncionada en el ano 1993 (perfodo mencrnista),
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COMO UNA INVESTIGACION
ABRE PUERTAS IMPENSADAS

UNA AUTOCRITICA NECESARIA

UNA BREVE EXPLICACION SOBRE LA ELECCION DEL SEMINARIO
Es verdad que todo tiene algo que ver con todo, un todo que siempre
significa mas que cada una de las piezas que lo componen. Intentaré ex-
poner en el presente articulo cémo se ha desarrollado en mf ¢l cambio o
viraje intelectual de una investigacién que me encuentro realizando hace
dos afios sobre las Nuevas Tecnologias y la Educacién Superior'; cémo
fue modificandose el eje del trabajo y eémo llegué a una autoerflica supe-
radora, lograda finalmente gracias a los textos analizados en este curso,
que abren la posibilidad de nuevas investigaciones y nuevos desafios.
Pero antes de relatar lo que me ocurrié, resulta oportuno mencio-
nar la base tedrica que sustenta este trabajo: tres lfneas de pensamiento

* Licenciada en Ciencias de la Comunicacién de la Universidud Nacional de Cérdoba, Do-
cente de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) v 1a Universidad Nacianal de Villa
Maria (UNVM), Argentina,

1 Se trata de un irabajo de investigacion reativado porla Catedra de Taller [11 y Produccion
Audiovisual de la Escuela de Ciencias de la Comunicacion. sobre las nucvas teenologias
y la educacién superior, en el marco de las actividades practicas llevadas a cabo por los
jefes de Trabajos Practicos (JTP) durante 2004 y 2005, evaluando el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los alumnos.
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latinoamericanas que desde hace mucho tiempo vengo estudiando y
profundizando para intentar comprender la realidad en que vivimos,
para poder resistir las injusticias y las mentiras, y para procurar ¢l cam-
bio en el caso de que se den las posibilidades.

Estas son: la Teoria del Desarrollo? de mediados del siglo pasado,
la consiguiente Teoria de la Dependencia, surgida de la [alta de respues-
tas de la anterior, v la Teologia de Ia Liberaciéon impulsada en los sesenta
por el Coneilio Vaticano II y promovida por Puebla y Medellin®,

No me explayaré acerca de cada una de estas lineas de pensamien-
to y de accién, ni de la influencia que ellas tuvieron en el pensamiento
liberador latinoamericano de fines del siglo XX, pero sf voy a resaltar
que la teoria pedagdgica de Paulo Freire es contemporanca a estas, y
que representa en educacion la linea de mayor avanzada revolucionaria.
Es por eso que la cleccidn de este seminario supone para mi un comple-
mento de mi formacién en la Pedagogia de la Liberacion.

LA INVESTIGACION
He realivado toda esta introduceién para explicar la profunda autocritica
que de mi parte tuve la investigacién en la que trabajaba; especialmente
las conclusiones a las que arribd dicho trabajo sobre las Nuevas Tecno-
logias de la Informacién y el Canocimiento (TIC), en ¢l marco de la rea-
lidad universitaria de alumnes que cursan el tercer anio de Ciencias de la
Comunicacion en la Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.

Pero, ¢por qué? Sencillamente porque lo estrictamente académi-
co y formal de un trabajo metodolégico y riguroso se alejé demasiado
de lo humano, de lo ideolégico y de lo real.

Sin dudas, la instancia de reflexion sobre un trabajo con alumnos
v sobre procesos de aprendizaje de ida y vuelta entre el investigador y
el objeto de estudio debe necesariamente llevarnes a una pregunta, que
siempre nos refiera al objetivo principal por ¢l cual nos motivamos, nos
preocupamos, indagamos y reflexionamos sobre algo; y esa pregunta

2 La déeada del eincuenty se earacteriza en Amdrica Lathia peyun gran oplimismo acereca
de las posibilidades de lograr un desarrollo scondmice autosusientado; esto eambiaria la
politica econdmica de pafses como Argenting, México y Brasil, que hicieron de la Industria
por Sustitucién de Impertaciones (18I) la base del erecimiento y el desarvollo econamico.
3 "Ningun texto ¥ ninguna investigacion, por mds ahjdtives gue quicran sery asi se presens
ten, dejan de estar estructurados o partir dé un horizonle de interés, Conogel ¢y siempre
interpretar; La estruetura hermenéutica de todo saber y de toda ciencia consiste asf en que
¢l sujeto entra siempre, con sus modelos, paradigmas y categorias, en la comprensiéon de
la experiencia del objeto;, mediatizada por él lenguaje. Bl sujeto noes una razon pura: esté
inmersoren la historia; en un contexto sociopolitice, y esta movide por infereses persona-
les v colectivos, Por eso no existe un saber libre de ideologia y puramente desintleresado”
(Boll, 1981: L1).
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acerca de la utilidad y la pertinencia de las consideraciones finales de un
trabajo que ha tomado varios meses me sumerge en una triste resptiesta:
la investigacién no es una herramienta suficientemente importante para
otros ni responde a las necesidades de los estudiantes del nivel superior.

¢En qué se ha fallado? No se trata sélo de hacer un parate y mirar
hacia atras, constatando todo lo que no se dijo, no se tuvo en cuenta o se
dejé de lado; es mas profundo que eso; se trata de una actitud intelectual
superadora de toda critica: el profesor que todo lo sabe, el académico
que todo lo comprende y el especialista que todo lo pucde resolver.

Y es s6lo en instancias de lectura, de encuentros con otros pares,
con otras realidades®, que una se va dando cuenta de lo lejano, lo irreal
y lo innecesario que se convierte un trabajo de meses.

Esta autocritica a mi trabajo consiste, en definitiva, en que la inves-
tigacién sobre las TIC, respondia a la I6gica propia de la industria tecno-
l6gica a gran escala; y, mds grave atin, de algin modo avalaba un ambito
de estudio pauperizado y masive como lo es la Escuela de Ciencias de la
Informacién en particular y el resto de las facultades en general®.

El contraste entre lo que deberia ser y lo que realmente cs en el
proceso de ensehanza-aprendizaje de estos futuros profesionales, con
las limitaciones, la falta de material, la ausencia de docentes que acom-
pafien el proceso, etc., abre grandes interrogantes acerca de las condi-
ciones histéricas, politicas e ideolégicas que daran de muche tiempo
atrds y gue son las causantes de la situacién actual.

No se trata sélo de intentar brindar una respuesta a las destrezas
de los alumnos en las nuevas teenologias de la informacién. ;De qué
sirve si lo aprendido estd vacfo de contenidos, de verdad histérica, de
realidades presupuestarias, y pleno de leyes de educacién sancionadas
“entre gallos y media noche” respondiendo a los intereses del libre mer-
cado y la libre oferta de la demanda de una educacién en venta?

Es necesario motivar al compromise, a la bisqueda de la verdad,
promover a los alumnos a que se pregunten, cuestionen, critiquen, efc,
Estas maximas sélo pueden salir de docentes comprometidos que ten-
gan bien claro que la educacion universitaria es el tltimo escalén de
formacién de ciudadanos y prolesionales comprometidos y libres.

4 Me refiero puntualmente al cursosobre educacisn popular que se dictd en el afo 2005 en
la Facultad de Filosolfa de la Universidad Nacional de Cérdoba, a cargo de pedagogos del
MST (Movimiento Sin Tierra) de Brasil, que hace afos vienen realizando trabajos sobre
educacién popular con los campesines de los asenlamientos.

5§ Solamente en la citedra Taller 1T y Produccién Audiovisual, en los (wirmos mafiana, Lar-
de y noche, participan 600 alumnos con un plantel docente compuesto por el titulary; ol
adjunto y tres jeles de trabajos practicos. Esta masividad es comin en todos los afos de
la carrera.

217



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

SE PUEDE OMITIR O ESCONDER LA VERDAD POR UN TIEMPO,
PERO NO TODO EL TIEMPO

Y muchas veces sélo se trata de una actitud pasiva que muchos de los
docentes tienen frente a su funcién, no de una accién deliberada de
omisién: otras exigencias comienzan a aparecer; otras prioridades.

Otra vez se trata de pensar en la clase de ensefianza que nueslros
alumnos reciben de los docentes, qué bagaje cultural hay detrds de cada
docente comproretido; pero ¢comprometido con qué modelo? Esa es
la pregunta.

Volviendo a la investigacién, esta revelaba que las condicio-
nes técnicas con las que contdbamos eran muy precarias y limiladas
para un apropiado aprendizaje de las actividades practicas que les
exigiamos a los alumnos®. Para poder completar las tareas requeridas
o practicar, los alumnos debian buscar otras formas por fuera de las
aulas y segtin los intereses personales de cada uno. Por supuesto que
las destrezas sobre el manejo de la tecnologia y la informatica son
apropiadas en otros lugares distintos de los claustros universitarios
o, en el mejor de los casos, utilizando los departamentos informéticos
de cada unidad académica.

No obstante, era la otra cara de la moneda lo que me preocupaba,
la parte fundamental: la formacion critica, social, humana y el valor de
la solidaridad de nuestros futuros profesionales.

LA FALTA DE UNA IDEOLOGIA FUNDANTE Y REVOLUCIONARIA
Es importante lener conciencia sobre cudl es la ideologia fundante, desde
dénde pensamos y desde dénde buscamos el cambio. Y ese lugar, para mi,
es sin dudas la pedagogia critica y todo lo que esta alrededor, en medio
y dentro de ella.

En estos dias en que se profundiza tan poco en las causas, en las
condiciones que hicieron posible esta realidad globalizada, atomizada
e individualista, resulta imprescindible volver la mirada hacia atras y
buscar los porqué, los cémo y los quiénes son y fueron artifices de la po-
breza cultural que invade la mayoria de nuestras aulas universitarias.

La crisis no se da solamente a nivel inicial y medio; mas grave
aiin es la tibieza del nivel superior, mas comprometido y preocupado
por completar los requisitos de una universidad académicamente acep-
table, de maestrias y doctorados rentados, de cursos y ponencias que

6 El pabinete de informética de la Escuela de Ciencias de la Informacion cuenta con seis
camaras SVHS analdgicas para unos 800 alumnos, contande los de tercers, cuarte y quin-
toafio. Pard las pricticad de edicién digital, alumnoes y docenles debemos trasladarnos
al Departamento de Informatica de lu UNC, va que la Escuela no cuernita con lecnologia
digital ni con Internet.
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nada profundizan y de una voraz carrera universilaria que sélo busca
mantener el lugar del trabajo, el salario y la obra social.

Seamos realistas: los docentes estamos mas ocupados o preocu-
pados por los concursos que pueden dejarnos afuera de la estabilidad
laboral, en muchos casos después de anos de docencia, que por la for-
maci6n de los alumnos, la preparacién de las clases, dejando poco es-
pacio y tiempo para fomentar la relacién tan maravillosa que se da con
los alumnos y los docentes, ayudantes y adseriptos, etcétera.

Fue entonces que dos acontecimientos sacudieron la modorra de
mi aburrida investigacién a mediados del afio pasado: el seminario de
educacién popular dictado por el Movimiento Sin Tierra (MST) en la Fa-
cultad de Filosofia y la sorpresiva aparicién de un libro que legé hasta mis
manos, un trabajo sobre la historia de la educacién universitaria argentina
desde 1950 hasta 2005 del escritor y ensayisia Francisco Romero (2005).

Desde va que el titulo, Culturicidio, es muy sugestivo, me alrapé
enseguida. Sin dudarlo, lo tomé prestado y lo lei detenidamente. Debo
decir, en honor a la verdad, que existe un antes y un después de leer este
libro acerca de mis conocimientos sobre la educacion argentina y en
especial sobre los procesos histéricos de nuestra educacién superiot:

8in entrar en detalles sobre los capilulos del libro, diré que este
me abrié un abanico de verdades, realidades y omisiones, develando las
trampas que se repiten constantemente en la historia de la educacién
argentina, y me hizo ver lo pequenas y precarias que resultaban mis
conclusiones de la investigacién en TIC, todo ¢l marco sociopolitico y
econémico que me estaba faltando, el anilisis profundo de las causas y
las consecuencias que por si solas explican toda la situacion actual.

Y por cierto que la lectura de la obra de Paulo Freire v su teoria
sobre la liberacién del oprimido han sido fundamentales para comple-
tar este replanteo metodolégico y socioldgico al que tan poco expuestos
estamos los jévenes docenles universitarios.

Como mucstra de lo que nuestras alumnos conocen acerca de con-
ceptos como, por ejemplo, capitalismo, globalizacién, libre mercado, o1-
ganismos internacionales de crédilo, liberacidn y revolucion, realizamos
una encuesta a todos los estudiantes de la citedra del Taller, aproxima-
damente unos 600 alumnos de entre 20 y 40 afos de edad. La primera de
las dos preguntas efectuadas se referia a sus destrezas y habilidades en el
manejo de las nuevas tecnologias, cudles utilizaban y por qué.

Las conclusiones en este aspecto lueron contundentes: casi todos
sabian manejar Internet sin problemas, olre grupo bastante amplio ase-
guraba tener conocimientos especificos de manejo de sofiware y aplica-
ciones de alto nivel, y un reducido grupo manejaba la edicion digital.

La sorpresa estuvo en el resultado de la segunda pregunta, que
apuntaba al conocimiento de los alumnos acerca de las causas histéri-
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cas, politicas y econémicas desde donde operan, acluan y mandan las
industrias tecnoldgicas,

De mas esta decir que estas conclusiones fueron categoricas: me-
nos de la mitad de los alumnos fue capaz de identificar alguna de estas
causas fundantes y dar una respuesta critica sobre ellas.

CONSIDERACIONES FINALES

No trato de que este articulo sea un reflcjo pesimista de alguien que
intenta decir v contar sinceramente lo dilicil que es la tarea del compro-
miso con la verdad en medio de institucioncs tan anquilosadas, buro-
craticas y poderosas como lo son lag universidades argentinas; se trata
solamente de mirarse a un espejo, revisar la tarea docente e intelectual,
volver a pensarse en este lugary ¢n esta tarea tan maravillosa comoes la
cducacion; es intentar encontrar canales, respuestas y estralegias para
poder cambiar algo.

Paralrascando al prestigioso historiador argentino Fermin
Chavez, recientemente fallecido, sélo conociendo nuestro pasado po-
dremos comprender nuestro presente y predecir el futuro. Nada mas
cierto para explicar qué es lo que nos estd faltando: conocimiento y
memoria. S6lo asf se podra profundizar en compromiso y voluntad.

Por supuesto que todas las buenas intenciones deben estar acom-
paiadas de (rabajo, estudio y esfuerzo. Precisamente ¢n estos tiempos
de tecnologia de avanzada y comunicaciones instantaneas, es urgente
adieslrarse en su manejo. Y pareciera que la leclura, el cstudio y la re-
flexion son aclividades de otra época. Esta concepcidn, lan arraigada
en los jévenes estudiantes gue muchas veces sélo estudian para “zafar”,
pucde ser revertida si cada uno de los que trabajamos en educacién
nes comprometcmos ¢n serio y creemos que es posible generar interés,
pasion y ganas,

Finalmente, considero que esta experiencia de aulocritica sobre
mi trabajo en la investigacién, mas mi actividad de lectura de clases y
chats del curso, tiene su parte positiva. Todo lo aprendido sobre educa-
cién popular de las clases, todo este bagaje servira como molor desde
donde pensar actividades de reflexién con mis alumnos.

Empecemos entonces desde donde Lrabajamos, sin pausa.
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PEDAGOGIA DE LA INSUMISION

LA OBRA DE PAULO FREIRE forma parte del pensamiento pedagoégico
en diversos pafses del mundo y de una manera especial en toda Latino-
américa. La dimensién que ha cobrado su produccién lo convierte en
un referente inevitable y, como ocurre con todos los autores clasicos, las
muiltiples lecturas que de ¢l pueden hacerse estardan en relacién con los
diversos anclajes epistemoldgicos desde donde se realicen. No ¢s la inten-
¢ién de este trabajo forzar su obra hacia cicrlos posicionamientos; nos
proponemos recuperar aquellos aportes que contribuyan a sostener una
pedagogia que no se subordine a los intereses de la clase privilegiada.
En medio del actual desarrollo de las ideas pedagégicas, y desde
los planteos de Freire y la pedagogia eritica, nos tomamos la libertad de
hablar de una pedagogfa de la insumisién. Apoyarnos en estas concep-
ciones nos obliga a ser rigurosos con sus planteos y también a reflexionar
sobre las posibilidades de actualizar el debate a partir de la extensa pro-
ducciodn del intelectual brasilefio y la corriente de pedagogia critica.

* Licenciado y Prolesor en Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional de Lujan
(UNLu); Buenos Aires, Argenlina. Ayudanie de primera en Ta asignalura Introduceidn a
la Problematica Educacional, Departamento de Educacion (UNLW). Integrante del pro-
yeclo de invesligacian Disposilivas de Control Seetal vn Contexios de Modemizacian
Empresaria (UBACYT).
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Partimos de recuperar la indignaciéon que debe despertar todo
orden social injusto, y junto a ella la posibilidad de enfrentar la domi-
nacién, sin la cual serfa imposible mantener el equilibrio que permite
la reproduccién de las desigualdades. No se trata de un abordaje de la
deminacién como determinacion; en su resistencia y en las alternativas
que se logren conformar se asienta la esperanza.

DISPUTANDO TODOS LOS ESPACIOS EDUCACIONALES POSIBLES
El debate entre la corriente nacida en Francia que postulé la teoria de la
reproduccion y la corriente de la pedagogia critica ha reforzado la idea
de la escuela como ambito donde transcurre lo educacional. A pesar de
que ambas corrientes han realizado aportes mas amplios, la fuerza de
la contradiccion entre una escuela que sélo reproduce las relaciones
sociales de produccién y otra que ofrece grielas desde donde impulsar
la transformacion resumié notablemente ambos planteos. Desde nues-
tra perspectiva, consideramos que ¢s neécesario ampliar el andlisis de
lo educacional més alla del Ambito escolar y cuestionarnos acerca de
las practicas que pueden definirse tanto al inlerior de las instituciones
educativas como por fuera de ellas.

Los medios de comunicacién, las [dbricas, las bibliotecas y las
ONG, entre otros, son también espacios en los que se conforman senti-
dos. No s6lo la escuela ¢s un sitio donde la permanencia de una cantidad
de horas diarias abre la posibilidad a la conformaciéon de sujetos disci-
plinados a un orden social. Mientras un obrero permanece en la fabrica
produciendo bienes, siempre se esta buscando la forma de ocultar el con-
flicto que es inherente a esta forma de produccién. Hacia el interior de
las organizaciones sociales también se da una baltalla por la imposicion
de sentidos a través de conceptos que se intentan instalar, como empo-
deramicento, voluntariado, liderazgo, gerenciamiento y gestién, que no
son exclusivos del ambito de las empresas, y que se ponen en circulacion
en estos espacios con la pretensién de construir hegemonia. Cuando la
clase oprimida quiere informarse, queda mayormente bajo las garras de
unos medios masivos de comunicacion que en la aclualidad se encuen-
tran en manos de grandes grupos econémicos, responsables de poner
en aceién refinados mecanismos para manipular los hechos y dejar bien
lejos cualquier posibilidad de problematizar las condiciones materiales
de existencia de la mayoria de los trabajadores y desocupados.

En diferentes espacios en los que se pone en juego lo educacio-
nal, pertenezcan estos o no a la educacién formal, los sujelos lambién
pueden recibir una formacion eritica a partir de las grietas que se abren
como resultado de la lucha y la acumulaciéon histérica de organizacio-
nes independientes de los trabajadores, movimientos sociales, educado-
res criticos, medios de comunicacién alternativos, ete. Una formacién
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que debe quedar velada al momento de asistir al mercado para buscar
trabajo, debido no sélo a que ninguna empresa lo considerara como al go
que le suma valor a la fuerza de trabajo, sino que implicaria la negacion
inmediata de cualquier empleo. En otros 4mbitos, este ocullamiento
puede darse por una decisién conciente, en la que en pos del “progreso”
individual se acepta subordinar la mirada de la sociedad a aquellos sen-
tidos que la hegemonia va imponiendo.

En el caso de la institucion escolar, hoy la discusién debe con-
templar la considerable expansién que ha experimentado la educacién
privada en Argentina y otros paises de la regi6n. En estos nicroespacios
habitan los patrones, y ya no se trata sélo de discutir el cardcter del
Estado y las posibilidades de intervencién en el espacio publico, sino
que aparece aquf la relacion capital-trabajo sin ninguna mediacion y de
la misma forma en que puede darse en otras empresas de produccién
o de servicios.

La pedagogia de la insumisién implica entonces una propuesta de
educacién popular, que no se define por la pro-institucionalizacién o la
anti-institucionalizacion, sino por disputarle al capital absolulamente
todos los espacios educacionales posibles,

PROBLEMATIZACION E INSUMISION
“Confrontamos con esa certeza ideologizada, segiin la cual el estudiante
existe para aprendery el profesor para ensenar” (Freire, 1986: 51). Este
modelo de transmisién de conocimientos no es propiedad exclusiva de
aquellos que impulsan la reproduccién de una sociedad basada en la
explotacién. Entre quienes proponen su transformacién se encuentran
aquellos que, sintiéndose parte de una vanguardia que conducira el
proceso de cambio, intervicnen desde sus cerlezas y no consideran la
posibilidad de construir conocimiento junto a los distintos movimientos
sociales que llevan adelante diversas luchas, ni junto a sectores popula-
res que, a pesar de no aparecer en los titulares de Jos diarios por grandes
estallidos, afrontan cotidianamente miiltiples injusticias.

La problematizacién debe ayudar a reconocernos en ciertas con-
tradicciones que nos constituyen.

Nada bueno hay en ser miembros de la clase trabajadora, en
ser ordenados, comandados, separados de nuestro producto y
de nuestro proceso de produccién. La lucha no surge de que
somos clase trabajadora, sino de que somos-y-no-somos clase
trabajadora, de que existimos en-conlra-de-y-mds-alla-de ser
clase trabajadora (Holloway, 2002: 210).

Si la dominacién, a través de la educacién bancaria, procura hacernos
ordenados, comandados y alienados, la educacién problematizadora
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debe permitir interrogarnos sobre esta condicién de que existimos en-
conlra-de-y-mas-alld-de ser clase trabajadora. La reproduccién de un
universo de saberes validados a partir de ciertas prescripciones acerca
de como transformar el orden econémico y social, resulta antagénica
con la posibilidad de sostener una concepcién constructivista del cono-
cimiento junto a los oprimidos. La ausencia de problematizacién, atin
en aquellos casos que no estd fundada cn el interés por perpetuar la
explotacion, localiza este tipo de practicas en el terreno de lo que Freire
denominé pedagogia bancaria.

La critica a la pedagogia bancaria no se reduce a la relacién asi-
métrica entre el docente y el estudiante, o a la capacidad y dispostcién
del primero para formular preguntas o la visién del estudiante como
tabla rasa; del mismo modo gue alertamos contra los posicionamientos
politicos que proponen la transformacién y sostienen la transmisién de
conocimientos, resulta necesario alertar contra aquellos que se despren-
den del contenido politico de la propuesta y presenlan recetas tecnocra-
ticas que ocultan la naturaleza politica de la educacién.

La problemaltizacién busca desmitificar la realidad en una socie-
dad capitalista que procura negar el cardcter histérico de los sujetos,
larea que por sus dimensiones no puede adjudicarse exclusivamente a
la institucién escolar. Una propuesta pedagdgica que promueva la insu-
misién no puede soslener una prictica basada en un optimismo peda-
ghgico encerrado en los limites de la escucla.

El sujeto sensible a la realidad que le toca vivir, que se reconoce
como sujeto histérico, que se piensa como parte de un colectivo social en
pos de la trans{ormacion, noes precisamente aquel que se encuentraen el
horizonte pedagégico del capital. La lucha por ta btisqueda de este sujeto
no sera entonces conira la escuela o a favor de ella, sino contra los intere-
ses del capital en cualquiera de los espacios educacionales posibles.

CIRCULOS DE CULTURA, DIALOGO Y RESISTENCIA

No podemos utilizar un patrén tinico de cullura popular. No son igua-
les los sentidos que le asignan a la realidad y los procesos que generan
un grupo de jévenes desocupados que un grupo de obreros de muchos
afios de fabrica, un grupo de trabajadores inmigrantes o un grupo de
estudiantes universitarios que deben enfrentar las amenazas de arance-
lamiento u otros embates contra la educacion pablica,

Dominadores y deminados siempre estan presentes en la obra de
Freire, y son a la vez esenciales para analizar y comprender la praxis
politico-pedagogica, ya que esta implica accién y un conocimiento que
se va consiruyendo con los dominados y gue tiene como busqueda la
transformacion. Un lipo de posicionamiento que constituye a la vez
identidades.
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“La cultura popular casi nunca es considerada como elemento
constilutivo de los acervos que deben ser considerados importantes
para la evolucion de la especie” (Romao, 2006; 1). Mas alld de este re-
conocimiento, en muchos casos se trata de que los mismos seclores
populares puedan reconocerse desde su identidad y preservar dilerentes
producciones como su mtisica, su literalura, y sus diversas resistencias.
Desde distintos espacios educatives, se dara una lucha de seniidos para
imponer las miradas hegeménicas en las que, entre otras cuestiones, se
alentara el consumo, la desconfianza hacia el otro y la cultura erudita
como tinica nocién de cultura.

Ante la necesidad de promover espacios de resistencia que se
propongan recuperar y/o producir otras miradas, Gadotti recuerda el
pensamiento de Gramseci:

Gramsci atvibuye gran importancia a lo que lama academia y
micleos de cullura popular, organizados partir de comunida-
des pequenas. Esas academias —que se ¢xlenderian desde los
cireulos locales, urbanos y rurales hasta secciones regionales y
centrales— deberian estar articuladas con las escuelas y las uni-
versidades; tendrian una organizacion mas fexible que las es-
cuelas [,..] Gramsci atribuye a esos circulos la [uncién de Minar
las estructuras capitalistas de Ja sociedad y fortalecer la organi-
zacion de los movimientos populares (Gadotli, 1996:; 70).

Estos micleos de cultura popular, muy cercanos a los eirculos de cultura
que propone Freire, pueden convertirse en los espacios para darle vida a
una pedagogia de la insumisién que resista una dominacién que busca
imponerse por sobre cualquier expresién de la cultura popular.

Resulta evidenle que las experiencias y practicas de los movi-
mientos sociales de todo el mundo para resolver problemas como ol
acceso a la tierra, la defensa de los recursos naturales, los derechos de
los pueblos originarios y las diversas experiencias educativas que en
muchos casos llevan adelante no formarsn parte del acervo culiural que
los opresores estan dispuestos a poner en circulacion.

Los circulos de cultura son pensados a partir del didlogo; son
espacios donde se promueven los intercambios entre los educadoies y
los diferentes grupos. Eslos aportes que le reconocemos a Freire deben
ser recuperados, debido a que seria un gran error lograr constituir estos
circulos para llevar adelante una pedagogia bancaria.

Aqui nos parece interesante recordar el aporle de Burbules res-
pecto a la concepcion de didlogo de Freire:

Tres aspectos importantes de la teoria de Freire que han in-
fluido marcadamente en mi pensamiento acerca del didlogo:

227



PAULO FREIRE: CONI'RTBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

el caracter relacional del didlogo, una visién constructivista
del conocimiento y una concepcién no autoritaria de la en-
sefianza. Para Freire, la meta de la ensenanza y ¢l apren-
dizaje dialégicos es el desarrollo comin del entendimiento
por un proceso de indagacion compartida, no la transmision
de verdades del especialista informado a un receptor pasivo
(Burbules, 1999: 29).

Si soslenemos gue no existe un patrén Gnico de cultura popular, resulta
cvidente que a la hora de pensat en estos circulos no podemos imaginar
receptores pasivos. “Si el educador no se expone por enlero a la cultura po-
pular, dificilmente su discurso tendrd mas oyentes que él mismo” (Freire,
1999: 102). Esto significa mucho mas que una eslrategia para conseguir
oyentes, o un sincretismo que busque imponer sentidos; alude a un dialo-
20 necesario en funcién de una construccién colectiva de conocimientos.

La relacién dialégica contiene un elemento marcadamente
pedagégico, en ¢l que los participantes buscan ensefiarse el
uno al otro y aprender el uno del otro; y el aspecto voluntario
de esa participacion es decisivo, puesto que €8 improbable que
un participante que se resista al didlogo obtenga o aporte algo
(Burbules, 1999: 55).

Respecto al sentido que le asignamos al didlogo, es necesario dejar en
claro que recuperamos la concepcion de didlogo entre diferentes, pero
en contra de los antagénicos. La obra de Freire puede ser manipulada
en distintos sentidos, y esta apelacion al didlogo puede alimentar ciertas
tendencias a escaparle a la lucha de intereses antagonicos. Exponerse
a la cultura popular, reconocer experiencias que Nnos pueden resultar
lejanas y ensefiar aprendiendo son algunas de las posibilidades de dia-
logo que avizoramos desde esta concepeiéon pedagoégica, manteniendo
intactas la alegria de ser parie de diferentes luchas por conformar una
sociedad diferente y la no-alegria ante las multiples injusticias.

LA EDUCACION POPULAR MAS ALLA DE LA POBREZA

En la sociedad de clases, como afirmamos anteriormente, la realidad
se nos presenta milificada. Diferentes situaciones injustas apareceran
como determinaciones que, como tales, resultan imposibles de (rans-
formar. La posibilidad de plantearse objetivos que se presentan comae
imposibles y que Freire denomind como inédito viable es algo que po-
demos asociar a las acluales resisiencias a la dominacion, y junto 8
ellas los procesos de construccion de conocimiento que contribuyen &
convertir diversas luchas populares en acumulaciones que posibiliten lg
transformacién social.
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La idea de educacion popular est4, en muchos discursos, asocia-
da a la pobreza. La existencia de un proyecto popular emancipatorio
plantea la necesidad de articularlo en todos los espacios educacionales
posibles gue no se limitan a los barrios mas pobres; también podemos
pensarlo en los sindicatos, en organizaciones independientes de los tra-
bajadores, centros culturales, ¢ incluse en las instituciones educativas
como elementos de articulacién con el resto. Este proyecto emancipa-
torio se enfrenta a realidades como la siguiente:

En medio de tanta destruccion de luerzas productivas, de
la naturaleza y del medio ambiente, hay también, a escala
mundial, una accién destructiva contra la luerza humana de
trabajo, lo que provoca la aparicion de enormes contingentes
de precarizados y hasta de poblacién al margen del proceso
productivoe, elevando la intensidad de los niveles de desempleo
estructural {Anlunes, 2005: 20).

Una enorme posibilidad es la de nutrirse de las resistencias y las diferen-
tes respuestas que se les dan a estas iniciativas, de una expresién de los
oprimidos que se nos presenta muy rica y de ningtin modo circunscripta
a los sectores marginales de la sociedad.

Las formas que adquiere el trabajo en la sociedad capitalista se
encuentran muy distantes de lo que significa el trabajo como posibili-
dad humana, Marx le otorgara una vital importancia en su relacién con
la educacion, y también Freire lo considera cuando, en su experiencia
- africana en el Centro de Formacién Profesional de Cé (ubicado a 50 km
. de Bissau), entendia que se daba “un verdadero proceso politico peda-
pégico que tenfa como base de sustentacién el sistema productivo y las
relaciones practicas establecidas por el trabajo colectivo (tanto manual
como intelectual)” (Scocuglia, 2001: 340).

La posibilidad de recuperarla condicién humana del trabajo no
reside en la esfera del capital. Resulta necesaria una educacién ([or
mal y/o no-formal) que se vincule con el hacer humano y se oriente a
Ie construccion de una alternaltiva opuesta a la marginalidad vy la ex-
pulsién de fuerza de trabajo del mercado laboval. Las ayudas sociales
destinadas a los excluidos, a la vex que sirven para paliar el hambre,
#& constituyen en gigantescos instrumentos de control social para la
dominacién y alejan al sujeto de la posibilidad de reconocerse desde
el hacer humano.

No se trata de educar en la idea de que el frabajo dignifica con
‘el simple propésito de proveer al capital de una disciplinada fuerza de
tabajo. Debemos propiciar preguntas como las gue nos propone Peter
McLaren: “¢Cémo serfa un mundo sin trabajo asalariado, sin el trabajo
viviente, absorbido por el trabajo muerto, sin la extraccion del valor
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excedente y la explotacién que lo acompafia?” (Aguirre, 2003: 21). Pos-
tulamos recuperar la posicién teleolégica que el trabajo tiene para el
hombre, como parte de la resistencia a un sisterna social que refuerza
la explotacién y la destruccion de fuerzas productivas. Los desocupados
que el mercado ya ha desechado tienen mucho para aportar al inédito
viable de la pedagogia de la insumision.

ACERCA DE LA AUTONOMIA

Incluir el concepto de autonomia implica correr el riesgo de ser acusa-
do de anarquista y pretender ignorar al Estada en toda su dimension;
de agente de algtin organismo internacional, por reforzar la idea de la
comunidad asumiendo una gestion que el Estado abandona; o de estar
obnubilado por el zapatismo, la figura del Subcomandante Marcos y la
experiencia del Chiapas mexicano.

Los muiltiples cuidados que implica el concepto de autonomia
nos llevan a explicitar que de ningiin modo la clase social puede per
derse en los oscuros laberintos de la comunidad, para asilarse de otros
colectivos y de diferentes procesos sociales de resistencia.

La idea de autonomia csta atravesada también por una discusién
acerca del Estado que excede el tratamiento de este trabajo. Sin embar-
go, para evitar confusiones, estamos obligados a ser claros respecto a
Jos alcances de la autonomia en la que estamos pensando.

La praxis de la pedagogia de la insumisién implica la accion y
la reflexién como educadores, que conduzean a cuestionarnos sobre el
tipo de practicas que estamos llevando adelante.

El educador democratico no puede negarse el deber de reforzar,
en su prictica docente, la capacidad critica del educando, su curiosidad,
su insurnision. Tales condiciones implican o exigen la presencia de edu-
cadores y de educandos creadores, invesligadores, inquielos, rigurosa-
mente curiosos, humildes y persistentes (Freire, 2005: 27).

La capacidad critica se ha convertido en un conlenido comtnen
los procesos de reforma educaltiva de la region, respecto a la propuesta
de Freire que citamos; lo que no cstd presente en los documentos es
la posibilidad de alentar la insumisién. Autonomia, en cstos Lériminos,
significa poder definir los contenidos desde los espacios educacionales
que venimos proponiendo y no desde los acogedores despachos minis-
teriales donde el consenso tritura los provectos emancipalorios.

En el caso argentino, la aparicién de muchos intelectuales de
prestigio del campo educativo en cargos oficiales parece mostrarnos
una evolucién de los sisternas democriticos y una mayor participacion
de los intereses populares en el &mbito del Estado. Al momento de co-
rrer la hojarasca y ver las politicas publicas, no se observan saltos signi-
ficativos en favor de los intereses populares.
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Volviendo a Freire, encontramos que la rebeldia es un punlo de
partida indispensable; es el detonante de la ira justa, pero no es sufi-
ciente. La rebeldia en cuanto denuncia necesita prolongarse hasta una
posicién maés radical y critica, la revolucionaria, fundamentalmente
anunciadora. La transformacion del mundo im plica establecer una dia-
léctica entre la denuncia de la situacion deshumanizante y el anuncio de
Su superacion, que es, en el fondo, nuestro suefio (Freire, 2005; 77).

Un proyecto auténomo debe interrogarse sobre este anuncio de la
superacicn, y mantenerse atento a que el voluntarismo, el prestigio yio la
atraccion por el poder no generen confusiones acerca de los verdaderos
espacios ¢ intereses desde donde construir una transformacion radical.

CONSIDERACIONES FINALES

Este atrevimiento de nombrar a la pedagogia de la insumision tiene que
ver con la sensacién de que, en el campo educacional, la pedagogia cri-
tica (por responsabilidades propias y ajenas) estd quedando encerrada
en la reflexion, y que, para abordar una nueva definicién que conlorme
la idea de praxis, es necesario integrar diferentes experiencias actuales
que mucho tienen de accién y que significan magnificos ejemplos para
la esperanza de transformacién.

La palabra critica ha sufrido distintas profanaciones y re-apropia-
ciones, por lo cual hablar de insumisién alude a una accién que pare-
ciera generar mayores incomodidades a la dominacién. Lo anterior no
implica, de ningtn modo, renunciar al ejercicio de la eritica.

Pese a esta licencia de nombrar, este trabajo se asienta sobre la
obra de Freire y los diferentes aportes de la pedagogia critica, conside-
rando a su vez las diversas teorias pedagégicas con las cuales —o contra
las cuales- se fue conformando esta corriente de pensamiento,

Si bien es cierto que siempre existen fisuras en la dominacion que
se convierten en posibilidades de transitar los conflictes, no es menos
cierto que el capital busca permanentemente la forma de suturarlas, De
alli la necesidad de promover una insumisién que escape a los limites
impuestos y busque constantemente la apertura de nuevas grietas,

Son momentos en los que es clave defender el cardcter polftico de
la educacién, El ritmo con que en el campo afloran técnicos y gererntes
de instituciones educativas convierte en inevitable la recuperacién del
educador politico y del politico educador.

En una coyuntura internacional que se caracteriza por la agresion
militar en Medio Oriente y en la que recrudecen los ataques a las condi-
ciones de vida de la inmensa mayoria de la poblacién mundial, no pode-
mos renunciar a la biisqueda constante de nuevos inéditos viables.
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Gregory A. Banazak*

NUEVO HORIZONTE DE DIALOGO
PARA EL. PENSAMIENTO FREIREANO

INTRODUCCION
La pedagogia critica de Paulo Freire se ha comportado como una piedri-
talanzada sobre la superficie de un lago. En el primer momento, cuando
toco por primera vez el agua, s6lo logré perturbar la tranquilidad de un
milimetro del lago. Claro que el agua consideré el hecho como una mera
inconveniencia temporal que desaparcceria después de unos segundos
desagradables. Sin embargo, las onditas que causé, paulatinamente, se
han extendido en circulos cada vez mas anchos hasta inquietar a todo
el lago, mover las algas de la superficie, oxigenar las profundidades,
despertar a los peces adormecidos, acariciar los muelles de la orilla més
lejana y aterrorizar a mds de una barca orgullosa y falsamente conside-
rada inhundible.

La piedrita milagrosa que es la contribucién de Freire se ha ex-
tendido geogrdficarnente: comenzé como un intento exitoso de la al-
fabetizacion de y con trescientos campesinos en Angicos, en 1963; se

* Nacido en Detroil, Michigan, Estades Unides. Doctor en Teologia por la Pontificia Uni-
versidad Gregoriana de Roma. Realizo estudios complementarios en la Universidad de
Guadalajara (México), la Universidad Centroamericana José Simedn Cafias (Bl Salva-
dor} y la Universidad de Paris-Sorbona {Francia), Profesor en la Facultad de Ciencias
Religiosas, Universidad dé Detroit.
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propagé rapidamente a olras regiones de Brasil hasta encarnarse en el
Programa Nacional de Alfabetizacién, durante el gobierno del presiden-
te Joio Goulart en 1964; luego se amplié hacia otros paises en todos los
continentes del globo. Se ha bifurcado en varios niveles de la educacion:
empez6 en los eirculos de cultura pero luego se dirigié a otras instancias
educativas, desde universidades hasta el kindergarten. Se ha implicado
en diferentes problemas sociales: surgi6 para la pobreza y luego se aplico
al machismo, el racismo y la opresién étnica.

En ¢l presente articulo quisiera sugerir que la obra {reireana pue-
de extenderse hacia otra diveccién. Puede ampliarse mas alla de las tra-
diciones o escuelas filosoficas que ha conocido —-Marx, Lukacs, Mournier,
Fromm, Sartre, Weil, Gramsci, Merleau-Ponty- hasta otra que quiza sea
menos conocida por los freireanos, y tal vez temida a causa de las ca-
lumnias dirigidas contra ella por algunos, pero que prometc ser un in-
terloctitor de un didlogo muy fructifero. Nétese la palabra “Interlocutor”
implica que esla nueva tradicién filosofica puede recibir algo de Freire
y también ofrecerle algo. En breve, propongo un didlogo entre Freire y
el posestructuralismo de los fildsofos' franceses® Michel Foucault (1926-
1984), Julia Kristeva (1941) y Jacques Derrida (1930-2004)°.

EL DIALOGO

Afortunadamente, el didlogo es importante para Freire y también para
los pensadores posestructuralistas, aungue lo entienden en sentidos
distintos.

Para Freire, el didlogo ticne un puesto explicitamente central. Su
método pedagdgico presupone lo que €l define como “comunicacién e
intercomunicacién entre sujetos aclivos que son inmunes a la burocra-
tizacion de sus mentes y abiertos a descubriry saber mas” (Freire, 1997:
99). En efecto, uno de los problemas mas nefastos de la concepcion
bancaria de la educacién, segtin Freire, es la falla de didlogo: para dicho
enfoque, la pedagogia es un callejon de sentido tinico entre el profesory
los alumnos, cuyas caberzas se pretende llenar con base en las ideas del
primero. En contraste, Freire propone una concepcion dialdgica entre

{ Na se idenlifican coma puros filéselos, porque cruzan las fronteras de las disciplinas
académicas tradicionales. Ademas de su agregarion en la (ilosolia, Foucault se licencio en
psicopatologia. Aunque eseribe en una linea lilosolica, Kristeva ¢s psicoanalista y novelis-
1a. Derrida se interese no sélo en la filasofia sine también en la teologia y la crilica literaria,
entre olras materias, Obsérvese, cnlonees, que los posestructuradistas tienen una caracte-
rigtica personal en comuin con Freire, es deciry, la interdisciplinaricdad.

2 Kristeva nacio en Bulgaria; Derrida, en Avgelia; no obstante, ambos llegaron a identifi-
carse coma lranceses por adopeitn.

3 Para una introduccion general al pensamiento posestructuralisia, ver Sarup (1993),
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los participantes. Para esta visién, la pedagogia es un intercambio abierto
entre los polos siempre variantes del/de la educador/a y el/la educando/a.

Asimismo, la democracia —que fue tan apreciada por Freire— exige
el didlogo. ¢Qué es la tirania sino la imposicién de una manera tnica de
pensar, actuary vivir en una poblacién reducida a la pasividad? ;Qué es
una democracia sino la solidaridad que se halla en medio de un inter-
cambio activo —un dialogo- entre diversos? (Freire, 1997: 89-92),

Ademas de ser una caracteristica nccesaria de la pedagogia y la
democracia, el didlogo tiene que ver con la esencia misma del ser huma-
no. Dado que es inconcluso, histérico y limitado, el ser humano siempre
busca ser mas. No encuentra la respuesta a su busqueda en si mismo;
por lo tanto, debe entrar en relacién con el otro, es decir, el mundo y
los demas seres humanos. No debe ceder todo lo suyo al otro (a menos
que quiera ser dominado en vez de ser mas) y no debe imponerse so-
bre el otro (porque el ser m4s no puede ser la consecuencia de hacer
menos al otro). La respuesta de su biisqueda, por lo tanto, se descubre
en el didlogo que Freire define como el “encuentro de los hombres, me-
diatizados por el mundo, para pronunciarlo [igual a transformarlo] no
agotdndose por ende en la mera relacién yo-ti” (Freire, 1988: 105). Es
decir, el didlogo mas profundo es una relacién practica y reflexiva entre
el ser humano y sus interlocutores en la transformacién del mundo. En
breve, la “esencia” humana necesita el dialogo.

Los posestructuralistas también estiman el didlogo, pero de ma-
nera mas implicita. Aunque unos hablan del encuentro entre el yo y
el otro, la mayoria presupone la posibilidad de dialogo en su rechazo
a cualquier limite fijo e impermeable al pensamiento y a la vida, La
transgresion de las fronteras establecidas por los poderosos, que es un
tema amado por los posestructuralistas, supone que es necesario y hasta
obligatorio entrar en didlogo con el otro. En otras palabras, no existe
un centro de la realidad. Sélo hay varios centros locales que, por tener
umbrales porosos, necesariamente entran en comunion con olros cen-
tros locales.

DOS REQUISITOS PRELIMINARES
Un didlogo entre la pedagogia critica y el posestructuralismo exigiria
dos condiciones metodolégicas para ser eficaz y prolundo. Una nace de
la necesidad misma de la obra de Freire; 1a otra se deriva de un consenso
entre Freire y los posestructuralistas,

La condicién primera es que las ideas filos6ficas sean asumidas
o rechazadas durante el didlogo no solamente por sus caracteristicas
interiores sino también por su capacidad de servir a la préctica libera-
dora. Como bien se sabe, la epistemologia freireana insiste en que el
conocimiento se adquicre por medio de la reflexién y la practica. Dicho
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de otra manera, no se conoce sélo pensando, reflexionando o teorizan-
do. Se conoce pensando en la prdctica, reflexionando sobre la actividad
liberadora, teorizando durante la lucha. Por consiguiente, el posestruc-
turalismo no puede exigir que sus ideas sean incorporadas a la obra
freireana nicamente por sus caracteristicas concepluales, es decir, esas
particularidades que son juzgadas buenas dentro de un marco exclusiva-
mente intelectual (por ejemplo, la claridad, la légica, la coherencia con
otras ideas ya asumidas o aun su originalidad). Es preciso que sirvan a
la préctica en el sentido de iluminarla —explicar lo que estd ocurriendo-
o estimularla —motivar a las personas para que actiien— o corregirla -y
demostrar los errores que han deshumanizado la realidad.

La segunda condicién es mas estratégica que epistemologica. Se
trata de que el enfoque dél didlogo sea primariamente el sujeto. Sujefo
guiere decir principalmente nuestra subjetividad humana, Es el ser huma-
no como “un enfoque intenso de experiencia rica e inmediata que desafia
todo intento de sistematizarlo, reducirlo a una ]6gica exhaustiva u orde-
narlo perfectamente; un enfoque que sale [uera de sf mismo hacia el mun-
do de manera compleja, inconsistente y cargada” (Mansfield, 2000: 4).

Esta condicion resulta obvia, porgue todos los interlocutores del
didlogo se preocupan por el sujeto. La pedagogia de Freire se distingue
por tratar a los educadores, a las educadoras, a los cducandos y las
educandas como sujetos en verz de objelos inertes, Afirma a los sujetos
precisamente como sujetos. De hecho, Freive abre su inagnuin opus, La
pedagogiu del oprimido, discutiendo como los seres humanos se propo-
nen como problemas a si mismos.

El problema de¢ su humanizacion, a pesar de haber sido siem-
pre, desde un punto de vista axiolégico, su problema central,
asume hoy el cardcter de preocupacion ineludible. Constatar
esla preocupacion implica reconocer la deshumanizacién no
s6lo como viabilidad ontolégica sino como realidad histarica
(Freire, 1988: 37-38).

Asimismo, los posestructuralistas se focalizaron en el sujeto. Desafortu-
nadamente, tiencn la fama de negar al sujeto en vez de afirmarlo, pero se
trata de una simplificacién nacida de malentendidos. Foucaull, Kristeva
y Derrida problematizan el sujeto, cada uno a su manera. Es decir, mues-
tran los problemas implicitos en el concepto moderno del sujeto. Por
ejemplo, Foucaull es [amoso por proclamar, en la conclusién de Las pa-
labras v las cosas, que el hombre estd destinado a desaparecer como la
imagen de una cara dibujada sobre la arena de una playa, que por lo
tanto sera borrada por las olas del mar. No querfa decir que no habra se-
res humanos en ¢l futuro —jqué tonterfa!- sino gue el concepto del sujeto
individualistico y autosuficiente creado por la modernidad es ilusorio.
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Freire problematiza el sujeto concreto: se preocupé mucho, por cjemplo,
por el sujeto del opresor hospedado dentro del oprimido. Por tanto, los
posestructuralistas y Freire comparten mucho respecto al tema del suje-
to que, por ello, se presenta como el enfoque del didlogo cntre los dos.

FRUTOS ESPERADOS

Paulo Freire entro en didloge por amor al munde, porsu e en los seres
humanos, por su curiosidad e inquietud (Freive, 1988: 77-81). Dialogo
para ser mas. Por lo tanto, los que desean seguir su ejemiplo no deben
tratar al didlogo desde una perspectiva utilitarista y exigir resultados
empiricos como justificacién para dialogar. No obstante, seria un buen
estimulo al didlogo sugerir las contribuciones que podrian ser razona-
blemente esperadas por todos los interloculores.

Por un lado el de la contribucién que la obra freircana podria
esperar de los filGsotos franceses—, los posestructuralistas pueden llenar
un vacio en el pensamiento de Freire. Se sabe muy bien que la pedago-
gla del brasilefio intenta ayudar a los sujetos individuales y sociales a
transformarse. Se sabe, también, que Freire provee las técnicas especi-
ficamente educativas para tal cambio (por ejemplo, el uso de palabras
generadoras, codificacién de palabras y decodificacion de su marco exis-
tencial) y las bases epistemoldgicas, antropol6gicas e histéricas para
crear nuevas técnicas de cambio en nuevas situaciones. Sin embargo,
no logra iluminar el proceso mismo de cambio al nivel mas profundo y
ontoldgico del sujeto que se encuentra en el proceso de (ransformacion.
Por ejemplo, ¢qué sucede dentro de tal sujeto cuando expulsa al sujeto
opresor? La metifora de hospedaje del opresor dentro del oprimido no
logra iluminar cémo es posible que un sujeto contenga olro sujeto dei-
tro de €l 0 cémo puede un sujeto ser, al mismo tiempo, uno y maltiple.
¢Cuiles son los pasos especificos que atraviesa un sujeto cuando cambia
su relacién con su marco social desde una relacién de pasividad hacia
una de actividad? Tal cambio no puede ser aristotélico, en el sentido de
que un dia la relacién es de caricter pasivo y al dia siguiente, de repen-
te, es de caracter activo. Es necesario contar con pasos especificos del
proceso. Si tales pasos son mejor comprendidos, podrian mejorarse las
técnicas que sc ulilizan para realizarlos. |

Los posestructuralistas podrian ayudar a contestar dichas pre-
guntas y, por ende, iluminar la practica de la pedagogia freireana.
Foucault trabajé mucho sobre las relaciones de poder y saber entre un
sujeto, otros sujetos, un marco histérico y las posibilidades reales e ideo-
l6gicas dentro de dicho marco. Mostré las debilidades inherentes en la
dominacién y las ambigiiedades de la resistencia a los dominadores.
Por lo tanto, podria iluminar ese proceso de cambio entre un sujeto y
su ambiente que Freire llama liberacién y humanizacion.
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Kristeva se ha focalizado en el cambio permanente dentro de un
sujeto. Denomina al ser humano un sujeto en proceso, porque nunca
es un logro permanente y porque siempre esld cuestionado ~metido en
proceso- en el tribunal de la vida humana. Entiende al sujeto como un
acto de negociacion entre el lado corporal, afectivo y disipador del ser
humano (equivalente a lo senidtico) y su lado espiritual, intelectual y
unitivo (igual a lo simbdlice). Por cllo, podria arrojar luz sobre lo que
pasa dentro de un sujeto oprimido que logra ser mids, como le gusta a
Freire decir. Al mismo tiempo, podria esclarccer el cambio contrario, es
decir, el regreso desde un sujeto liberado hacia un sujeto nuevamente
oprimido —como ha pasado con algunos revolucionarios que se volvie-
ron reaccionarios.

Finalmente, Derrida podrfa iluminar el ascendiente que el len-
guaje ejerce en el sujeto. Mieniras es verdad que todos los posestructu-
ralistas gastan mucha linta escribiendo sobre la realidad del lenguaje,
Derrida fue el més atrevido, en el sentido de que demostré la unidad que
¢l lenguaje puede otorgar a un sujeto y también la [ragilidad inherente a
tal unidad y la necesidad de quebrarla constantemnente. Por consiguien-
te, Derrida podria ayudaral pensamiento de Freire a comprender, desde
el punto de vista de un sujeto, cémo es que una actividad lingiiistica
como la alfabetizacién es capaz de engendrar tantos y tan profundos
cambios sociales.

Asi son algunas de las contribuciones que el posestructuralismo
podria ofrecer a Freire. También sc podria esperar una coniribucién
brindada por Freire a los filésofos {ranceses. Es sugestivo lo que escribe
brevemerite Ron Scapp sobre este punto. El autor hace hincapié en la
concreticidad del pensamiento de Freire, Es su manera, un poquito equi-
vocada, de entender el cardcter integral de la epistemologifa [reireana,
es decir, que Freire exige la refllexion junto con la practica. De cualquier
manera, Scapp sugiere que Freire puede ayudar a los posestructuralis-
tas en sy mismo acto de pensar sobre el sujelo. Freire les recuerda que
tal acto tiene que ser siempre muy concreto, Dirige su aclo de pensar no
solamente a las ideas abstractas acerca del sujeto, sino a los sujetos con-
cretos mismos. Scapp explica que Freire enfatiza los individuos reales
qgue son oprimidos. La obra freireana insiste en que los posestructuralis-
tas no se distancien de los otros reales, actuales... De otro modo, podria
imaginarse al teérico posestructuralista como un clitista alborotando
sobre una critica de la metafisica occidental, y al mismo tiempo opri-
miendo a sus alumnos, colegas y otros (Scapp, 1997: 289).

Otra aportaci6n que el pensamiento freireano podria ofrecer alos
posestructuralistas consiste en la importancia de la unidad dentro dela
constitucion del sujeto y entre diversos sujetos. Los posestructuralistas
tienden a exaliar las diferencias entre sujelos, la multiplicidad de niveles

238



Gregory A. Banazak

dentro de un sujeto y la fragmentacién de la sociedad. Son temas imponr
tantes, por supuesto, pero tal énfasis en las diferencias podria paralizar
la practica liberadora. Segun el dicho antiguo, divide y vencerds es una
tactica eficaz de la guerra. Freire podria ayudar a la filosoffa posestruc-
turalista a conseguir un equilibrio mas liberador entre la fascinacién
con lo maltiple y el respeto para con la unidad y la solidaridad.

CONSIDERACIONES FINALES

Por casi medio siglo, lo de Freire ha sido una fuerza iluminante, desa-
fiante, esperanzadora y vivificante para circulos cada vez més grandes
de personas, sociedades e instituciones. Su capacidad de dialogar con
el otro —donde otro puede querer decir un grupo de militantes africanos
0, si se quiere, un equipo de profesores de Harvard- es expresién de una
de las causas principales de su juventud y frescura perenncs. Espero
que este articulo haya convencido al lector de que el posestructuralis-
mo es un otro con el que Freire podria establecer un didlogo valido y
mutuamente fructuoso. Una piedrita lanzada desde el nordeste pobre v
olvidado de Brasil si es capaz de perturbar y purificar aun las aguas més
finas y sutiles de una Parfs orgullosamente intelectual,
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LOS LUGARES DE ENCUENTRO
CON PAULO FREIRE

EN ESTE TEXTO EXPRESAMOS lo que ha significado en lo personal y
profesional un primer acercamiento a la vida y obra de Paulo Freire, que
puede sustentar las propias practicas en esos ambitos. Asimismo, cudn-
to ha contribuido a agudizar nuestra lectura de la realidad, haciéndola
mas critica e integral a la percepcién de los escenarios sociopoliticos,
ayudando a que revaloremos la concientizacién que llevan a cabo los
movimientos populares. Resulla necesario, en nuestro caso, hacer un
recorrido por la propia experiencia educativa y de practica profesional,
de cuyas construcciones hemos develado posturas opresoras a partir de
estudiar a Freire.

LAS SECUELAS DE NUESTRA FORMACION

Luego de mi primer contacto con la obra de Freire comprendi que es-
tuvimos sujetos a una educacién bancaria, al percibir que adquirimos
actitudes de subestimacién del saber y de las habilidades populares,
ante el reto de alcanzar el conocimiento erudito. Vislumbramos que
estas cuestiones tienen su origen en una educaciéon domesticadora, de

* Arquitecta. Maestra en Estudios y Gestidn de la Cindad por fa Universidad Theroameri-
cana de Puebla, México.
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la que fuimos objeto en escuelas religiosas durante nuestra infancia y
juventud, algo que comenzé a cambiar timidamente al ingresar a la
universidad publica en Venezuela, nuestro pais de origen.

En nuestra formacion en la Facultad de Arquitectura, dos expe-
riencias antagénicas condicionaron nuestro ejercicio profesional tem-
prano. En la primera, fuimos inmersos en una pretendida aclividad de
izquierda, yendo a discfiar viviendas y equipamiento rural a una po-
blacién de floricultores. Recibimos informacién acerca de la vida en el
pueblo, en la que resaltaba un alto indice de suicidios de jovenes, cues-
tion que resultaba anecdética a un equipo de aprendices de disefiadores
sin ninguna formacion social ni humanista. El maestro nos guio en esa
empresa con un discurso de compromise social, pero que en €l que no
se propicié el didlogo entre los pobladeres y los alumnos, por 1o que la
experiencia resul(é un ejercicio con adversas consecuencias para ambos
grupos, en ¢l que no hubo beneficio social ni pedagagico, aunque eran
las premisas de aquel. Los resultados no retornaron a la comunidad, por
lo que tampoco hubo retroalimentacion. Esta situacion contradictoria
se nos aclara con Freire, quien afirmé que “los opresores, [alsamente
generosos, tienen necesidad de que la situacién de injusticia perma-
nezca a fin de que su ‘generosidad’ contintie teniendo la posibilidad de
realizarse” (Freire, 1994: 2).

Aquella experiencia nos decepcioné y abandonamos la orienta-
¢ién social en los estudios de arquitectura, para pasar a otra con la
expectaliva de aprender el oficio criticamente. En la siguiente, si bien
los profesores propiciaban la lectura y la discusién, la orientacién era
especificamente a la critica arquitecténica nacional ¢ internacional, des-
contextualizada de las realidades sociales respectivas. A través de esa ac-
tividad, los maestros buscaban apoyar la tarea de disenar edificaciones
y espacios publicos, pero se propicié mas bien la adopcion de posturas
prepotentes y elitistas, de espaldas a buena parte de la sociedad: los
oprimidos, de quienes praclicamente desconocfamos su existencia.

En ambas, ahora, podemos notar cémo las actitudes y la linea de
los profesores pueden marcar nuestra formacion. En la primera habia
voluntarismo y una confusa militancia politica. En la segunda, intelec-
tnalismo. Ambas [avorecieron la reproduccién de profesionales opreso-
res inconscientes de su condicién.

Tales cuestiones son muy relevantes, si consideramos que en la
practica de la arquitectura somos encargados de configurar espacios,
por la que intervenimos desde la escala doméstica hasta la urbana en
la vida de los destinatarios. Es un hacer subjetivo, que se hace tangible
para otros. Fuimos instruides primordialmente en ¢l anélisis espacial y
la valoracion estética de objetos habilables (o esculruras vivientes, segin
la concepei6én del maestro), pero desvinculadas de la realidad sociopo-
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litica y econémica, lo que posteriormente trasladamos al disefio y a la
planeacién urbana, Nos topamos con la tarea de hacer cindad, pero sin
referentes teéricos para comprender la estructura de la sociedad capita-
lista, por lo que contribuimos a reproducirla. Con este bagaje, empren-
dimos un camino erritico fuera de los muros de la universidad, con una
ingenua conviceion de que mejores espacios por sf solos engendrarian
bienestar a las personas y mejores comportamientos sociales, lo que nos
hacfa valorar erradamente la responsabilidad que tenemos al intervenir
en los espacios sociales.

Ya en la practica profesional, nuestro recorrido ha sido diverso
en el quehacer arquitecténico que se amplié al urbanistico: en mi caso
particular, desde el Estado como funcionaria, luego como contratista a
su servicio y después como profesional bien intencionada. Ahora pro-
curamos hacerlo como profesionales comprometidos, pues Freire nos
ha ayudado a escoger un lugar para aportar con nuestro trabajo a la li-
beracién y el bienestar de los oprimidos y a la ampliacién de horizontes
dentro de la ensenanza en las carreras de arquitectura y urbanismo.

También ahora comprendemos que nuestro oficio habia estado
respondiendo a una ideologia adquirida durante la formacién que nos
habia colocade del lado del opresor; pues desde una posicién pretendi-
damente culta, ignoramos y no supimos incorporar cn nuestro trabajo
saberes, sentires y vivencias del oprimido, pero queriendo ser gencrosos
con é€l, pretendimos enseriarle como vivir sus propios espacios.

Desconfianza en el pueblo y asumirse redentor de €] son actitu-
des plenamente idenlificadas por Paulo Freire como caracteristicas del
opresor, constitulivas de una generosidad funesta, que podriamos refor-
zar apoyandonos, aunque inconsciertemente, en que “la autodesvalori-
zacién es otra caracteristica de los oprimidos. Resulta de la introyeccién
que ellos hacen de la visién que de ellos tienen los opresores” (Freire,
1994: 18) y porque “hablan de si mismos como los que no sahen y del
profesional como quien sabe y a quien deben escuchar” (Freire, 1994:
19). También estariamos lentados, ante el agradecimiento del oprimido,
de manejar relaciones de poder con comunidades marginadas.

Entonces, somos encargados de un hacer tangible desde las es-
feras de los espacios domésticos hasta el urbano, para lo que fuimos
formados, y de un hacer intangible en el espacio social, para el cual
no fuimos formados; afortunadamente, el estudio de Freire nos ha
permitido profundizar en nuesiro proceso dg autocritica, pues prove-
nfamos de un ejercicio profesional sin ¢l soporte de una teoria que nos
permitiera acercarnos al hecho social. Ahora podemos reposicionar-
nos con las herramientas de andlisis e intervencién que nos brinda la
pedagogia de Freire.
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UN CAMINO PARA LLEGAR A FREIRE

Una experiencia fuera de los muros de la universidad y de las fronleras
de mi pais de origen demandé que comenzaramos a depurar la forma-
cién que recibimos en la carrera. Esta vez, ya en la practica de la pla-
neacion urbana, teniamos que realizar una intervencién de desarrollo
urbano en un barrio marginado de la ciudad de Puebla, en México. A
través de clla, nos topamos con una realidad social muy impactante y
dificil de aprehender.

De las propias voces de los habitantes del barrio obtuvimos que
los principales problemas sociales eran la falta de educacién, el alcoho-
lismo, ¢l consumo de drogas, la delincuencia, la prostilucion y la des-
union entre vecinos. Le segufan la marginaciéon por parte del gobierno,
la pobreza, la falta de empleo, la represion policial y la inseguridad
pablica. Esto en un ambiente de deficiencia de servicios piiblicos como
apgua, pavimentado de calles y alumbrado publico. También, basura en
la calle, abandono de parques y existencia de inmuebles abandonados
y ¢n ruinas’.

En un principio, intentdbamos colocarnos en el lugar del oprimi-
do, al ser impactados por sus injustas condiciones de vida, pero sélo fui-
mos capaces de escuchar sus voces, registrar la informacién y delinear
propueslas. Estas estaban en contlicto con los parametros oficiales que
habia que seguir, pues notamos que aquellas dificilmente atenderian las
neeesidades sociales de esa poblacién, como finalmente ocurrié. Ello
nos llevé, posteriormente, a desarrollar una investigacién independien-
te para conocer las causas de la situacién social, que derivo en tema de
estudio para nuestra tesis de maestria.

Al ir indagando en las causas estructurales del estade de mar-
ginacién del barrio, en las que el papel del Estado es fundamental,
por impacto e impotencia, concluimos que era preciso ediicar la rabia
para mantener presente el hacer algo al respecto, lo que relaciona-
mos con la rabia justa de Freire, También que ese estudio debia tener
una utilidad para los habitantes del barrio, pero intuiamos la incon-
veniencia de intervenir en una comunidad hasta no tener certeza de
c6mo comunicarnos con sus habitantes. Meditabamos la pesibilidad
de establecer aulas sin muros o ensefanza fuera de las aulas, con la
intencién de crear conciencia entre los oprimidos, Lo que después, con
reclificaciones, descubrimos se acerca al planteamiento de los circu-
los de cultura de Freire, de quien obtenemos ahora referencias sobre

| Los testimonios son ¢l resultado de entrevistas realizadas en el barrio San Antonio, enel
centro histérico de Ja eiudad de Puebla, a mediados del ano 2000, en el marco de un plan
de desarrolto urbano que se realizé para ¢l barrio por contrate con el gobiernag del estado
de Puebla.
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como propiciar didlogos con el oprimido, con qué elementos, con qué
lenguaje, de qué tematicas,

Reconocemos sin pretensiones que, en la bisqueda de conoci-
miento para apoyar lo que ahora sabemos se denomina liderazgo re-
volucionario, habfamos elaborado pensamientos y actividades de corte
freireano sin ser conscientes de ello, guiados por la intuicién. Esto fue
dandose progresivamente desde aquel primer contacto con los habitan-
tes del barrio.

Ahora contamos con planteamientos y metodologias a través de
las cuales Freire nos invita a trabajar codo a codo con el pueblo; nos ha
ayudado a elaborar una comprensién holistica en el anilisis de las con-
diciones que propician la alienacién de los oprimidos y de los opresores.
Por eso observamos en la educacién una de las causas de la situacién
del barrio, que es el comuin denominador de muchas poblaciones mat-
ginadas en México y América Latina. Lo encontramos claramente en su
definicién de analfabetismo politico:

Si no superamos la préctica de la educacién como pura trans-
ferencia de un conocimiento que sélo describe la realidad, blo-
quearemos la emergencia de la conciencia eritica, reforzando
asi el “analfabetismo” politico [...] [el analfabeto politico es]
aguel o aquella que tiene una percepcién ingenua de los se-
res humanos en sus relaciones con el mundo, una percepceion
ingenua de la realidad social que, para él o ella, es un “hecho
dado”, alge que es y que no estd siendo (Freire, 1999: 73,76).

Trascender ese anallabetismo implica pasar a ser consciente que para
Paulo Freire es “la [orma radical de ser de los seres humanos tales como
seres que, rehaciendo el mundo que no hicieren, hacen su mundo y en
este hacer y rehacer se hacen. Son porque estdn siendo” (Gadotti, 1998:
279), cuestion que es aplicable tanto en el propio reconocimiento de ser
opresor como en la actividad pedagégica con el oprimido.

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO CON EL OPRIMIDO

También nos preguntamos cémo podriamos contribuir al esclarecimien-
to de los habitantes del barrio sin ser un factor de intrusién. Esto a sa-
biendas de que aquellos padecen de una identidad negativa construida
histéricamente, por lo que consideramos que era preciso redefinir esa
historia recuperando lo ocultado o soslayado por la historia oficial, tras-
mitida por generaciones sin ninguna lectura critica?. En este sentido, es

2 Una porcién significativa de la poublacién del barido se aulodetioming marginados, lo
cual se alimenta de la estigmatizacién que sufien por parle de agenles externos {socicdad,
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indiscutible la aportlacién de Paulo Freive en ambitos gue trascienden
la educacion formal, con su propuesta de investigacion participante, que
lambién es un fundamento para las priaclicas de desarrollo comunita-
rio y la delineacién de polfticas sociales justas, desde los intereses del
pueblo, por el pueblo.

Aunque atin no hayamos elaborado este tipo de investigacién en
¢l barrio, es satisfactorio poder reconocer quc iniciativas similares estan
siendo desarrolladas en Venezuela y México. En la primera a escala de
barrios, se empiezan a constituir equipos locales de investigacidn, que
trabajan con herramientas teéricas y metodolégicas para la participa-
¢ién directa de las comunidades en el escenario de lo piiblico, a través de
rescatar “las riquezas de los saberes, experiencias y practicas culturales
que constituyen ¢l legado de luchas emancipalorias y de los movimien-
tos sociales” (Silva, 2005: 15). Resulta interesante que una de las tareas
a llevar a cabo sea aprender a desaprender, que se refiere a identificar y
descalihcar aprendizajes que no aporten beneficios al desarrollo de la
comunidad. En la segunda, una universidad pablica mexicana® propicia
la investigacién en las comunidades por sus pobladores, para el registro
de los procesos histéricos que han delineado la cultura de los pueblos
originarios de la ciudad de México. Y ademas disponen de espacio edi-
lorial para publicar los resultados. Es ¢l conocimiento construido por
v con el oprimido, en la linea de establecer un didlogo de saberes, el
erudito y el popular:

En otros ambitos, nos percatamos de que todavia el conocimien-
to erudito es practicamente inaccesible al pueblo; no obstante, deberia
eslar a su servicio, en términos de que este sepa ¢l porqué de sus condi-
ciones de vida. Habiamos planteado que ese conocimiento debia salir de
la academia y ser traducido para el pueblo, pero nos hemes rectificado.
Lo que los oprimidos necesilan de la academia es intelectuales com-
prometidos con la liberacion y dispuestos al didlogo, ddndole cabida al
saber popular.

En el caso especifico de la plancacion urbana, esta es emanada y
renovada por la produccién de conocimiento de investigadores urbanos.
Sin embargo, dicho conocimiento no esti al alcance de las mayorias por
su especializacidn, lo cual es una realidad excluyente y antidemocratica,
Esta dltimo lo entendemos al conocer que la planeacién urbana en algu-

gobierne, actores politicos). Ello porque el barmriofue zona de 1elerancia duyante tres déea-
cas a principios dél sigls XX, Lo gue ha acarveado consceucnciay en los imbitos politicos,
sociales y econdmicos en lavida personal y colectiva,

3 Tal es el caso de la Universidad Awténama de la Ciudad de Méxica, que a través de su
Courdinacion de Proyectos de Enlace Comunilarie edita lasciculos espéciales de v para las
comunidadces en su revista Manovielia.
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nos gobiernos de América Latina obedece a lineamientos de Qrganisnos
internacionales de [inanciamiento, que a través de la ideologfa neolibe-
ral pretenden implantar un pensamiento Gnico, y por lo tanto una forma
de hacer ciudad lambién tinica, orientada a la mercantilizacién. Existeri
profesionales que adhieren a dicha tendencia y no s6lo son ascsores de
estos gobiernos, sino docentes universitarios.

DESCIFRAMIENTO DEL ESTADO OPRESORY SUS
MANIFESTACIONES

Nos hemos apoyado en Freire para continuar en la no sencilla labor de
estudiar el Estado y c6mo en nuestra relacién con él se ven influencia-
das nuestra percepcion del munde y nuestra actuacién en él. Una de las
cuestiones fundamentales es la divisién social del trabajo, producto de
la escuela dualista, asi definida por Baudelot y Establet y relorzada por
una educacion del sistesma (Gadotti, 2006). Ambas generan contingen-
tes de pocos intelectuales y muchos empleados subalternos, en los que
identificamos mas claramente la preeminencia de un Estado opresor.
Esa educacién dualista y del sistema ya se estd implementando de ma-
nera encubierta en politicas sociales en México, a través de las ciales se
conduce al individuo a alcanzar una conciencia de si mismo que no va
més alld de sus necesidades basicas. No permiten al sujeto integrarse
a las politicas sociales desde su autonomia, sino bajo condiciones que
impone el Estado. Su superacién personal es guiada por la formacién
en un oficio [uncional al mundo empresarial, lodo ello apuntalado en
un discurso que enuncia participacién, inclusién y superacion de la po-
breza (Medina Gamboa, 2006: 164).

Ademis, en las vias de participacién que el gobierno ofrece a los
ciudadanos, se sigue estableciendo una relacién de control que el pri-
mero quiere seguir ejerciendo sobre los segundos, pues las politicas so-
ciales no fungen como derechos, sino como prerrogativas a ciudadanos
que cumplen con los requisitos impuestos, aunque sean anticonstitu-
cionales. Esto se nos reconfirma con la postura de Freire respecto de
la conciencia opresora, en cuanto a que es el Estado neoliberal el que
“tiende a transformar en objeto de su dominio lodo aquello que le es
cercano. La tierra, los bienes, la produccién, la creacién de los hombres,
los hombres mismos, el tiempo en que se encuentran los hombres, todo
se reduce a objetos de su dominio” (Freire, 1994: 15).

Afortunadamente, estamos ante la posibilidad de construir un
mundo interior y coleclivo con firmeza ante esas pretensiones, al apo-
yarnos en la pedagogia del oprimido y de la autonomta, develando con
el oprimido los modos en que interviene ese Estado en la configuracion
de nuestra existencia. A través de la teoria de la conciencia humana de
Freire, que se refiere a la incompletitud, inconclusién y lo inacabado del
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ser humano, reforzamos nuestro impulso por demandar el cumplimien-
to de nuestros derechos constitucionales y humanos y el seguir indagan-
do en las condicionantes: las estructuras del Estado, su legislacién, las
politicas sociales y la burocracia.

LA ENSENANZA DE LOS MOVIMIENTOS SOCIALES

Ahora revaloramos las virtudes de las minorias raciales, étnicas, de gé-
nero y excluidos, que con sus luchas han hecho evolucionar el derecho
para el beneficio de la socicdad entera y contribuido a la humaniza-
cion, al visualizar los fenémenos sociales en su dimensién local y global,
como manifestaciones y acciones de resistencia contra la opresién.

Ello se evidencia atiin mas por la pretension del Estado opresor,
en conjuncion con medios de informacion e instituciones, de minimi-
sar v hasta aplastar las expresiones de esclarecimiento de la opresién
que nos brindan los movimientos sociales. Al respecto, Freire planteé
que “en el analisis de la situacién concreta, existencial, de la opresion,
no podemos dejar de sorprender su nacimiento en un acto de violencia
que es instaurade, repetimos, por aquellos que tienen en sus manos el
poder” (Freire, 1994: 15). En México, son paradigmaéticos los casos de
represion del Estado durante este afio, con el fin de mantener la domes-
ticacién de los oprimidos®.

Construir colectivamente una conciencia de la dominacién es
una labor que desarrolla el Ejército Zapatista de Liberacién Nacional
(EZLN), a través de su “Otra camparia™, en un recotrido por las comuni-
dades mas marginadas del territorio nacional mexicano, documentando
y difundiendo las denuncias y planteamientos de los oprimidos.

Esta es una ensefianza emanada de luchas, que dificilmente serd
difundida en las escuclas, pues es parte de la vida de los oprimidos, de
su cotidianeidad, en la calle, en la vivencia de la exelusion y la injusticia.
Nada de eslo se enconlrara en los libros de texto oficiales, ni se docu-
menta en ellos la virtud de las minorias raciales, étnicas, de género y ex-
cluidos durante siglos, gue han hecho evolucionar el derecho y el estado
de cosas. Entonces los nifos podrén seguir la tendencia generalizada de
padres y maestros, de que los protagonistas de movimientos sociales son
revoltosos, alzados que pretenden subvertir el orden de la ley. Por ello

4 Entre olros, pueden mencionarse el caso de una brutal vepresion policial hacia ciudada-
nos del pueblo de San Salvador Atenco, en represalia por su negativi a la construccion de
un agropucrio en sus terras, También la ocupacion militar de la ciudad de Qaxaca, por las
movilizaciones y plantones de la Asamblea Popular de los Pueblos de Qaxaea, gue deman-
tla, entre otras cosas, el gjercicio de dervechos sociales negados a las peblaciones indigenas
duranté décadas. Para mayor informacian, ver swww.asambleapopulardevaxaca.coms,

5 Para ampliar esta informacian, ver cwww.enlacezapatista.esln.org.mxs.,
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resulta tan necesaria una educacién incluyente y plural, que motive a la
investigacién y al pensamiento critico desde tempranas edades.

EDUCACION PROGRESISTA, HACIA UNA FORMACION
CIUDADANA

A partir de la revisién de la experiencia personal, se hizo patente que
sobre la base de la vivencia del espacio escolar en sus dimensiones fisi-
cas, afectivas y sociales, construimos condicionamien tos que delinearan
nuestro desarrollo humano ¢ intelectual, lo que también sucede en los
espacios de la calle, del barrio y de la ciudad. Aprender criticamente
nos ayuda a conocer nuestro contexto y @ reconocernos como producto
de €l (lo valioso y lo castrante) y, en consecuencia, ser capaces de des-
prendernos de lo que nos obstaculiza para crecer y buscar alternativas.
Esta actitud serd fundamental para el mejoramiento o la refundacién
del ejercicio democritico desde los microespacios sociales (familia, es-
cuela, barrio) hasta esferas méds complejas como la ciudad y la realidad
nacional y global.

Consideramos entonces que la formacién social, junto con el fo-
mento al pensamiento critico, debe atravesar las estructuras y los con-
tenidos curriculares de la ensefianza, desde la escuela basica hasta la
universidad, lo que constituirfa una educacién progresista, orientada
por la humanizacién, génesis de una formacién ciudadana. Se trata de
una cuestién que desdichadamente no vislumbrames atin como posi-
bilidad dentro de la educacién ptblica temprana en el caso de México,
como ya hemos senalado.

Sin embargo, [uera de las aulas se estan dando otras manifesta-
ciones de educacién progresista, que nos llaman a la reflexion sobre 1a
necesidad de una ampliacion de los espacios democraticos. Esto a partir
de encuentros y didlogos nacionales que se dan en espacios politicos en
los que organizaciones sociales, sindicatos, intelectuales v académicos
comprometidos presentan sus propuesias para un proyecto de nacién
alternativo al neoliberalismo®. |

En términos de una continuidad pedagégica orientada al ejercicio
de la democracia, desde la escuela hasta la vida en los espacios sociales,
es relevante mencionar que la educacién en los municipios auténomos
rebeldes zapatistas se funda en el conocimiento de la realidad comu-
nitaria en relacién con el pais y el mundo; se fomenta el aprendizaje
partiendo de la propia cultura y el desarrollo de las capacidades produc-

6 Se trata, entre otros, del Encuentre Nacional Relorma del Estado y Agenda Ciudadana,
realizado en junio de 2005 (Concha Mala, 2005: 24), ¢l “Manifiesto del Prirero de Mayo"
de 2005 (FSCISP, 2005: 11) v los didlogos nacionales para un provecto de nacién alternati-
vo al neoliberalismo. Para mayor informacién, ver ewww.dialogonacional.orgmxs.
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tivas en pro de sf mismo y su entorno social y natural (Bellinghaussen,
2005). Esto ha dado origen a la creacién de estructuras alternas al poder
establecido, que delinean el quehacer politico, social y humano en sus
comunidades. Se trata de los caracoles.

[En ellos] se combina e integra en la practica [...] la construc-
cién del poder por redes de pueblos auténomos y la de integra-
cién de 6rganos de poder como autogobiernos que luchan por
una alternativa dentro del sistema [...] Ambas politicas ~la de
la construccién y la de integracion del poder— son indispensa-
bles para una politica de resistencia y de creacién de comuni-
dadcs y redes de comunidades que hagan del forlalecimiento
de la democracia, de la dignidad y de la autonomia la base de
cualguier proyecto de lucha (Gonzalez Casanova, 2003),

Otras opciones de educacién progresista son brindadas por organizacio-
nes no gubernamentales a través de sus investigaciones independientes,
dadas a conocer a través de la radio pablica con vocacién democritica y
plural”, un importante espacio de comunicacién, que “se ha convertido
en el ‘primer poder’ ideoldgico que existe en nuestra sociedad” (Esteinou
Madrid, 2005). Se (rata de la dilusién de los avances, estancamientos
o retrocesos que se experimentan en la sociedad en términos de parti-
cipacién en las decisiones sobre su destino, del nivel de cumplimiento
de los derechos humanos v constitucionales, asi como la visibilizacién
de minorias sociales que aportan al analisis de la realidad desde sus
opticas diversas. Por su parte, radios libres y comunitarias son catedras
populares y vehiculos de cohesidon social, que pueden ayudar a comba-
lir la alienacién de los oprimidos, ya que sus voces, saberes populares
v posturas tienen amplia dilusion en estos medios. A nucstro parecer,
se trata de espacios radiales participalivos que estdn aporlando a la
demaocratizacion de la informacion y a crear nuevas estructuras de pen-
samiento y accién.

Esta diversidad de opciones contribuye a la construccion de ciu-
dadania, version actualizada del (érmino concientizacion acunado por
Freire. Esto reviste gran importancia, ante ¢l hecho de que el término
ciudadano comienza a ser mas asociado al de participante en la toma de
decisiones fundamenltales que al de volante exclusivamente, que habfa
sido impuesto por las democracias representativas en la region latinoa-
mericana, Aquel panorama se est4 viendo modificado por las medidas
progresistas que vienen implantando algunos gobiernos, en pro de una

7 Es ¢l caso del Instiluto Mexicano de la Radie, a través de su emisora Radio Ciudadana,
Para mayar inlormacion, ver cwwwimerngob, mx .
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real participacién del ciudadano en las decisiones. Ello estd generan-
do una transformacién politica, econémica y social en la regién, en la
que gobiernos de una izquierda diversa, como los de Argentina, Brasil,
Bolivia, Cuba, Venezuela y Uruguay, en didlogo y cooperacién y con
sus respectivas capacidades, asumen el reto de dignificar la vida de sus
pueblos, recuperar y reinvertir internamente sus recursos y alcanzar la
independencia econdmica.

SOBRE LA TRANSDISCIPLINA

Por el despliegue de sus [acultades conectivas, Freive propicié el didlogo
de conocimientos de diversas areas para desarrollar su pedagogia. Por
ello nos invita a contribuir a romper las barreras que han impuesto la
especializacion y parcelacién del conocimiento, que a nuestro parecer
han ubicado a los profesionales de disciplinas técnicas y sociales en
posiciones antagdnicas y conflictivas, Hoy estamos llamados a tender
puentes enire aquetlas para lograr un trabajo humano en equipo y la
retroalimentacién, que constituyen el ejercicio de la transdisciplina. Se
requiere para ello de una solidaridad real, adquirida genuinamente del
estudio critico de la realidad del oprimido y la convivencia con él. Es
otra via para la humanizacién.

A partirde nuestra autobiogralia formaltiva, detectamos el origen
de nuestra dificultad para congeniar con profesionales de otras discipli-
nas y realizar un trabajo en equipo. En la universidad, los estudiantes
conviviameos con la pugna por el protagonismo vy la descalificacion entre
buena parte de nuestros profesores en la {acultad de arquitectura, tan-
to dentro de disciplinas afines (urbanismo) como las que tendrian que
complementar el ejercicio de nuestro oficio (historia, tecnologfa y eco-
logia). Ello develaba la descoordinacién de las dreas de conocimiento y
la verticalidad en la ensefianza, porun lado, y porotro la diversidad de
ideologias, que no eran, para buena parte de los estudiantes, reconoci-
bles como tales.

Por esto, la aproximacién a la realidad del oprimido nos ha de-
mandado ir mas alla de las construcciones adquiridas en nuestra for-
macién e incluso trascender la propia disciplina, para poder afrontar el
acercamiento al oprimido y la intervencién respansable en comunida-
des marginadas.

Ahora percibimos mds claramente gue la transdisciplina y el tra-
bajo en equipo deben implementarse desde lempranas edades, desde
una escuela més incluyente y participativa que potencie, por ello, un
mejor entendimiento, convivencia y el establecimicnto en el futuro de
acuerdos en los espacios sociales. Al dia de hoy, reflexionamos que el
punto de encuentro entre profesionales de disciplinas técnicas y sociales
es precisamente el deseo de emancipacion, siempre atentos a las ense-
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fnanzas de los movimientos sociales. Otro aspecto es el de asumirnos
camo pueblo pues, a pesar de los privilegios econémicos y educativos,
lambién somos oprimidos.

APENAS COMENZAMOS

Queremos seguir estudiando a Freire y su pedagogia para vivenciarla en
nosotros mismos y en los espacios de la tamilia, la escuela, la comuni-
dad, ¢l espacio laboral, la militancia politica, la sociedad, ¢l Estado, en
donde convivimos cotidianamente opresores y oprimidos,

Hemos descubierlo en el autoritarismo una falsa seguridad, y en
la ingenuidad, una herencia de la opresién, cuestién que atraviesa todas
las relaciones sociales, en las que visualizamos las diversas manifestacio-
nes de la opresidn: el machismo, la ideologia judeocristiana, la falta de
reconocimiento de la pluralidad, multiculturalidad y diversidad sexual,
también la intolerancia social (clasismo, racismo, xenofobia) ¢ incluso la
filantropia. Y este conjunto de factores hoy sustenta el diseno de politicas
sociales, leyes y planes de desarrollo por parte de los gobiernos, que final-
mente atentan contra la construccion de ciudadanfa. De alli la importan-
cia de descifrar la opresion, hasta sus expresiones mds sutiles,

Con Freire, no sélo podemos comprender lo que significa ser inds,
sino que nos guia a través de sus reflexiones a ser y ver mds, por el gran
panorama que ha abierto a nuestra busqueda de saber, ahora acompa-
nada de una sensibilidad social potenciada, sin pretensiones de erudi-
cion y sin temor a la subjetividad.

Asimismo, hemos podido reflexionar mas prolundamente sobre
el obrar cotidiano con el que contribuimos a la opresion identificando
nuestras propias contradicciones, comenzando por trabajar en la desin-
tegracion de la alienacién personal y hacer nuestra pequena aportacion
a la humanizacién. Hemos reconocido que nuestro trabajo emancipa-
lorio no puede basarse sélo en la teorfa, sino que es preciso confiar
también en la propia sensibilidad social y habilidad comunicativa con
el pueblo, desde la pedagogia del oprimido. Incluso, nos arriesgamos a
abandonar ¢l temor a educar desde el corazén y la intuicidn, siempre
acompafados de la razon y la critica.
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LA INCIDENCIA DE PAULO FREIRE
EN EL CONTEXTO BOLIVARIANQ'

La educaciaon prende en las masas v la nueva actitud
preconizada tiende a convertirse en hdbito; la masa
la va haciendo suya v presiona a quienes 1o se han

educado todavia. Esta es la forma indirecta de educar a
las masas, tan poderosa como aguella otra.

El socialismo y el hombre e Cuba
Ernesto Che Guevara

NADA DE LO HUMANO ME ES AJENO

El hambre es tan aberrante como la tortura, se oy6 decir en una asam-
blea de expertos en derechos humanos convencionales. Claro, hasia
entonces el esquema politicamente correcto era el que sostenia que un

* Maesirando cn Teoria y Melodologia de las Ciencias Sociales, CLACSO, Abogado con
diploma de honor, Profesor Adjunto (interine) v Subdirector del Departamento de Py-
blicaciones en la Facultad de Derecho de la Universidad de Bucnos Aires, Argentina,

1 Como sefiala Roberto Ferndndez Retamar, “el pensamiento de Bolivar [ue muy comple-
Jo. 8u influencia y herencia son mdlliples. Yo diria que los neomantuanocs (es decir, los
conservadores) tienen algiin derecho a reclamardo, pero sélo a un pedacito suyo. A Bolivar
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Estado podia tildarse de democréitico cuando en su seno ne habia vio-
lacién a los derechos civiles y politicos. Al menos ese era el lema de las
potencias occidentales.

En claro antagonismo surge la concepcién martiana, retomada
luego por el Che y Paulo Freire. Sentir como propia cualquier injusticia
contra cualquier hombre en cualquier lugar del mundo. “Seria horri-
ble si apenas sintiésemos la opresién, pero no pudiésemos imaginar un
mundo diferente, sofiar con él como proyeclo y entregarnos a la lucha
por su construccion” (Freire, 2000).

Para el abordaje de este trabajo, retomando conceptos vertidos,
trataré de esbozar algunos puntos de la experiencia revolucionaria que,
en materia pedagégica, se estd llevando adelante en la Republica Boli-
variana de Venezuela.

LA CULTURA ES CREACION ANONIMA DEL PUEBLO. HACIA UNA
UNIVERSIDAD DEY PARA LOS TRABAJADORES

En junio de 2003, con ¢l surgimiento de la Universidad Bolivariana
de Venezuela (UBV), la revolucién venezolana aspird a revisar la vieja
antinomia entre rabajo intelectual y manual. Retomando los criterios
gramscianos, desde el plan de estudios propuesto se destaca que no hay
actividad humana de la que se pueda excluir la intervenciéon intelectual
destinada a sostener o modilicar una concepeién del mundo.

Los criterios pedagdgicos estdn basados en los principios de “for-
macion integral, flexibilidad e integracion de saberes, articulacién en-
tre docencia, investigacion formativa e interaccién sociocomunitaria”,
Desde sus programas de estudio se intenta formar profesionales ética y
politicamente preparados para “insertarse” en la sociedad venezolana a
partir de la formacién integral del estudiante conectado con la sociedad
en la que vive®.

Aquf también encontramos un resurgimiento de Paulo Freire y
su critica a la educacion bancaria. Recordemos que el maestro brasilefo
sosluvo:

En la educacion bancaria la contradiceion es mantenida y es-
timulada, ya que no existe liberaciéon superadora posible. El
educandu, sélo un objeto en el proceso, padece pasivamente la

lo reclamamos sobre todo los revolucionarios. Por ¢jemplo, el chileno Francisco Bilbao,
desde luego Martd, v, en el siglo XX, Fidel, ¢l Che y los acluales revolucionaries venezolanos
que incluse han llamado Bolivarviana su Republica” (Fermander Retamar, 2006),

2 Para Castra (1985: 114), “la demania general de 'acercmrse al puehlo’, presente en todor
los procesos de relorma universitaria, nos dice ante todo que ese pucblo, como quiera qu
se lo dehna, ya e habia acercado a un papel historico de primer orden en el desacrolio «
la sociedad”,



Pablo Perel

accion de su educador. En esa concepeién, el sujeto de la edu-
cacion es el educador, el cual conduce al educando en la me-
morizacion mecidnica de los contenidus. Los educandos son asi
una suerte de “recipientes” en los que se “deposita” el saber[...]
El educador no se comunica, sino que realiza depésitos que
los discipulos aceptan décilmente, El tinico margen de accién
posible para los estudiantes es el de archivar los conocimien-
tos. La ignorancia es “absolutizada” como consecuencia de la
ideologia de la opresién, por lo cual es el otro el que siempre es
el poseedor de la ignorancia (Gadotti et al., 2003).

Los mismos interrogantes que se planteaba José Marti muchos afios
antes, al formular la pregunta retérica “;Cémo han de salir de las uni-
versidades los gobernantes, si no hay universidad en América donde se
ensefie lo rudimentario del arte del gobierno, que cs el analisis de los
elementos peculiares de los pueblos de América?” (Marti, 1891), son los
motivos por los cuales la UBV enfatiza el estudio de la realidad latinoa-
mericana.

Por supuesto, estos ambiciosos propositos recogen el guante de
Simén Rodriguez resaltado en el proyecto de educacién popular que,
a propuesta de Bolivar, desarrollara en 1824. Seglin esle criterio peda-
gogico, los estudiantes recibirfan instruccién para aprender un oficio.
A una edad suficiente, se les debian otorgar tierras y medios para la
subsistencia (Rodriguez citado en Argumedo, 2001).

Afos mads tarde, José Carlos Maridtegui (1927) propondria “un
concepto moderno que coloea en la misma categoria el trabajo manual
y el trabajo intelectual”. También en la UBV (2003) “pensamiento y vida
constituyen una sola cosa de inico proceso”.

Claro que la concepcion pedagégica® de la UBV no descuidard el
anélisis de clase ni la perspectiva internacionalista en €l trabajo de refor-

3 Enun claro enfoque freircano, entre las estralegias pedagégicas de la UBV podemos men-
cionar la constalacién de que “la poblacion estudiantil proviene de dilerentes realidades
socioculturales y, por ende, con sus propios saberes culturales y con distintes niveles de
formacién de acuerdo a las dindmicas de las instituciones de educacion media diversificada
y profesional en las que ¢studio. Por lo tanto, se aspita  una interaccion entre prolesores
y estudianies que penmila, en ambiente de respelo mutuo que le da valar y vigon, 1a recrea-
cibn de saberes en lorma libre y compartida. Olorgar prioridad que se dard a la cxploracion
sobre la adquisicién de conocimicnlo, a efeclos de Tomentar en el éstudiante su capacidad
para la indagacién. Ello supone que los profesores reconnzcan estas capacidades y que su
labor, méis que de docentes gue se suporien pescedores de verdades que se transfAeren a los
estudiantes, también es de indagacién. Conforme al principic de parlicipacion, los con-
tenidos (situaciones especificas de uprendizaje donde convergen aclividades articuladas y
modalidades de evaluacién formativa) seran ¢l resuliado del trabajo compartido cntre los
profesores que tendran a su ciargo el desarrollo de esle programa” (UBY, 2003).
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ma cultural. La Universidad Bolivariana, por tanto, concebird sus pla-
nes de estudio interesando a los estudiantes en la historia de “Nuestra
Grecia”™, con especial énfasis en el cardcter dialéctico de la lucha de
clases, y orientando el enfoque hacia la tesis del desarrollo desigual y
combinado.

EL TRAYECTO DE LA CONCEPCION DEA-LUMNO A ESTUDIANTE:
PRIMAVERA EN BUENOS AIRES

No resulta novedoso alirmar que las escuelas de derecho tienden a re-
producir los esquemas de dominacién. Tal vez, si por algo se ha ca-
racterizado el pensamiento juridico es por su capacidad de adaptacién
justificatoria [rente a contextos opresivos mutantes. Los argumentos
son incontables, pero remilen a parametros comunes: preservar el or-
den, la seguridad publica, el Estado de Derecho, la propiedad de los
individuos y el bienestar particular disfrazado de inlerés general.

Sin embargo, en contraste, puede rescatarse el elimero intento
transformador de estructuras que encarné la Universidad de Buenos
Aires en los primeros atios de la década del setenta®. Como se sabe, esta
experiencia rupturista implicé ¢l quiebre de espacios y concepciones
tradicionales que identificaban a lo juridico como asunto privado y, por
larito, dilufan los aspectos sociales del derecho desvinculando la norma
de la politica.

A partir de las influencias del pensamiento revolucionario latino-
americano, y en ¢l marco de los procesos de descolonizacién, la rebeldia
de los claustros universitarios argentinos fue canalizdndose en proyecto
politico coherente. El ascenso al poder de los sectores vinculados con
la izquierda del peronismo permitio plantear desde ¢l Estado un nuevo
csquema de distribucion del conocimiento. En dicho proceso, no exen-
to de contradicciones, se propugnaba revertir la tendencia que filtraba
el ingreso de los sectores populares al ambito universitario implemen-
tando mecanismos de democratizacion de la matricula. Por cierlo, no
sélo se lrataba de aumentar el nimero de estudiantes universitarios, Lo
novedoso del enfoque radicaba tanto en la modificacién de planes de
estudio obsoletos y conservadores como en la preparacion de una diné-
mica alternativa en el modo de ensefar el derecho. La critica al predo-
minio de asignaturas orientadas a la defensa de intereses particulares en
desmedro del rol social del abogado, ¢l replanteo de los mecanismos de
reproduccion del saber en aquellas aulas que respondian al criterio del

4 En ese conlexlo, José de San Martin expressd que “no os posible conguistar ¢l futuro sin
estudiar ¢l pasadoe” (Harl Davalos, 2003},
5 Al respecto, puede verse ¢l préloge de Osvaldo Bayer en Perel et al. (2006).
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a-lumno como cuerpo décil, sin luz, que aguardaba la magistral catedra
del titular de turno (otrora funcionario de dictaduras militares sucesi-
vas o representante de empresas multinacionales), la descentralizacion
edilicia respetando los principios del federalismo y la incorporacién de
la interdisciplina contribuyeron a presentar un plan concreto apto para
insertarse en el programa de liberacién nacional y social impulsado por
las mayorias.

Por la magnitud de sus objetivos, el proyecto democratico sin fin
que proponian los jévenes artifices de la transformacién universitaria
fue demolido por los delimitadores de aquella primavera, poco tiempo
después. Es dramaticamente conocido el desenlace. Desde el aparato es-
tatal argentino se emprendieron persecuciones, cesantias, desaparicién
forzada de personas contra aquellos que osaron enfrentar un proyecto
dependiente en materia educativa. El intento de profundizar los con-
tendidos democriaticos, pasando de la esfera formal a la participativa,
fue cruentamente interrumpido por los beneficiarios de la légica del
privilegio con auxilio de la espada omnipresente.

RECONSTRUYENDO LA SENDA. LA EXPERIENCIA DE LA ESCUELA
DE ESTUDIOS JURIDICOS DE LA UBV

Un afio antes del cambio de siglo, con el proceso constituyente que re-
virtié las bases de la organizacién interna venezolana, se incorporan los
mecanismos formales que permilirdn dar el salto cualitativo para dejar
atras la légica excluyente propia del modelo democrético representa-
tivo. En ese sentido, el articulo 70 de la Constitucion de la Republica
Bolivariana de Venezuela dispone:

Son medios de participacién y protagonismo del pueblo en
ejercicio de su soberanfa, en lo politico: la eleccién de cargos
ptblicos, el referendo, la consulta popular, la revocatoria del
mandato, la iniciativa legislativa, constitucional y constilu-
yente, ¢l cabildo abicito y la asamblea de ciudadanos y ciu-
dadanas cuyas decisiones seran de cardcter vinculante, entre
otros; y en lo social y cconémico, las instancias de atencion
ciudadana, la autogestién, la cogestién, las cooperalivas en
todas sus formas incluyendo las de cardcter financiero, las
cajas de ahorro, la empresa comunitaria y demas formas aso-
cialivas guiadas por los valores de la mutua cooperacién y la
solidaridad.

En esa direccion, desde las primeras paginas del Programa de Forma-
cién de Grado en Estudios Juridicos que propone la UBV (2005), se
plantea el desafio de “formar profesionales preparados para contribuir,
desde el campo juridico, a hacer posible la nueva realidad de justicia
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social, que supere las injusticias, desigualdades, discriminacion y mar-
ginacién social, econémica, cultural y politica generadas por las preten-
siones hegeménicas del capitalismo neoliberal”,

La construccion de esa nueva realidad social, por supuesto, no
estd exenta de dificultades o crfticas. En primer término, aparecerfan los
riesgos de limitar los alcances de esta innovadera experiencia a la esfera
de la capital venezolana, Sin embargo, dicha objecién queda desvirtua-
da por la concepcién federal que impulsa el csquema de municipaliza-
cién, al inaugurar sedes con arraigo en todo el territorio.

Otro de los desalios que enfrenta la experiencia bolivariana en
materia de educacién superior se basa en superar los clésicos reduc-
cionismos disciplinarios. En esa linea, se rescatan propucstas que re-
orientan el enfoque lradicional, vinculando pensamiento y accion sin
concebir compartimientos estancos,

De esta manera, se enfatiza ¢l rol del derecho como instrumento
apto para la liberacién nacional en permanente interaccion con la eco-
nomia, la politica y la historia.

En cuanio a las cuestiones metodologicas, desde la Universidad
Bolivariana se promueve un enfoque dialéctico que proponga instancias
superadoras de la desigualdad y "garantice la produccién de conoci-
mientos capaces de enfrentar la complejidad de las nuevas realidades
y de incidir en su transformacién [...] ante las agresiones imperialistas
que ha padecido el pueblo venezolano, y la crisis mundial generada por
el sisterna neoliberal, el modelo de explotacién irracional de los recursos
naturales y los patrones de consumo que este apareja” (UBY, 2005).

PODER POPULAR

Obviamente, este resultado no es producto del azar, sino de la experiencia
acumulada por el pueblo venezolano. En esa toma de conciencia, el movi-
miento bolivariano se ha inspirado en las ensefianzas de la Cuba revolucio-
naria en lo que respecta a la funcién de los profesionales en la transicion
al socialismo, Vale decir, los aportes de los universitarios en el combate
cultural y contrahegeménico, escapando del estrecho margen del lucro
privado para pasar a desempefiar un rol social de trascendencia®.

Sin duda, este radical trasfondo recibe criticas de los sectores
acomodados de la oligarquia caraquefia, que automéaticamente califi-
can a la experiencia de la UBV como “escuela de formacion politica”,
Claro que los personeros oligdrquicos se adjudican el predominio de la

6 Incluso, pura Jusé Ingenicros s¢ (rata de "el nuevo ideal universitario como tendencia
2 aumentar la [uscion social de la cultura, gque no debe considerarse como un lujo para
calrelener aciosos sino ¢omo un instrumento capaz de aumentar el bienestar de los hom-
bres” (Flart Davales, 2003).

260



Pablo Perel

objetividad cientifica y la neutralidad valoraliva, que no es otra cosa que
la conservacion del estado de cosas desigualmente aberrante: el debate
colectivo es censurado, por supuesto, en los espacios de quienes acos-
tumbran a decidir en nombre del pueblo, que es “incapaz de gobernarse
a si mismo” (Kant, 1972).

La opcidn explicita que funda los erilerios pedagégicos de la nue-
va universidad revolucionaria se centra en “terminar con la impunidad,
la exclusion social y la desigualdad, y avanzar en la conformacion de
una nueva estructura social que universalice el disfrute de los derechos
sociales” (UBV, 2005).

En evidente puja con "lo viejo que no termina de morir”, el Docu-
mento Rector de la UBV sostiene:

Las interacciones sociales poseen una importancia decisiva
en el desarrollo emocional, intelectual y de la crealividad,
Los sujetos que conocen y aprenden no lo hacen al margen
de sus interacciones complejas ni de los contextos sociocul-
turales en los que tales interacciones tienen tugar, Nadie se
forma apartado de los otros ni desligado de sus contextos.
Cualquier aprendizaje involucra, pues, la dimension social,
ya que aprendemos con los demds y de los demas, y aunque
sea el sujeto individual quicn aprende y desaprende con cada
nueva adquisicién, esta no se produce sino ¢n el contexto de
relaciones, de manera que mientras mas ricas sean tales reli-
ciones, mas se convierten en espacios de debate de ideas, de
dudas, de creencias, de trabajo colective en torno a praovectos
comunes de accién; se crean mas y mejores condiciones para
que cada sujeto ¢labore sus propios aprendizajes como sujelo
conscienle de que su realizacién personal se inscribe en 4m-
bitos de realizacion colectiva (UBV, 2003).

A PESAR DE LOS PESARES
Como sefiala Edgardo Lander, “el significado de estas transformaciones
se expres6 con contundencia en la respuesta de los seclores populares
al golpe de Estado que los partidos de oposicién, las organizaciones em-
presariales, los medios, la jerarquia eclesiastica y algunos mililares de
alto rango llevaron a cabo ¢l 11 de abril de 2002” (Cecena, 2004: 224).
Por cierto, incluso para sectores de pensamiento critico, la expe-
riencia bolivariana encerraria cl temora la repeticién de ciertos errores:
corporativizacion de objetivos y eristalizacién de la historia como po-
sibilidad del porvenir. Al respecto, cabria emplear las palabras de Jos¢
Eustéqﬁio Romaio:
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Una vez en el lugar de la clase opresora, presentan una tenden-
cia a la negacién de la historia, en la medida en que comienzan
adescubrirla sociedad resultante de su victoria como fin, al mis-
mo tiempo que, atrincherados en la defensa de dercchos e ideas
exclusivistas, “se olvidan” de sus objetivos originales, Por eso,
la perspectiva oprimida de construir la pafdeia esta en el movi-
miento, no en la estructuracién de su victoria (Romao, 2006).

A pesar de los pesares y frente a las criticas interesadas de los seclores
del privilegio, puede afirmarse que la experiencia de la UBV se presenta
como exponente protagénico de la universidad de nuevo tipo que reivin-
dica la politicidad colectiva, frente a cualquier intento de esloganizacion
emitida en comunicados desde las alturas (Freire, 1993: 62-73; 1994).
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A INFOINCLUSAO E AS ESTATISTICAS
PARA A AMERICA LATINA!

ESTE ARTIGO E RESULTADO do esfor¢o de pesquisa em nivel aca-
démico de mestrado que tem por objetivo analisar as contribuicées do
pensamento do educador Paulo Freire ao processo de migracio para o
sistema operacional GNU/Linux. Esse (exto & fruto de pesquisas realiza-
das no campo da infoinclusio, no intuito de encontrar indicadores que
mostrassem o panorama estatistico desse campo de luta, no mundo, na
América Latina e no Brasil. Por se tratar de um grande numero de inlor-
magoes, privilegiaremos neste artigo somente os indicadores referentes
a América Latina, e aqueles que possam perpassd-la de algum modo.

O texto serd iniciado com uma breve discussio sobre o termo
infoinclusao, apresentando como diversos autores tém se posicionado
frente a este movimento. Em um segundo momento, serio apresenla-
das as instituigoes de pesquisa e os seus respectivos indicadores. Num
terceiro, serdo explicitadas as estatisticas para a América Latina pro-

* Doutorando em Edueagiio pela Universidade de Sio Pauls (USP). Mestie em Educacio
pela USP. Graduacgao em Pedagogia pela Universidade Federal da Paraiba, Brasil.

1 Neste fexto usarenios a expressao infoinclusase come alternaliva ao terme inclusio ou
exclusiio digital.
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priamente dilas, e por im, serdo expostas as nossas consideragoes finais
sobre este cendrio.

REFLETINDO SOBRE O CONCEITO DE INFOINCLUSAQ

O termo exclusdo digital, ou do inglés digital divide, tem sua origem com
um artigo de Jonathan Webber e Amy Harmon publicado no jornal Los
Angeles Times em 1995. Em meados de 1996, o presidente dos EUA Bill
Clinton e o vice-presidente Al Gore citam a expressio em um discurso
realizado em Knoxville, Tennessee (Sadao, 2002). O termo encontrou
cco em diversos sinénimos/relativos como democratizacio do acesso as
tecnologias da informacéo e da comunicacio (TIC), acesso universal,
acesso equitalivo, infoinclusido, apartheid digital, digital gap (fosso),
brecha digital, infoexclusio (Afonso, 2000: 3; Macadar, 2002).

Nesse texto faremos uso preferencial da palavra infoinclusio, a
qual a nosso ver caracteriza o que entendemos por esse movimento. Sao
diversas as criticas ao termo inclusdo digital devido ao seu carater de
“salvadorismo”, & criagdo de dualismos como inclufdo e excluido, entre
outros. Saddo também desenvolve essa reflexiio a partir das palavras
“estar dentro” (incluido) e “estar fora” (excluido). Contudo os que “estao
fora”, agora “estiio dentro” de outro grupo, o grupe dos que “estao fora”,
isto €, estdo excluidos do primeiro grupo, mas incluidos no segundo. B
um movimento dialético. Demo apud Sadao (2002) conclui:

Quem nio consegue entender que a exclusilo ¢ uma forma de
inclusdo, ou seja, uma maneira de exercer uma fungao dialé-
tica no sistema, ndo percebeu ainda o gue significa dialética
na histéria. O que mais a exclusdo social escancara ¢ a luta
desigual, a concentracio de privilégios, a repartigio injusta
dos espolios de uma sociedade falida.
No intuito de tornar mais compreensivel a explicitacdo dos diversos
conceitos, 08 mesmos serdo agrupados por categorias, a partir dos con-
ceitos dos aulores pesquisados. As categorias serdo as seguintes:
= inclusdo implica acesso;
- inclusdo implica garantia das mesmas oportunidades;
- inclusdo implica diminuir o fosso entre os que tém e os que nio
lém acesso;
- inclusao implica em ter acesso ao conhecimento;

- inclusae implica em constituir-se engquanto produtor do conheci-
mento,

- inclusio implica a realizacdo de a¢des de intervengao;
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- inclusao implica em melhorar a qualidade de vida;
- inclusao implica em tornar a infoinclusio politica publica.

Nao obstante grande parte dos conceitos dos autores encaixaram-se
bem em cada uma das categorias criadas, alguns deles serdo abarcados
por duas ou mais calegorias. Nao queremos dessa forma engessar os
conceitos dos autores, e sim [Facilitar a visibilidade de suas idéias.

INCLUSAQ IMPLICA ACESSO

Nessa categoria serdo apresentadoes aqueles conceitos/autlores que en-
tendem a infoinclusao come a promogio do acesso, seja a equipamen-
tos, seja ao conhecimento para manipuld-los.

Nessa linha de pensamento encontram-se quatro autores: Sér-
gio Amadeu da Silveira (2001; 2003), Edson Sadio (2002), José Oscar
Carvalho (2003), Fernando Escobar (2006), Carlos Afonso (2000). Ade-
mais temos o Relatério Elaborado para a 1* Oficina de Inclusio Digital
(Brasil, 2001), elaborado na ocasido do enconiro com diversas repre-
sentacdes de todo o Brasil, cujo intuilo € refletir sobre os rumos do
movimento pela inclusio no préprio pais.

Amadeu da Silveira, um dos principais fomentadores do uso do
software livre no Brasil, defende que “a exclusdo digital ocorre ao se
privar as pessoas de trés instrumentos bdsicos: o computador, a linha
telefénica e o provedor de acesso” (Silveira, 2001: 18). Em outra obra,
0 autor continua:

Uma defini¢do minima passa pelo acesso ao compulador e aos
conhecimentos basicos para utilizd-lo. Atualmente, comega a
existir um consenso que amplia a nogio de exclusao digital e
a vincula ao acesso a rede mundial de computadores. A idéia
corrente € que um computador desconectado tem uma utilida-
de extremamente restrita na era da informacio, acaba sendo
utilizado quase como uma mera maquina de escrever. Existemn
imameras outras defini¢gées, mas nesta introdugiio o termo em
guestio serd considerado como a exclusio do acesso a Internet,
Portanto, a inclusio digital dependeria de alguns elementos,
tais como, o computador, o telefone, o provimento de acesso ¢ a
formagao basica em softwares aplicativos (Silveira, 2003: 16).

Sadao (2002) entende a exclusio digital “como 0 ndo acesso ¢ o ndo uso
da internet”, e Carvalho (2003: 76), na mesma direcio, afirma:

O acesso a essas maquinas e a seus contetidos digilais ndo tem
aconlecido na intensidade que se esperava. A cada evolugao
da tecnologia digital, um contingente enorme de individuos
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deixa de ter acesso as informacdes que sio armazenadas por
meio da nova tecnologia. Esles individuos sao denominados
exclufdos da sociedade da informagéo.

Podemaos acrescentar, também, o tripé da inclusao digital proposto por
Escobar (2006: 1) no qual o autor propde gque para uma agao efetiva de
“infoinclusao” se faz necessario: “disponibilizagiio de acesso, educagio
¢ geracio de conletido”. Ja a piramide da “inclusao digital” proposta por
Afonso (2000: 10) propde que para a infoinclusédo é necessaria:

- infra-estrutura e acesso —facilidades coletivas e individuais de
acesso local a baixo custo;

- capacitagio -lreinamento no uso do meio e formagéo de quadros
para confligurar, operar e desenvolver servigos ¢ sistemas;

- gestio e custeio (sustentabilidade) —viabilizagéao econémica e fi-
nanceira para garantir a manutengio e atualizagao dos servigos
locais;

- contetido ~olerta de contetdos locais, servigos e sistemas de infor-
magido em nosso idioma, democratizacio de toda a informacgéo
legalmenlte pablica, facilidades para a produgao e disseminagao
de contetdo local.

Por fim, o documento da I Oficina de Inclusdo Digital (Brasil, 2001: 4)
defende que “a toda a populagio deve ser garantido o dircilo de acesso
ao mundo digital, tanto no ambito écnico/lfsico (sensibilizacdo, con-
tato e uso basico) quanto intelectual (educagao, formagao, geragéo de
conhecimento, participagio e criagio)”.

INCLUSAO IMPLICA GARANTIA DAS MESMAS OPORTUNIDADES
Nesse grupo estio reunidos os autores que acreditam que promover
infoinclusao significa promover igualdade de condigdes e de oportuni-
dades de acesso.

Carlos Afonso, diretor de planejamento e estralégias da Rede de
Informacaes para o Terceiro Setor (RITS), acredita:

O acesso universal ou acesso eqiiitativo, ou ainda a infoincly-
sdo, parece ser um conceito simples —essencialmente, significa
que o maior namero possivel de pessoas de uma sociedade
tem igual oportunidade de utilizar as redes piblicas de co-
municagio e informacao. Essa situacido ideal é confrontada
com a dura realidade de exclusio social, que leva também 2
infoexcluséo —a impossibilidade de utilizar os recursos dessas
redes (Alonso, 2000: 9).
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Segundo Paraguay apud Carvalho, “inclusio digital é gerar igualdade
de oportunidades na sociedade da informacao” (Carvalho, 2003: 77).
E de acordo com a Organizacio para a Cooperacio e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), “a exclusdo digital refere-se a distancia entre in-
dividuos, familias, empresas e regides geogiaficas em dilerentes niveis
socio-econdmicos com respeito, simultaneamenle, as suas oportuni-
dades de acesso as tecnologias de informagio e comunicacgio (TCI)
e o uso da interret para uma ampla variedade de agdes ¢ atividades”
(Sadao, 2002).

Ainda segundo o documento da T Oficina de Inclusio Digital (Bra-
sil, 2001: 4), “as agoes de Inclusio Digital devem promover a inclusio e
equiparacdo de oportunidades para a populagiio brasileira, respeitando
os conceitos de Diversidade e Desenho Universal”.

INCLUSAO IMPLICA DIMINUIR O FOSSO ENTRE 0S QUE TEM E
0S QUE NAO TEM ACESSO

Nesse grupo estio circunscritos os aulores que delendem que a exclusio
digital € o buraco, a brecha, o losso entre aqueles que tém e os que nao
tém acesso a tecnologia.

Segundo Cabral, “¢é a diminuig¢fio das disparidades sociais entre
aqueles que tém acesso a essa tecnologia e aqueles que passam a ler
acesso nfio s6 a informalica, como também 2 Internet” (Cabral, 2006:
1). E de acordo com diversos autores citados por Sadao:

Ha outras [ormas para definir a exclusiio digital: uma delas
remete a distdncia entre os que estdo fazendo uso das novas
tecnologias e os que nio estio, de acordo com Robert Anthony
(2000) ¢ Wallys W, Conhaim (2000); de acordo com John N.
Berry 111 (2000), refere-se ao abisme de informacdes existente
entre os que (Em acesso aAs novas tecnologia-s € 05 qu¢ eslao
alijados desse processo (Sadio, 2002).

INCLUSAQ IMPLICA EM TER ACESSO AO CONHECIMENTO
Sampaio apud Cabral (2006: 1) acredita:

As iniciativas de incluside digital sao aquelas que visam ofere-
cer a sociedade “os conhecimentos necessarios para utilizar
com um minimo de proficiéncia os recursos de informatica e
de telecomunicagdes existentes e dispor de acesso fisico regu-
lar a esses recursos”. A inclusio digital se assemelha, portan-
to, a idéia de allabetizagio digital, numa equivaléncia com a
perspectiva da alfabetizagdo no processo de inclusdo social,
voltando o loco para aqueles que também se encontram no
proprio contexto de exclusido social, acrescentando a temética
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da tecnologia digital no sentido de somar esforgos para atenu-
ar essa diferenca.

O documento da I Oficina de Inclusio Digital (Brasil, 2001: 4) atesta
que “o objelo central da incluséo digital é o conjunto de processos de
comunicagiio e processamento de conhecimento relativos a vida do ci-
dadao e da cidada”.

INCLUSAQ IMPLICA EM CONSTITUIR-SE ENQUANTO PRODUTOR
DO CONHECIMENTO
Neste grupo enconlram-se os autores que acreditam que nio ha real
incluséo digital sem produgiio do conhecimento.

Sérgio Amadeu da Silveira define a inclusido digital como sendo:

Capacitagao da populagiio de um pais ou regifio para o uso au-
tonomo das tecnologias da inteligéneia. Um cidadao incluido
digitalmente ¢ aquele que consegue gerar, armazenar, proces-
sar e distribuir informacées com a velocidade que as tecno-
logias da inteligéncia permitem. Portanto, a inclusio digital ¢
mais do que o simples acesso, é um processo de capacitagio
social que busca evitar que as lecnologias da informacio apro-
fundem as desigualdades socioecondmicas, E evidente que o
primeiro passo da inclusao digital € assegurar o acesso ao
compulador, a Internet e as linguagens bdsicas da sociedade
da informag¢do, Tudo indica que a inclusao digital pode ser
um elicaz instrumento de superacdo da pobreza. Usar inlen-
sivamente tecnologia da informacéo para criar empregos em
regioes sem vocacio na chamada velha economia ¢ uma das
muitas possibilidades que sc¢ abrem (Silveira, 2006: 1).

Para Schwartz, “a exclusio digital nao ¢ ficar sem computador ou telefo-
ne celular: E continuarmos incapazes de pensar, de criar e de organizar
novas formas, mais justas e dindmicas, de produgio e distribuigdo de
riqueza simbdlica e material” (Schwartz, 2000).

Enfim, para Afonso:

A Inlernet traz, uma caracteristica excepcional, a razio maior
de sua tremenda propagagio —a lacilidade que os préprios
usuarios tém de oferecerem servigos @& rede, e com isso se
tornarem também provedores. Isso leva a participacio demo-
cratica de uma verdadeira comunidade mundial de provedo-
res-usudrios (aquele que usa também pode prover servigos,
através de sua homepage, de um servidor de pequeno porte,
de teletrabalho, etcetera) (Alonso, 2000: 11).
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INCLUSAO IMPLICA A REALIZACAQ ACOES DE INTERVENCAQ

Esse grupo de aulores retine aqueles que acreditam que para haver efeti-

va infoinclusao devemn acontecer agdes concretas de intervengéo social.
Cabral (2006: 2) acredita:

Incluir da perspectiva tecnolégica envolve apreender o discur
so da tecnologia, ndo apenas os comandos de determinados
programas para a execugao de determinados fins, ndo apenas
qualificar melhor as pessoas para o mundo do trabalho, mas
sim a capacidade de influir na decisio sobre a importancia e
as finalidades da tecnologia digital, o que em si é uma postura
que esta diretamente relacionada a uma perspectiva de inclu-
sao/allabetizagiio digital, de politica publica ¢ de construgio
de cidadania, ndo apenas de quem consome e assimila um
conhecimento ja estruturado e direcionado para determina-
dos fins.

Sampaio apud Cabral advoga que o papel da tecnologia 6 o de:

Fomentar o exercicio da cidadania, para dar voz as comuni-
dades e sclores que normalmente ndo tém acesso 4 grande
midia ¢ para apoiar a organizaciio e o adensamento da malha
de relacdes comunicalivas entre os atores da sociedade civil
que constiluem a Esfera Piiblica (Cabral, 2006: 3).

Segundo o documento da 1 Oficina de Incluséo Digital (Brasil, 2001: 10), "a
formagédo dos educadores e educadoras deve garantir que eles nao sejam
simplesmente consumidores de informagées, bens e servicos, mas lam-
bém produtores de cultura e conhecimento”. Continua o documento:

Inclusio Digital ndo é apenas o ensino de inlormditica na es-
cola, muito menos se restringe ao simples acesso a compu-
tadores. Envolve a tarefa de repensar a insergio das TIC no
processo de construgdo de conhecimento atravds de acesso,
colaboragdo, comunicagiio, representacgio e autoria.

Por fim, Cabral (2006: 2) defende que é necessario realizar:

Uma reorientagio estratégica de posicionamento em relagio
ao que costumeiramente constitui o propésito dos projetos de
inclusdo digital, pois, ao invés de serem apresentados a um co-
nhecimento ja acabado sobre o que a tecnologia digital possibi-
lita, a sociedade ela mesma deveria manifestar suas demandas
em relagdo aos beneficios que as tecnologias podem proporcio-
nar, tornando-se assim, sujeitas do processo de inclusiao digi—
tal, afirmando sua cultura e, por conseguinte, sua cidadania.

271



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

INCLUSAO IMPLICA EM MELHORAR A QUALIDADE DE VIDA

Um tinico autor entende que a infoinclusio tem por objetivo promover a
melhora de vida dos "incluidos digitais”. Rebelo acredita que a “inclusio
digital significa, antes de tudo, melhorar as condicoes de vida de uma
determinada regido ou comunidade com ajuda da tecnologia”. Continua

Rebelo (2006):

Em termos concretos, incluir digitalmente ndo é apenas “al-
fabetizar” a pessca em informatica, mas também melhorar
os quadros sociais a partir do manuseio dos computadores.,
Como fazer isso? Nido apenas ensinando o bé-4-ba do infor-
maligqués, mas mostrando como ela pode ganhar dinheiro e
melhorar de vida com ajuda daquele monstrengo de bits e
bytes que de vez em quando trava,

INCLUSAQO IMPLICA EM TORNAR A INFOINCLUSAO POLITICA
PUBLICA

Para concluir, é importante apresenlar as palavras sabias de Sérgio
Amadeu da Silveira na sua cruzada por tornar a infoinclusio uma poli-

tica ptiblica no Brasil. O autor afirma:
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A idéia de transformar a inclusao digital em politica publica
consolida no minimo quatro pressupostos. Primeiro, é o reco-
nhecimento que a excluséo digital amplia a miséria e dificulta o

desenvolvimento humano local e nacional. A exclusao digital ndo

se trata de uma mera consegiiéncia da pobreza crénica, mas (or
na-se fator de congelamento da condigio de miséria ¢ de grande
distanciamento das sociedades ricas. Segundo, é a constatagio
que o mercado nao ira incluir na era da informagéo os extratlos
pobres e desprovidos de dinheiro. A propria alfabelizagio e es-
colarizagio da popula¢do niio seria massiva se nao fosse pela
transformacao da educacio em politica ptblica e gratuita. A al-
fabetizacio digital e a Formacao bésica para viver na cibercultura
também dependerio da ac¢io do Estado para serem amplas ou
universalistas. Terceiro, a velocidade da inclusio é decisiva para
que a sociedade tenha sujeitos e quadros em ntimero suliciente
para aproveitar as brechas de desenvolvimento no contexto da
mundializaciio de trocas desiguais e, lambém, para adquirir ca-
pacidade de gerar inovagoes. Quarto, é a aceitacio de que a liber
dade de expressiio e o direito de se comunicar seria uma faldcia
se ele fosse apenas para a minoria que temn acesso a comunicagio
em rede. Hoje, o direito & comunicac¢iio é sindénimo de direito
a comunica¢do mediada por computador, Portanto, trata-se de
uma questio de cidadania (Silveira, 2001).
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0S INDICADORES E AS ESTATISTICAS DA INFOINCLUSAO PARA A

AMERICA LATINA

Hoje diversas institui¢des tem despendido esforcos, de modo direto ou
indireto, para realizar um estudo quantitativo, estatistico do contexto
atual da infoinclusao x infoexclusdo no mundo, na América Latina e
nos seus mais diversos paises. Entre estas instituigées estao a Comissao
Econdmica paraa América Latina € o Caribe (CEPAL), OCDE, Programa
das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), lnternational Tele-
communication Union (ITU), Institulo Brasileiro de Geografia ¢ Estatis-
tica (IBGE-Brasil), Fundagao Gettilio Vargas (FGV-Brasil), entre outras.
Abaixo segue um breve descritivo de cada uma dessas instituigées.

- CEPAL. “E uma das cinco comissées econdmicas regionais das
Nagoes Unidas (ONU). Foi criada para coordenar as politicas
direcionadas a4 premocio do desenvolvimento econémico da re-
gido latino-americana, coordenar as agdes encaminhadas para
sua promogdo e reforgar as relagdes econdmicas dos pafses da
area, tanto entre si como com as demais nagées do mundo. Pos-
teriormente, seu lrabalho ampliou-se para os paises do Caribe ¢
se incorporou o objetivo de promover o desenvolvimento social e
sustentavel” (CEPAL, 2007).

- OCDE. E uma organizagiio que redne 30 paises membros no in-
tuito de compartilhar um compromisso com uma governanca
democritica e com a economia de mercado. Com relagoes ativas
com cerca de 70 outros paises € economias, ONG e sociedades
civil, a organizagdo tem alcance global (OCDE, 2006; traducdo
nossa).

- PNUD. “O PNUD ¢ uma institui¢do multilateral ¢ uma rede global
presente hoje em 166 paises, pois estd consciente de que nenhu-
ma nac¢do pode gerir sozinha a crescente agenda de temas do
desenvolvimento [...] O Programa das Nagoes Unidas para o De-
senvolvimento lem como mandato central o combale 4 pobreza”
(PNUD, 2007a).

- ITU. “Unido Internacional de Telecomunicag¢des é uma organi-
zagdo internacional destinada a padronizar e regular as ondas
de radio e telecomunicagdes internacionais [...] Suas principais
acoes incluem estabelecer a alocagao de espectros de ondas de ra-
dio e organizar os arranjos de interconexées enlre todos os paises
permitindo, assim, ligagdes de telefone internacionais. E uma das
agéncias especializadas da Organizacio das Nagoes Unidas, ten-
do sua sede em Genebra, na Sui¢a, préximo ao principal campus
da ONU” (Wikipédia, 2007).
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- IBGE. “O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) se
conslitui no principal provedor de dados e informacées do pafs,
que alendem as necessidades dos mais diversos segmentos da
sociedade civil, bem como dos érgios das esferas governamentais
federal, estadual € municipal” (IBGE, 2007).

- GV. A Fundagio Gettlio vargas (FGV) tem por objetivo “avangar
nas fronteiras do conhecimento na drea das Ciéncias Sociais e afins,
produzindo e (ransmitindo idéias, dados e informacdes, além de
conserva-los e sistemiatizéd-los, de modo a contribuir para o desen-
volvimento sécio-econdmico do Pais, para a melhoria dos padroes
€ticos nacionais, para uma governancga responsével e compartilhada,
¢ para a insergido do pais no cendrio internacional” (FGV, 2007).

De todas as instituiges citadas, [oram escolhidas duas que trazem esta-
tisticas referentes a infoinclusdo na Ameérica Latina ou em diversos de
seus paises: o PNUD e o ITU. Apresentaremos abaixo alguns dos resulta-
dos da pesquisa realizada, tendo por fonte cada uma dessas instituigdes.

O PROGRAMA DAS NAGOES UNIDAS PARA O DESENVOLVIMENTO
(PNUD)

O PNUD aborda o tema da infoinclusio por duas perspectivas conver-
gentes. A primeira que trata dos objetivos do Milénio ¢ a segunda nos
Relatérios de Desenvolvimenio Humano (RDH).

DECLARACAO DO MILENIO
A Declaragao do Milénio “€ um documento histérico para o novo sécu-
lo. Aprovada na Cimeira do Milénio ‘realizada de 6 a 8 de Setembro de
2000, em Nova lorque”, reflete as preocupacdes de 147 Chefes de Es-
lado e de Governo e de 191 paises, que participaram na maior reuniio
de sempre de dirigentes mundiais’ (UNICRIO, 2007). Para viabilizar o
cumprimento de todos os compromissos da Declaracio foi elaborado
cm Setembro de 2001 pelo Secretario Geral da Ovganizagiao das Nacoes
Unidas, Koft Annan, o “Plano de Consecuciio dos Objectivas da Cimeira
do Milénio”, mais conhecido por Roteiro/Plano de Metas ou por “Obje-
tivos do Milénio” (PNUD, 2007b).

Dentre todos os objetivos, mestas e indicadores apontados no docu-
mento, aqueles que atingem diretamente a temaltica tratada nesse texto sio:

- Objetivo N” 8: “Estabelecer uma parceira mundial para o desen-
volvimento”.

- Mecta N” 18: "Em cooperacgido com o setor privado, tornar acessi-
veis os beneficios das novas tecnologias, em especial das tecnolo-
gias da informagio e das comunicagoes” .
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- Indicador N” 47: “Linhas telelonicas por 1000 habitantes”,

- Indicador N* 48: "Computadores pessoais por 1000 habitantes”
(PNUD, 2007c).

E importante ressaltar que o compromisso supracitado de “tornar aces-
sivel os beneficios das novas tecnologias” foi firmado por 147 Chefes de
Estado e de Governo e por 189 paises de todo o mundo.

0S RELATORIOS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO (RDHS)

Os relatérios de desenvolvimento humano sdo pesquisas realizadas no
intuito de propor “uma agenda sobre temas relevantes ligados ao desen-
volvimento humano” onde “retinem labelas cstatisticas e informacoes
sobre o assunto”. O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) busca
“oferecer um contraponto a outro indicador muito utilizado, o Produto
Interno Bruto (PIB) per capita, que considera apenas a dimensao eco-
némica do desenvolvimento” (PNUD, 2007d).

Nesse espectro, diversos relatérios foram publicados, contudo
nos deteremos neste artigo ao Relatério publicado no ano (2006), sendo
que, devido a extensio do relatério, trataremos de apresentar as eslatis-
ticas relativas a tecnologia de cinco paises que fazem parte da América
Latina: Brasil, Argentina, Chile, Peru e Bolivia.

As eslatisticas serdo apreseniadas em seis calegorias propostas
pelo RDH. Sao elas;

- linhas telel6nicas principais (por 1.000 pessoas);
- assinantes de telemadveis (por 1.000 pessoas);
- utilizadores de Internel (por 1.000 pessoas)

- receitas de royalties e direitos de licenga (doldres americanos por
pessoa);

- despesas de investigagio e desenvolvimento (I&D) (% do PIB);

- investigadores em 1&D (por milhio de pessoas).
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| Receitas de ;
Linhas i - . royaltiese  :© Despssasde : Investigadores
telefbnicas | Riafmiog s USiEadae o i dirgitos da'  : investigagdoe ; em J&D (por
EE ¢ telemoveis {por | Internet (por - : -
principais (por ! 1,000 pessoas) ' 1.000 pessoas) i licenga (dolares {desenvolvimento:  milnao de
1.000 pessaas) | P F » i EEUW.por :{I8D)(%doPIB) i  pessoas)
? | pessoa) i §
Ano 2004 2004 2004 | 2004 2000-2003 . 1990-2003
America 179 319 115 10 06 308
Latina . e R e e R S BT
Brasil 230 357 120 0.6 1,0 : 344
Argentina 227 352 133 15 0.4 720
Chile 206 . 503 7 ;30 08 444
Peru 74 148 177 o1 0,1 226
Bolivia €9 200 39 0.2 0.3 120

Fonte: PNUD (2007¢).

A UNIAO INTERNACIONAL DE TELECOMUNICACQES (ITU)

A ITU, mais do que qualquer uma das demais instituigdes citadas ante-
riormente, tem uma tradi¢iio em producio de pesquisas, relatérios e es-
tatisticas referentes ao uso da tecnologia no mundo. Ela foi responséavel
pela criagdo do Digital Access Index (DAI) que “mede a capacidade de
individuos em um pais acessar e usar novas Tecnologias da Informagio
e da Comunicagio” (ITU, 2007a; traducio nossa), e Digital Oportunity
Index (DOI) “é um indice bascado em 11 indicadores das tecnologias da
informagao ¢ da comunicacao, agrupadas em trés arcas: oportunidade,
infra-estrutura e utilizagio” (ITU, 2007b; tradugfio nossa). Ademais, o
ITU, também oferece dados atualizados sobre grande parte dos paises
do mundo. Abaixo seriio apresentadas as estatisticas referentes ao DAI
eao DOL.

DIGITAL ACCESS INDEX (DAI)

A Unido Internacional de Telecomunicagtes criou, em 2003, por meio
da Unidade de Marketing, Economia e Finangas, o Indice de Acesso Di-
gital ou simplesmente DAI do inglés Digital Access Index. A inslituicio
utiliza cinco categorias ¢ oito indicadores para realizar o cdleulo do
indice (ITU, 2007¢; tradugio nossa):

a) Infra-estrutura
assinantes de Telefone Fixo
assinantes de Telefones Celulares

b) Capacidade de Custeio
custo do Acesso a Internet
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¢) Conhecimento
alfabetizacio
envolvimento escolar

d) Qualidade
assinantes de Banda Larga
banda de Acesso a Inlernet

e) Usoatnal da Tecnologias da Informagéio e da Comunicacio (TIC)
usuarios da Internet

AITU foi capaz de realizar o levantamento desse indice para 181 econo-
mias (ITU, 2007d). Da vasta lista de paises, serio escolhidos cinco paraa
apresentagiio dos seus niimeros. Serdo eles: Brasil, Uruguai, Costa Rica,
Guatemala e Honduras no ano de 2002.

Paises Brasil Uruguai (osta Rica Guaternala Honuuras

Indices 050 0,54 052 0.38 S 029

Fonte: ITU (20074).

DIGITAL OPORTUNITY INDEX (DOI)
0O indice foi também criado pela ITU, ¢ nasce com o intuito de atender
as necessidades dos parceiros da “Digital Oportunity Plataform” (DOP)
envolvidos nos dois encontros da Cripula Mundial sobre a Sociedade
da Informagéo. O Indice de Oportunidade Digital ou do inglés Digital
Oportunity Index (DOI) nasce como uma iniciativa do I'TU, da United
Nations Conlerence on Trade and Development (UNCTAD), da Korea
Agency for Digital Opportunily and Promotion (KADO) and the Minis-
try of Information and Communication of the Republic of Korea.

De modo muito similiar ag DAL, o DOI possui suas proprias cate-
gorias e seus préprios indicadores. Sio eles (ITU, 2007e: 21-40; tradugiio
nossa):

a) Oportunidade: mede a capacidade de acesso e de custeio
- porcentagem da populacio coberta pela telefonia mével (celu-
lar);
- tarifas para acesso a Internel (20 horas por més) como uma
porcentagem da renda per capita;
- tarifas para celular Mével como uma porcentagem da renda per
capita.

b) Infra-estrutura: mede as redes, equipamentos
- propor¢ao de residentes por linha de telefonia fixa:
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proporcio de residentes por compulador;

proporgao de residentes por acesso residencial a internet;
- assinantes de telelone celular por 100 habitantes;

- assinantes de Internet Mdvel.

¢) Utilizacdo: avalia o uso da internet ¢ da banda larga
- proporgdo de individuos que usam a Internet;
- proporgio de assinantes de banda larga fixa pelo total de assi-
nantes da Internet;
- proporgao de assinantes de banda larga mével pelo total de as-
sinantes de servicos méveis. |

Como fizemos anteriormente, apresentaremos abaixo, numa esirutura
de tabela, os indices mais recentes referentes a cinco paises da América
Latina: o Brasil, a Colémbia, o Equador, o Paraguai € Cuba (ITU, 2007e;
104-107). Os dados referem-se ao periodo de 2004-2005.

Egitzzsufrias Brasil Coldmbia Equador Paraguai Cuba
Oportunidade o7 . 088 : 08 . 080 . 07
Infra-estutra | 024 . 01 . 016 . 009 | 004
e | o6 o008 | 082 00 oW
F N T B T W -
Rank Mundial 71 e . w0 14 12

Fonle: [TU (2007e},

CONSIDERACOES FINAIS
O mundo quer ser inclufdo, a América Latina quer ser inclufda. Ndo! Eles
nic gquerem uma inclusio somente no roteiro da expropriacio, fruto de
urn regime neoliberal e de uma globalizacio que caminhou pela mesma
linha. Incluir no mercado sim, mas também nos lucros, na partilha da
riqueza, dos bens de produgio e de consumo. Partilha do saber que em-
podera as pessoas. Parlilha da teenologia, das criagoes, das descobertas,
das inovagdes, das curas... O mundo tem sede de “estar dentro”,
Poderiamos em casos concretos dizer que as pessoas anseiam
pela infoinclusdo:

- quando na sua casa puxam diversas extensdes de um TV a cabo,
quando $6 lhe permitido um ponto;

- quando compartilham sua TV a eabo ou sua conexdo com a In-
ternet com o vizinho por meio de um buraco na parede;
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- quando ignorando a onda capitalista vigente, produzem, desen-
volvem e melhorarem softwares livres que sio distribuidos livre-
mente;

- quando, subvertendo as ordens preestabelecidas pelas gravado-
ras e pelos grandes produtores de Hollywood, compartilham por
meio de programas P2P como o ale)mule, entre outros, mitsicas,
filmes, shows, programas;

- quando desenvolvem ¢ lutam por novas alternativas para a verda-
deira luxdria que se tornou a o direilo autoral, especialmente no
que se refere a patente;

- quando, ao terem acesso ao compulador, a primeira coisa que
fazem € comunicar-se umas com as outras pelos diversos mensa-
geiros instantaneos e por meio de comunidades como nunca visto
antes;

- quando promovem migragdes e festas de instalagio do sistema
operacional livre, 0 GNU/Linux, subvertendo as leis de mercado
e os monopélios, inaugurando um movimento colaborativo sem
precedentes;

- quando, livremente e gratuitamente, dispdem parte do seu tem-
po para colaborar na construgdo de uma giganle enciclopédia
livre ¢ que tem qualidade equipardvel a enciclopédia britanica,
a conhecida Wikipédia... Insisto, a América Latina, clama pela
infoinclusao..,

Mas ndo por qualquer infoinclusdo! Mas aquela que promova o acesso
efetivo as (ecnologias que possibilite o seu uso no cotidiano das pesso-
as em beneficio préprio e dos que lhe rodeiam. Uma infoinclusio que
entenda a tecnologia como meio e ndo como fim. Como meio para o
prazer, para a ampliagdo das relagdes inlerpessoais, para a promocio
da justica, para combater a pobreza e a miséria, para mobilizar, parz
conscientizar, para transformar, para mudar o mundo...

Enfim, uma infoinclusio que ndo despreze o humano, que nio
0 maquinize ou o animalize, mas um uso da tecnologia que esteja viva-
mente embasado por principios élicos, principios de convivéncia funda-
mentais em um planeta em que todos somos irmaos, e onde possamos
ser de faio felizes.
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A CONECTIVIDADE DO PRESENTE COM
A HISTORIA EM FREIRE E FOUCAULT

COMENTARIOS INTRODUTORIOS
Nao € pretensio e nem € possivel lora de uma tese, tecer andlise com-
parativo-conclusiva ou analogia rigorosa sobre o pensamento de dois
autores, sobretudo de nomes marcados por vasta producio, que, em
principio, ndo se filiam a uma escola ou corrente especificas. Por isso,
ndo se trata aqui de tentar demonstrar coeréncias ledricas entre Freire e
Foucault, até porque, esses aulores nunca se preocuparam em atrelar-se
a paradigmas cientifico-filoséhicos alins.

Dada a complexidade das produgées [reirianas e foucaultianas,
num trabalho rigoroso, seria possivel encontrar muitas e profundas di-
vergéncias entre elas. Todavia, o cardter complexo e transdisciplinar
dessas obras ndo nos impedem que explicitemos delas, ou nelas, ele-
mentos comuns entre esses pensadores.

O que se propde neste texto é simplesmente apresentar uma pe-
quena aproximacio sobre algumas reflexdes de Foucault e de Freive, em

* Graduado em Histdria pela Unisal, dé Lorena. Mestre em Hisldgria ¢ Histeriogralia «a
Educagiio pela Universidade de Sao Paulo (USP), Doutorem Filosofia da Educacio pela
Universidade de Sao Paulu (USP). Responsivel pela Seerctaria de estudos, pesquisas é
avaliagdo do Instituto Paulo Freire, onde trabalha também coma docente ¢ coordenador
de projetos.
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torno das discussoes sobre poder e liberdade, examinando partes de suas
produgdes mais significativas: Microfisica do poder' (Foucault, 2003) e
Pedagogia do oprimido (Freire, 1987)%

MICHEL FOUCAULT E PAULO FREIRE: ASPECTQS
BIOBIBLIOGRAFICOS

Freire e Foucault sdo da mesma geragdo, O primeiro nasceu em 1921
¢ o outro em 1926. O educador brasileiro faleceu em 1997 e o filésofo
[rancés em 1984. Embora em realidades muito distintas, Brasil e Fran-
¢a, tiveram projegéo intelectual mundial na mesma época: a década del
sesenta. Desse perfodo em diante, viajaram o planeta, estabeleceram
contatos com muitas culturas e vivenciaram experiéneias académicas
em muites lugares. Foucaull, como intelectual requisitado em vérias
universidades, inclusive no Brasil, e Freire, dezesseis anos no exilio,
percorrendo também as mais alamadas academias como professor; pes-
quisador e consultor de planos e politicas educucionais.

Reconhecidas as proporgies do contexto de cada um, ambos s&o
produtos de uma geragio de académicos militantes’, distinguindo-se,
ambos, por uma produgido tedrica que, em certo sentido, poderiamos
chamar de revoluciondria, dado o impacto que seus trabalhos tiveram,
principalmente no campo intelectual, mas também polilico,

O instrumental epistemoldégico produzide por esses dois pensa-
dores supera os limites dos campos de producéo especificos em que se
insercm. Por isso, encontramos em variadas dreas do conhecimento, fre-
glcntemente, autores que recorrem aocs elementos, ca tegorias, nogoes,
coneeitos ete. foucaultianos e freirianos como subsidios na construgio
de seus trabalhos. Podemos afirmar com seguranca que seus principais
livros, traduzidos para mais de duas dezenas de idiomas —evidentemen-
te nem sempre realmente lidos—, compéem acervos das principais uni-
versidades em quase todos os paises.

Realidade ndo dificil de se verificar; ao considerarmos a facilidade
proporcionada hoje pelos recursos eletrénicos disponiveis & pesquisa.

| Ressalia-se que Mieroftsica do poder nao ¢ um livio learico, mas uma coletinea do textos
de entrevistas e conltréncias prolerides por Foucault sobre virios temas, na década de
selenta, arganizadas por Roberta Machado e publicadas no Brasil em 1979,

2 Em relagdo a Freire, recorremos lambén as obras Pedugogia da esperanga ¢ Pedagogia
da antorromia, A primeira, eserita em 1992, relere-se a uma extensao de seu trabalho nats
conhecido, swuma resposta de Paule Freive as laetmas deixadas em Pedagopia do oprintide efou
consideragbes sobre quesldes propastas por criticos de sua obra. A segunda, Pedagogia da
awtonomia, ¢ o sen Gltiimeo wabalho publicade em 19986,

3 Veire menos preso A academia, em parte, em vaziio de sua recusa e erilica recorrente
a0 academicisma.
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Uma rapida consulta & Rede Mundial de Computadores permite cons-
tatar a penetracio dos trabalhos de Freire e de Foucault em institui¢des
de saber de todo o mundo.

Artigos, dissertagoes, teses ¢ livros sdo elaborados nas mais va-
rtadas dreas do saber em faculdades, instilutos, escolas, cdtedras, etc,
Nesse sentido, observamos a ocorréncia de incontdveis instituigdes que
recebem o nome desses autores, indicio de que, em determinada escala,
possuem colaboradores que partilham de scus saberes ou reverenciam
suas idéias em nivel global. O que ndo significa, evidentemente, que
sejam realmente estudados e compreendidos, {ato ocorrido [regiiente-
mente com os grandes autores.

Consideramos que ha diferencas biobibliograficas irreconcili-
dveis entre Paulo Freire e Michel Foucault. Isso resulta, entre oulras
coisas, das especificidades do campo de atuagio académica de cada
um desses autares; em principio, Foucault cercado mais pela filosofia e
Freire envolvido mais com a ciéncia pedagdgica.

Na verdade, classificacoes de grandes aulores sio, em muitos casos,
trabalho dificil. Alguns nomes ganharam rétulos gue se tornaram clis-
sicos: Socrates, o fildsofo; Weber, o sociélogo, Herédoto, o historiador;
Strauss, o antropdlogo; Comenius, o pedagogo ete. Entretanto, nomes
como Freire e Foucaull sdo, ao lado de Marx, de imprecisa classificacio.

O caso de Marx € mesmo paradigmatico: Marx, o filésofo, o histo-
riador, o sociologo, o économista, o antropsélogo, etc. Também Foucault
¢, as vezes, mencionado como filésofo e outras como historiador que
“empreendeu uma importante andlise epistemoldgica do surgimen-
to das ciéncias humanas e de seu papel em nossa cultura” (Japiassu e
Marcondes, 1996: 111), Em Freire, pode-se ver o educador, pedagogo ou
filésolo que construiu um método de ensino, uma teoria educacional ¢
uma teoria do conhecimento (Gadottli, 1996: 82). Contude, ainda que
inseridos em campos especificos do saber, poderiamos dizer, generica-
mente, sio pensadores.

A mencao heterodoxa a Marx e a critica a muitas analises ditas
marxistas, seguramente, sao um ponto de confluéncia desses dois auto-
res. E o que observamos em alguns trechos de scus trabalhos publica-
dos entre o final da década de sessenta e meados de setenta. A época ja
afirmava Foucault:

Marx, para mim, nfio existe, Quero dizer, esia espécie de en-
tidade que se construiu em torno de um nome préprio, € que
se reflere as vezes a um certo individuo, as vezes a totalidade
do que escreveu e as vezes a um imenso processo historico
que deriva dele [...] Fazer Marx funcionar como um “autor”,
localizavel en um manancial discursivo tnico e suscetivel de
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uma andlise em termos de originalidade ou de coeréncia in-
terna, € sempre possivel. Afinal ¢e conlas, (ém-se o direito de
"academizar” Marx. Mas isso € de sconhecer a explosdo que ele
produziu {Foucault, 2003: 164).

Ji em 1968, quando concluia a Pedagogia do oprinido, Freive alertava
para a disting@o entre o pensamento radical e o sectdrio, mostrando o
perigo da leitura ortodoxa que muitos faziam do marxismo: “a sectari-
ragao é sempre castradora pelo fanatismo de que se nutre. A radicaliza-
¢io, pelo contrario, ¢ sempre criadora, pela criticidade que a alimenta,
Enquanto a sectarizagiio é mitica, por isto alicnante, a radicalizacéo é
critica, por isto libertadora” (Freire, 1987: 25).

Vinte e cinco anos depois, avaliando o contexto em que escrevera
a obra que o imortalizou, o educador brasileiro reafirma aquela eritica:
“Na verdade, o clima preponderante entre as esquerdas era o do secta-
rismo que, ao mesmo tempo em que nega a histéria como possibilida-
de, gera e proclama uma espécie de ‘fatalismo libertador’. O socialismo
chega necessariamente” (Freire, 1999: 51).

Retomando a tese da radicalidade exposta em Pedagogia do opri-
mido, explica:

A Pedagogia du esperanga: um reencontro com a pedagogia
do oprimido ¢ um livro assim, escrito com raiva, com amor;,
sem o que nio ha esperanga. Uma defesa da tolerancia, que
ndao se confunde com a conivéncia, da radicalidade; uma
critica ao sectarismo, una compreensdo da pds-moderni-
dade progressista e uma recusa a conservadora, neoliberal
(Freire, 1999; 12).

PODER E LIBERDADE

Talvez, as maiores diferencas entre Foucault ¢ Freire nao se expressem
tanto em relagdo & escolha dos objelos de suas pesquisas como, por
exemplo, & concepcao de sujeito, categoria trabalhada por ambos, mas
a um contexlo mais geral como conceilo de ideologia e de histéria, este
tltimo sobretudo no tangente ao problema da teleologia. Todavia, difi-
cilmente se negaria que ambos elegeram poder e liberdade como objetos
centrais em suas obras. Uma leitura rapida nos revela que sao questdes
recorrentes, explicitas ou tacitamente, em lodos os trabalhos desses au-
tores, ainda que tratem de muilas outras tematicas.

Na busca incessante da explicitagio dos sentidos dessas duas ca-
tegorias, ambos produzem uma leitura critica e densa do presente, ao
mesmo tempo em que apresentam condigfes de possibilidades concre-
las de resisténcia ao poder e de manifestaciio da liberdade, mesmo em
siluagbes absurdas e extremadas de opressio.
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Para Freire, o tema liberdade é conslantemente exposto ja no
titulo mesmo de seus principais escritos: Educagdo como prdtica da li-
berdade; Acdo cultural para a liberdade; Pedagogia do oprimido; Educagio
libertadora; Pedagogia da autonomia. Em Foucault, encontramos a ques-
tdo do poder explicitada em livros como Vigiar e punir e no conjunto de
dezessete textos de Microfisica do poder: “Verdade e poder, os inteleciu-
ais € o poder”; “Poder-corpo”; “Genealogia e poder”, entre outros.

A leitura de Foucault ¢ de Freire nos permite afirmar gue, por
olhares diferentes, trabalham, sistematicamente, a triade liberdade, po-
der, opressao.

Liberdade e poder, em certo sentido, podem ser concepgdes an-
tagénicas e, em outro, complementares: o poder gue suprime a liber-
dade —-mas nunca a resisténcia- (poder opressor); a liberdade conto
prdtica de enfrentamento do poder (poder da liberdade); o poder em sua
materializacdo (liberdade do poder); o empoderamento dos oprimidos
(o contra-poder).

Foucault elege o tema do poder para, explicitando as multiplas
formas de sua manifestacio, demonstrar os limites ¢ as possibilidades
de liberdade:

Microfisica do poder significa tanto um deslocamenio do es-
paco da analise quanto do nivel em que esta se eletua, Dois
aspeclos intimamente ligados, na medida em que a considera-
cao do poder em suas extremidades, a atencao de suas formas
locais, a seus ultimos lineamentos tém como correlato a in-
vestigacdo dos procedinentos técnicos de poder que realizam
um controle detalhado, minucioso do corpo —gestos, atitudes,
comportamentos, hdbitos, discursas (Machado, 2003: XIT; én-
fase proprio).

Para Foucaull, o poder em seu exercicio, mesmo nas instituicoes totais,
nunca é o poder total, absoluto:

A partir do momento em gue hd uma relagdao de poder, ha
uma possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisiona-
dos pelo poder: podemos sempre modificar sua dominagio
em condicdes determinadas e segundo uma estralégia precisa
(Foucault, 2003: 241).

Em coniluéncia com a perspectiva foucaultiana, Freire elege a liberdade
para analisar o poder. Demonstrando as tormas pelas quais a atitude
opressora se impregna em opressores e oprimidos, busca revelar a con-
figuracio do uso e abuso do poder nédo apenas em suas estruturas, mas
em sua materializacdo concreta:
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O grande problema estd em como poderio os oprimides gue
hospedarn o opressor em si, participarem da elaboracéo como
seres duplos, inauténticos da pedagogia de sua libertagio. So-
mente na medida em que se descobrem hospedeiros do opres-
sor poderdo contribuir para o partejamento de sua pedagogia
libertadora (Freire, 1987: 32; énfase préprio).

O poder visto assim ndo é um espectro. Para ambos, o poder [regiiente-
mente colocado como uma entidade distante €, antes de tudo, relagdo.
E que, na concretude, o poder se manifesta na cotidianidade, isto €, no
espaco das relagées. Nao sdo as leis, mas as praticas regulamentadoras,
disciplinadoras que dao substincia ao poder. Trata-se, portanto, nio de
uma negagio das estruturas objetivas promotoras de poder, mas de uma
recuperacio da consciéncia, ou melhor, do olhar na esfera da subjetivi-
dade que é onde, de falo, o poder se malerializa.

E nesse sentido que escreve Freire: “Nem objetivismo, nem sub-
jetivismo ou psicologismo, mas subjetividade e objetividade em perma-
nente dialeticidade” (Freire, 1987; 37). Paralelamente, Foucault observa
que “ninguém se preocupava com a forma como ele se exercia con-
cretamente e em detalhe, com sua especificidade, suas técnicas e suas
taticas. Contentava-se em denuncid-lo no ‘outro’, no adversario, deuma
maneira polémica e global” (Foucault, 2003: 6).

Na orelha do livro Microfisica do poder, Roberto Machado, ira-
dutor e organizador da obra, afirma que o objetivo central do autor
¢m suas pesquisas é “produzir conhecimentos capazes de se insurgirem
contra a domrinagdo burguesa que os préprios saberes sobre o homem
ajudaram a criar e a aperfeigoar” (Machado, 2003, énlase préprio).

Caso nio léssemos a consistente introdugiio de Machado, “Por
uma genealogia do poder” (VII-XXII), poderfamos dizer que o préprio
tradutor ndo compreendeu Foucault. Por outro lado, ¢ possivel entender
que o contexto dessa afirmacéio (1979), explique os limites que ela imp&e
a obra foucaulliana nos dias de hoje. E que, na verdade, a contribuicéo
epistemologica de Foucault e stia intencionalidade vao muito além disso
(opor-se a dominagao burguesa). Nao se trala insurgir contra o poder
burgués. Ndo é isso que ele propde. Essa afirmacio, alids, vai contra o
que ha de mais caro na concepg¢io foucaultiana.

Nio foi pensando em combater a burguesia que Foucault escre-
veu sua obra. Pensar num combate & burguesia é o mesmo que pensar
no combate ao Estado burgués. Foucaull propde a resisténcia a toda
forma de poder que se da tanto no Estado burgués quanto no Estado
nao burgués, como os de experiéncia socialista, por exemplo.

A caixa de ferramentas foucaultiana nos fornece equipamentos
consistenles ao combalte a toda forma de poder. Seja ele burgués ou pro-
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letdrio. Foucault insisle sempre no combale a essa visdo estruturalista
dos aparelhos ideolégicos do Estado. Sim eles existem, estiio ai em todo
o lugar: escola midia, Igreja, instituigdes publicas, em geral. Contudo,
o Estado néo tem corpo. Ele tem pessoas e simbolos que nae agem a
partir de um centro, um lécus, mas em miiltiplas instancias e formas
concretas das praticas em nossa vida.

Assim, alirma Foucaull:

O Estado néo € mais do que uma realidade compésita e uma
abstra¢ao mistificada, cuja importincia ¢ muito menos do
que se acredita. O que é importante para nossa modernidade,
para nossa atualidade, ndo € tanto a estatizagio da socieda-
de, mas o que chamaria de governamentalizagio do Estado
(Foucault, 2003: 292).

O Estado, sob o prisma foucaultiano, produz as instituictes discipli-
nadoras que, por meio do hébito, da educagdo e da tradicio adestram
mulheres e homens que incorporam a exploracdo come dados naturais
(corpos déceis). Instituigdes que produzem sujeitos “livres” para as ne-
cessidades do capital.

A liberdade é a condigio de existéncia do poder: Porém, no con-
texto da modernidade, a liberdade ¢ a capacidade de mobilidade dentro
da sociedade de normalizagdo (da intimidade, da sexualidade, da satde,
da estética, elcetera).

Nas interpretagtes desses autlores, revela-se a acida erftica as sim-
plificagGes sobre as (radicionais manifestacoes e origem do poder. Eles
refutam certa interpretagiio do materialismo histérico que nao dd conta
da questéo da liberdade e do poder:

Para ambos, a questdo do poder e da liberdade nio se limita ao
nivel das estruturas e, portanto, a uma concep¢iio mecanicista da his-
toria, proveniente de uma interprela¢iio do materialismo histérico: as
transformagoes econdmicas determinardo as transformagdes de ordem
politica, juridica e ideoldgica.

Machado diz que Foucalt propde um “exercicio de uma argue-
ologia do saber pelo projeto de uma genealogia do poder”, “espelho-
método”, “sumidrio topolégico e geolégico”, esforco de mapeamento,
recuperando a histéria densa e de longo alcance do aqui e agora. Em
outras palavras, uma ontologia do presente. Para tanto, Foucault, por
vezes, abandona as “grandes teorias”, tentando escapar dos grandes pa-
radigmas. Assim, dedica-se as fontes marginais para fazer uma analftica
do poder (Machado, 2003: VII).

Procura uma literatura antimaquiavel. Ao invés de estudar a lei,
estuda o regulamenlo; busca o imitil, 0 esquecido, o campo desprezado,
o saber desqualificado, aquilo que néo foi objeto académico. Nao busca
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o sentido oculto das coisas, mas os discursos em sua materialidade.
Foucault faz uma microssociologia do conflito.

Correndo os riscos de uma (ransposi¢iio para s¢ pensar alguma
identidade entre os dois autores, dirifamos que a microssociologia de
Foucault é o que Freire chamaria de leitura de numndo do poder. Na pers-
pectiva do educador brasileiro, (rata-se de debrugar-se empiricamente
sobre o contexto histérico, sécio-cultural e gnosiolégico do educando
para, entio, conhecendo sua realidade concreta —e ndo idealizada—
construir os saberes conteudisticos e pedagogicos necessarios ao ato
de educar. A partir da concepg¢io original de uma filosoha da educagao,
Freire consiroi um método de conhecimento ¢ de ensino.

Em linhas gerais, é pertinente dizer que esses autores, assumi-
ram uma atitude epistemolégica muilo semelhante no que sc refere,
principalmente, s fontes de produgio de saber (o poder produz saber).
Foucault, enveredando por uma fonte, dirfamos, “desprezada” e Freire,
recuperando o saber “ignorado”.

Assim, trabalhando ambos com [ontes marginais, focalizam a di-
mensio objetiva do sujeito produzindo uma arquegenealogia do sujeito-
educando, revelador e protagonista de saberes, os quais, durante muito
tempo, estiveram fadados ao limbo académico.

A RADICALIDADE DE FREIRE E FOUCAULT NA VIGILANCIA

DO EXERCICIO DO PODER E DA LIBERDADE: COMO NAO SER
GOVERNADO DESSA FORMA, PARA ESSES FINS, POR ESSES MEIOS
Afé a década de oitenta, a agenda emancipatéria em grande parte do
pensamenlo da esquerda, em especial da esquerda dos paises ditos
em desenvolvimento, ressalvadas as excegdes, era clara, Tratava-se de
articular a sociedade civil em torno de um projeto de transformacio
histérica. A crenca mecanicista de uma visdo que se construiu sobre
materialismo histérico desenhava claramente o inimigo (capitalismo),
a estratégia para derrota-lo (revoluciio), a estrutura nova do poder (di-
tadura do proletariado) e o estabelecimento da nova ordem (construgio
do socialismao).

O fatalismo histérico ndo apenas néo se confirmou ~visto que 0s
projetos revoluciondrios, em sua grande maioria, nio se consolidaram-
mas, muito pior, se desfez nos lugares onde se acreditavam solidificados
e irreversiveis, retrocedendo conquistas histéricas dos trabalhadores. A
investida neoliberal e toda a sua malvadez (Freire) construiram outro
discurso-verdade (Foucault) fatalista e aporético, sustentado na tese, ja
fora de moda, do fim da historia.

Imersos numa modernidade cada ver mais liquida e pandptica,
perdeu-se a diregao e as dncoras ideolégicas ¢ estratégico-operacionais
dissolvendo, em grande parte, as tradicionais formas de lutas.
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A discurssividade foucaultiana, se lida acriticamente, pode in-
duzir a idéia de recusa, de que ndo h4 onde se combater, visto que se o
inimigo (poder) estd em toda parte, ndo pode estar em lugar algum. Mas
ndo € isso que ele nos diz. Foucault, como Freire, nos propde um olhar
de estrangeiro, de exilado, de estranhamenio e de desnaturalizacao do
real. E por isso que ele afirma:

Néo tenho de forma alguma intengio de diminuir a importén-
cia e a eficdcia do poder de Estado. Creio simplesmente que
de tanto se insistir em seu papel, e em seu papel exclusivo,
corre-se o risco de ndo se dar conla de todos os mecanismos ¢
efeitos de poder que nao passam diretamente pelos aparelhos
de Estado, que muitas vezes o sustentam, o reproduzem, ele-
vam sua eficdcia ao méaximo (Foucault, 2003 161).

Paulo Freire, em seu ultimo livro, escrito em 1996, Pedagoga da auto-
nomia, nos [ala dos saberes necessarios a prdtica educativa, Reafirma
algumas de suas teses antigas ¢ propde com objetividade e exaustio,
novas reflexdes sobre principios e priticas concrelas de combate ao au-
toritarismo pedagégico (poder) e em favor da liberdade, que ele expres-
sa ora como substantivo (libertagiio), ora como adjetivo (liberdade em
relacéio a alguma coisa).

O autor de Pedagopgia do oprimido, nesse sentido, propoe uma
leitura do mundo, por meio de uma ontologia do presente, a exemplo de
Foucault. Empenha-se em recuperar a capacidade de sonhar, isto ¢, de
ressignificar o sentido existencial e pragmatico da vida, Nessa ressigni-
ficagdo, Freire insiste no didlogo critico, come condigio para a constru-
¢do do que cle passou a chamar de ética universal do ser humdano "que
condena o cinismo do discurso (neoliberal) [... | que condena a explora-
¢do da forga de trabalho do ser humano [...] que se sabe alfrontada na
manifestagio discriminatéria de raga, de género, de classe (Freire, 2000:
17). Uma ética que nos provoca a “reconhecer que somos seres condi-
cionados, mas nio determinados. Reconhecer que a Histéria é lempo de
possibilidade e nao de determinisimo, que o futuro [...] é problemdtico e
ndo inexoravel” (Freire, 2000: 21; énfase do autor).

Pensar as questdes do poder e da liberdade na construciio de uma
agenda contemporinca de lutas a partir das contribui¢cdes de Foucault e
de Freire, em nosso entendimento, exige duas dimensaes: em nivel ideo-
logico, reorganizar a utopia, sem a qual nao se recuperam as clementares
e grandes causas, ¢, em nivel simbdlico, pronover a puerra de guerrilhas,
pelos e com todos os oprimidos e oprimidas (analfabelos, negros, indios,
sem-teto, sem-terras, homossexuais, favelados ete.) na restau racio da alte-
ridade e dignidade humanas para fazer um plancta com mais justica, paze
harmonia ecossocial entre os seres vivos e, por gue nao, 0s nAo-vivos.
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LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
COMO NECESIDAD DE SUPERVIVENCIA

REFLEXIONES HACIA UNA PEDAGOGIA
CRITICA PARA LA SUSTENTABILIDAD

PALABRAS PRELIMINARES
Las reflexiones que siguen son el producto de un trabajo de critica sobre
varios objetos: la situacion local e internacional de la ensefanza de cien-
cias, las expericencias del autor como educador y educando en ese ambito
y los anhelos de una superacién que mantienen/sostienen nuestra voca-
cién docente. El desarrollo corresponde al lrabajo final del curso Panlo
Freire y la pedagogia critica, dictado en el Campus Virtual de CLACSO.
No es casual la primacia de referencias a otros aulores sobre las
citas del propio Freire. Este modo de organizar el texto pretende dar
cuenta de un didlogo interno, donde la voz de Pawulo es el tel6n de fondo y
la trama sustancial que pone en juego otras lecturas y visiones. Creemos
que nuestra comprension (siempre parcial e inacabada) de Freire y de
las pedagogias criticas emerge de un modo mas auténtico al plasmarlo
de esta forma. Mucho mas que si acometiésemos con una recensién de
los textos de Freire o de sus continuadores.

* Bidlogo, Profesor en Ciencias Biolégicas, Universidad Nacional de Cardoba (UNC).
Especialista en Didéctica, Universidad Nacional de Buenos Aires. Diplomado en Estu-
dios Avanzados sobre Educacion Cientilica, Universidad Autérioma de Madeid. Mien-
bro del Programa de Estudios Africanes del Centro de Estudios Avanzados de la UNC,
Argentina.

293



PAULO FREIRE: CONTRIBUCIONES PARA LA PEDAGOGIA

Con la certeza de haber reconsiderado muchos debates internos
y la esperanza de aportar a un didloge colectivo, ofrecemos este pensa-
miento en voz alta a la critica del lector.

LAS RAZONES DE UNA APUESTA

Para los seres vivas en general, el conocimiento del entorno ha tenido
siempre una finalidad adaptativa. Para la especie humana, sin embar-
go, hoy cobra particular relevancia. Superada la vision de la naturaleza
como amenaza incomprensible e impredecible, la humanidad gozé
durante siglos de una ingenua confianza en el conocimiento cientifico
y ¢l progreso ilimitado. Sin embargo, hace ya mas de medio siglo que
los problemas ambientales se han vuclto inocultables y han sefialado
patéticamente ¢l fin de esa ilusién. Como bien lo exponen Edwards y
otros, nos encontramos en una situacion de Emergencia Planetaria
(Edwards et al., 2002).

Una emergencia caracterizada por la conjuncién de: agotamiento
de recursos, crecimiento demografico, urbanizacion descontrolada, so-
brecalentamiento atmosférico, contaminacion, entre otros; pero que no
se limita a ello, sino que se halla inextricablemente ligada a violaciones
de derechos humanos sisteméticas y generalizadas: falta de democra-
cia, imposiciones violentas de modelos no sustentables, condiciones de
vida infrahumanas, desigualdad y discriminacién son la contrapartida
necesaria de una cultura consumista que degrada el ecosistema global
sin ningun tipo de reparos.

Asi, las ciencias naturales, entendidas como generacién de co-
nocimiento valido acerca de la naturaleza, no pueden ser remitidas so-
lamente a un ejercicio de curiosidad, ni reducidas a una herramienta
de compelencia econdmica entre naciones o bloques. Son, ante todo,
una necesidad de supervivencia; necesidad que, claro esi4, se halla muy
lejos de ser asumida universalmente mas alld de lo declarativo. Corpo-
raciones y estados vienen reconociendo timidamente la necesidad de
un cambio de rumbo pero, las mas de las veces, esto no supera un ma-
quillaje verde, y deja indemnes las razones estructurales del deterioro
ambiental. Es mas bien la sociedad civil, mediante organizaciones no
gubernamentales, la que con més frecuencia llama la atencién sobre
estos problemas. Bste reparto de protagonismos ha de ser entendido
en un sentido no maniqueo: lo social se presenta dos veces, objetivado
en relaciones e internalizado en estructuras subjetivas. Toda evolueién
a que sc aspire debe trabajar esta dialéctica; es decir; debe cuestionar
modos de pensar; de ser, valores y acciones que estian absolutamente
cristalizados y naturalizados, y que impregnan a la cullura y a cada uno
de los sujetos. Se trata sin duda de un desaffo colosal pero, ¢de qué si
no de eso se trata la educacion?



Claudio Piatti

Si es tal el valor conferido al conocimiento, a las ciencias, no pue-
de ser menor el atribuido a su perpetuacion y crecimiento: la educacién
cientifica se convierte asi en una cuestién igualmente vital. Esto ha sido
comprendido por numerosos actores y récalcado tanto por organizacio-
nes no gubernamentales como por el propio sistema intergubernamen-
tal de Naciones Unidas. Todas esas voces han dado lugar a movimientos
pedagégicos como la Educacién Ambiental (EA), el enfoque Ciencia-
Tecnologia-Sociedad (CTS) o, mis recientemente, la integracién Cien-
cia-Tecnologia-Sociedad-Ambiente (CTSA) (Acevedo Diaz et al., 2001 ).

Los esfuerzos y recursos destinados al mejoramiento y a la ex-
tension de la educacién cientifica han sido inmenses. Sin embargo, no
alcanzan -ni seria realista esperar que lo hicieran- para superar la crisis.
No obstante, tal vez sea dable esperar algo mas que lo que se ha obte-
nido. Las innovaciones en educacién cientifica no logran atin dar a los
estudiantes una visién contextualizada v viva de la aventura del conoci-
miento. Sin duda, existen [uertes intereses econémicos y politicos que se
resisten al cambio y que exceden lo estrictamente educativo, como sefiala
incisivamente Peter McLaren (Aguirre Muiioz, 2003). Sin duda, también,
formar para la ciudadania y contribuir a desmontar tales mecanismos
de poder es un problema educativo. Como ha sefalado Apple (1991), “al
tratar de establecer una politica de la vida escolar nueva, mas democrati-
ca, podemos descubrir lo que es posible. Si rio prestamos atencién a esa
politica, pondremos en peligro las vidas de muchos estudiantes y maes-
tros”, No se trata de una enuneiacién retérica: nuestros paises conocen
de cerca cémo la imposicién de ciertas formas de dominio politico, cco-
némico y cultural se ha llevado la vida de miles de ciudadanos.

Dado que el papel de la escuela como reproductora de capital cul-
tural y del Estado como sancionador de diferencias sociales {(Bourdieu
y Passeron, 1977; Bourdieu, 1998) no puede ser omitido, v planteada va
la urgencia de revertir o paliar las consecuencias socioambientales de
una cultura hegeménicamente inequitativa y consumista, se impone la
necesidad de recuperar el sentido de la tarea docente desde un profundo
compromiso social. En palabras de Martinez Bonalé (2001: 22), “es ne-
cesario ir mas alld y encontrar el sentido a lo que hacemos. Esta es una
de las claves lundamentales: encontrar el sentido y sentirnos parte de
algo que nos une, nos resulta 1itil y nos implica mutuamente”.

Una forma de trabajar en pos de tal cometido es concebir la pro-
fesién docente como la de un intelectual piblico:

Los profesores necesitan un lenguaje de imaginacién que in-
sistaen y les permita considerar la estructura, el movimiento y
las posibilidades presentes en la sociedad contemporanea vlas
posibles modalidades de actuacién para impedir las lormas de
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opresién y desarrollar aquellos aspectos de la vida publica que
se orienten hacia sus mejores y atin irrealizadas posibilidades.
Es un lenguaje de esperanza que vincula el fortalecimiento
personal con la posibilidad de sofiar y luchar a favor de unas
condiciones materiales e ideolégicas que expandan las capaci-
dades humanas y las instituciones sociales que eslablezcan las
condiciones para formar ciudadanos criticos y crear espacios
aptos para la justicia social (Giroux, 1991: 7).

Recapitulando, se tiene quc una siluacion de Emergencia Planetaria
exige tomar en cuenta como guia para Jas acciones humanas al cono-
cimiento realista y vélido del entorno. Requiere contemplar los limites
de la naturaleza y moverse con lino dentro de ellos. Asi, la generacién
de conocimiento valide, el desarrollo y la perpetuacién de las ciencias,
asumen un valor de supervivencia. De esto se desprende que la ense-
fianza de ciencias ha de recoger planteos ético-politicos y que el profe-
sor debe asumir un compromiso social como agente de transformacion
(Gonvalez el al., 1996). Ahora bien, ninguno de estos planteos es abso-
lutamente novedoso. ¢ Cémo es posible que afios de investigacién didéc-
tica no hayan logrado avances del todo sustanciales en la materia? ;Se
trala solamente de factores externos que impiden la matcerializacion de
un cambio? Tal vez sea necesario efectuar una autocritica, como didac-
tas, en al menos dos sentidos.

Por una parte, desde la institucionalizacion de los sistemas edu-
cativos nacionales en el siglo XIX, se generd un cuerpo de especialistas
—del cual somos parte— que con mas o menos énfasis segin el momento
ha mostrado tres caracteristicas poco [avorables al cambio: un honor
estamental, propio de las profesiones liberales (Tenti Fanfani, 1995),
que ha acentuado la divisién decisor/técnico restando protagonismo a
los docentes y agudizando una légica medios/fines (Gonzalez, 2000); un
afan de cientificidad, muchas veces ligado al modelo de las ciencias ex-
perimentales, en versién pesitivista; y una oscilacion pendular entre el
discurso omnicomprensivo de la educacién integral (Furldn y Pasillas,
1992) y los intentos esponténeos, parcializados y reduccionistas,

Por otra parte —aunque indisociable de lo anterior- la didéactica
de las ciencias (o las ciencias de la educacion en general) no ha prestado
suficienle atencién a los faclores no conscientes de los procesos educa-
tivos. Siguiendo a Furldn y Pasillas (1992), se concibe al sujeto como
educable, pasible de influencia, y se construye un discurso racional que
da cuenta de ello. Sin embargo, la condicién de posibilidad de tal dis-
curso es la previa negacién de los aspectos que el mismo no podria
explicar. Esta racionalizaciéon no puede menos que empobrecer -y, en
cierto sentido, condenar al fracaso- a la empresa cducativa, toda vez
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que la negacién de ciertos aspectos del sujeto veda la utopia de ser mas,
limitande lo posible a lo real o, més atn, a lo impuesto por opresién.

Quizé un reposicionamiento en este campo pueda conducir a
enfrentar de otro modo el saber y el trabajo con el saber; quizd en la
asuncion de las limitaciones radique el comienzo de su superacion, en
otras palabras, la configuracién de un inédito posible a partir de una
situacion limite. De hecho, reconocer que en las formas privilegiadas de
relacién con el entorno existe un componente autodestructivo habla de
cierta alienacién colectiva. Siendo que el conocimiento de la naturaleza
no se halla en un estado incipiente, ¢cémo es que no resulta suficien-
temente incorporado a la vida social? ;Hasta dénde llega la ignoran-
cia y dénde limita con la negacién (en sentido psicoanalitico)? ;Qué
factores median para que cierto saber no circule, o se deforme, o se
vuelva inerte? ¢Hasta qué punto la produccion de discurso diddctico
asume la corresponsabilidad por la ineficaz aprehensién de un saber
sobre la naturaleza? ¢Qué se omite o se olvida en los modelos didacticos
para perpeluar csias letales ignorancias? Quiz4, pecando de optimismo,
otra forma de producir discurso diddctico pueda mermar la alichacién
subjetiva y colectiva, y contribuya a preservar el planeta. Tales son las
razones de esta apuesta,

MARCO REFERENCIAL

La did4ctica de las ciencias se ha constituido como campo en el esfuerzo
cotidiano de superar problemas de la ensefianza. Desde las tendencias
mads espontineas de innovacion hasta las tentativas fundadas en la in-
vestigacion, el recorrido histérico muestra un hilo subyacente caracte-
rizado por la teorizacién y complejizacién de los problemas, Alejandose
del positivismo y del reduccionismo, se da progresivamente cabida a lo
actitudinal, lo colectivo, lo discursivo, lo social y contextual, lo implici-
to, ele. De esta manera, la construccion del discurso y el saber didactico
en ciencias es deudora de renovadas y recurrentes situaciones de crisis
que permiten nuevas sintesis integradoras.

Una caracterizacién de las tensiones que definen el momento ac-
tual de la crisis, un corte en tal proceso, ha sido magistralmente realiza-
do por Fourez (2002), quien concluye su articulo preguntando si no sera
hora de que las universidades y los institutos formen a los profesores
de ciencias para el andlisis de las implicancias sociales de la ensefianza
de sus disciplinas. Aceptando el reto, se propone un encuadre CTS en-
tre cuyos objetivos primordiales se encuentran los <;1gu1emes (Acevedo
Diaz, 2001; Caamaio, 1995):

- incrementar la comprensién de los conocimientos cientificos y
tecnolégicos, asi como sus relaciones y dilerencias, con el propé-
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sito de atraer méas alumnado hacia las actividades profesionales
relacionadas con la ciencia y la tecnologfa;

- potenciar los valores propios de la ciencia y la tecnologia para
poder entender mejor lo que estas pueden aportar a la sociedad,
prestando también especial atencion a los aspectos €ticos nece-
sarios patra su uso mds responsable;

- desarrollar las capacidades de los estudiantes para hacer posible
una mayor comprension de los impactos sociales de la ciencia y
especialmente de la tecnologia, permitiendo as{ su participacion
efectiva como ciudadanos en la sociedad civil. Este punto de vista
es, sin duda, el que reviste mayor interés en una educacién obli-
gatoria y democratica para todas las personas.

Diversas investigaciones han mostrado que cuantos mas afios de cien-
cias cursan los alumnos, menos inlerés desarrollan hacia ellas (Solbes
y Vilches Pefia, 1995). Los objetivos propuestos para el abordaje CTS
podrian paliar esta situacién en, al menos, dos sentidos. Por una parte,
aumentando la significatividad de las ciencias como visién del mundo
compatible con la experiencia de vida de los estudiantes, lo cual no pa-
rece ser la representacion vigente:

Los alumnos tendrfan la impresién de que se los quiere obli-
gar a ver el mundo con ojos de cienlifico. Mientras que, lo
que para ellos tendria sentido serfa una ensefianza de ciencias
que les ayudase a comprender su propio mundo. Esto no sig-
nifica en absoluto que quisieran permanecer €n su pequeno
universo; sino que, para que los modelos cientilicos cuyo es-
tudio les es impuesto tengan sentido, eslos modelos deberian
permitirles comprender “su” historia y “su” mundo. O sea, los
jovenes preferirfan cursos de ciencias que no sean centrados
sobre los intereses de otros (sean de la comunidad cientifica o
del mundo industrial) sino sobre los suyos propios. Ademas,
es significativo que los jévenes se vuelguen masivamente a los
estudios superiores ligados a lo social o a la psicologia, lorma-
ciones de las cuales esperan ayuda para comprender mejor y
vivir mejor en su mundo (Fourez, 2002: 109).

Complementariamente, los objelivos del abordaje CTS podrian liberar a
la educacién cientifica del constrefiimiento que aparentemente la relega
a una pura funcién propedéutica (Furio et al., 2001).

De esta manera, incrementando la significatividad de las ciencias
y mostrando la necesidad de su ensefianza mds alld de una funcién
propedéutica, la orientacién CTS podria ser un motor que impulsase,
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desde la situacién actual, hacia una efectiva allabetizacién cientifico-
tecnolégica (Gonzalez y Piatti, 2003).

Sin embargo, la enunciacién de objetivos no debe inspirar un
excesivo optimismo. Diversos estudios constatan que visiones reduccio-
nistas persisien entre alumnaos y docentes, pese a los esfuerzos encami-
nados a modificarlas (Solbes y Vilches Pena, 2002;: Acevedo Diaz et al.,
2002). Vale decir, que la légica de una educacién bancaria predomina
en el drea.

Es en esta falta, en esta anomalia, donde surgen algunos inte-
rrogantes. Si los sujetos no logran involuerarse en el aprendizaje, ¢no
estard el modelo didéctico excluyéndolos? Si la atribucién de significa-
do (de sentido en términos mas existenciales) no se opera, ¢habra sido
adecuadamente concebida y atendida en la ensefianza? ;Podria esto
lograrse de otro modo? ;Cémo?

Estos cuestionamientos son aplicables a la relacién educativa en
cualquiera de los niveles de ensefianza. Sin embargo, resultan clave en
el contexto de la formacion docente en ciencias, con miras a favorecer
no sélo la generacién, sino la multiplicacién de los efectos esperados.
La pertinencia de este recorte puede ser apreciada si se considera que
“frecuentemente, pensamos cémo las reformas debieran impactar en
las aulas de escuela primaria y secundaria. Las reformas mismas nos
sugieren que si un cambio sustantivo ha de ccurrir, este también debe
seraplicado a la manera en que es pensada la formacién docente inicial
(Gess-Newsome et al., 2000: 2).

Al hablar de atribucién de significados, de involucramiento, de
actitudes y creencias, se alude necesariamente a componentes afectivos
y posicionamientos anle el saber. Al respecto, André Giordan, entrevis-
tado por Cinthia Rajschmir, ha expresado:

En cuanto a la esfera afectivo-emocional, si bien nadie la nie-
ga, tampoco ha sido tenida en cuenta por falta de un modelo
que explicite los vinculos entre lo cognitivo y lo afectivo. No
obstante, los sentimientos, los deseos, las pasiones eventuales
juegan un rol estralégico sumamenite importante dentro del
acto de aprender (Rajschmir;, 2002: 3).

En esta corriente, paulatinamente, convergen resultados de invesliga-
cién provenientes de diversas lineas tedricas. Desde el nifio concebido
como Newton de pequeiito' de los primeros modelos piagetianos, pa-
sando por el reconocimiento ausubeliano de una necesaria disposicién

1 Analogiu voloquial para remarcar los compoenentes l6gico-lormales del modelo plagolia-
no, debida al Dr. Angel Riviere (1996, en comunicicion personal).
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afcctiva a aprender, se ha llegado a modelos que reconocen con mas o
menos énfasis la presencia de este tipo de lactores.

En algunos trabajos, conceplos como emociones de cognicion o
emoctones interpersonales son tenidos en cuenta en el marco de escena-
rios complejos, aunque sin una conceptualizacién muy detallada; es el
caso de las derivaciones del modelo de profesor reflexivo, o del profesor
comg artista-reflexivo, en la linea de Schon (Quciroz y Franco, 2003).

En otros, las dimensiones de lo emolivo son redescriptas (Pozo
v Rodrigo, 2001) desde el punto de vista del programa cognitivista. Es
el caso de los conceptos de stress, burnout y competencias emocionales
(Sala y Abarca, 2002; Sureda Garcia y Colom Bauza, 2002).

En tercer lugar, otra linea de (rabajos conceptualiza lo afectivo
como fundante y le otorga un papel central en la definicién del mo-
delo didactico. Se trata de las derivaciones psicoanalilicas. En estos
casos, sc concibe la relacion educatliva como atravesada por una dimen-
sién sociopsicolégica (Postic, 1986) y la dindmica subjetiva es captada
mediante conceptos como deseo, pulsion y transferencia (Millot, 1990;
Blanchard Laville, 1996; Cordié, 1998:; Filloux, 2001). La relevancia de
estas perspectivas para la educacién cientifica en enfoque CTS se asien-
ta, al menos, en tres grupos de factores:

- El grupo de fendmenos comunmente referidos como motivacio-
nales, es decir, aquello que conduce a desear el saber, a develar
algo mas alla de la apariencia fenoménica sin imporiar el esfuer-
70 que requicra; este aspecto es central a la hora de generar un
conocimiento que, por su naturaleza, implica romper con la per
cepeién cotidiana y con una metodologia empirico-inductiva de
sentido comun.

- El conjunto de mecanismos que permilen establecer y sostener
un contrato pedagdgico saludable y productivo. Si las ciencias se
han constituido en contra del conocimiento revelado, si los pro-
tagonistas de la aventura del conocimiento han impugnado una
y olra vez los argumentos de autoridad, esto no parece suceder
de igual modo en los vincules dulicos. El andlisis de los vinculos
transferenciales podria echar luz sobre cémo se instalan en la
practica ciertas contradicciones metodolégicas y actitudinales
que alejan la realidad del aula de aquello que denominamos espi-
ritu cientifico; a este respecto, la consideraciéon de Marcuse (1984)
sobre ¢c6mo las categorias politicas de opresién configuran las
categorias psiquicas de lo afectivo resulta iluminadora.

- El tipo de condicionamienlos gue perpetuan -y ocultan— con-
ductas individuales y colectivas nocivas. Es decir, los procesos
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identificatorios que conducen a la reproduccién de lo dade en un
medio social, obstruyendo la emergencia creativa de otras posi-
bilidades. Aqui, la conceptualizacién y consecuente elucidacién
de tales mecanismos podrfa potenciar y viabilizar la instalacién
de una cultura critica en el aula, anhelo propio de los enfoques
CTS y CTSA. Claramente, esta cuestion remite a la toma de con-
ciencia en sentido freireano: quien cree ser consciente de su rea-
lidad porque sus concepciones coinciden con las validadas en el
pensamiento-lenguaje hegemoénico, estd en verdad tan alienado
como el colectivo al que pertenece. Cuando, por el contrario, nos
referimos a concienciacion, aludimos a una fase del ciclo episte-
miologico durante la cual el sujeto toma distancia de su realidad,
la objetiva como conocimiento y, reflexionando criticamente, lo-
gra tener una voz, hacer decir a las palabras lo que €l quiere decir
y no lo que la cultura le ha impuesto.

Mis alla de una expresién de deseos, esta perspectiva comienza a mos-
trarse [ructifera en el terreno de la didactica de ciencias y encierra la pro-
mesa de generar acciones y conceptualizaciones que permitan superar las
fragmentaciones y visiones reduccionistas hasta ahera tan persistentes.

Como antecedentes, resultan muy relevantes los trabajos desa-
rrollados en Brasil para enriquecer los modelos de cambio coneeptual
incorporando un enfoque de filiacién psicoanalitica (Villani v Baptista
Cabral, 1997). Ademis de las potencialidades del enfoque en general
(Villani y Freitas, 1998; Freitas y Villani, 2002), han sido estudiados con-
ceptos particulares como la competencia dialdgica (Villani v Franvzoni,
2000; Pacca y Villani, 2000) v la dindmica de grupos en laboratorios de
ciencias (Barolli y Villani, 1998).

Los resultados alientan a proseguir la indagacién en esta linea.
Muestran que el abordaje de situaciones reales de formacién (un enfo-
que desde la praxis) es una metodologia fructifera y que el rrabajo sobre
s mismo (Gatti, 2002; Férry, 1996) por parte del sujeto da cuenta de -y
activa, agregariamos- procesos de conocimiento dificilmente accesibles
por oira via.

La necesidad de considerar los contextos reales de aprendizaje ha
sido senalada no solo desde perspectivas filo-psicoanalfticas, sino tam-
bién desde los enfoques CTS: “Se requiere mas investigacion acerca de
como podemos ayudar a los profesores que se inician, tanto en la clase
misma como en los programas de formacién inicial en educacién cien-
tifica, para lograr una transicién hacia la orientacién CTS” (Lawrence et
al., 2001: 12) y desde estudios sobre visiones epistemolégicas (Schwartz
et al., 2002), de modo que resulta un lineamento metodolégico a ser
tenido en cuenta, si no se quicre caer en un idealismo estéril,
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Asimismo, la alencion a factores contextuales, la bisqueda de
sentido, el énfasis en captar el habla de los sujetos y la comprension
de los procesos dialdgicos propios de estos abordajes (todos ellos ele-
mentos constitutivos de la pedagogia critica freireana) permiten prever
posibles articulaciones con olras lineas de investigacién que también
buscan enriquecer —e ir mas alla de— los modelos de cambio conceptual,
como los trabajos de Mortimer (1996) o Lemke (1997). En Freire, la rela-
cion habla/lenguaje-pensamiento/praxis es crucial para la accién educati-
va. Accién que, a su vez, es inseparable de la accidn polilica y que no es
atribuible a sujetos aislados sino a colectivos que se incluyen y expanden
como conjuntos concéntricos: el circulo de cultura, la comunidad, el
pueblo, la elase, la nacién, la regién. Las experiencias en Chile y Africa
dan cuenta de cémo la apropiacién en primera persona de la palabra es
motivo y electo que se retroalimenta en la praxis liberadora.

sUNA UTOPIA SUPERADORA?

Superando aparentes sutilezas semdnticas, a veces tomadas como nimie-
dades pero que son lenguaje-accion que nos constituye, creemos que hoy
ensefiar ciencias resulta insuficiente, y que debiéramos esforzarnos siem-
pre por educar en ciencias, Pensamos esto perque la palabra educacién
connolta valiosas dimensiones que, en las practlicas de ensehanza y apren-
dizaje, parecen difuminarse, perderse a medida que pasa ¢l tiempo.

Apoyamos firmemente —y aportamos en lo que podemos— a la
consolidacién y el crecimiento del campo de la didactica de las ciencias.
Sin embargo, tenemos la impresiéon de haber olvidado, o descuidado,
a la pedagogia. Buscando (de manera mds o menos explicita segin la
corriente de que se trate) dotar de cientificidad a la diddctica, hemos
dejado en el camino problemas pedagégicos y —digamoslo sin vergtien-
za- filosdficos que quizé sea hora de retomar.

¢Qué hombre se quiere formar? ¢Qué sociedad se propugna?
¢Qué educacién se necesita para ¢llo? Y, en ese marco, ¢cudl la conltri-
bucién de la educacién en ciencias?

Se nos replicard que todo eso estd muy claro, que pretendemos
un mundo plural y democriético, con ciudadanos responsables, capaces
de tomar decisiones informadas y que la allabetizacién cientifica es la
respuesta. Alguien agregard que los magnificos avances de la ciencia
cognitiva y la inteligencia artificial enriquecen dia a dia las posibilida-
des del profesorado y que las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién universalizan el conocimiento. Tal vez algiin aventurado
legue a justificar con esto tltimo las virtudes de la globalizacién.

Quisiéramos creerlo pero (disculpe el lector nuestra empirismo)
los hechos no muestran eso. Numerosos especialistas han calificado la
siluacién presente como una Emergencia Planelaria. La UNESCO, la
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OEl y la Iniciativa de una Década por la Sustentabilidad han adoptado
esa expresion que significa, entre otras cosas, aumento de la contamina-
cién, reduccién de la biodiversidad, sobrecalentamiento, debilitamiento
de la capa de ozono, desigualdad creciente... Llevamos décadas inves-
tigando las ideas previas de los alumnos, centenares de programas y
reformas curriculares han sido ensayados y evaluados... En el mejor de
los casos, lo que hemos logrado es que las representaciones (implicitas,
explicitas, encarnadas y una veintena de clases mis) se parezcan, al me-
nos al ser usadas en ciertos contextos, a las validadas por los eruditos.
No hemos logrado, sin embargo, formar una masa critica de mejores
personas. Dicho crudamente, la didactica de ciencias ha dado relativa
eficiencia al trasvase de contenidos entre una vasija y otra, pero no ha
contribuido suficientemente a unas mejores relaciones entre hombres,
mujeres y entorno, y dista demasiado de la educacion para la ciudadania
que la humanidad requiere para auloperpetuarse.

Como prueba de ello, se puede mencionar que, en la mayoria
de los casos, los alumnos serfan incapaces de discutir con argumentos
validos sobre las implicancias de introducir cultivos transgénicos en
una comunidad (en sentido ecolégico); tampoco podrian hacerlo sobre
la eticidad de obtener células madre por destruccién de embriones; ni
explicar por qué es mejor contar con una base espacial internacional
que con agua polable en el Tercer Mundo. Eso descontando, por su-
pueslo, que las armas quimieas, biolégicas y atémicas se suponen pro-
ducto de gobiernos demonjacos... jamads de cientificos. La organizacion
(fragmentacion) de los tiempos escolares, la seleccién de contenidos, la
estructura curricular y la propia formacién del profesorado hacen que,
con suerte, lleguen a aprender el modelo de Watson y Crick, las leyes de
Newton y, quiz4, la estructura de la Tabla Periddiea.

Podra decirse, y con algo de justicia, que pretendemos demasia-
do. Pero es que justamente de eso se trata: jSi estamos en Emergencia
Planetaria, los fines de la educacion no pueden ser otros que los de ga-
rantizar la supervivencia! No, eén cambio, desarrollar competencias para
un mercado laboral cada vez mds compelitivo (Iéase: adquirir la pacicn-
cia para trabajar en un call center).

Como profesores, no nos estd dado confermarnos con conterner al
adolescenle para que no esté en la calle. No pademos permitirnos pensar
“bueno... este alumno no va a seguir estudios universitarios...”. No pode-
mos bajar los braxos, porque esta vez es en serio: la Tierra ¢sta comenzan-
do a responder a siglos de agrésion mientras nosotros vamos detras del
teléfono celular con mas funcionalidades (ver Becerra y Piatti, 2005).

Todo lo dicho anteriormente nos lleva a proponer unos ejes que
podrian guiar el debate para un cuestionamiento de la actual educacién
en ciencias, a sabern,
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¢Es hoy igualmente vélido cualquier enfoque para la ensenanza
de las ciencias, o la actual situacién de Emergencia Planetaria reclama
necesariamente un abordaje CTSA?

En un vistazo a las publicaciones especializadas en educacién, asf
como a los trabajos presentados en reuniones cientificas, son escasas
las referencias directas a la relacién entre el orden politico-econémico
vigente v la degradacién ambiental. De modo atin mds acusado, son
nulas las menciones a las contribuciones de la ciencia y la tecnologia
al desarrolle de armamento, instrumental de tortura y estrategias de
manipulacién masiva®?. Mieniras todos los autores contemporianeos se
empenan en denostar el positivismo y califican al asociacionismo como
ctapa superada, en los hechos se sigue fomentando —entre educadores
y formadores de formadores— una visién neutral, aséptica y positiva de
las ciencias y la tecnologfa.

Ast, el docente de escasa experiencia —o el de tanta experiencia
que ya cs presa de la rutina de su tarea- cree que constituye un aporte
suliciente instruir a sus alumnos acerca de cudles son las capas de la
atmosfera y qué peligros entrafan las emisiones de diéxido de carbono.
Sin embargo, nadie —al menos en experiencias publicadas— lo relacio-
nard en clase con la negativa de Estados Unidos a respetar el Protocolo
de Kyoto, ni con los riesgos que para el indice de desarrollo humano
supone la suscripcion al ALCA.

El enfoque CTSA en su real dimensién se ve minimizado, queda
expuesto como una opcién mas entre tantas y, de este modo, didactas
y pedagogos de las ciencias nos volvemos cémplices de una ignorancia
que los docentes en ejercicio padecen y transfieren a las generaciones en
formacioén. Una ignorancia de inocultable carga politica, cuya expresién
es una educacién para la continuidad de la opresion.

El segundo eje para el debate seria: ¢Es realista hablar de educa-
cién en ciencias sin prolesionalizaciéon docente? Y, en el mismo sentido:
¢Se puede hablar de profesionalizacion docente considerando las con-
diciones materiales de existencia de los docentes, su capital cultural y
la devaluacién social de que son objeto?

Nuesira respuesta es negativa a ambos interrogantes. El enfoque
ciencia para todos requiere profesionales de la educacién formados y
jerarquizados. Ni el mejor de los curriculos resultaria transformador en
tanto las condiciones de vida (el campo, en palabras de Bourdieu) de los
docentes no sean transformadas.

2 La eheacia persuasiva de la publicidad y la propaganda, asi corno las consecuencias de
lal eficacia en un aumento del consumismie ¥ una despalitizacion progresiva de la socie-
dad, noson obra del azar o del genio espontineo de los creativos: son producto de desarro-
Hos tecnocieatilicos lan palpables come un tomale transgénico.
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El lector apresurado adivinard en nuestra afirmacién cierto re-
proche al Estado. Sin embargo, no es alli (aunque también serfa perti-
nente) donde queremos hacer hincapi¢. Mas bien, prefeririamos hacer
una apelacién a los educadores y a los formadores de formadores, una
apelacién a su toma de conciencia, a su reconocimiento de clase y un
compromiso aclivo con la lucha por mejorar sus condiciones de vida,
como medio para mejorar las condiciones de vida de los educandos. Sin
este reconocimiento de la opresién comiin de que somos objeto edu-
cadores y educandos, la critica al Estado no supera el nivel de catarsis
conservadora.

Somos conscientes de que hablar hoy de lucha de clases puede
parecer un arcaismo. Es mas, es probable que el lector joven no sepa a
qué hacemos referencia. No obstante, nos parece imprescindible cues-
tionar la disociacién que histéricamente se instalé en nuestro pais entre
la docencia como vocacién —entiéndase como sacerdocio, como llama-
do supremo-, la docencia como trabajo y la docencia como profesién.
Esa [alaz disociacién no ha hecho mds que desmotivarnos como sujetos
llamados a una tarea, desmovilizarnos como trabajadores y descompro-
meternos como profesionales. En suma, degradarnos a ser menos, pos-
tergando la tarea de ser mds y rebajando la utopfa o los inéditos posibles
a la categorfa de suefios individuales, consoladores pero irrealizables.
Esta problemética remite a la critica decisién de estar dentro o fuera
del sistema. Freire nos invita, con su habitual claridad, a mantener un
pie dentro del sistema, de manera ticlica, teniendo el otro fuera de
modo estratégico. No oculta su admiracién por quienes, como Giroux,
han hecho una impugnacién radical de las imposturas del sistema, mas
advierte sobre los costos que esto acarréa. Es decir, nos ofrece una vi-
sién que es a la vez realista, utépica y esperanzada, al instalar la dupla
estrategia-tdctica (Freire, 1994a: 174).

Tales aserciones generales son particularmente relevantes en el
campo de la educacion cientifica. Nos arricsgariamos a decir que maes-
tros y maestras de grado (nivel primario), asf como profesores y profe-
soras de humanidades y disciplinas no cientificas o de algunas ciencias
sociales (niveles medio y superior), escapan con mayor facilidad a la
'seduccion de la elite y pueden conjugar accién sindical, labor en clase
y conciencia. Sin embargo, quienes nos consideramos educadores en
ciencias (generalmente rétulo ligado a las ciencias experimentales o na-
turales) caemos facilmente bajo el peso de casi cuatrocientos afios de
prestigio... Nos idenlificamos Ficilmente con el Newton reverenciado
por la academia britanica, como con el Darwin heroico ante la misma
academia... pero nos vemos muy distantes de los inmigrantes anarquis-
tas y comunistas que concibieron la organizacién trabajadora de este
crisol de razas. S6lo compartimos conellos, y con la mayoria de nuestros
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alumnos, la pobreza; de la cual escapamos apenas por una imagina-
ria compensacion simbélica: un capital cultural que cada vez estd mas
devaluado. Este mecanismo hace que confundamos profesionalizacién
con mera actualizacion y desestimemos los aspectos fundantes de nues-
tra labor,

Un tercer eje consistiria en preguntarse: ¢ En qué medida la divul-
gacion de teorias, corrientes, modelos y modas didacticas ha resultado
un aporte concreto a las practicas o un velo a problemas maéas profun-
dos*?

Este es un verdadero problema del campo educativo. En nues-
tra dptica, lo que debiera haber alimentado un crecimiento conceptual
no ha hecho mds que retrasar las verdaderas innovaciones requeridas
por la prictica. Siguiendo alternativamente a uno u otro autor, a una
u otra editorial, los educadores en ciencias nos hemos dejado fascinar
por las corrientes didécticas, modificando nuestro discurso en sintonia
con ellas, pero manleniendo un dure conservadurismo en las practicas
aulicas.

Desde los cuestionarios sobre preconcepciones hasta la ecologia
en el patio de la escuela, pasando por los beneméritos mapas conceptua-
les, hemos modificado nuestro discurse dejando intacta la més brutal
de las practicas que definen la edireacidn barncaria: el hecho de que la
respuesta correcta la tenga siempre el docente, el experto. El contenido
es asf verbo miuerto que se trasvasa de una vasija llena a una vacia, en
lugar de realidad viva que une a hombres y mujeres en ¢l didlogo.

Confiados en una creciente cientificidad del campo (cientificidad
cientificista, no conocimiento valido al servicio del bien comun), hemaos
postergado {cuando no negado u olvidado) las razones de ser de una
educacidén en ciencias y la trascendencia antropoldgica de ensefar una
cierta vision del mundo.

¢;Con qué derecho y con qué argumentos sostenemos la racio-
nalidad cientifica ante nuestros alumnos? Generalmente, sin derecho
alguno y por mero argumento de autoridad. Como plantean algunos
criticos del positivismo (Feyerabend, Castoriadis y otros), que la cien-
cia haya superado a otras formas de conocimiento no prueba su efica-
¢ia, simplemente demuestra su poder. Apoyados en lIa cientificidad del
contenido v asumiendo una cientilicidad del método (la didactica de
turno), no hemos hecho mas que imponer visiones del mundo en lugar
de generar preguntas. Esta ausencia de cuestionamiento (que pone al
otro en el lugar de objeto) es la que lleva a que cada vez sea menor el

3 Por profundoes nos relerimos a una pelitica de Estado respecto de la ciencia, ld tecnolo-
gia, la educacion y la edueacion cientifico-tecnelogica.
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interés de los estudiantes por las ciencias y a que sus aprendizajes sean
mas superficiales.

El cuarlo eje serfa: ¢Es la educacién sélo un problema de cogni-
cién? O, ¢le cabe a la educacién cientifica ocuparse igualmente de los
procesos de subjetivacién y socializacién??,

Por diversas que sean niuestras posturas, ya resulta innegable que
el Estado es un mecanismo de dominacién y la escuela uno de sus ins-
trumentos. Asi lo veamos desde Althusser, desde Baudelot y Establet, o
desde Bourdieu y Passeron, la inocencia de la escuela es insostenible.
Habra quien quiera pensar que eso es un problema de los pedagogos
y que el electrén yira y yira impasible en su orbital, pero no. Cuando
hablamos de Emergencia Planetaria, la seleccién de contenidos y estra-
tegias se torna un problema de supervivencia. Como tal, un problema
colectivo y, por tanto, politico. Si no logramos que nuestros alumnos
sean rmejores personas, mds gente, mds humanos, lodo estara perdido.
Eso nos obliga a pensarnos como agentes productores de subjetividad
y promotores de sociabilidad. Estos terrenos, a su vez, no dependen de
la pura direccion consciente; debemos lener en cuenta los factores in-
conscientes que condicionan (o sobredeterminan) el proceso, esto es, de-
bemos tenernos en cuenta como stjetos, conocernos a nosotros mismos
como puente para que nuestros educandos puedan conocerel mundo; y
reciprocamente, conocer a nuestros educandos para poder conocernos
a nosotros mismos y re-conocer ¢l mundo.

El dltimo eje implica la pregunta: ;Serfa pertinente —y posible-
comenzar a construir una Pedagogia® de las Ciencias, ademas de la Di-
déactica de las Ciencias?

Creemos firmemente que si. Es mds, sostendremos que resulta in-
dispensable. Recuperando humildemente la apuesta emancipadora de
Freire y re-situédndola en nuestra aclualidad, no vemos posible educar
en ciencias desapegados de una concepcién de hombre y de sociedad.
Esos miserables violentos que no se interesan por la diferencia entre
la fase clara y oscura de la fotosintesis deben constituir nuestra razén
de ser. Sin comprender las razones de su miseria y su violencia, sin
advertir que —por diferenies— no son nuestros antagonistas, no tendrd
sentido ninguna ensefianza. Si pensamos que la sacralidad de nuestro
contenido cientifico nos exime del compromiso con esos seres de carne
y hueso (cada vez mas de lo Gltimo y menos de lo primero), més vale
que vayamos buscando otro oficio...

4 En este sentido, s admirable la linea de trabajo de Leandro dé Lajonguiere.

3 Digamos, recuperar clemenios de la floseffa y las humanidades, apelar a la racionalidad
ampliada de Ladriére,
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LA REFORMA DE LA EDUCACION
SUPERIOR UNIVERSITARIA
EN AMERICA LATINA

UNA APROXIMACION CRITICA
DESDE EL PENSAMIENTO FREIREANO

INTRODUCCION

La educacion superior universitaria en América Latina ha experimenta-
do también las consecuencias de la ortodoxia neoliberal, que desde los
afios ochenta ha dominado los campos de la politica v la economia en
todos nuestros pafses. Dadas las dimensiones y objetivos del presente
articulo, no se hard una revisién detallada de los procesos de reformas
estructurales implemeniadas en la regién en las daltimas dos décadas y
media, inspirados en el ideario del Consenso de Washinglon, sino que
efectuaremos una aproximacion eritica al proceso de reformas al que ha
sido llevada la educacién superior universitaria (y de esta manera tam-
bién las universidades publicas en toda la regién), otorgando particular
énlasis a la concepcién de dichas reformas, impulsadas ¢ impuestas por
organismos como el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desa-
rrollo (BID) y la Organizacion Mundial del Comercio (OMC)'.

* Licenciado en Sociologia por Ja Universidad Nacional Aulénoma (UNA), Costa Rica.
Actualmente trabaja como coardinador cenlroamericano de la organizacién El Grito de
los Exeluidosfas,

I Coincidimos con Atilio Boron cuando senala que, en lugar de reformas, estamos en pre-
sencia de lo gite en la tradicion politica oecidental se conoce mieior como contrarrefor-
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La reforma de la educacién superior ha afectado a todos los pai-
ses de América Latina y el Caribe, siendo un correlato de la relorma del
Estado v de mercado impuesta a la regién durante el mismo periodo.
En los ultimos afios, ademads, el auge de los Tratados de Libre Comercio
v las negociaciones del Acuerdo General sobre ¢l Comercio de Servicios
en el seno de la OMC marca pautas alarmantes para la educaciéon supe-
rior universitaria.

En consonancia con las preocupaciones anteriores, el presente
articulo tiene la siguienle estructura: en primer lugar, plantearemos al-
gunas consideraciones tedricas y éticas que orientan nuestro analisis.
Seguidamente, pasaremos a ver con mayor detalle la posicién del Banco
Mundial y el BID sobre la reforma de la educacion superior universi-
taria. Posteriormente, de forma breve, analizaremos la relacion entre
la reforma del Estado, el libre comercio y la reforma de la educacion
superior universitaria. Luego, nos acercarcmos al estudio de la reforma
de la educacion superior en el caso de Costa Rica, un pequeno pafs cen-
troamericano que desde los afios noventa ha experimentado la aplica-
cidn de politicas publicas de corte neoliberal en todos los &mbitos de su
vida institucional v productiva; esto nos permitira ilustrar con un caso
concreto los alcances actuales de la reforma de la educacién superior
universitaria. Cerraremos el articulo con una breve rellexiéon de la pro-
blemadtica a la luz del pensamiento freireano.

ALGUNAS CONSIDERACIONES TEORICAS Y ETICAS

Siguiendo en ello a Marx, partimos de considerar que existe una co-
nexion entre ta produccién intelectual de una época determinada y el
desatrollo de sus fuerzas productivas; es decir, una correlacion entre el
desarrollo intelectual y el desarrollo material de la sociedad. No obs-
tante, dicha correlacién no es facil de aprehender, en tanto aparece me-
diada por criterios ideologicos que la disfrazan o atentian, En palabras
de Marx:

Para estudiar fa conexion entre la produccién intelectual y la
malerial se ha de concebir esta tltima en su [orma histérica
determinada y no como categoria general [...] Si la produc-
cion matevial no se entiende en su forma histérica especilica,
es imposible aprehender las caracteristicas de la produccion

inely. debido al cavdcter regresivo de las translormaciones en curso (Boron, 2008), es decir,
anle "lu pérdida de priovidad del bien pablice universitario en las politicas piblicas y el
eunsizuiente desfinanciamiento v lo deseapitalizacion de lay universidades piblicas”, en
palabras de Boaveniura de Sousa Santos (200%: 28). No obslanle, utilizaremas el vocablo
reforna para evitay confusiones terminaldgicas innecesarias,
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intelectual correspondiente o la accion reciproca enire ambas
(Marx citado en Bottomore y Rubel, 1968: 103).

En efecto, es en relacién con esa forma historica deteriminada de la produc-
cién material como debe ser analizada la reforma de la educacion superior
universitaria. Sélo partiendo de este punto podremos estudiar la relacion
entre la reforma de la educacién superior universitaria y el desarrollo de
las fuerzas productivas durante los dltimos dos decenios y medio, en el
contexto internacional que supone la globalizacién. Como sefialan Marx y
Engels (1979: 38), “no es la conciencia del hombre lo que determina su ser,
sino al contrario, su ser social lo que determina su conciencia”.

El hecho de que la relacion entre la forma histérica determina-
da de la produccién material y la produccion intelectual esté mediada
ideolégicamente tiende a ocultar la importancia central del primero de
los términos. Pero no podemos comprender a una sociedad determina-
da por las ideas que esa sociedad se hace de¢ si misma, sino prestando
atencion a la forma en que tales ideas se relacionan con la produccién
y reproduccion concrelas de dicha sociedad.

En el caso de la reforma de la educacién superior universitaria,
algunos de los contenidos ideolégicos que la sustentan son: la inevitabi-
lidad de la globalizacién neoliberal; que la reforma oricntada al mercado
es la mejor manera de garanlizar el acceso a la educacion y la equidad
del sistema en su conjunto; que la participacién del seclor privado en la
venta de servicios educativos aumenta la eficiencia del sistema ante la
ineficiencia y burocratizacién de las universidades publicas, entre otros.
Dichos argumentos se utilizan para justificar la reforma y al mismo
liempo ocultan cémo aquella se relaciona con el desarrollo actual de las
fuerzas productivas en América Lalina, con los actores concrelos que
participan en el proceso y con la actual dindamica de la acumulacion de
capital. Senala Freire (2006: 28):

La capacidad de ablandamos que tiene la ideologia nos hace
a veces aceptar mansamente que la globalizacién de la econo-
mia es una invencién de ella misma o de un destino que no
podemos evitar, una cuasi entidad metalisica y no un movi-
miento del desenvelvimiento econdmico somelido, como toda
produccion capitalista, a una cierta orientacién polilica dicta-
da por los intereses de los que detentan el poder.

Efectivamente, la relorma de la educacién superior universitaria no es
un proceso neutral, aséptico; su concepcion misma nace de la conside-
racién de que las universidades deben cumplir un papel subsidiario del
desarrollo econdémico capitalista, por un lado, y de que Ja educacion
superior universitaria debe convertirse a su vez en un espacio para la
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valorizacién del capital. Esta cuestion la ha sefialado acertadamente
Boaventura de Sousa Santoes, para quien las universidades piblicas no
s6lo han debido ponerse en funcién del mercado, sino producir ellas
mismas con una légica mercantil, (rastocando de forma agresiva toda
su estructura organizaliva e introduciendo una contradiceidén cada vez
mayor entre su papel histérico como productoras de cultura y pensa-
miento critico, por un lado, y como generadoras de patrones culturales y
conocimientos instrumentales para coadyuvar al desarrollo capitalista,
por otro (Santos, 2005: 23).

Al convertirse la educacién universitaria en un campo de valoriza-
cion del capital, pierde consistencia la concepcién de la educacién superior
universitaria como un derecho, y la del estudiante como un sujeto politico;
ganan con cllo [uerza las nociones de compra-venta de servicios y la del
estudiante como un cliente del sistema educativo. El énfasis se coloca en
el acceso del individuo a una formacion orientada de forma exclusiva a
satislacer las necesidades del mercado de trabajo, que es la forma de vin-
cular a la educacion supcrior; de forma subordinada, a la acumulacion de
capital. Y, asimismo, se refuerza ¢l valor ideolégico de la competitividad
come norma de relacionamiento entre los seres humanos.

De la obra de Paulo Freire se desprende una concepcién de la
actividad educativa que va a contrapelo de las ideas en boga, muy es-
pecialmente de las que predominan cn los organismos financieros in-
ternacionales; en efecto, Freire brega por una educacion liberadora y
formadora de pensamiento critico, muy lejana de aquella instrumen-
talidad de mercado que prevalece en nuestros dfas, orientada a formar
técnicos incapaces de preguntarse por gué el mundo es lo que es y qué
otra cosa podria ser; en olras palabras, incapaces de comprender aque-
lla afirmacién freireana de que el niwndo no es, el mundo estd siendo, que
apela a la historicidad de la vida social.

Asi, desde el legado de Freire se nos plantea la necesidad de expli-
citar algunas consideraciones éticas que nos sirvan de punto de referen-
cia frente a la reforma de la educacién superior universitaria. En primer
lugar, que la educacion debe servir para la construccion de socicdades
liberadas de la opresion y la dominacién de una clase sobre todas las de-
mds, por lo que debe apuntar al desarrollo de la autonomia de los indivi-
duos y al establecimiento de relaciones solidarias y humanas entre cllos y
ellas. En dicha tarea, la pedagogia critica es de una pertinencia innegable,
en la medida en que provee herramienias para decodificar la naturaleza
histérica de la opresién social. En segundo lugar, que una educacién asf
concebida no puede basarse solamente en la transmisién de saberes téc-
nicos sobre un trasfondo ideolégico de competitividad individual, sino en
la construccién de un nuevo etfivs colectivo basado en la cooperacion, en
el que el saber técnico no esta separado de los otros saberes (las humani-
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dades, las ciencias, las artes) ni de sus consecuencias sociales. En suma,
una educacién para la emancipaciéa y no para la dominacion.

LOS ORGANISMOS FINANCIEROS INTERNACIONALES Y LA
REFORMA DE LA EDUCACION SUPERIOR: BANCO MUNDIALY BID
Los organismos financieros internacionales constituyen la vanguardia y
la cara institucional visible de la globalizacién neoliberal; su injerencia
en asuntos de politica publica no es nueva y de hecho es el nicleo de
su existencia y su razén instrumental de ser. Por ello, han modelado la
reforma del Estado, la apertura comercial y muchos otros componerntes
de Ia vida social de nuestros pafses, de conformidad con los intereses del
capital transnacional y las elites del poder. En el ambito de la educacion
superior, instituciones como el Banco Mundial y el BID tienen un largo
historial de intervenciones disfrazadas de ayuda al desarrollo.

Para el Banco Mundial, la educacién superior debe ocuparse de la
formacion de los dirigentes y las capacidades técnicas requeridas por el
crecimiento econdmico, pero ala vez senala que el sistema de educacién
superior universitaria publica financiado con ingresos fiscales produce
efectos adversos en la distribucion de ingresos en la sociedad. Resalla
asf la necesidad de llevar a cabo reformas segtin el siguiente esquerna:

El [omento de mads tipos de inslituciones priblicas y privadas;
el suministro de incentivos para que las instituciones prblicas
diversifiquen sus fuentes de financiamiento: la redefinicién del
papel del Estado, prestando atencién especial a la autonomia
y responsabilidad institucional; y la adopcién de politicas que
hagan hincapié en la calidad y la equidad (Banco Mundial,
1995: VIII).

Este lenguaje explicito, paradéjicamente, oculta cuestiones y promue-
ve politicas priblicas concretas, ya que el Banco Mundial tiene una
forma muy particular de entender la “calidad” y la “equidad”. Asi, por
un lado, afirma:

En realidad, se puede aducir que la ensefianza superior no
debiera tener mayor derecho a utilizar los recursos fscales
disponibles para la educacién en muchos paises en desarrollo,
en especial los que atin no han logrado acceso, equidad y ca-
lidad adecuados en los niveles primario y secundario (Banco

Mundial, 1995: 3).
En tanto que,; por otro, agrega:

El fomento de establecimientos privades puede contribuir a
satisfacer la creciente demanda social de educacion postse-
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cundaria y hacer que los sistemas del nivel terciario sean mas
sensibles a las necesidades camliantes del mercado laboral
(Banco Mundial, 1995: 5).

Por su parte, el BID, en un documento del ano 1997 denominado “La
educacion superior en América Latina y el Caribe: documento de estra-
tegia”, define una serie de criterios acerca de lo que debe ser la reforma
de la educacién superior, asi como la reforma que ¢l Banco esta dispues-
to a apoyar, con lo que introduce una condicionalidad determinante en
su participacion en el proceso. Para comenzar, nos dice:

La propia modernizacion e integracion de Ameérica Latina en una
economia y sociedad cada vez més globalizada depende en grado
considerable de la educacién supetior [...] pero este desayrollo
exige la reorientacién y la reasignacién de normas y recursos,
proceso que el BID est4 en situacion de promover colaborando
con los responsables de la reforma en cada pais (BID, 1997: 2).

En estas pocas lineas, no s6lo se acepta como criterio de verdad que la
globalizacién es el pardmetro de la accién a seguir, sino que se establece
que el Banco actuara apoyando reformas que vayan en esa direccion.
Para el Banco, sus préstamos se orienlaran unicamente hacia
aquellos componentes de la reforma que tengan “sensatez econémica”,
es decir, que se ajusten al ideario neoliberal. Ademds, considera a los
estudiantes como “clientes” del sistemya universitario y por lo tanto
deposita en ellos una parte importante de la responsabilidad por el
pago de los servicios a los que tienen acceso. Por ello, promueve esque-
mas de autofinmanciamiento por parte de los mismos estudiantes para
justificar la retirada estatal en el financiamiento de la educacién, ya
que “los sueldos mas elevados por lo comtin constiluyen recompensas
adecuadas a la inversién individual y, por lo tantoe, incentivos adecua-
dos para matricularse” (BID, 1997: 24). En esta afirmacién subyace la
idea de que si el estudiante obtendra, una vez cursados sus cstudios,
unos ingresos mds altos de los que hubiera oblenido sin ellos, enton-
ces la educacion es una inversién que debe ser vista en términos de su
rentabilidad concreta (pero nada se dice, por ¢jemplo, de los cientos
de graduados que no encuentran trabajo una vez que salen a integrarse
al mercado laboral). El BID ha promovido la implantacién de estos
esquemas de autolinanciamiento de los estudios, reduciendo asi la
equidad y creando adem4s nuevos actores financieros en ¢l dmbito de
los créditos personales para la educacion. Ademas, ha impuesto a las
instituciones de ensenanza supcrior la obligacién de buscar recursos
propios mediante ventas, contratos y prestacion de servicios, ponién-
dolas a actuar bajo una légica de intercambio mercantil (BID, 1997).
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Pero quiza uno de los aspectos mas significatives de la reforma de
la educacion superior que dicha instilucién esta impulsando es la forma
en que el mercado pasa a ser el elemento ordenador de la actividad uni-
versitaria’. Por ello, hemos insistido antes en que debe comprenderse
la forma concreta de produccién material (y las relaciones de poder
que en ella subyacen) para entender el papel asignado a la produccién
intelectual (que las universidades realizan en gran medida) en nuestras
sociedades contemporaneas.

Sefiala el Banco en el documento mencionado:

El principal mecanismo de control que requiere la formacién
para las prolesiones es el mercado. Bl mercado debe determi-
nar en gran medida las necesidades en términos de namero 'y
plande estudio...] No es necesario que el mercado de gradua-
dos sea complelamente privado, y tampoco se debe desconocer
la importante utilidad social que va mis alla de las medidas
puramente de mercado, pero la formacion profesional debe,
en general, ser impulsada por la demanda econémica y no
tanto por la social o politica, Después de todo, ¢! propésito
principal es responder a la demanda especifica del mercado,
no a la presién de los estudiantes que desean abtener diplomas
de educacion superior (BID, 1997: 16).

La crudeza de estas declaraciones podria eximirnos de cualguier co-
mentiario; no obstante, debemos decir que, en primer lugar, se destaca
la omnipolencia concedida al mercado como parametro articulador
de la vida social, incluyendo la actividad universitaria, que seria ape-
nas una funcion de aquel. El mercado, esa abstraccién que denomina-
disfraza a actores econémicos concrelos en una relacién de opresién,
se impone a toda la sociedad y determina los saberes validos, gquiénes
tienen derecho a acceder a tales saberes y cudl sera el mecanismo de
asignacion de recursos.

En segundo lugar, esta concepeion destroza cualquier aspiracion a
la autonomia individual y colectiva, y refuerza de forma violenta la hete-
ronomia: no son las personas quienes eligen libremente aquello que de-
sean estudiar, en funcion de sus aspiraciones y su propio proyecto de vida,
ni se tienen en cuenta criterios sociales y culturales; la utilidad econémica
y la demnanda del mercado son los parametros que deciden la [uncion so-
cial de la universidad y delimitan las opciones de las personas.

2 Resulia mas que esclarecedor lo apuntado per Germano (2001: 232) en relerencia al case
de Chile: “En esla perspectiva, el misme capilal transnacionsl, representado por cmpresas
come Epson, Manpower, Crown y Cano, tienen participacion en la red de institutos profe-
sionales v e¢n los centres de lormacion téenica’.
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En tercer lugar, la afirmacién de que “No es necesario que el mer-
cado de graduados sea completamente privado” presagia cosas nefas-
tas para la educacién piiblica. De hecho, en toda América Latina desde
los afios ochenta viene creciendo la mercantilizacién de la educacién
superior mediante el fomento de las universidades privadas, lo que
permite que el Banco y los gobiernos hablen ahora de un mercado de
graduados, con lo cual se somete la educacion a la légica mezquina de
la oferta y la demanda. Ahora, ¢serd que se piensa en una contraccién
todavia mayor de la matricula en las universidades pablicas, cuando
ya en paises como Brasil y Costa Rica la matricula de lag universidades
privadas supera a la de las publicas? (Germano, 2001; Cerdas Vega,
2005). De ser asi, la eliminacion de las universidades publicas —por
aterradora que parezea la perspectiva~ entraria ya en el orden de lo
probable en el corto plazo, dado el debilitamiento que han experimen-
tado las universidades publicas en las dos ultimas décadas.

REFORMA DEL ESTADO, LIBRE COMERCIO Y REFORMA
EDUCATIVA EN LA EDUCACION SUPERIOR

En toda América Latina, la reforma del Estado ha conllevado la lrans-
formacién profunda de la institucionalidad y la legalidad anteriores al
neoliberalismo, para adecuarlas a las nuevas necesidades de acumula-
cion capitalista, En este contexto, las instituciones de seguridad y pro-
mocién social son las que han sufrido un mayor golpe, v dentro de ellas
las universidades ptiblicas. La seguridad y la promocién social provistas
por el Estado han sido consideradas, en términos generales, como con-
trarias al desarrollo de los mercados abiertos, puesto que inmovilizan
o capturan a la masa de potenciales clientes de servicios como salud,
vivienda y educacion.

De forma patalela a la reforma del Estado se impuso la reforma
del aparato productivo, basada en la imposicién de la apertura de
los mercados, el aumento de las importaciones de bienes agricolas
tradicionales, el aumento de la exportacion de bienes agricolas no
tradicionales y la atraccion de la inversién extranjera direcla en la
industria y la agroindustria, favoreciendo con ello una insercién en
el mercado mundial caracterizada por la subordinacién a las nece-
sidades de produccion, comercializacién y consumo de las grandes
potencias capitalistas. Durante la década del noventa, América Latina
vivio una radicalizacién de todas estas politicas en los ambitos insti-
(ucional y productivo.

Es precisamente durante esa década que las negociaciones ins-
piradas en el libre comercio comienzan a ganar fuerza en la politica
de comercio exterior de nueslros paises. El primer tratado que se
negocié y entrd en vigor fue el de América del Norte en 1994; ese
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mismo afio fue lanzada el Area de Libre Comercio de las Américas
en la Cumbre de las Américas; en 1995 naci6 la OMC y profundizs el
fenémeno; durante el periodo 2003-2006, Estados Unidos ha negocia-
do varios Tratados de Libre Comercio subregionales dentro del con-
tinente: con el bloque América Central-Repiiblica Dominicana, con
Panama y con los paises andinos. Y Lodos ellos incluyen un capitulo
de servicios omnicomprensivo, que afecta también a la educacion
publica (Cerdas Vega, 2005).

La mercantilizacién de la educacién preconizada por los TLC y
por la OMC es una amenaza para los sistemas publicos de educacién,
bajo las reglas del libre comercio. Incluso las disposiciones publicas
que permiten a las universidades conceder becas v exonerar a los esiu-
diantes del pago parcial de la matricula pueden serconsideradas como
“competencia desleal” por parte de las transnacionales de la educacién.
En el marco del Tratado de Libre Comercio de América del Norte, se
ha dado en afios recientes una fuerte polémica entre las universidades
publicas y privadas por el acceso a financiamiento estatal.

En diciembre de 2000, el gobierno del estado de Ontario (Canada)
tomé la decision de permitir a las universidades privadas ofrecer grados
académicos acreditados, idénticos a los otorgados por las instituciones
ptiblicas. Poco tiempo después, el gobierno del cstado de Alberta hizo
lo mismo. Desde entonces, la Federacién Canadiense de Estudiantes y
gremios magisteriales han advertido que las instituciones privadas, bajo
el marco del Capitulo Once del Tratado de Libre Comercio de América
del Norte, podrian demandar a los estados de Ontario y Alberta ante
un Tribunal de Arbitraje por subsidiar deslealmente a sus competidores
estatales con fondos publicos, lo que serfa visto como una tedida anti-
mercado. Ello, eventualmente, podria obligar a ambos estados a elepir
una de dos opciones:

O proveer subsidios a la compaiiia extranjera en equidad con
aquellos provistos a los “competidores” locales, o dejar de pa-
gar subsidios y compensar a la compania extranjera por el
tiempo durante el que lo hizo. Asi es como el TLCAN busca
“nivelar la cancha” para los inversionistas exlranjeros (Cana-
dian Federation of Students, 2006).

Dado este contexlo, resultan alarmantes las perspeclivas que se abren
para la educacién superior universitaria publica en América Latina.
¢Qué ocurrird si se aplican las disposiciones de los Tratados de Libre
Comercio a la educacion superior? ¢Podran las universidades publicas
resistir la corriente que empuja hacia una pérdida de autonomfa y una
funcionalizacién de la educacién superior respecto del mercado?
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LA REFORMA DE LA EDUCACION SUPERIOR PUBLICA EN
COSTA RICA

Efectuado el balance anterior, haremos un acercamiento a la reforma de
la educacién superior universitaria en Costa Rica, con el fin de ilustrar
con un caso concreto los avances actuales que muesira la reforma de
la educacién superior. En dicho pais, después de 52 anos sin universi-
dad?®, se funda en 1940 la Universidad de Costa Rica. La fundacién de
esla casa de estudios recibia la influencia (como muchos olros centros
similares en América Latina) de Ia reforma universitaria de Cérdoba de
1918, en especial de dos de sus premisas fundamentales: la autonomia
v el funcionamiento democratico interno de la universidad. Ya en 1949,
dicha autonomia adquirié rango constitucional, y a parlir de entonces
la Universidad de Costa Rica desempefié un rol imporlante en el nuevo
modelo de desarrollo econémico del pais, al tiempo que fuc desarro-
llando la concepeion de la educacién superior como un derecho social
(Ruiz, 2001).

Lareforma universitaria de 1957 —que introdujo una vision huma-
nista de la universidad, los estudios generales y una reforma curricular
orientada a responder a las demandas de la nueva dindmica de desarro-
o socioecondémico del pafs—, asi como el Tercer Congreso Universitario
(1972-1973) —que fortalecié la vida académica y la aceién social de la
universidad ¢ incrementd la participaciéon politica de los estudiantes
dentre de la institucién—, sirvieron de modelo para la expansién de la
educacion superior piblica durante la década del setenta.

En aquellos afios se crearon tres nuevas instituciones de en-
sefianza superior universitaria: en 1971, el Instituto Tecnolégico de
Costa Rica; en 1973, la Universidad Nacional Auténoma; yen 1977, la
Universidad Estatal a Distancia® (Ruiz, 2001). A partir de los ochenta
comienza la explosiva aparicién de universidades privadas, que pa-
saron de 6 entidades en 1986 a 54 en el afio 2004. En la actualidad,
datos conservadores sefialan que ¢l 54% de los estudiantes universi-
larios cursan estudios en universidades privadas {(Proyeclo Estado de
la Nacién en Desarrollo Humano Sostenible, 2005: 97), aunque otras
[uentes apuntan que el total asciende a un 67% en privadas y sélo un
33% en publicas (Goélcher, 2004: 4). Hoy las universidades privadas
gradian al 61% de los nuevos profesionales universitarios del pais
(Villegas, 2006).

3 Fn 1888 se habia clausurado la Universidad de Santo ‘Formnas, unica del pais, sin que se
reabriera ninglin oiro centro semejunte durante mas de einco déeadas.

4 También en esta déeadu (1976) sc ered la primera universidad privada de Costa Rica, In
Universidad Auténoima de Centroamérica (UACA) (Proyecto Estade de la Nacién en Desa-
rirollo Humano Sostenible, 2005),
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En cuanto al financiamiento del sistema de educacién superior
universitaria publica, ha pasado por distintos momentos: desde 1949,
la Universidad de Costa Rica fue financiada con no menos del 10% del
presupuesto del Ministerio de Educacién Publica, por disposicién cons-
titucional; en 1976, existiendo ya tres universidades estatales, se creo el
Fondo Especial para el Financiamiento de la Educacién Superior, que
en 1980 fue elevado a rango constitucional; la erisis de los ochenta afecté
de forma severa el financiamiento estatal para la educacién superior, gue
solo pudo recobrar valores cercanos al real recientemente, en el marco
del cuarto convenio de financiamiento estatal para el periodo 2004-2009,
gracias a una nueva férmula para el calculo del aporte estatal (Proyecto
Estado de la Nacién en Desarrollo Humano Sostenible, 2005: 97).

Las cuatro universidades pablicas del pais han pasado por dis-
tintas fases desde su respectiva creacion. Como sefiala Angel Ruiz, cada
una de ellas fue creada para atender a necesidades sociales distintas y
las cuatro han atravesado diversas ctisis internas en las Gltimas déca-
das. Desde inicios de los noventa, cuando [ueron sertamente cuestionz-
das por el gobierno de turno®, todas han emprendido reformas en sus
planes de estudio, fuentes de financiamiento y organizacidon administra-
Liva, entre otros, siendo la Universidad Nacional Auténoma la que mas
avanzo6 en la implementacién de reformas institucionales {(Ruiz, 2001).
Al igual que en el resto de América Latina v el Caribe, ademas, los afios
ochenta y noventa han visto una masificacién creciente de la educacion
superior universitaria (tanto publica como privada), que en el caso del
sistema piblico ha debido enfrentarse en medio de restricciones presu-
pueslarias significalivas (Boron, 2006).

En realidad, esta contraccién en los ingresos de las universidades
estatales, que se agravé durante los noventa en el marco de las politicas de
ajuste estructural, ha incidido negativamente en la calidad de la educacién
superior ptiblica. Es relevante el hecho de que, a pesar del erecimicnto in-
dicado, en términos globales el financiamiento estatal ha experimentado
una grave contraccion desde 1990, va que en términos reales la inversion
en educacion universitaria pasé del 32,1% en ese afio al 21% en 2003, del
total de la inversién en educacion realizada por el pafs.

Paralelamente a este proceso de contraccién del financiamicnto
estatal, las universidades han comenzado a buscar fuentes de financia-

5 En 1991, baja el auspicio del Fondo Monetario Internacianal vel BID, el entonces mi-
nistra de Hacienda ataco a las universidades priblicas, sehalando la urgente necesidad de
introducir madificacienes en el monlo y conlenidos del linanciamiento estatal a dichas
stituciones. La propuesta causéd polémica y motiva |a realizocion de Nuertes mavilizacies
nes docentes y estudiantiles que hicieron al gobierno retivar sus planes de forma temporal
y atenuar el contenida de sus criticas,
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miento propias, como la venia de servicios y la cobranza de aranceles
de matricula. Asf por ejemplo, hoy dia, el 40% de los ingresos de la Uni-
versidad Estalal a Distancia y el 20% de los de la Universidad Nacional
Auténoma se obtienen de fuentes disiintas del financiamiento estatal, ten-
dencia que va en aumento, ya que el cobro de la matricula y los créditos
universitarios a los estudiantes son una practica cada vez mas extendida.
Un ejemplo interesante de ello lo constituye la modalidad de autofinan-
ciamiento de estudios que se utiliza en el Instituto Tecnoldgico de Costa
Rica: el estudiante recibe una parte del costo total de sus estudios bajo la
modalidad de préstamo (entre el 60 y el 75%) y otra bajo la modalidad de
beca; la parte correspondiente al préstamo debera ser cancelada por el es-
tudiante “después de graduado/a o retirado/a de la institucion, mediante
pagos mensuales”. El crédito devenga una lasa de interés fija del 16,5% y
comicnza a pagarse seis meses después de que el/la estudiante concluye o
abandona sus estudios (Instituto Tecnolégico de Costa Rica, 2005).

La contraccién de las universidades estatales, a las que intere-
cadamente se acusa de no garantizar la cobertura de las necesidades
oducativas existentes, ha dejado huecos para que esfas casas privadas
se instalen practicamente sin control, pues no fue sino hasta 1999 que
se cre6 una entidad estatal para regularlas, a saber, el Sistema Nacio-
nal de Acreditacién de la Educacién Superior, dependiente del Consejo
Nacional de Rectores, que de todas formas [unciona bajo el principio
de libertad de acredilacion (es decir, la universidad privada se acredila
s6lo si desca hacerlo).

No obstante, en general, la creacién de universidades privadas
no ha contribuido al aumento de la equidad en ¢l acceso a estudios
superiores, como reileradamente han insistido los promolores de la
mercantilizacion de la educacién. Todas las universidades cobran altos
aranceles de matricula y una alta cuota por cada materia cursada, sin
practicamente ningin sistema de becas o asistencia econémica para los
estudiantes.

Con ello, han coadyuvado a la creacién de un mercado de estu-
diantes, atrayendo una nada despreciable caniidad de recursos. Estas
universidades definen sus planes de estudio en funcién de las necesida-
des del mercado laboral. Sin embargo, ello no incide positivamente ni
en la reduccién del desempleo ni en el aumento de los ingresos de las
personas. Tampoco resuelven los problemas de la demanda académica,
y menos atn del desarrollo cientifico-tecnolégico ni de la calidad de la
aducacion (Sol Avriaza, 2005: 32).

A pesar de los datos anteriores, la reforma de la educacion su-
perior en el dmbito institucional no figura explicitamente en los docu-
mentos a los que hemos tenido acceso. No obstante, en el Plan Nacional
de la Educacién Universitaria Estatal 2006-2010 se define un listado de
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desafios alos que las universidades estatales deben enlrentarse priorila-
riamente, para los que el documento propone planes de accién concre-
tos. Estos desafios se indican en el siguiente recuadro.

DESAFIOS DE LA EDUCACION SUPERIOR UNIVERSITARIA ESTATAL

1. Contribuir como centro de pensamiento critico. Esta funcion
debe ejercerla con rigor cientffico, responsabilidad intelectual,
imparcialidad y apego a principios éticos, ya gque constituye el
acervo intelectual que el pafs necesila para reflexionar, compren-
der y actuar.

2. Generar mayor produccion de conocimiento sobre la realidad
nacional y propuestas de acciones plurales y pluralistas.

3. Brindar apoyos significativos para la definicién de politicas pu-
blicas en educacién que doten a las personas de capacidades y
habilidades que les permitan incorporar mayoer conocimiento a
sus actividades. El conocimiento es un activo cada vez mas im-
portante para el desarrollo.

4. Desarrollar mejores mecanismos para la conduccién y orienta-
cidn sistémica de su vinculacién con los sectores productivos, asf
como para los procesos asociados de seguimiento y la rendicién
de cuentas. En particular, reforzar criterios explicitos sobre la
adecuacién de la oferta universitaria, en relacién con los requie-
rimientos del desarrollo.

5. Fortalecer su capacidad como formadora de recursos humanos,
para cumplir con los mas altos estandares de calidad.

6. Conlribuir al desarrollo nacional y regional por medio de sus
nticleos de investigacién cientifica y tecnoldgica, en estrecha co-
laboracién con los sectores productivos,

7. Colaborar en el mejoramiento de la calidad de los niveles educa-
tivos de primaria y secundaria, con especial énfasis on los pro-
gramas y en la formacién de docentes.

8. Convertir los resultados de la evaluacion, como instrumento de
gestion, en una herramienta (il para hacer mas cxpedita, efi-
clente y eficaz la toma de decisiones orientada a garantizar la
calidad.

9. Fortalecer su vinculo con las comunidades, a fin de obtener co-
nocimiento directo sobre necesidades sociales que luego puedan
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convertirse en temas por atender mediante actividades de inves-
tigacion y desarrollo.

10. Propiciar el establecimiento de parques tecnolégicos e incubado-
ras de empresas, asf como facilitar actividades curriculares que
promuevan el acercamiento de las y los estudiantes a las empre-
sas, COmMo un mecanismo para que la investigacién universitaria
llegue a ellas,

11. Incorporar en los planes de estudio el espiritu emprendedor, de
manera que se estimule en las y los estudiantes la creacién de sus
propias empresas y, por ende, la generacion de empleo.

12. Atender los cambios en los perfiles profesionales, lo cual implica
ajustes en los planes de estudio y modificaciones en los métodos
de ensefanza.

Fuente: Conare (2005).

Esta lista de desafios refleja las prioridades que estan orientando el sis-
terna universitario costarricense en su conjunto:

- ¢l 50% de los enunciados (4, 5, 6, 10, 11 y 12) tiencn que ver
con el apoyo a los sectores productivos, la formacion de recursos
humanos y el respaldo al sector privado mediante investigacion
cientifico-tecnolégica;

. tan sélo el 16% de los enunciados (1 y 2) tienen relacién con el
desarrollo del pensamiento critico y el conocimiento de la reali-
dad nacional;

- tan sélo el 16% de los enunciados (3 y 7) tienen que ver con el apo-
yo a las politicas publicas de educacion, entre ellas la formacion
de docentes;

- tan s6lo el 8% de los enunciados (8) tienen que ver con el [ortale-
cimiento de la evaluacion interna;

- tan s6lo el 8% de los enunciados (9) tienen que ver con la vincu-
lacién con las comunidades.

Estas prioridades reflejan también la vocacion de las universidades en
¢l momento actual; sin embargo, para profundizar en los alcances que
tiene y tendré la reforma de la educacién superior universitaria en Costa
Rica, habra que consultar oiros documentos y realizar un trabajo de
campo que nos permita encontrar la logica que subyace a la misma, asi
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como su vinculacién con lo que antes hemos denominado la conexidn
entre la produccion intelectual de una época determinada v el desarrollo
de sus fuerzas productivas.

De todos modos, la dicho hasta ahora constituye un buen ejemplo
de como las reformas de la educacién superior universitaria orientadas
al mercado van ganando terreno, con una combinacién de las siguien-
tes politicas: contracciéon del financiamiento estatal de la educacién su-
perior; crecimiento de mecanismos propios de generacién de ingresos
por parte de las universidades puiblicas; estimulo al establecimiento de
universidades privadas; vineulacién de las universidades, tanto publicas
como privadas, a las necesidades de acumulacién capitalista, en detri-
mento de una concepcién amplia y humanista de la universidad.

LA HERENCIA DE PAULO FREIRE FRENTE A LA REFORMA DE LA
EDUCACION SUPERIOR UNIVERSITARIA

Frente a las implicaciones de la reforma de la educacién superior uni-
versitaria en América Latina, Paulo Freire tiehe cosas que decirnos y que
pueden marcar una ruta de comprension que nos permila avanzar en po-
siciones y propuestas por una educacién superior para la emancipacién
social, y no para la dominacién y la opresién que hoy nos agoebiant.

En primer lugar, debemos recuperar la idea de que Ja educacion
es mucho mas que simplemente entrenar al educando en el aprendiza-
je de destrezas técnicas. El énfasis puesto por la reforma de la educa-
cién superior en la instrumentalidad de mercado -es decir, en colocar
a la educacién superior universitaria (lanto en su aspecto institucional
como en el proceso educativo mismo) en funcién de las necesidades de
reproduccién del capital- equivale a negar la naturaleza amplia e inte-
gral de la educacion y denegarles a las personas su caracter de sujelos
histéricos, sociales y culturales, capaces de crear nuevos conocimientos
a partir del aprendizaje y critica del conocimiento e ideas vigenles,

En palabras de Freire (2006), “ensefiar no es transferir conoci-
miento, sino crear las posibilidades para su propia produccién o para
su construccion”. Ver en la educacién superior universitaria (o en la
educacion en cualquiera de sus niveles y poblaciones) una simple trans-
ferencia de conocimientos para el sostenimiento de la industria, de las
actividades mercantiles y de las formas politicas correspondientes im-
plica desconocer el caracter histérico del conocimiento y mutilar Ia vi-
queza que del mismo pademos derivar, confinandolo a su dimensién
técnica pero de manera acritica,

6 Las ideas y cilas de Paulo Freire que sirven de base para estas rellexiones corvesponden
en su mayoria a su libro Pedagogia de la atitononiia (Freive, 2006).
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Por ello, no podemos encarar la reforma de la educacion superior
universitaria desde una posicién falsamente neutral, ya que, cualguiera
que sea nuestra posicién -tanto dentro como fuera del sistema educa-
tivo—, dicho proceso nos confronta con la ineludible dimensién ética
de la actividad humana de ensefiar y aprender. Ensefiar y aprender no
ocurren en el vacio, sino en tiempos y contextos historicos particulares,
donde intervienen distintos proyectos y concepeiones acerca del papel
guc la educacién ocupa en la vida social.

En el momento y contexto histérico que vivimos, si apostamos
por una praclica politica y educativa (ransformadora, no podemos asu-
mir una posicién pasiva frente a las tesis que privilegian el lucro, la
competitividad y la exclusién por sobre la creacion de riqueza social,
la solidaridad y la equidad. La educacién, nos recuerda Freire, ¢s una
forma de intervenir en el mundo, tanto si se asume como mecanismo
de reproduccién de la ideologia dominante como si se entiende como
instrumento para la superacién de los limites que aguella nos impo-
ne. Olvidar u ocultar este ultimo rasgo transformador de la educacién
suporne aceptar como inexorable la direccion actual del proceso de la
reforma de la educacién superior universitavia. Es pertinente recordar
las palabras de Moacir Gadotti cuando afirma: “No se puede enlender
el pensamiento pedagégico de Paulo Freire separado de un proyeclo
social y politico. Por eso, no se puede ‘ser freireano’ sélo cultivando sus
ideas” (Gadotti, 2005: 2).

Como vimos, esta reforma de la educacién superior universitaria
se asienta sobre prepuestos ideoldgicos disfrazados de verdad absoluta,
Tales presupuestos esconden el cardeter real de las transformaciones
en curso y convierten a las personas y las institucienes de educacién
superior universitaria en simples extensiones del funcionamiento de los
mercados. No obstante, debemos enfatizar el caracter histérico, social y
por lo tanto reversible, susceptible de tomar otras direcciones, que tiene
todo tipo de reforma impuesta a la sociedad en cualquier momento de
su desarrollo. El futuro es problematico, y no es el resultado de mecani-
cidad alguna. El futuro no es algo ya sabido, algo que podamos prede-
lerminar desde el presente; por eso, como noes recuerda Freire (2006),
“la desproblematizacién del futuro, no importa en nombre de qué, es
una violenta ruptura con la naturaleza humana social e histéricamente
constituyéndose”.

No importa si se hace en nombre de la eficiencia, del lucro, de la
ganancia, de la democracia o bien hasta de la justicia y la equidad; pre-
determinar de una vez y para siempre cual es el papel de la educacion y
de las instituciones de ensefianza, cuales deben ser los contenidos y las
Funciones sociales de la educacién superior, y qué tipo de sociedad (con
sus valores, su ideologia v sus relaciones sociales de produccion especi-
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licas) ¢s la que debe sancionarse como legitima niega autoritariamente
la posibilidad de que los hombres y las mujeres construyan la sociedad
y las relaciones sociales con las que suefian. Los organismos financieros
internacionales abogan por una reforma universitaria que refuerza la
opresion, atribuye a la universidad la tarea de formar los dirigentes ylas
capacidades téenicas para la continuidad sistémica del capitalismo, y
con ello pretende reducir a un vinculo funcional a la educacién superior
conrespecto a la forma histérica determinada de la produccién material
y las relaciones de poeder que de ella se derivan. Freire, por su parte, nos
abre una concepcion sociopolitica e histérica de la educacién, donde
esta ultima no puede orientarse segtin el paradigma de la empresa, sino
de acuerdo con la necesidad de superar la opresién, entendida como una
condicién histérica y no como una fatalidad.

Si bien es cierto que en las actuales condiciones la educacion
superior universitaria juega un papel importante en la reproduccion
economica de Ja sociedad y en la orientacion de sus patrones cullurales
dominantes, a lo que debemos aspirar no es a una universidad abstraida
de las contradicciones y tendencias generales de la sociedad en la que se
inserta, sino a la existencia de los mecanismos y espacios institucionales
que favorezcan el desarrollo del pensamiento critico, liberador, que a su
vez puedan contribuir en la construceién de un conocimiento y unethos
sociales que superen la opresién histérica sobre la que se han construido
nuestras sociedades. Por ello, enearar eriticamente las reformas en boga
en el dmbito de la educacién superior universitaria es una necesidad ur-
gente, un requerimicnto ético flundamental, para quicnes se encuentran
comprometidos con la emancipacién social,
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PROYECCION DE LA PROPUESTA
DE PAULO FREIRE

El presente trabajo intenla una reflexién sobre la proyeccién de la pro-
puesta de Paulo Freire, entendiendo que dicha proyecciéon no puede
restringirse a lo leérico, pues la mayor riqueza del pensamiento frei-
reano reside en la relacién teoria y préctica en el quehacer del hombre
praxiolégico’, en su pensamiento y aceion.

Freire hizo evidente lo que puede pasar inadvertido en el acon-
tecer diario. Iba de la practica a la teoria en didlogo y reflexién perma-
nente para entenderla mejor y cambiarla. La reflexién sobre la practica
lo condujo a su propuesta pedagégica, a su teoria, a su método, al en-
cuentro dialégico entre el mundo y la palabra.

Lejos de los extremismos del escepticismo y optimismo pedagdgi-
co, Paulo nos ensefia a mirar la realidad, a dialogar con ella, a conocerla
para transformarla. Ensefa que no es cuestién de repetir o copiar, sino

* Profesora. Licenciada en Ciencias de la Educacian, Especialista en Docencia Universita-
ria. Docente Investigadora en la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco,
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, Argentina.

| Se entiende por praxis al conjunto solidario de dos dimensiones indicotomizables: re-
flexién y accién del hombre sobre el mundo para transtormarl o,
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que se trata de recuperar los suefios, los nuestros, el sentido verdadero
de la educacién y la ulopia esperanzada del cambio.

Esle es el propio desafio desde la Formacién Docente. Desafiar
para pensar las practicas educativas, desafiar para asumirse como sujetos
dialégicos, politicos y cognoscentes, desafiar para caminar por el sendero
de la educacién publica, de calidad, democritica, tolerante, dialdgica.

Mi contribucién ancla en el ambito laboral que me compete, vale
decir, en ¢l proceso de formacién con alumnos que cursan los profeso-
rados en la universidad y con los equipos de citedra que se proyectan
¢n direcciones diferentes.

Realizo esta tarea desde el ano 1999; la evaliio, la analizo y la
ajusto continuamente, dialogando con los equipos y estudiantes. Es un
proceso en el que interesan tanto los resultados como el movimiento que
nos lleva a esa busqueda. Hasta ahora, son pequefias acciones € innova-
ciones, tales como Construccion de la Autonomia Docente 6 Alumnos
Solidarios, que impactan en el sistema educativo y en otras dreas de la
universidad.

Puede no ser suficiente, pero resulta una buena ldmpara para
alimentar la esperanza, el compromiso para asumir propuestas como la
del curso realizado en el Campus Virtual de CLACSO que transilamos,
asi como para contribuir con esta reflexion.

REINVENTARNOS DESDE LA BIOGRAFIA SOCIAL

No resulta Facil elegir una categoria o un aspecto de la teoria de Freire
para desarrollar, dado que su pensamiento se integra con su practica y
forma un todo significativo.

Todo lo que le concierne es de interés y nos sugiere e inspira,
desde su biogralia, sus experiencias, su produccién; por ello elijo lo
relacionado con su proyeccién futura v lo analizo desde el impacto que
en mi produce y desde los sentimientos que me genera.

Tengo en claro, aunque no sea [acil, que a Paulo Freire no lo debe-
mos repetir, mas bien reinventarlo, recrearlo como €l nos ensend. Y esto
cs fTundamental como punto de partida, por cuanto encierra la esperan-
za de reinveniarnos a nosotros mismos. Nuestio mejor anclaje esta en
el itinerario de su préctica educativa, las experiencias de su existencia
y los saberes indecisos por ella gestados. Saberes revalorizados porque
posibilitaron una reflexién mas critica y mas trabajada.

Aceptamos que la experiencia y la formacién profesional se dan
en el marco de una experiencia y formacién mayor, humana, vital. Por
ello, Freire nos invita a no caer ni en el oplimismo ingenuo, ni en el es-
cepticismo negalivo de la educacién y sus posibilidades. Su presencia,
guardiana de suerios, nos ayuda a mantener la utopia. Por tal motivo
su teorfa es pedagégica. Es una pedagogia para la transformacién so-



Norma [sabel Fuentes

cial, cuya actividad educativa es accién cultural y concienciacion?. Es
una pedagogfa no autorilaria, de la liberacién, de la ciudadania. Es un
modelo opuesto a la agenda neoliberal que hoy nos sumerge en una cri-
sis que parece insalvable. Y es nuestra mejor opcién esperanzada para
superar dicha situacidn.

Ser esperanzados, no por terquedad, sino por imperativo exis-
tencial e histérico. La esperanza, para transformar, debe ser critica,
sostenida en la prictica diaria que necesita tanto de la teoria como la
Leoria de ella.

Freire sometia su practica a una indagacién; indagacién que no
se conformaba con las primeras respuestas. Seguia un camino de cues-
tionamientos; severo, metédico, riguroso, que no sélo lleva a reflexionar
sino a nuevas lecturas. Lecturas de textos que nos dan base para conti-
nuar leyendo el contexto y por lo tanto intervenir en él. Nos muestra que
se puede trabajar en una tensa relacién manejable, con la tensién teoria-
prictica. Sobre leer un texto afirmé: “Leer un texto es aprender c6mo se
dan las relaciones entre las palabras en la composicién del discurso. Es
una tarea de sujeto critico, humilde, decidido” (Freire, 2002: 72).

La globalizacion de cuno neoliberal, al igual que a nosotros, pre-
ocupd a Freire en sus tltimos afios. Debemos enfrentar su impacto en el
ambito de la politica econémica, de financiamiento educativo: también
al nivel de las relaciones y vinculaciones entre educacién y trabajo vy,
sobre todo, en la creacién de estindares de excelencia académica. Esto
altimo impacta sobre la evaluacién, acreditacién, educacién superior,
formacién docenlte, sobre el sistema en su totalidadl.

Nuestra ocupacion, preocupacién y desafio es el mismo que atra-
p6 el pensamiento de Freire en sus dltimos afios. Nos referimos al avan-
ce neoliberal y su peligro para el sistema de educacion piiblica.

Se predica la privatizacién como solucién educativa. La nueva
sociedad de consumo neoliberal y neoconservadora distorsiona las fi-
nalidades de la educacién ciudadana. Los ciudadanos hemos quedado
reducidos a un rol de consumidores y de excluidos.

Este es un nuevo esencialismo o fundamentalismo. Estas son
siempre ideologias paralizantes y fatalistas. Debemos afrontarlas, com-
batirlas; cambiar la realidad que no es acabada, sino que est4 asf porque
conviene a determinados grupos de poder.

Una primera forma de lucha o accién debe comenzar por el re-
clamo de una verdadera Formacién Docente, y por no aceptar mas el
entrenamiento 1éenico y cientifico como tinico camino de formacion.
Focalizar cn la causa de los marginados y educar desde el respeto v la

2 Proceso humano que se instaura, precisamente, cuando la conciencia se huee reflexiva.
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confianza. Defender la educacién ptiblica y popular. Enfatizar el didlo-
go, Ja construccién de espacios educativos donde el otro se sienta va-
lorado v aceptado, para abrir espacios para la educacidén dialdgica en
la que la cooperacién entre las personas se imponga por encima de las
jerarquias y la competicion.

Educar para la liberacidon, desarrollar mayor conciencia de los
problemas que padece/mos el/los excluido/s y construir el camino para
enfrentarles implica denunciar la polarizacién educador/educando, re-
cuperar la voz silenciada de los oprimidos, no confiar en el otro valor
como salvador.

Paulo Freire critica la arrogancia y el autoritarismo de intelectua-
les de izquierda o de derccha, en el fondo igualmente reaccionarios por-
que se creen duenos del saber, sea este revolucionario o conscrvador.

Enlrentar criticamente el comportamiento de universitarios que
pretenden concienciar sin concienciarse ellos mismos y que, en nombre
de la liberacién de las clases trabajadoras, buscan imponer la superiori-
dad de su saber académico. Los que se venden al poder de turno, los que
ahora se dedican a adular con todas sus destrezas a quienes le ofrecen
una invitacioén a recepciones oficiales, una columna en publicaciones
oficiales, una beca o viaje a través de algtin organismo oficial. Es preciso
cuidarse de los conversos.

Tampoco hay que confiar en recetas de algunos grupes politicos
que acostumbran a asumir que nosotros no sabemos, pero que ellos tie-
nen ideas claras. Negarse a despolitizar la educacién, pues, es facilitar
el avance y naturalizar las actuales politicas neoliberales y justificar la
retirada del Estado de sus obligaciones. Aceplar dosis de indignacion
y vehemencia en la denuncia para luege hacer el anuncio de lo que no
existe, atn. Porque la indignacion también contiene amor y csperanza.
Combatir el fatalismo, el inmovilismo, con concientizacion,

Freire escribia para abrir el didlogo con nosotros mismos y con los
olros: nosotros debemos leerlo, releerlo, reinventarlo, abrirnos a la duda
valacritica. Mas alla de la tristeza que nos invade cuando recordamos su
partida, cada nueva lectura de Freire nos llena de alegria, pues adquiere
una nueva forma de presencia en ese didlogo reinventado. También ocu-
rre lo mismo en cada nueva experiencia inspirada en su teorfa, en cada
nuevo acontecimiento dedicado a su estudio, su memoria.

Reinventar a Paulo Freire ¢s recuperar su voz, es construir ¢l futu-
ro de la educacion popular como concepeién general de la educacion.

Felizmente, la educacion popular sigie inspirando experiencias
en el mundo y en nuestro continente, Su obra se desarrolla en distintas
direcciones y debemos conocerlo, compartirlo, difundirle, superarlo.

No hay fatalismo en la conducta humana ni en el mundo de la cul-
tura. La historia la construimos nosotros, y ella a su ver nos construye.
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Se trata de un tema que debemos volver a discutir, analizar, para encon-
trar el camino del sujeto auténomo. El discurso neoliberal se impone
cuando los sujetos se asumen como objelos y lo consideran inevitable.

La respuesta, nuesiro desafio, es la construccién de una ver
dadera educacién popular. Propuesta que debe ser tedrica y prictica.
Una forma de pensar y hacer la educacién colectivamente y que todos
debemos redefinir en este complejo y confuso tercer milenio. Una edu-
cacion gue responda a las lineas de trabajo de un proyecto politico y
educativo liberador:

La educacién popular debe darse no sélo fuera sino también den-
tro de las instituciones. Omitir el afuera ha sido una manera de ocultar
el uso de la educacién como herramienta de dominacién. Lo real es que
la relacion pedagégica esta atravesada por muchas variables y muchas
de ellas aparecen fuera del aula.

Laescuela, publicay estatal, popular, es un espacio a defender tam-
bién, para democratizar el conocimiento. Hoy las politicas pablicas neo-
liberales interpretan al conocimiento como mercancia v a la educacién
como bien de mercado, la escuela como shopping del saber; los padres
como clientes. Tales politicas, que vienen desde la década del ochenta y
noventa en Argentina, no han cambiado. Teriemos mas cambios de jefes
de Estado o ministros de Educacién que de politicas educativas.

Aunque no se trate de culpa y si de ideologia de las politicas edu-
cativas, en algdn lugar, docentes y alumnos somos funcionales v las fa-
vorecemos. Darse cuenta de esto, asumirlo, debe ser un punto de partida
de sinceras y honestas reflexiones, criticas y autocriticas.

Docentes, alumnos ¢ instituciones necesitan transitar espacios de
reflexion colectiva, permanente, sistematica, de dialogo franco, de cohe-
rencia, para combatir la pedagogia del adiestramiento y la domestica-
¢ién. Trazar un camino para construir olra educacién que nos permita
pensar; decir y hacer otros futuros. Asf homenajearemos a Paulo Freire y
lo mantendremos vivo, Hacer, méas que hablar, y conocer el mundo para
transformarlo y delinear un coleclivo con esperanza.

La esperanza se construye, y se construye con objelivos: y los ob-
jetivos se consiguen con seriedad, método y eficacia social. Es necesario
re-ligar lo académico con lo popular para brindar respuestas teéricas,
politicas y éticas.

Ellegado de Paulo Freire se proyecta en cducadores comprometi-
dos con su tiempo, con su conlexto. Su obra tiene y tendra gran impacto,
aun cuando parezca estar un tanto dispersa; y es por ello que nos invita a
recrearla, no sélo en los trabajos que sobre ella se escriben, en los cursos
que s¢ dan, en las asociaciones y centros dedicados a recopilarlas.

Nos invita también, y basicamente, a recrearla en el corazén y la
mente de los oprimidos y excluidos, de los docentes y alumnos que cons-
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truyen suenios y pelean por hacer escuchar su voz, de los que trabajan
por un mundo mejor y mas justo.

Freire nos ha legado una experiencia pedagégica que abre para la
concienciacién de caminos en pos de otras experiencias posibilitadas en
la igualdad de oportunidades, acceso, equidad y calidad.

Pobreza y desigualdad son hoy acuciantes, y el normalismo, con
su lema de educar al soberano, cay6 en desuso. Por herencia, por com-
promiso, por conviccién, debemos repensar la nocién de conocimiento
oficial, de fracturas y luchas culturales, de identidades y ciudadania. La
educacion debe asumir prioridad en el continente, en pos de un proyec-
to democratico y en defensa de pactos democraticos latinoamericanos
gestados por nuestra historia,

Ser docenie es algo mds que un trabajo o profesion si miramos y
sentimos el legado del gran Paulo. Darse cuenta de los desvios, errores,
volver sobre la practica, reflexionar, compartir, promover la curiosidad
critica, reconocer el valor de las emociones, de la afectividad, de la ética,
de la estética. Ser docente es elegir un estilo de vida.

Freire potencia esas reflexiones y sentimientos. Ayuda a entender
que conocer es algo mds que intuir; conocer es someter las intuiciones
y siluaciones educativas al andlisis metédicamente riguroso de nuestra
curiosidad epistemolégica. Asi como educar no es transferir conoci-
mientos, sino crear la posibilidad para su propia produccién.

Los seres humanos somos impulsados a algo mads, al tomar con-
ciencia de la propia incompletitud. Como seres inacabados, sentimos
insatisfaccién y nos encaminamos hacia el tuturo esperanzado. No
nos debemos detener ante situaciones limites, sino convertirlas en
el inédito viable, la propia utopia, la bisqueda de ser mds. Camino
sefialado por la teoria pedagégica de Freire, camino tinico para la
regién, camino gue debemos transitar en el proceso permanente de
formacidon docente.

Transitar el camino de la utopia exige mantener vivo el gusto por
la rebeldia, por la curiosidad, por la capacidad de armiesgarse, de aven-
turarse, de crear y de recrear.

Superar los limiles ¢ ir mas alld de los condicionantes es cruzar
la frontera entre el ser y el deber ser. Abandonar el dogmatismo y dar
lugar a la interrogacion, emancipacion y concienciacion. El camino ha-
cia la autonomia nos exige relorzar la capacidad critica, la curiosidad,
la no-sumision.

Aprender criticamente requiere de sujelos pedagogicos creado-
res, instigadores, inquietos, rigurosamente curiosos, humildes y per-
sistentes. No resulta suficiente transferir conocimientos o saberes. El
verdadero aprendizaje nos cxige converticnos en sujetos reales de la
construccién y reconstruccion del saber ensenado. Los educadores y
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educandos somos sujetos del proceso que asumen que ensefiar conteni-
dos se completa con ensefar a pensar correctamente.

El conocimiento tiene relacién con la realidad, con el mundo.
Y aungue nunca estemos totalmente seguros de nuestras certezas, no
admite soberbia. Se ensefia y aprende el conocimiento existente, pero
también se trabaja para la produccién de un saber aiin no existente.
Ensefiar, aprender, investigar es el camino. Investigamos para conocer
lo desconocido, para comunicarlo, para anunciarlo. Asi se supera la
conciencia ingenua.

SABERES CURRICULARES Y EXPERIENCIA SOCIAL SE INTEGRAN
Y POTENCIAN

Educar para la autonomia es la transformacién de la ingenuidad a la erfti-
ca, a la curiosidad critica insatisfecha, histérica ysocialmente construida
y reconstruida; todo en un clima de respeto por la ética y la estética,

La prictica educativa no debe transformar la experiencia en puro
adiestramiento técnico. Por ello se invita a respetar siempre lo [orma-
tivo y lo humano del proceso, formar con sentido moral, de manera
acertada y con prictica testimonial.

Pensar acertadamente es, también, rechazar toda forma de diseri-
minacion. Pensar acertadamente es un acto comunicante, con entendi-
micnto, coparticipado. Se funda en la capacidad y el poder del didlogo. Es
dialégico, y no polémica que funda la practica docente critica, que s un
movimiento dialéctico entre el hacer, el pensar y el decir sobre el hacer,

La préctica docente espontinea produce un saber ingenuo, hecho
de experiencia y al que le falta rigor metédico. Dicho pensar debe ser
producido por el mismo educando/educador en comunicacién con el edu-
cador/educando. Asi, la curiosidad, fenémeno vital, se vuelve critica.

El camino de la verdadera vy permanente formacién es reflexién
sobre la propia prdctica. Nos permite mejorar, asumir disponibilidad
para el cambio (en cuanto a conocimientos y @ emociones); asumirse
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, trans-
formador. creador, realizador de suefios, capaz de sentir rabia y enojo,
porque es capaz de amar,

Asumirnos como sujetos no implica excluir a los otros. Asumo mi
yo por la otredad del no-yo, del #i. La identidad cultural es fundamental
en esta practica. Al asumir el yo, el sujeto es incompatible con el adics-
tramiento pragmatico o con el elitismo autoritario de los que se creen
duenos de la verdad v el saber.

Autonomia es liberacién, humanizacién, superar la cosificacion;
es esperanza de que el hombre puede transformar; es pasar al intento de
ser mas. Se logra a través de la pedagogia como practica de la libertad,
dialéctica, critica, participativa, emancipadora, concienciadora. Es el
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camino hacia la ciudadania. Rompe esquemas centralizadores. Es parte
de la verdadera naturaleza de la educacién. Es un acto a ser realizado,
y debemos prepararnos para ella y preparar a los j6venes.

CONSIDERACIONES FINALES

Se asume, junto con Freire, que la educacién es una posibilidad, y que
en la escuela-universidad implica al sujeto social e histérico, la gestién
democratica, el didlogo y la comunicacién, la aulonomia v la evaluacién
permanente del desempeno. Y que involucra el desarrollo de un proyec-
Lo polilico, pedagégico escolar, académico, sustentado en una utopia
que moviliza para el futuroe de una educacién pablica popular.

Para ello se asume, lambién, que recuperar la voz de Paulo Freire
es abrirnos a la duda, la reflexién, la critica, y con ello liberarnos de cual-
quier esencialismo. La educacién emancipadora es popular, una accién
cultural, de liberacién y didlogo, Reinventarla es un desafio de nuestro
Liempo para superar el adiestramiento técnico, cientifico y eficientista
de la época. Los excluidos son los gigarntes sin voz que pueden recuperar
la palabra vy el dialogo en los espacios educatives posibles. La escuela,
la universidad y los institutos de formacién no son los Gnicos espacios
educativos y de formacién posibles.
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HACIA UNA PEDAGOGIA DE LAS
DIFERENCIAS DESDE LOS APORTES DE
LA PROPUESTA DE PAULO FREIRE

INTRODUCCION

Histéricamente, practicas sociales de exclusién, negacion y aniquila-
mientodel otro diferente constituyeron identidades desde la deslegitima-
cién y la negacién. La escuela colaboré en ese proceso de reproduccion
de la deseada identidad comin y, bajo el lema de la educacién universal,
promovio la eliminacién de las diferencias, justificando clasificaciones
y desvalorizando algunas identidades que no se adaptaban al modelo
propuesio e impuesto.

Los argumentos sobre el respeto y la tolerancia a las diferencias
esconden relaciones asimétricas y de exclusién desde “el prejuicio y la
discriminacién que no constituyen sélo un desvio o una patologia indi-
vidual o psicolégica, sino que dependen de categorfas y clasificaciones
que estan profundamente inscriptas en la historia y en el tejido social”
(Silva, 1997: 71). En este sentido, las relaciones que se dan en la escuela
no son naturales ni neutrales, sino que son producto de constantes ne-
gociaciones de significados. La escuela impone una “normalidad inte-

* Profesora en Ciencias de la Educacién. Profesora Regular a cargo de la catedra Pe
dagogia, Centro Regional Universitario Bariloche, Universidad Nacianal del Comahue,
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gradora” (Sinisi, 1999: 189) de las diferencias, con imédgencs altamente
naturalizadas, y los alumnos ponen en juego variadas estrategias a fin de
adecuar su imagen a las expectativas que circulan sobre ellos.

En las practicas pedagégicas cotidianas, podemos distinguir al me-
nos tres discursos en relacién con las diferencias (Pérez de Lara, 1996),
que remiten a distintos usos de las mismas. Uno de ellos, el discurso
humanista de la igualdad, supone no cuestionar el modelo hegeménico
cultural; mas ain, la escuela funciona como transmisora de dicha hege-
monia, y enuncia como obviedad la igualdad de todas las personas porel
solo hecho de pertenencia a la especie humana, proponiendo, en conse-
cuencia, la tolerancia de las dilerencias. Otro discurso posible, denomi-
nado de la diferencia, se ubica en el otro extremo del péndulo, afirmando
la necesidad de sustentarse en la diferencia y cuestionando la posibilidad
de proporcionar, desde un sistema hegemonico, los mecanismos gene-
radores de igualdad. El ultimo de los discursos es el de la relacién dile-
rencia-semejanza, que coloca el acento en esa relacion, subrayando su
conslruccion desde el dominio y la afirmacién de un término sobre otro.
Este enfoque denuncia y asume gque uno de esos polos ha ido ocupando
el lugar de lo negado y lo excluido, construyéndose a si mismo como sub-
sidiario del otro polo o término, producido como dominante.

UNA HISTORIZACION DE LAS DIFERENCIAS EN EL AMBITO
ESCOLAR

El modelo fundacional del sistema educalivo respondié a un manda-
to de homogeneizacién y eliminacion de las diferencias que, apoyado
en una ftuerte tradicién normalizadora y disciplinadora, promovié una
obligada integracién a la civilizacién representada por la escuela oficial
y hegemonica.

Las diferencias fueron asociadas al déficil, a la desviacién de la
norma construida, generando sujetos estigmatizados (Goffman, 1995)
y categorizados, etiquetamientos que los acompanaron mas alla de la
vida escolar. La preocupacién se centréd, como expresa Skliar (2005: 15),
en los diferentes y no en las diferencias, en la obsesién por ese otro que
interpela y al mismo tiempo, refleja mi identidad.

Asimismo, las diferencias [ueron analizadas desde un determinis-
mo biolégico, como predeterminadas en la carga genética, indicando en
consecuencia circuilos propios de escolarizacién y modalidades especi-
ficas de intervencién, justificados en variadas y rigidas clasificaciones y
rotulaciones. Desde este paradigma médico o biologicista, centrado en el
binomio dicotémico salud-enlermedad, se generd la patologizacién de las
diferencias, otorgandose al otro identidad de enfermo, siendo necesaria
la correccién de su desviacién a la norma. Por lo tanto, se construyé un
sujeto diferente-deficiente, transformado en objeto a ser curado.
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El proyecto de la modernidad creé, de este modo, a el aluniio
desde el deber ser; un alumno identificado con la normalidad, sobre el
que se efectuaron practicas pedagégicas que contribuyeron a su infanti-
lizacién, asimilando la idea de nifiez a la de alumno. Ese infante-alumno
justifico la existencia de la educacién y de la pedagogfa. Se lo instalé en
el lugar de la posibilidad en el futuro, pero que ahora no es; se fabricé su
inferioridad, que podra ser superada gracias a la accién pedagégica: y se
pens6 como alteridad despreciada, peligrosa, extraiia (Skliar, 2005),

En los dltimos tiempos, bajo discursos aparentemente progresis-
tas, el argumento sobre las diferencias ha sido y es sutilmente reempla-
zado por el discurso de la diversidad, escondiendo renovadas politicas
de homogeneizacién. Desde un posicionamiento ingenuo promotor de
la igualdad, se contindan reduciendo las diferencias a caracteristicas
individuales naturalmente conformadas, dando lugar a pricticas pe-
dagoégicas que proclaman el respeto a la diversidad. Pero ;quiénes son
los diversos? ¢Quién define la diversidad? ;Desde dénde lo hace? Los
diversos son siempre los otros, definidos desde un modelo tinico y he-
gemonico, lo que implica jugar con las reglas del juego establecidas
previamente por el grupo dominante.

Se lorna necesario develar estos eulemismos y poner en tensién la
arbitrariedad de las nominaciones, asi como reconocer sus condiciones
sociales de produccién. En este sentido, la diversidad expresa cieria
ambigiiedad, apelando a la tolerancia de las diferencias. Como afirma
Walzer (1998), ello supone cierta resignacion frente a la inevitable exis-
tencia del otro v otorga una falsa neutralidad en esa relacién.

LAS DIFERENCIAS EN LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS
COTIDIANAS

La diferencia en la escuela se padece y se sulre como una marca pesada.
Se entiende a partir de generalizaciones que naturalizan y presuponen
determinadas conductas y comportamientos, apoyados en prejuicios y
estereotipos.

En ese espacio educativo, el otro se configura, como expresan
Baudrillard y Guillaume (1994), a través de la reduccién del otro radi-
cal al otro préximo, es decir, la amenaza necesita ser normalizada, ser
convertida en proximidad.

Del mismo modo, la nominacién del otro como diferente asigna
una posicién, de tal manera que sélo podra ser lo que se define como
deber ser. Es decir; se significa a alguien lo que es, y que debe conducirse
consecuentemente a como se lo ha significado (Bourdieu, 1985).

De esta manera, en la institucién educativa, las diferencias se
inseriben en relaciones de poder y saber, instalando la clasificacion de
los estudiantes y ejerciendo mayor control y regulacién de la alteridad
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a través de la prediccién de trayeclorias escolares vinculadas con el tra-
caso escolar, atribuido a causas propias y naturales (Kaplan, 1997). Se
construye una biografia social e intelectual anticipada (Frigerio, 1992);
es decir, se predeterminan sus respuestas y se elaboran estrategias peda-
gogicas y actitudinales que responden exclusivamente a las expectativas
de los docentes.

En el espacio escolar; “la relacién nosotros-otros se (re)presen-
la como una relacién entre colectivos irremediablemente opuestos”
(Sinisi, 1999: 204). Las escenas diarias escolares, incluidas en el con-
texlo actual de mercantilizacion de la vida cotidiana y destruccién del
tejido social, se caraclerizan por la afirmacién de la rivalidad, la com-
petitividad y la individualidad. La propuesta ncoliberal, como sefiala
Pablo Gentili (1996), expresa la doble dinamica que caracteriza a toda
consiruccion hegemdénica; por un lado, es un proyeclo con estratcgias
politicas, econémicas y juridicas orientadas a encontrar una salida do-
minante a esa crisis; y por otro, expresa y sintetiza un proyecto de refor-
ma ideolégica vehiculizado mediante la construccién y difusién de un
nuevo sentido comtin que brinda coherencia, sentido y legitimidad a las
propuestas impulsadas. Concepciones sobre las diferencias se instalan
en este nuevo sentido comin desde la afirmaciéon de que toda sociedad
de hombres libres es inherentemente desigual; por lo tanto, el progreso
desencadena movimientos, y esos movimientos presuponen diferencias,
heterogeneidad, diversidad. Se proclama la naturaleza evolutiva del sis-
tema como naturalmente selectiva, pues es el resultado de la puesta en
practica de acciones individuales, mecanismo que genera el progreso de
algunos individuos, justificando diferencias absolutamente legitimas.
De este modo, la desigualdad que origina el progreso resulta siempre
justa. Desde este modelo neoliberal, la igualdad de oportunidades se
refleja en el respeto a las normas competitivas y a las consecuencias
que de cllas derivan, Asi, la desigualdad denota competencias cognitivas
genélicamente heredadas o ambientalmente determinadas, que tornan
a algunos individuos biolégicamente mdas competitivos que otros. La
exclusion de algunos grupos sociales es simplemente el resultado de
un ejercicio de libertad, en el que se ponen en juego las condiciones
individuales para ocupar el lugar que se merece. Este proceso agudiza
la lucha de todos contra todos, ¢l "“salvese quien pueda” (Boron, 1999:
83), v justifica la exclusién social,

En este contexto, las practicas pedagégicas cotidianas reprodu-
cen estas creencias y actitudes que naturalizan modos de ver y actuar
constituyendo un sentido de la realidad. 8in embargo, v al mismo tiem-
po, pueden aportar a la transformacion hacia sociedades mas justas y
democraticas. La reproduccion resulta una categoria insuficiente para
dar cuenta de todo lo que sucede cotidianamente en la escuela. En ella
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podemos reconocer espacios de autonomia relativa desde los cuales son
posibles movimientos de resistencia y procesos contrahegemaénicos.

Abordar y asumir las diferencias en este escenario escolar sacu-
de su transcurrir cotidiano, irrumpe la particular forma de desenvolvi-
miento diario, generando inseguridad e incertidumbre. Pero también
puede resultlar una “oportunidad” (Pérez Aguirre et al., 2002: 47), enlen-
dida no como hecho fijo y consolidado sino como transito que produce
el paso de un estado a otro, promoviendo acciones instituyentes, fuerzas
alternalivas al modo de funcionamiento establecido.

PEDAGOGIA DE LAS DIFERENCIAS Y APORTES DE LA PROPUESTA
FREIREANA

Aun hoy perduran huellas del contrato fundacional de la escuela moder-
na, creadora de los limites y posibilidades de cada alumno en [uncién
de las capacidades intrinsecas para aprender. Los mandatos histéricos
atribuyen al docente un rol de transmisor, impregnados de un fuette cfi-
cientismo, generando vinculos de dependencia con grupos de alumnos
asignados y asumidos como homogéneos.

Uno de los argumentos heredados en educacién y naturalizade,
productor y estructurador de intervenciones docentes, es el de la incom-
pletitud del alumno y su necesidad pedagégica de completamiento. Este
argumento supone alguien que sabe y es mds que otro que no sabe y no
es. Pensar al otro como incompleto, carente de algo que le falta, engendra
una violencia de completamiento. Los educadores nos obsesionamos por
corregir la supuesta incompletitud del alumno, lo cual se relaciona con
sentirnos, pensarnos y sabernos a nosotros mismos como completos. El
alurmno no esta siendo, sino que serd en un futuro gracias a nuestra ac-
cién pedagégica. Esta idea se complementa con la necesidad de control
de ese alumno que es un no-saber, no-pensar, no-decir, y que por lo tanto
debe estar sujeto a nosotros (Skliar, 2005: 10). Parece ser este el objetivo
primordial de la educacién, perpetuando su mandato fundante de su-
puesta igualacién y homogeneizacion, suprimiendo las diferencias.

La propuesta de Paulo Freire, que remarca el cardcter politico y
élico de la educacién y su papel transformador, nos olrece importantes
aportes para pensar en una pedagogia de las diferencias.

Su educacion emancipadora logra superar la relacion narrativa,
discursiva y disertadora, entre el educando y el educador. Convierte a la
educacién en un acto cognoscenie en el que tanto ¢l educador como el
educando son sujetos cognoscentes mediatizados por el objeto cognosci-
ble (Freire, 1985). Es una opci6n politica que implica abandonar los pre-
Juicios y otorgar otra nominacién al sujeto alumno. El hombre es pensado
como un ser histérico, que es y se sabe inacabado e inconcluso, un ser que
estd siendo en una realidad histérica también inacabada e inconclusa. “E)
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inacabamiento del ser o su inconclusion es propio de la experiencia vital.
Donde hay vida, hay inacabamiento. Pero sélo entre hombres y mujeres
¢l inacabamiento se tornd conciente” (Freire, 1997: 50).

Desde una relacion dialégica, es decir, desde el encuentro entre
los hombres, mediatizados por el mundo para pronunciarle, la educa-
cion emancipadora favorece la reflexién sobre los honmibres en sus rela-
ciones con el mundo, poniendo en cuestién y problematizando la vida
cotidiana del educando y el educader, lo que genera la insercién critica
en la realidad. Nos impulsa a deconstruir las improntas y mandatos
histéricos que atribuyen al docente s6lo un rol de transmisor, generando
vinculos de dependencia entre dos personas, una que sabe y da y otra
que no sabe, por lo tanto s6lo puede recibir y repetir,

Desde este posicionamiento, definimos la enseftanza como “in-
tervencion docente solidaria” (Pérez Aguirre et al., 2002: 87), como inci-
tadora a la interrogacién y aprovisionadora de criterios para la opcidn,
mas que como imposicién. Supone la disponibilidad a tomar la causa del
olro —en este caso, alumno-como propia y poder colocarnos en el lugar
de ese otro. Tiene por objeto brindar apoyo, ayuda que favorece ¢l tran-
sito de situaciones de dependencia hacia procesos de reflexién, planifi-
cacién y accién aulténomos. Esa autonomia es la capacidad de didlogo,
de reflexién critica para definir y sostener decisiones responsables, para
hacerse cargo de la direccién de la propia conducta, coherentemente,
con firmeva y flexibilidad; es poder elegir los caminos transilados, esta-
bleciendo encuentros con otros, hacia ¢l crecimiento mutuo.

A través de la descentracion y la confianza dirigida y otorgada al
otro, promueve el reconocer y reconocerse en el olro, oponiéndose a la
racionalidad monologica y recuperando la intersubjetividad. Educador y
educando inician su liberacién a través de la praxis, es decir, la reflexion
mas la aceion de los hombres sobre el mundo para su translormacion.

En el ambito pedagogico, el encuentro con el ofro abre un terri-
torio de reflexion y toma de decisiones. Los recorridos escolares estan
condicionados por diversos factores, pero no delerminados por ellos.

En las pricticas escolares cotidianas hay también, a menudo,
oporlunidades de construccion dilerentes. Es posible habilitar trayec-
torias alternativas; y la propuesta de la pedagogia emancipadora, como
forma de intervencion en el mundo que promueve la concientizacién y
se encuentra vinculada directamente con la esperanza y la utopfa, resul-
ta una inleresante pista para construir practicas pedagogicas cotidianas
que trabajen con, desde y en las diferencias sin que se transformen en
desigualdades, a partir de la unidad e¢n la diversidad. Identificar las di-
ferencias no en relacién con un grupo, sino en funcién de las particula-
ridades de los sujetos, promueve una pedagogia de las diferencias desde
la cual el otro-alumno es considerado como legitimo otro (Maturana,
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1994). Nos permite identificar prejuicios y obstdculos epistemolégicos
de la tarea pedagégica cotidiana, Nos demuestra que los otros-alumnos
pueden aportar algo mds que un mandato estereotipado. Constituye la
posibilidad de construir sentidos diferentes a los naturalizados, guiados
por la conviccién de que la transformacién es posible.

La educacién para la humanizacion que propone Paulo Freire
invila a dejar de estar siendo para otros, dejar de ser objeto y reconocer,
FECONOCErse y reconocernos como sujetos protagonistas de la libera-
cién. Nos vincula con la esperanza, no como espera contemplativa sino
desde acciones y btisqueda constante de formas alternativas, de conere-
cién del proyecto utépico.

Como sostiene Emir Sader (2006), vivimos ¢n un mundo lleno de
informaciones sin la capacidad de explicacién, sin poder pensar dénde
estamos, quiénes somos, por qué somos, como somos. Una educacién
que no sirva para descifrar la situacién de los hombres en el mundo,
una educacién que no sirva para la desalienacién, habra servido para
muy poco.
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POSFACIO
PAULO FREIRE, TECENDO O AMANHA

ESSE LIVRO E RESULTADO de ur esfor¢o comum entre duas en-
tidades ~-CLACSO e IPE- e um conjunto de educadoras e educadores
que buscaram aprofundar a compreensio da leitura da obra de Paulo
Freire. Como divia ele, a escrita é o complemento da leitura. Por isso, o
leitor deste livro teve a oportunidade de tomar conhecimento do que {oi
discutido e produzido nesse curso por professores e por alunos e alunas,
num didlogo inlertranscultural, possibilitado pela Internet.

Para mim, as melhores passagens das obras lidas de Paulo Frei-
re sdo as que ele escreveu sobre o sornho e a utopia. Paulo Freire cra
um educador voltado para o futuro. Por isso, o melhor titulo que eu
poderia dar a esse posfacio, no final deste livro, lembrando os dez anos
de sua morte, s6 poderia ser este: “Paulo Freire, tecendo o amanha”. A
leitura de Paulo Freire deveria comegar sempre por essa porta de en-
trada de sua obra. Por isso, nesta mensagem final gostaria de recordar
algumas passagens onde ele fala do amanha sendo tecido pelo sonho
e pela utopia.

-Como ele define a utopia?

~No livro O educador: vida e morte, organizade por Carlos Rodri-
gues Brandao (1982), ha um artigo de Paulo Freire intitulado “Educa-
¢do: o sonho possivel”, no qual ele define utopia, Ele afirma o seguinte:
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O sonho vidvel exige de mim pensar diariamente a minha
pritica; exige de mim a descoberta, a descoberla constante
dos limites da minha prépria pr.itica, que signilica perceber
e demarcar a existéncia do que eu chamo espagos livres a se-
rem preenchidos. O sonho possivel tem a ver com os limites
destes espacos ¢ esses limites sdo historicos [...] A questiio do
sonho possivel tem a ver exatamente com a educagio liber-
tadora, ndo com a educacio domesticadora. A questdo dos
sonhos possiveis, repito, tem a ver com a educagao libertado-
ra enguanto pralica utépica. Mas nao utdpica no sentido do
irrealizdvel; no utépica no sentido de guem discursa sobre ©
impossivel, sobre os sonhos impossiveis. Utépico no sentido
de que é esta uma pritica que vive a unidade dialélica, diné-
mica, entre a denincia e o antincio, entre a dentincia de uma
sociedade injusta e espoliadora ¢ o antincio do sonho possivel
de uma sociedade que pelo menos seja menos espoliadora, do
porio de vista das grandes massas populares que estao cons-
lituindo as classes sociais dominadas.

Em todos os scus livros Paulo Freire nos lala alguma coisa sobre
utopia ¢ sonho. No livro Pedagogia da tolerdncia (2005) ele nos dix
que o sonho dele ¢ uma “sociedade menos feia, um sociedade em que
seja possivel amar ¢ ser amado”. Ele retoma o lema sempre acres-
centando alguma idéia nova. No mesmo livro ele nos diz que “néao é
possivel sonhar e realizar o sonho se nio se comunga este sonho com
as outras pessoas”.

No seu livro Pedagogia da indignagdo (2000) cle tem algumas des-
sas passagens belissimas gque precisarnos retomar:

A desproblematizacao do futuro, numa compreensao meca-
nicista da histéria, de direita ou de esquerda, leva necessaria-
mente & morte ou & negaglo autoritaria do sonho, da utopia,
da esperanga.

Sem sonho e sem uiopia, sem dentincia ¢ sem anuncio; so
resta o Lreinamento (éenico a que a educagio € reduzida.

0 sonho de um mundo melhor nasce das entranhas do seu
contrario. Por isso corremos o risco de tanto idealizarmos o
mundo melhor, desgarrando-nos do nosso concreto, quanto
de, demasiado “aderidos” ao mundo concreto, submergimo-
nos no imobilismo fatalista.

Paulo nos fala ainda, nesse livro, de um pensamento profético como um
pensamento utépico, um pensamento que “anuncia um mundo methor”
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sem a soberba ¢ a arrogincia de quem pretende deterniinar a histéria,
Ao contrario, o pensamento profético implica:

A dentncia de como estamos vivendo ¢ o antncio de como
poderiamos viver. E um pensamento esperancoso [...] Falan-
do de como esté sendo a realidade, denunciando-a, anuncia
um mundo melhor [...] na real profecia, o futuro nio é inexo-
rével, € problemitico [...] Contra qualquer tipo de fatalismo,
o discurso profético insiste no direito que tem o ser humano
de comparecer a Histéria ndo apenas como seu objeto, mas
também como sujeito.

Lembro ainda de umas passagens do seu livro Politica e educagdo (2001)
onde ele nos lala que nao existe uma prdtica educativa neutra, descom-
prometida, apolitica. Por isso, ela é sempre diretiva.

A diretividade da prética educativa que a faz transbordar sem-
pre de si mesma e perseguir um certo fim, um sonho, uma
utopia, ndo permite sua neutralidade [...]

Nio pode haver caminho mais ético, mais verdadeiramente
democritico do que testemunhar aos educandos como pensa-
mos, as raz0es por que pensamos desta ou daquela (orma, os
nossos sonhos, os sonhos por que brigamos, mas, ao mesmo
tempo, dando-lhes provas concretas, irrefutdveis, de que res-
peitamos suas opgoes em oposiciio as nossas [...]

Em histéria se faz o que se pode ¢ nio o que se gostaria de
tazer. E uma das grandes tarefas polilicas a ser cumprida se
acha na persegui¢ao constante de tornar possivel amanha o
impossivel de hoje somente quando, &s vezes, se faz possivel
viabilizar alguns impossiveis de agora.

Como pudemos verificar neste curso, a {orga da obra de Paulo Freire
nao esla s6 na sua teoria do conhecimento, mas em ter insistido na idéia
de que ¢ possivel, urgente e necessario mudar a ordem das coisas. Ele
ndo s6 convenceu lantas pessoas em tantas partes do mundo pélas suas
teorias e praticas, mas também porgue despertava nelas a capacidade
de sonhar com uma realidade mais humana, menos feia e mais jusia,
Como legado ele nos deixou a utopia.

Moacitr Gadotti
Diretor do Instituto Paulo Freire, Sao Paulo
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COLECCION CAMPUS VIRTUAL

Este libro presenta trabajos riguisimos por su valor académico y por
las experiencias pedagogicas llenas de vida que nos aproximan a
nuevos conocimientos, En este sentido, los textos se destacan por
reinventar a Paulo Freire y no por la repeticion de su obra. Aqui
hallamos experiencias llenas de vida pero no libres de conflictos y
dificultades realizadas en tiempos concretos de expansion de los
intereses del mercado sobre el derecho de las personas a educarse en
gspacios plblicos.

Al dar cuenta de la singularidad de aquellos que por medio de esta
abra se expresan, establecemos nexos con la pedagogia freireana
dialogando con las grandes corrientes filoséficas, los principios de la

educacion popular, los circulos de cultura, los movimientos sociales y

la formacion docente. La participacidn es destacada como dimension
fundamental de [a praxis del hombre y la mujer que se manifiestan por
fa comunicacion y el didlogo.

Dadas la capacidad que brinda Internet de aproximarnos y la
sensibilizacion que provoca esta praxis educativa, los participantes del
CUrso maximizaron su capacidad de expresion, construyenda un
espacio de aprendizaje. Este proceso fortalece las redes académicas
de América Latina y encuentra en el Campus Virtual de CLACSO una
forma de consolidar verdaderos vinculos sustentados en la praxis. La
red, como vinculo social por excelencia, encuentra en la pedagogia
dial6pica de Paulo Freire y en la sociologia critica de CLACSO sustento
para la formacién y produccion colaborativa. Para CLACSO, que
implementé el Campus Virtual en 1997, y para el centro miembro
Instituto Paulo Freire de Brasil, que desarrolla los cursos sobre Freire
en esta plataforma desde 1999, esto significa una opcidn por la
democratrizacién de la red'y fa educacion. El cibérespacio educativo
es sin dudas un hecho social que interpela el ensefar v el aprender en
los dias actuales y del cual no podemos escapar o escondernes detrds
de la pantalia. Por estas y otras cuestiones, el lector dvido puede
encontrar en estas paginas improntas que lo despierten para esta
propuesta. Ahi estd, en parte, la importancia de la publicacion, lectura,
discusion y difusion de este libro que permite abrirnos a esas
posibifidades e indagar las condiciones actuales de la educacion en
América Latina desde el dia a dla de quienes la realizan: los profesores,
los alumnos, los educadores populares y los investigadores.
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